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WSTEP

Wsrod licznych relacji spotecznych istnieje, jak wskazuje Piotr Sztompka,
pewna kategoria wyrdzniona, odzwierciedlajaca, jak si¢ zdaje, najmocniegj
podstawowe rysy naszej spotecznej natury. Jest nig relacja moralna. Za jej
najwazniejsze odmiany zdaniem tego autora uzna¢ nalezy: zaufanie, lojalnos¢,
wzajemnos¢, solidarnosé, szacunek i sprawiedliwosé, ktore jako relacje ele-
mentarne stanowig swoisty budulec bardziej ztozonych kontaktéw spotecz-
nych. Kompleks wymienionych relacji moralnych uzna¢ mozna za swoistg
przestrzen moralng, ktorg podobnie jak ogolniejszg przestrzen migdzyludzka
rozpatrywa¢ mozna w wymiarze indywidualnym i zbiorowym®. Trudno nie
zgodzi¢ si¢ z konkluzja wspomnianego autora, iz klucz do dobrobytu i szczg-
$cia spoleczenstwa lezy w pozytywnych relacjach spotecznych, w dobrej prze-
strzeni miedzyludzkiej i gestej przestrzeni moralnej®.

Egzystujac w przestrzeni spotecznej wypetnionej innymi Iudzmi, kazdy
cztowiek staje si¢ jej czastka, kazdy na swdj sposob warunkuje ,,g¢stosc”
wspomnianej wyzej przestrzeni moralnej. W tym celu, pozoOstajgc nieustannie
w relacjach z innymi, wielu swoich dziatan nie moze realizowac przeciw in-
nym czy obok innych, lecz z innymi, w kooperacji, przyjazni i szacunku, kie-
rujac sie okreslonymi regutami moralnymi. W ten sposob ksztattuje si¢ wspolna
przestrzen moralna stanowigca zasadniczy aspekt funkcjonowania spoteczen-
stwa. Moralnos$¢ pozostaje jednak jednym z najwazniejszych, ale i najtrudniej-
szych do zglebienia, bo obarczonym przeciez duzym stopniem subiektywnosci,
wyroznikiem osobowego zycia ludzkiego. Zazwyczaj ludzie chcg si¢ wpraw-
dzie prezentowac jako moralni, lecz w praktyce nie za czgsto pOwaznie mierza
si¢ z obiektywna ocena swoich wyboréw moralnych®. Z tego tez wzgledu nie-
rzadko wygodniej jest pomingé pytanie o kryterium dobra i zta badz tez dojs¢
do wniosku, iz kazdy wypracowa¢ musi swoje wlasne kryterium. Skutkowaé
moze to niekiedy sprowadzeniem moralnego wyboru do gry uczu¢, sentymen-
talizmu lub emotywizmu, stawiajac zarazem znak zapytania odno$nie do pra-

! Zob. P. Sztompka, Kapital spoleczny. Teoria przestrzeni miedzyludzkiej, Krakow 2016,
S. 149-153.

2 Tamze, s. 334-336.

% Zob. P.O. Zylicz, Psychologia moralnosci. Wybrane zagadnienia, Warszawa 2010, s. 8.



wa wychowawcy do wywierania jakiegos wplywu na ksztattowanie moralno-
$ci jednostki.

W zwiazku z tym wszelkie badania odnoszace si¢ do zycia moralnego,
réwniez te dotyczgce rozwoju rozumowania moralnego, cho¢ niosg ze sobg
wiele ograniczen, ktorych nie mozna lekcewazy¢, odstaniajg jakis aspekt cha-
rakteryzujacy moralnos¢. Wychowanie moralne oraz sposoby rozumienia za-
sad moralnych przez mtodych ludzi sa w duzej mierze pochodng utwierdzonej,
tradycyjnej kultury, jak i chyba w jeszcze wigkszym stopniu aktualnych pra-
dow cywilizacyjnych, preferowanych tendencji filozoficznych i sposobdéw
myslenia danej epoki. Skoro za§ charakterystyczng cecha ponowoczesnego
kontekstu §wiadomosci i postaw moralnych jest relatywizm moralny, wyrazna
ambiwalencja funkcjonujacych norm spotecznych i plastyczno$¢ uznawanych
wzorow zachowan, to w konsekwencji pojawiaja si¢ powazne trudno$ci z od-
roznianiem obiektywnego dobra i zta®. W obrebie sposobu myslenia, a zwtasz-
cza postgpowania ludzi egzystujacych w ponowoczesnych spoteczenstwach,
preferencja staje si¢ dazenie do niewymagajacego zbyt duzego trudu ,,szcze-
scia”, co moze by¢ atrakcyjne dla mtodych ludzi w okresie rozwojowym.

W rozwazaniach odnoszacych si¢ do rozumowania moralnego nie mozna
przy tym pomina¢ waznego rozréznienia pomigdzy moralnoscia i etyka. Okre-
$lajac sfere znaczen zakre$lonych tymi terminami, dojs¢ trzeba do wniosku, iz
dotyczag one po prostu dziedziny ludzkich zachowan wyznaczonej tym, co
stosowne i nalezyte, co powinno si¢ czyni¢, co moralnie warto$ciowe, co za-
wiera si¢ w kategoriach dobra i zta. Moralno$¢ jako spoteczny system norma-
tywny konstytuowany przez normy, oceny, sankcje, wzorce oraz idealty w swych
regulatywnych funkcjach podobna jest do innych systeméw wskazujacych
ludziom, jak dziala¢ poprawnie oraz jakich czyndéw i zachowan unika¢. Etyke
utozsami¢ nalezy za$ z teoretycznym namystem, refleksjg nad moralnoscia,
czyli nauka, ktorej moralno$¢ stanowi przedmiot. Za istotne Kryterium dys-
tynkcji pomigdzy moralno$cia i etyka uznaé nalezy stwierdzenie tego, co
jest, i sprecyzowanie tego, co by¢ powinno. Moralnos¢ w wigkszym stopniu
odzwierciedla rzeczywiste dziatania jednostek czy tez spotecznosci, etyka za$
zawiera normatywne dyrektywy dookreslajace powinnosciowy charakter dzia-
tan jednostki. Etyke konstytuuja proby racjonalnego porzadkowania i uzasad-
niania sposobow dziatania jednostki w okreslonej rzeczywistosci przybierajace
posta¢ roznej postaci kodeksow. Etyka w wigkszym stopniu odnosi si¢ do idei
i doktryn dystynktujacych dobro i zto moralne, moralno$¢ za$ dotyczy przede
wszystkim konkretnych zachowan ludzkich warunkowanych jednak okreslo-

4 Zob. Z. Kwiecinski, Nurty pedagogii. Naukowe, dyskretne, odlotowe, Krakow 2010,
s. 102-123.



nymi przekonaniami etycznymi lub kierowanych takg, a nie inng doktryna
etyczna.

W tym kontekscie dojs¢ mozna do wniosku, iz rozumowanie moralne
zwigzane z okre§lonym poziomem specyficznego typu myslenia, ktérego nie
mozna utozsami¢ z prostym racjonalizowaniem czy poziomem wiedzy poO-
szczegblnych 0sob na tematy dotyczace moralnoscei, lecz raczej strukturalnym
jej »kalkowaniem moralnym”, sytuowa¢ mozna raczej w dziedzinie moralno-
$ci niz etyki. Badania nad poziomem rozwoju rozumowania moralnego, po-
zwalajac okresli¢ w pierwszym rzedzie stan glebokiej $wiadomosci moralnej
poszczegdlnych 0sob w kontekscie ich codziennego funkcjonowania, w jakims§
stopniu odnosza si¢ oczywiscie rowniez do wiedzy z obszaru obowigzujacych
dyrektyw etycznych.

Dzigki rozwojowi moralnemu jednostka stopniowo wrasta w dziedzing
rzeczywistosci spotecznej stanowionej przez powszechnie obowigzujace
w danym spoleczenstwie normy i wzory zachowania odnoszace si¢ do tych
czynow, ktdre mozna rozpatrywac jako zte lub dobre. Rozw6j moralny, szcze-
golnie wyrdzniajacy si¢ sposrod wielu innych dziedzin rozwoju czlowieka,
obejmuje sfer¢ motywacji, uczu¢, wiedzg i umiejetnosci, cho¢ moga si¢ oczy-
wiscie ujawnia¢ dysproporcje pomigdzy ich poziomem.

Aczkolwiek w tej rozprawie koncentruje si¢ na rozumowaniu moralnym
jako waznym aspekcie rozwoju moralnego, nie mam watpliwos$ci co do tego,
iz ludzie pozbawieni wrazliwo$ci moralnej i motywacji moralnego postepo-
wania nawet wowczas, gdy odznaczaja si¢ odpowiednig wiedzg o tym, jak
nalezy postgpowac, moga nigdy nie osiggng¢ odpowiedniego poziomu moral-
nego. Ten aspekt ksztaltowania osobowosci wydaje si¢ jednak na tyle stabo
zbadany, zwlaszcza w polskiej wspotczesne;j teorii i praktyce pedagogicznej, iz
jego podjecie nalezy uzna¢ za zadanie ciekawe i godne uwagi. Warto zreszta
w tym kontek$cie przypomnie¢, ze juz od czasoOw Sokratesa tocza si¢ w euro-
pejskiej kulturze spory o istot¢ moralnosci, w ktorych badz to rozum, badz tez
ludzkg wolg stawia si¢ w centrum ludzkiego zycia moralnego®. Sokrates jako
pierwszy, dyskutujac z sofistami i probujac definiowaé dobro moralne, w ludz-
kich prze§wiadczeniach poszukiwat obiektywnej wiedzy o moralnym dobru
i zZtu. Wydobywajac te wiedze za pomocg swojej stynnej metody majeutycznej,
zwigzal on moralno$¢ z prawda o czynach moralnych. W centrum swojej misji
postawit uczenie ludzi cnoty, a §cislej rzecz ujmujac: rozumu majacego do-
prowadzi¢ ich do cnoty. Utozsamiajgc cnote z wiedzg, doszedt do zaskakuja-
cego wniosku, iz zla nie mozna niejako czyni¢ $wiadomie, gdyz swoja genezg
posiada ono w nieSwiadomosci. Cnoty mozna si¢ wigc uczy¢, korygujac btedy

% Zob. H. Arendt, Myslenie, Warszawa 2002, s. 225241,



wynikajace z braku wlasciwego quantum wiedzy, a wigc w drodze eliminowa-
nia obszaru nieswiadomosci.

Intelektualizm etyczny, ktory zaproponowat Sokrates zdajacy si¢ zupehie
pomija¢ ludzka wolg w akcie moralnego wyboru, nie wydaje si¢ oddawac pet-
nej prawdy o ludzkiej moralnosci. W rzeczywistosci cztowiek moze przeciez,
czego czesto w przestrzeni moralnych decyzji wlasnych oraz innych os6b mo-
zemy doswiadczy¢, poprzez akt woli wybiera cos, co na poziomie rozumu jawi
si¢ jako oczywiste zto. Nieche¢ do pdjscia za dobrem, co do ktorego rozum nie
ma watpliwosci, wynika¢ moze bowiem ze zwyczajnej stabosci ludzkiej woli.
Dobro i zto nie wynika stad, ze ludzie zmierzaja do dobra badz do zta. Jak
pisze Hannah Arendt: ,,Sokratejskie twierdzenie gloszace, ze nikt nie czyni zta
z wlasnej woli, implikuje niebezpieczng konkluzje: «Kazdy chce dobra»
jest bez watpienia twierdzeniem nieprawdziwym”®. Tylko ten jednak, kto
swoje dziatanie poddaje namystowi, kto nie ucieka przed samym soba, b¢dzie
w stanie spojrze¢ sobie w twarz, nie rozgrzeszajac si¢ pochopnie ze swoich
stow i czynow’.

Ze wzgledu na to, ze przeszkody na drodze do zrozumienia si¢ ludzi sg
W mniejszym stopniu po stronie rozumu niz po stronie woli, sad Sokratesa
uznajacego, iz ludzka wola powinna niejako silg natury i$¢ za rozpoznanym
przez rozum dobrem, miat swoje reperkusje w historii ksztattowania si¢ poglg-
dow na ludzka moralno$é®. Wielkie, tradycyjne teorie filozofii moralnej — od
Arystotelesa, poprzez Immanuela Kanta, po Johna Stuarta Milla — gtéwna role
w podejmowaniu decyzji moralnych przyznawaty rozumowaniu, unikajac juz
skrajnosci uwidaczniajacych si¢ w koncepcji Sokratesa. W duzej mierze do-
piero wraz z chrzescijanstwem obnazajacym potege, ale i stabo$¢ ludzkiej woli,
zwrocono uwage na to, iz rozum oraz wola niejako wspolnie wspottworza
nasze zycie moralne. Wprawdzie §w. Augustyn wickszy nacisk ktadt na role
woli, a §w. Tomasz eksponowat rozum, to obydwaj jednak widzieli w czto-
wieku osobe, to znaczy cielesno-duchowy byt konstytuowany przez te dwie
wiadze.

Proces poznawania i utrwalania norm moralnych, ksztattowania zdolnosci
podejmowania wyboré6w moralnych oraz przyjmowania okreslonych postaw
moralnych powinien oczywiscie uwzglednia¢ harmoni¢ $§wiadomosci, woli
i emocji. Nie majgc watpliwosci co do nieadekwatnosci sokratejskiego inte-
lektualizmu etycznego w opisie ludzkiej drogi dochodzenia do cnoty, gdzie
zupelie pomija si¢ wladze woli, trudno jednak zarazem nie zauwazy¢, ze

® Tamze, s. 243.

" Zob. A. Folkierska, , Wartosci” a dobro i zlo, ,Kwartalnik Pedagogiczny” 1999,
R. XLIV, nr 1(171), s. 16-17.

8 Zob. P. Bourdieu, Medytacje pascalianskie, Warszawa 2006, s. 17.
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sytuacja we wspolczesnym $wiecie przedstawia si¢ zgota odmiennie. Jedna
z charakterystycznych cech ponowoczesnos$ci nie jest bez watpienia racjona-
lizm, lecz raczej antyracjonalizm, nawet jesli nie jest on jednoznacznie de-
klarowany.

Tymczasem rozumu z naszej moralno$ci nie wolno, przynajmniej bez-
karnie, eliminowac, gdyz dojrzate zycie moralne wymaga tworczego myslenia
osoby®. Warto zauwazy¢, ze nawet badania prowadzone w neurobiologii po-
twierdzaja to, iz w rozwigzywaniu dylematow moralnych biorg udziat zaréwno
procesy emocjonalne, jak i poznawcze, czesto zreszta ze soba rywalizujac.
Stosujac metodyke pomiaru szybkosci odpowiedzi, wykazano na przyktad, ze
ludzie dtuzej zastanawiajg si¢ przed wybraniem rozwigzania utylitarnego wy-
magajacego pogwalcenia osobowych norm moralnych®™. Jonathan Haidt sadzit,
ze udowodnit stusznos$¢ pogladéw Davida Hume’a, Ze rozumowanie moralne
czesto jest stugg emocji moralnych, co jest sprzeczne z podej$ciem racjona-
listycznym dominujacym w psychologii moralnosci'.

Poszerzajaca si¢ wiedza naukowa na temat natury zycia i zwigzku miedzy
mozgiem a umystem nie zmienia faktu, iz jesteSmy ludzmi, nie mézgami. ldea
determinizmu, ktora przenika nauke, sktania nas do niewesotej konstatacji, ze
jestesmy maszynami, ktére stuza automatycznie jako narzedzia zdetermino-
wanym fizycznie sitom wigkszym od nas. Nie mozna jednak zapomina¢, jak
podkresla jeden ze wspodtczesnych autorytetow w dziedzinie neurobiologii, iz
wszelkie doswiadczenia zyciowe — osobiste i spoteczne — wplywaja na nasz
emergentny system psychiczny. Stanowig one potezng sile ksztaltujaca nasz
umyst. Nie tylko wiec ograniczaja nasz mozg, ale tez ujawniajg, ze to interak-
cja migdzy dwiema warstwami — mozgiem i umystem — stanowi zrédto naszej
swiadomej rzeczywisto$ci, naszego momentu w czasie rzeczywistym. Moze-
my mie¢ pewno$¢, iz nasze urzadzenie do podejmowania decyzji — mézg — ma
niezawodng strukture umozliwiajgcg wprowadzenie tych decyzji w czyn. Jest
tez odkrywcze, bo uswiadamia, ze nieprzenikniona tajemnica wolnej woli jest
tylko pozornym problemem opartym na przekonaniach spotecznych i psycho-
logicznych, ktore narodzity si¢ w pewnym okresie dziejow ludzkosci, lecz nie
zostaly potwierdzone i/lub pozostajg w sprzecznosci ze wspotczesng wiedza
naukows na temat natury wszechswiata'>. Warto tez, zwlaszcza w kontekscie
refleksji o rozumowaniu moralnym, odnies¢ si¢ do wnioskow formutowanych
przez wspotczesnych neurobiologéw, iz uzywanie mézgu prowadzi do rozro-
stu tych jego osrodkéw, ktore sa odpowiedzialne za poszczegdlne funkcje.

® Zob. T. Bilicki, Dziecko i wychowanie w pedagogii Jana Pawla II, Krakow 2005, s. 52.
10 Z0h. J. Vetulani, Neurobiologia moralnosci, ,,Wiedza i Zycie” 2009, nr 4, s. 23.

11 7ob. J. Haidt, Prawy umyst, Sopot 2014, s. 53.

12 70b. M.S. Gazzaniga, Kto tu rzqdzi — ja czy méj mézg, Sopot 2013, s. 186.
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Kiedy uzywamy wigc mozgu, jego objetos¢ rosnie, gdy zas tego nie robimy,
moézg marnieje™.

Nie moze by¢ watpliwosci co do tego, iz wiedz¢ o moralnosci uznaé nalezy
za niezbedng zarowno dla racjonalnego podjecia decyzji w danej sprawie, jak
i dla odpowiedzialnego i uzasadnionego formutowania ocen moralnych. Miody
cztowiek powinien umie¢ w zachowaniu swoim i innych ludzi wyr6znia¢ nastg-
pujace powigzane ze sobg elementy: poznanie pewnych stanow rzeczy — istnie-
jacych i mozliwych; ocena oraz zwiazane z nig uznanie, chcenie, pragnienie,
aprobata badz dezaprobata; decyzja, czyli wybor rodzaju realizacji jakiegos
mozliwego stanu rzeczy; realizacja, czyli dazenie do przezycia cennych stanow
rzeczy lub interakcji albo dazenie do wywotania pewnych zdarzen, stanéw lub
relacji cennych dla innych osob, z ktorymi lacza nas wiezy spoteczne™.

Z tym wigksza wigc uwagg przygladnaé si¢ nalezy pogladom tych
wspoélczesnych autorytetow z psychologii, socjologii, filozofii, teologii i peda-
gogiki oraz innych dyscyplin spotecznych i humanistycznych, ktore za wazny
element ksztaltowania osobowosci moralnej uwazaja rozumowanie moralne.
Zagadnieniem rozwoju rozumowania moralnego zajmowato si¢ i wcigz zajmu-
je wielu wybitnych badaczy. Jako pierwsi analizowali ten proces Jean Piaget,
Sergiusz Hessen i Lawrence Kohlberg, a w po6zniejszym okresie migdzy inny-
mi James R. Rest, Heliodor Muszynski, Mieczystaw tobocki, Janusz Ma-
rianski, Wiestaw Szczesny, Maria Ossowska.

Kwesti¢ rozumowania moralnego podejmuja przede wszystkim zwolenni-
cy teorii poznawczo-rozwojowej, w obrebie ktorej rozwdj moralny zalezy
W pierwszym rzedzie od rozwoju poznawczego. Ukazuje si¢ tu korelacja my-
$lenia z postepowaniem moralnym oraz przechodzenie rozwoju moralnego przez
kolejne stadia. Rozwdj moralny uzaleznia si¢ gloéwnie od struktur poznawczych,
przynajmniej cze$ciowo pomijajac tym samym inne podsystemy biorace udziat
w sterowaniu zachowaniem. Wedtug teorii poznawczo-rozwojowych adekwatnie
do rozwoju poznawczego dziecka rozwija si¢ zdolno$¢ do rozumowania mo-
ralnego, to jest umiejetnos¢ analizowania, a takze oceniania zdarzen i sytuacji
w kontekscie nakazow oraz norm spotecznych. Zwraca si¢ uwage na to, iz
w wieku dorastania poglebia si¢ zdolno$¢ analizy i syntezy oraz rozwija sie
myslenie abstrakcyjne i logiczno-dedukcyjne. W procesie myslenia dostrzec
mozna wyrazne przechodzenie od ujecia konkretnego, obrazowego do abstrak-
cyjnego. Przy zastosowaniu odpowiednich metod nauczania poszczegdlne
operacje mys$lowe: uogoélnienie, poréwnywanie, wnioskowanie, dowodzenie
czy klasyfikacja przechodza na wyzszy poziom.

13 Zob. M. Spitzer, Cyfrowa demencja. W jaki sposéb pozbawiamy rozumu siebie i swoje
dzieci, Stupsk 2016, s. 37.
14 Zob. P. Jaroszynski, Etyka — dramat zycia moralnego, Warszawa 1996, s. 120.
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Dla zarysowania metodyki charakteryzujacej niniejsza pracg postuze sie
waznym pytaniem, ktore w kontekécie tego problemu stawia Bogustaw Sli-
werski: ,,Jak zatem prowadzi¢ badania nad pradem, kierunkiem, doktryng czy
nurtem pedagogicznym, by nie pozbawi¢ go tkwigcych w nim racji i wartosci
wynikajacych z jego dotychczasowych i aktualnych zastosowan, a zarazem by
dostrzec tez pojawiajace sie w nim lub wobec niego wypaczenia?”*®. Podaza-
jac za tym tokiem myslenia, tak staralam si¢ prowadzi¢ swoje badania, aby
analizowany przeze mnie model rozumowania moralnego zostat ukazany
w dwoch zarysowanych przez Sliwerskiego kontekstach. Moim zamiarem byto
wiec ukazanie przede wszystkim z punktu widzenia pedagoga wartosci teorii
rozumowania moralnego, ale i dostrzezenie i wyeksponowanie pojawiajacych
si¢ w nim ,,wypaczen”. Analizujac metoda hermeneutyczng rézne wymiary
ujecia rozumowania moralnego, staralam si¢ przedstawi¢ rozumiejacy wglad
w teksty ukazujace ten swoisty szeroko zakrojony projekt: psychologiczny,
filozoficzny, a wreszcie pedagogiczny™.

Celem monografii, jak sugeruje to tytut Rozumowanie moralne — osoba,
rozwdj, wychowanie, jest przedstawienie koncepcji rozumowania moralnego,
zwlaszcza w odniesieniu do adolescentow, z uwzglgdnieniem kontekstu spo-
tecznego, etycznego i pedagogicznego, w jakim on si¢ dokonuje. Prezentacja
teoretycznych podstaw i réoznych koncepcji rozwoju rozumowania moralnego
stwarza sprzyjajaca perspektywe dla konstruowania tozsamosci i efektywniej-
szego wychowania.

Cztowiek egzystujacy na przetomie II 1 III tysigclecia w duzej mierze
wydaje si¢ watpi¢ w moc swojego rozumu, przedktadajgc ponad jego moz-
liwosci niezbyt zreszta precyzyjnie okreslong wole, a wlasciwie emocje.
Z tego wlasnie wzgledu czym$ koniecznym, jak sie¢ wydaje, jest odwoty-
wanie si¢ do integralnej antropologii uwzgledniajacej wszystkie wymiary
cztowieka. Taka propozycja — filozoficzng i pedagogiczng — pozostaje per-
sonalizm katolicki uznajacy cztowieka w duchu klasycznej antropologii
starozytnej za byt cielesno-duchowy oraz racjonalno-wolitywny. Osobowe
ujecie cztowieka przeciwstawia si¢ wszelkim redukcyjnym tendencjom w tym
obszarze, zarowno W Kierunku pomijania czynnika racjonalnego, jak i jego
nadmiernego eksponowania, podobnie zresztg jak w przypadku cielesnosci
czy duchowosci.

W tej perspektywie rozumowanie moralne i jego rozwoj przekracza inte-
lektualizm etyczny, gdyz dowartosciowujac ludzka racjonalnosé, uwzglednia
tez wolitywne aspekty jego natury.

15 B. Sliwerski, Pedagogika dziecka. Studium pajdocentryzmu, Gdansk 2007, s. 12.
16 Zoh. J. Kostkiewicz, Kierunki i koncepcje pedagogiki katolickiej w Polsce 1918-1939,
Krakow 2013, s. 23-24.
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Personalizm otwiera takze wtasciwa perspektywe dla pochylenia si¢ nad
rozumowaniem moralnym, gdyz osoba jawi si¢ tu jako byt spotencjalizowany,
to znaczy zmierzajacy dopiero do pelni swojej dojrzatosci, rowniez w obszarze
moralnym. Rozw0j rozumowania moralnego w tym konteksScie staje si¢ jed-
nym z waznych, skorelowanych z innymi czynnikami konstytuujacymi osobg
aspektow jej rozwoju moralnego. Dojrzato$¢ moralna osoby w tym ujeciu
wyznacza wlasciwie punkt krytyczny dla jej osobowej dojrzatosci, a wigc za-
razem osiagania kolejnych stadiow rozumowania moralnego.

Rozw6] rozumowania moralnego majacy swoje mocne zakorzenienie
w biologii czy psychice w réwnie duzym stopniu warunkowany jest czynni-
kami zewngtrznymi. Z faktu tego zdajg sobie sprawe teoretycy rozumowania
moralnego, z Lawrencem Kohlbergiem na czele, dostrzegajacy wptyw czynni-
kéw $rodowiska spotecznego na osigganie przez mtodych ludzi wyzszych
stadiow rozumowania moralnego, widzacy konieczno$¢ wychowania moralne-
go. W obrebie personalizmu wychowanie, zwlaszcza moralne, jawi si¢ za$
wilasciwie jako warunek sine qua non pelnego moralnego rozwoju osoby.

Opracowanie niniejsze sktada si¢ z pieciu rozdzialow. W rozdziale pierw-
szym podjeto probe przedstawienia wspotczesnej zmiany spotecznej z jej im-
plikacjami dla rozwoju rozumowania moralnego adolescentéw. Bez watpienia
charakterystyczne dla wspolczesnosci zjawiska i postawy, podobnie jak i sto-
jace za nimi zatozenia teoretyczne (nawet jesli nie sg one wyraznie formuto-
wane), w duzym stopniu warunkUja poziom rozwoju moralnego jednostek
i spoteczenstw na poczatku XXI wieku. Egzystujac w warunkach ponowocze-
sno$ci, zar6wno w wymiarze indywidualnym, jak i zbiorowym, czlowiek na-
znaczony jest jej charakterystycznymi cechami. W pierwszym podrozdziale
inicjujacym monografie zostala zarysowana panorama takich zjawisk, jak:
plynnos¢ rzeczywistosci, skala przeobrazen, swoista utrata zaufania do rozumu
i nauki, zwlaszcza w wymiarze technicznym, globalizacja i pluralizm zarazem,
kryzys religijny, moralny, wychowania. Nie sposob pomingé wplywu tych
czynnikéw na pojmowanie przez cztowieka i przezywania moralnosci. Rozu-
mowanie moralne, bedac skorelowane z zyciem moralnym jednostek i spote-
czenstw, posiada silne uwarunkowania historyczne i spoteczne, w ktorych
funkcjonuja.

Newralgicznym dla osiggniecia mozliwie wysokiego poziomu rozwoju
moralnego punktem jest bez watpienia okres adolescencji, gdy miody czto-
wiek, rowniez w mysl zatozen Kohlberga, osiaga¢ powinien dojrzato$¢ moral-
ng. Z tego wzgledu zostal on scharakteryzowany w drugim podrozdziale
pierwszego rozdziatu.

Poprzez zewnetrzne uwarunkowania rozwoju rozumowania moralnego
otwiera si¢ przestrzen dla refleksji odnoszacej sie do wychowania moralnego,
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przede wszystkim w kontekscie teoretycznych jego zatozen. Pomimo tego, iz
istnieje oczywiscie wiele roznorodnych nurtow pedagogicznych, wydaje sie, iz
w Polsce uwidacznia si¢ jednak dosy¢ wyrazna koegzystencja dwoch nurtow
dosy¢ mocno si¢ od siebie roznigcych. Mam tu na uwadze spojrzenie na wy-
chowanie preferowane przez antypedagogike oraz katolicka pedagogike per-
sonalistyczng. Kwestia ta zostanie podjeta w dwodch punktach trzeciego pod-
rozdziatu pierwszego rozdziatu.

W zwigzku z tym, ze zasadniczy przedmiot pracy, czyli rozumowanie moral-
ne bedgce aspektem rozwoju moralnego, stanowi przedmiot licznych analiz,
W drugim rozdziale ukazane zostaly wazniejsze nurty analizujace ten rozwoj.
Szczegolnie wptywowe w ostatnich latach zdajg si¢ by¢: paradygmat psychoanali-
tyczny i teorie behawioralne opisane w dwoch pierwszych podrozdziatach tego
rozdziahu. Ostatni podrozdziat odnosi si¢ do glownych zalozen teorii poznawczo-
-rozwojowej, szczegolnie istotnej z punktu widzenia tematyki monografii.

W trzecim rozdziale znalazto si¢ miejsce na ukazanie teorii rozwoju ro-
zumowania moralnego Kohlberga bedacej punktem odniesienia dla rozwazan
w tej monografii. Istotne jest to, gdzie sytuuje si¢ teoria Kohlberga w kontek-
Scie wczesniej zarysowanych paradygmatow. Wydaje sig, ze ta teoria w jakims
stopniu zbliza si¢ do personalizmu, bowiem dla Kohlberga, podobnie jak dla
wspomnianego kierunku, bardzo wazne jest wychowanie i jego cele. W kolej-
nych czgéciach rozdzialu znalazty si¢ odniesienia do ogdlnych zatozen tej teo-
rii, w centrum ktorej znajduje si¢ koncepcja stadialno$ci rozwoju rozumowa-
nia moralnego. W zwigzku z tym, iz niemal od razu teoria Kohlberga spotkata
si¢ z licznymi zastrzezeniami, w konczacym rozdziat fragmencie zreferowano
dyskusje w tej kwestii, ktore umozliwig krytycznag ocen¢ Kohlbergowskiego
modelu rozwoju rozumowania moralnego.

Krytyczne odniesienia do Kohlberga, kwestionujace niektore zalozenia je-
go teorii, stanowiag zarazem wyraz duzego nig zainteresowania. Potwierdze-
niem popularnosci ujecia Kohlberga sa liczne modele teoretyczno-praktyczne,
ktore bezposrednio sg nim inspirowane. W pierwszym podrozdziale czwartego
rozdzialu zostang omoéwione, jak si¢ wydaje, najblizsze, cho¢ krytyczne w Sto-
sunku do Kohlberga, teorie rozwoju rozumowania moralnego neokohlbergian:
Jamesa R. Resta oraz Elliota Turiela. W jeszcze wiekszym stopniu odbiegaja
od modelu Kohlberga kolejne poddane analizie modele: kulturowa konstrukcja
rozwoju rozumowania moralnego, ujecie tego rozwoju w ramach nurtu prag-
matyzmu oraz inspirujaca koncepcja Jirgena Habermasa. Dostrzegajac pomi-
janie lub przynajmniej niedocenianie przez Kohlberga w procesie rozwoju
rozumowania moralnego czynnikow wolitywno-aksjologicznych, wielu bada-
czy mysli Kohlberga, odwotujac si¢ do jego idei, starato si¢ dowarto§ciowaé
ich role w procesie rozwoju moralnego. W kolejnym fragmencie opracowania

15



odniesiono si¢ wiec przede wszystkim do tych teorii, ktore wyeksponowaly
W procesie rozwoju moralnego role empatii oraz czynnikow aksjologicznych.
Za najnowsza propozycje wsrod nurtéw odwolujacych si¢ do Kohlberga uznaé
mozna ksztaltujacy si¢ w ostatnich latach wielopoziomowy model rozwoju
moralnego referowany w kolejnym punkcie. Ostatni za$ fragment tego pod-
rozdzialu odnosi si¢ do zagadnienia progresywizmu wychowawczego, czyli
teorii wychowania moralnego zarysowanej przez Kohlberga. Zreby afirmowa-
nego przez tego autora progresywizmu rzucaja nowe swiatlo na jego teorie,
przyznajac teleologicznie ukierunkowanemu wychowaniu wiodace miejsce.
Podazajac za tokiem mysli Kohlberga, ukazane zostaty: kontekst epistemolo-
giczny (interakcjonizm), psychologiczny (ujg¢cie poznawczo-rozZwojowe) oraz
aksjologicznego progresywizmu (filozoficzna etyka).

Istotnym elementem catej koncepcji rozwoju rozumowania moralnego po-
winno by¢ dostrzezenie tych czynnikow, ktore w rézny sp0sob sg z tym procesem
skorelowane. Ze wzgledu na to, iz juz sam Kohlberg podkreslat wage uwarunko-
wan $rodowiskowych rozwoju rozumowania moralnego, na poczatku pigtego
rozdziatu zostata wiasnie podjeta ta kwestia. Po odniesieniu si¢ do pojecia wptywu
srodowiskowego poddano analizie zasadnicze czynniki tego wplywu: rodzine,
szkote czy grupy rowiesnicze. Bez watpienia to wlasnie w tym kontekscie warun-
kowany jest proces rozwoju rozumowania moralnego. Tymi sferami oddziatywa-
nia, ktore konstytuuja w duzej mierze nasze zycie indywidualne oraz spoteczne,
pozostajac w duzej mierze skorelowanymi z rozwojem rozumowania moralnego,
pozostaja tez: religia oraz pte¢. Potwierdzaja to liczne badania, ktére umozliwity
réznym autorom formutowanie waznych wnioskéw odnosnie do rozwoju rozu-
mowania moralnego w zaleznosci od pici czy poziomu religijnosci.

Rozwoj moralny, ktory pozostaje procesem przemiany ludzkiej osobowo-
$ci, prowadzi do formowania si¢ zinterioryzowanego systemu wartosci i norm
moralnych oraz odpowiadajagcych im regut wlasnego postgpowania. Ma on
wigc dwa wymiary — poznawczy (rozumowanie, oceny moralne) i behawioral-
ny (dziatanie moralne). W ramach prezentowanej monografii w sposéb szcze-
g0lny odnosze sie do pierwszego z nich, to znaczy do rozumowania moralnego
i formutowanych w jego wyniku, szeroko poddanych wyzej analizie, sadow
czy ocen moralnych. O ile jednak w przestrzeni refleksji naukowej, zwlaszcza
psychologicznej, filozoficznej i pedagogicznej, powszechnie funkcjonuje po-
jecie rozumowania moralnego, o tyle jednak nawet w dostepnych dzietach
Kohlberga nie funkcjonuje wlasciwie jaka§ precyzyjna definicja samego ro-
zumowania moralnego. Poszczegolni autorzy albo w ogdle nie odwotujg si¢ do
jakiej$ definicji rozumowania moralnego przynajmniej spelniajacej formalne
parametry definicji naukowej, albo tez odnoszg si¢ do niektorych jego elemen-
tow, szczegoblnie komponujgcych sie z ich ujeciem.

16


https://pl.wikipedia.org/wiki/Osobowo%C5%9B%C4%87
https://pl.wikipedia.org/wiki/Osobowo%C5%9B%C4%87
https://pl.wikipedia.org/w/index.php?title=Warto%C5%9Bci&action=edit&redlink=1
https://pl.wikipedia.org/wiki/Procesy_poznawcze
https://pl.wikipedia.org/wiki/Zachowanie
https://pl.wikipedia.org/wiki/Zachowanie

Duza réznorodno$¢ w opisywaniu procesu roZwoju rozumowania moralne-
go w literaturze prowadzi do problemow. Przede wszystkim nie jest jasne, ze
wszyscy mowig o tym samym, gdy twierdzg, ze moralne rozumowanie ma lub
nie odgrywa roli przyczynowej w tworzeniu ocen moralnych. Poniewaz wielu
roéznych naukowcow, ktoérzy piszac o rozumowaniu moralnym, zajmuje si¢ wie-
loma réznymi cechami charakteryzujgcymi przedmiot badafn, mogg oni miec¢
zupelie odmienne argumenty, gdy stwierdza, ze rozumowanie moralne odgry-
wa lub nie odgrywa roli przyczynowej w tworzeniu sagdéw moralnych.

Przez rozumowanie moralne w ramach proponowanej monografii rozu-
miem w pierwszym rzedzie proces myslowy $wiadomy i celowy, za pomoca
ktorego dana jednostka okresla roznice pomiedzy dobrem i ztem w odniesieniu
do idei, sytuacji oraz zachowan zaré6wno wiasnych, jak i innych osob. Proces
rozumowania moralnego polega na uznaniu za moralnie warto$ciowe, dobre,
prawdziwe jakiego$ przekonania o dobru moralnym na podstawie innych
przekonan, ktére wczesniej przyjete zostaly przez jednostke za prawdziwe.
Rozumowanie moralne pozostaje wigc swoistg czynno$cig umystowa, ktora
wyraza si¢ w przechodzeniu od jednego sadu do innego. Rozumowanie moral-
ne stanowi zarazem specyficzng umiejetnos$¢, ktéra pozwala nam rozwazac
i ocenia¢ argumenty moralne, a w ich §wietle ocenia¢ nasze moralne zobowig-
zania, postawy i osady. Rozumowa¢ znaczy prowadzi¢ swoisty dialog z samym
sobg, stysze¢ siebie od wewnatrz. Analiza ta skutkuje konstrukcja swoistej
siatki pojeciowej z czym$ w rodzaju indywidualnie specyficznego moralnego
esse, ktore nie tyle gwarantuje przejscie w fieri, ile mu zdecydowanie sprzyja.
Im wigcej uksztattowanej moralnej bazy pojeciowej, tym latwiej czlowiek
buduje kolejne moralne sady, a na ich podstawie podejmuje dziatania moralne.
Rozumowanie moralne jako Stopniowalne oznacza mniejsza czy wigksza
umiejetno$é, dyspozycyjnosé do uporzadkowania w wydawaniu sagdow moral-
nych. Mozna tu moéwi¢ o rozwoju, skoro z wiekiem z zasady powigksza si¢
ludzka wiedza, do$wiadczenie, zwickszajg si¢ mozliwos$ci intelektu, bogatsza
staje si¢ siatka i struktura poje¢, quasi-kantowska aprioryczna tozsamos$é, po-
przez ktora patrzymy na rzeczywisto$¢ wyboréw moralnych. Oczywiscie ten
niezwykle wazny wewnetrzny oglad ludzkiego ,ja” w ptaszczyznie warto-
Sciowania moralnego nie wyczerpuje sie W aktach poznawczych, lecz znalezé
powinien swojg konsekwencje w dziataniu, a wiec w ptaszczyznie woli. Re-
sponsywno$¢ w tym przypadku manifestuje si¢ wychodzeniem poza krag we-
wnetrzny rozumowania moralnego stanowigcego nasza aprioryczng identyfi-
kacje moralng na zewnatrz: w kierunku poglebienia wlasnych wartosciowych
wyboréw moralnych i ksztaltowania relacji z innymi osobami.

Dojs¢ nalezy rowniez do wniosku, iz cho¢ sady moralne powstajg przyczy-
nowo dzigki rozumowaniu moralnemu, trudno tu mowi¢ o jakims prostym przeto-
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zeniu 1 tym, iz wszystkie oceny moralne maja taka genezg. Poszczegélni ludzie
czesto nie s3 w stanie dostarczy¢ pelnych uzasadnien swoich sadoéw, gdyz powsta-
ja one pod wptywem nieswiadomych proceséw psychologicznych i emacji.

Do silnej tezy o istotnym wptywie tych czynnikow nie§wiadomych na roz-
woj rozumowania moralnego dolaczy¢ trzeba konstatacje o zewngtrznych, $ro-
dowiskowych jego uwarunkowaniach. Rozumowanie moralne konkretnej jed-
nostki stanowi synteze czynnikdw osobowych, wewnetrznych i tych, ktore wy-
znaczajg jego uwarunkowania srodowiskowe, na przyktad rodzinne, szkolne czy
rowiesnicze. Implikacja tej przestanki pozostawa¢ powinna swiadomo$¢ roli,
jaka w zyciu kazdego czlowieka odgrywa srodowisko moralne jego egzystencji.
Paralelnie do rozwoju osobowego cztowieka rozwija si¢ jego moralne ,ja” od-
zwierciedlane miedzy innymi poziomem rozwoju rozumowania moralnego.

Z mozliwo$cig realnego wplywu na tozsamos$¢ moralng kazdej osoby wia-
ze sie¢ powinno$¢ ksztattowania jeszcze efektywniejszego wychowania moral-
nego. Nie jest to jednak tatwe w obrebie tak zmiennej wspolczesnej rzeczywi-
stosci stawiajacej przed kazdym czlowiekiem powazne wyzwania, przede
wszystkim w ramach podejmowanych przez niego sagdow moralnych. Zmaga-
jacy si¢ cztowiek w tym kontekscie, z coraz wigksza ambiwalencja, zwlaszcza
w obszarze dylematéw moralnych, potrzebuje wychowania moralnego. Jed-
nym z jego obszarow mogg by¢ tresci nauczania, czym jest rozumowanie mo-
ralne, aranzowanie i towarzyszenie w rozwigzywaniu dylematow moralnych,
a takze wspieranie, zwlaszcza ludzi budujacych swoja dojrzatos¢ moralng, we
wstepowaniu na wyzsze jego stadia. Unikajgc moralnej indoktrynacji i uwzgled-
niajac podmiotowos¢ mtodych ludzi, nalezy ukazywac¢ w ramach wychowania
moralnego odwolujacego si¢ w pierwszym rzgdzie do rozumowania moralne-
go konsekwencje sgdéw moralnych, ocen, wybordéw i dziatan.

Prawidlowy rozwdj rozumowania moralnego, zwlaszcza w przypadku
dzieci czy ludzi miodych, jest wlasciwie niemozliwy do zrealizowania bez
dziatan go stymulujacych, a wigc bez szeroko rozumianego wychowania. Ro-
zumowanie moralne silg rzeczy, podobnie zresztg jak i dzialanie na rzecz jego
rozwoju, odnosi si¢ w wiekszym stopniu do stanu ludzkiej $§wiadomosci niz
sfery emocjonalno-wolitywnej. W przypadku zaréwno zatozen teoretycznych,
jak i badan odnoszacych si¢ do rozwoju rozumowania moralnego w pierw-
szym rzgdzie uwidacznia si¢ koncentracja na sferze rozumowej czlowieka.
Trudno tu oczywiscie zupelnie poming¢ jego sfer¢ emocjonalng. Mozna wigc
moéwi¢ o wychowaniu odwotujgcym si¢ do sfery §wiadomosciowej, intelektu-
alnej, cho¢ trudno oczywiscie, zwlaszcza uwzgledniajac catosciowa wizje
czlowieka, separowa¢ jakikolwiek element jego cechy konstytutywne;j.

Pedagog jako osoba poznajaca i diagnozujaca rzeczywistos¢ pod wzgle-
dem problemow edukacyjnych i wychowawczych zbyt rzadko jest dzi$ po-
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strzegany w kontek$cie poziomu kompetencji i dojrzatosci aksjologicznej.
Tymczasem zawod i rola pedagoga sg silnie nasycone wartosciami, zaktadajac
legitymizowanie okreslonych wartosci oraz ich przekazywanie poprzez wy-
chowanie uczniom®. Niezbedne jest tez dzi$ ksztaltowanie pedagogiki stuzby,
pedagogiki duchowej umozliwiajgcej pedagogom egzystujacym w nowych
warunkach, znacznie roznigcych si¢ od tradycyjnych, realizowanie tego same-
go zasadniczego celu wychowania — wsparcia adolescentéw w procesie ksztat-
towania ich dojrzatej osobowosci'.

Wyzwaniem czaséw ,jest edukacja sprzyjajaca ksztaltowaniu silnych,
osobowych, dynamicznych systeméw wartosci, umozliwiajacych istnienie i dal-
szy rozwoj czlowieka i spoteczenstwa. Wyzwaniem za$ skierowanym do $wia-
ta nauki jest z kolei tworzenie takiej wiedzy, ktéra umozliwialaby nie tylko
rozumienie 1 przeksztatcanie rzeczywistosci, ale takze zycie przezywane w warto-
Sciach i dla warto$ci™™®. Oparte na wartosciach i umiejetnie prowadzone wy-
chowanie moralne daje szanse¢ na skuteczne i efektywne wsparcie ludzi, szcze-
goélnie mtodych, na ich drodze do dojrzatosci na polu moralnym. Pewnag rolg
mogg w tej kwestii odegra¢ niektore przynajmniej idee zarysowane przez
Kohlberga i kontynuatorow jego mys$li. Do wysuwania takich wnioskoéw
uprawnia do$wiadczenie takich krajow, jak Stany Zjednoczone czy zwlaszcza
Finlandia, gdzie teoria rozwoju rozumowania moralnego odnalazta swoje
miejsce w tworzonych modelach wychowania. Sukcesy wychowawcze 0sia-
gane w szkotach Just Community w Stanach Zjednoczonych oraz w placow-
kach wychowawczych w Finlandii, inspirowane w znacznej mierze wnioskami
ptynacymi z badan na rozwojem rozumowania moralnego, sktaniaja do zainte-
resowania si¢ ta wcigz mato w Polsce znang teorig. Zaréwno na poziomie for-
mutowanych koncepcji, jak i prowadzonych badan wptywajacych na ich ciagly
modyfikacje odnalezé mozna w teorii rozumowania moralnego efektywny
model wychowania wspolczesnych adolescentow?.

Postrzegajac rozumowanie moralne jako proces, zauwazy¢ nalezy, iz kwe-
stia ta wyznacza przestrzen badawczg przede wszystkim dla psychologow,
ktorzy jak wykazuje to w mojej monografii, w rézny sposob proces ten defi-
niujg. Pedagog i wychowawca musi oczywiscie uwzglednia¢ sam przebieg

17 7ob. K. Olbrycht, Aksjologiczne wymiary ksztalcenia pedagogow [w:] Aksjologia
W ksztalceniu pedagogow, red. J. Kostkiewicz, Krakow 2008, s. 16-17.

18 7ob. B. Sliwerski, Edukacja (w) polityce. Polityka (w) edukacji. Inspiracje do badan po-
lityki oswiatowej, Krakow 2015, s. 599.

®W. Kojs, Dzialanie edukacyjne jako wartos¢ i wskaznik wartosci — wybrane kwestie me-
todologiczne i pedagogiczne [wW:] Z badar nad wartosciami w pedagogice, red. W. Furmanek,
Rzeszow 2006, s. 73.

2 70b. F.K. Oser, Toward a Theory of the Just Community Approach, Handbook of Moral
Education 2014, s. 5-8.
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procesu ksztattowania ludzkiej dojrzatosci, rowniez w aspekcie moralnym,
lecz w sposob szczegdlny analizuje on jego efekty. Zainteresowany jest bo-
wiem rozwojem moralnym przede wszystkim w kontekscie jego uwarunkowan
i mozliwosci wychowawczego oddziatywania. Psychologiczne aspekty docho-
dzenia do dojrzatych sadéw moralnych adolescenta sag w tym kontekscie mniej
istotne niz to, jak na ich podstawie rozwigzuje on ztozone dylematy moralne.
Badajac poziom rozumowania moralnego miodych ludzi, mozna zaréwno
diagnozowac stopien ich dojrzatosci moralnej, jak i poprzez wychowanie
wplywaé na jego rozwdj. Istotne jest tu wiec ksztattowanie u mtodych ludzi
umiejetnosci w obrgbie mozliwie dojrzatego deliberowania wokot dylematow
moralnych. Dzieki aktywno$ci poznawczej podmiotu, dokonywanym przez
niego procesom mys$lowym odno$nie do dylematow moralnych uwidacznia si¢
przekraczanie sztywnych dualizméw: subiektywizmu i obiektywizmu, egoi-
zmu i altruizmu, indywidualnej ekspresji i zachowan spotecznie pozadanych.
W dobie poszukiwania alternatywnych modeli pedagogicznych odwotanie
si¢ do rozumowania moralnego jawi si¢ wigc jako potencjalnie wartosciowe.
Teoria ta, bazujac na zdolnosci kazdego cztowiek do rozumowania, a w jego
konsekwencji moralnego osadu, afirmuje jego podmiotowos¢ tak stusznie dzi$
eksponowana, ale i otwiera przestrzen dla teleologicznego wychowania.

Teoria rozwoju rozumowania moralnego, wielokrotnie zreszta modyfiko-
wana i niejako testowana badaniami, stanowi ciekawa propozycj¢ rozumienia
zasad rzadzacych ludzkimi wyborami moralnymi. Odwotujac si¢ do sfery
ludzkiej racjonalnos$ci, stanowi przeciwwage dla tych wspdtczesnych modeli
antropologicznych i etycznych, ktore zdajg si¢ nie tylko preferowac szeroko
rozumiang sfere emocjonalng, ale witasciwie kontestujgcych ludzka racjonal-
no$¢. Nie wolno oczywiscie nie wspomniec¢, iz teori¢ rozumowania moralnego
trudno utozsamic¢ z racjonalizmem. Nie mozna jej wiec umiesci¢ w kontekscie
sokratejskiego intelektualizmu etycznego tudzacego si¢ mozliwoscia przemia-
ny cztowieka poprzez poszerzenie jego wiedzy moralnej. W teorii rozumowa-
nia moralnego mowi si¢ raczej o rozwoju struktur ludzkiego rozumowania
moralnego przypominajgcych rozwigzania kantowskie w tym obszarze. Nie
wolno tez zapomina¢, iz struktury ludzkiej moralno$ci jawia si¢ zarowno jako
biologicznie, genetycznie warunkowane, jak i podlegajace uwarunkowaniom
zewngtrznym, Srodowiskowym. Ta ostatnia konstatacja otwiera niejako prze-
strzen dla wychowania jako procesu wsparcia i stymulacji rozwoju rozumo-
wania moralnego poszczegdlnych jednostek. Zaréwno odwotanie si¢ do roli
rozumowania w sferze ludzkiej moralnosci, jak i dowartosciowanie wychowa-
nia moralnego pozwala w teorii rozwoju rozumowania moralnego dostrzec
zbieznosci z bliska autorce pedagogika personalistyczng oraz ogdlnymi kie-
runkami rozwoju nauk o wychowaniu w naszym kraju.
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I. WSPOLCZESNA ZMIANA SPOLECZNA
1 JEJ IMPLIKACJE DLA ROZWOJU
ROZUMOWANIA MORALNEGO ADOLESCENTOW

Zaréwno w wymiarze jednostkowym, jak i spotecznym czlowiek funkcjo-
nuje zawsze w okreSlonym kontekscie egzystencjalno-intelektualnym. Wspot-
tworza go okreslone fakty wynikajace z jego bytowania oraz dominujace pra-
dy intelektualne, ktore wzajemnie si¢ zreszta warunkuja. Nie inaczej jest
z wymiarem moralnym ludzkiego zycia, ktoére w szczegdlny nawet sposob po-
datne jest na szeroko rozumiany kontekst funkcjonowania cztowieka w okre-
slonym momencie historycznym. Trudno przeoczy¢, iz wspdlczesne spote-
czenstwa cechujg zupelnie specyficzne i wcze$niej nieznane zjawiska, ktore
maja charakter dynamiczny i gwaltowny. Implikuje to w ich obrgbie znaczne
zmiany i1 przewartosciowania, rowniez w sferze zycia moralnego, ktorej istot-
ny element stanowi rozumowanie moralne. Poziom jego rozwoju uzna¢ mozna
za wazny wyznacznik dojrzato$ci moralnej i osobowej czlowieka. Nie mozna
jednak poming¢ tego, iz rozumowanie moralne jako $cisle zwigzane z zyciem
moralnym jednostek i spoteczenstw nie jest czym$ ahistorycznym. Jest ono
scisle skorelowane z rzeczywistoscig spoteczng, w ktorej egzystuje wspolcze-
sny cztowiek. Rzeczywisto$¢ ta, jawigca si¢ zresztg jako bardzo trudna do
analizy, a tym bardziej jednoznacznej oceny, stanowi¢ bedzie przedmiot anali-
zy pierwszego podrozdziatu. Wspomniana ambiwalencja ma swojg genezg
w ztozonosci zjawisk oraz doktryn, ktore mozna dzi§ dostrzec. Probujac od-
nies¢ si¢ do tej kwestii, pragne wskazac na te czynniki, ktére w pewnym przy-
najmniej stopniu opisuja ponowoczesnos¢ i cztowieka ponowoczesnego. Nie ma
watpliwosci co do tego, iz ponowoczesna rzeczywistos¢ wywiera silny wptyw
na sposob odnoszenia si¢ jednostek i spoteczenstw do catego obszaru kwestii
moralnych, co przeklada si¢ na rozwdj rozumowania moralnego. W ramach
refleksji odnoszacej si¢ do implikacji zmiany spotecznej dla uniwersalistyczne-
go postrzegania moralnosci pojawi si¢ charakterystyka widocznych, cho¢ trud-
nych do zdiagnozowania i jednoznacznego warto$ciowania przeobrazen moral-
nosci w wymiarze teorii oraz praktyki zycia moralnego wspoétczesnych ludzi.

Niepokojace sa konsekwencje zmiany spotecznej dla ksztaltowania sie
odpowiedniego poziomu rozumowania moralnego. Ze szczegoblng sitg niejako
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z natury rzeczy ujawniajg si¢ wsrod wspotczesnych miodych ludzi. Adole-
scencja bowiem, wigzac si¢ z ksztaltowaniem szeroko rozumianej dojrzatosci
osobowej cztowieka, stanowi takze krytyczny moment dla osiagni¢cia oczeki-
wanego poziomu rozwoju rozumowania moralnego.

Pluralizm nurtéw pedagogicznych stat si¢ dla polskiej pedagogiki faktem
dopiero po 1989 roku, prowadzac do uznania niezaleznosci ré6znych réwno-
rzgdnych podej$¢ do wychowania i ksztalcenia. Niestety nie analizUje sig¢
dzi$§ czgsto tego pluralizmu pedagogicznej mysli jako obiektywnego trwania
obok siebie réznych pradow, lecz wprowadza si¢ do debaty pochwatg lub
negacje tego stanu rzeczy. Niektorzy badacze, jak wskazuje Sliwerski, nie
dostrzegajg lub celowo ukrywajg fakt, iz w kazdej dyscyplinie naukowej
istnieje niejako réwnolegle wiele ,,paradygmatéw” podlegajacych roznego
rodzaju wzajemnym oddziatywaniom i ciagle si¢ przeobrazajacych®. Swiat
spoteczny, podobnie jak jednostkowy, nie jest bipolarny, gdyz w $wiecie
humanum istnieje ROZNICA o niepoddajacej si¢ operacjonalizacji, a wiec
i obiektywizacji skali cech. Pedagodzy muszg wigc kreowaé edukacje w ka-
tegoriach wielorakosci idei, modeli, koncepcji, metod, form, srodkéw i zasad
ksztalcenia®.

Sliwerski sadzi, iz obecnie funkcjonuja w Polsce dwa gtéwne nurty ideo-
we: jeden poszukujacy ratunku w $wiecie materialistycznym, w mysli lewico-
wej i liberalnej, drugi — przeciwstawny do niego, opierajacy zycie na mocnych
podstawach chrze$cijanskich. Zroznicowanie mysli wynika z przyjecia od-
miennych zatozen filozoficznych i antropologicznych®. Na potrzeby tej mo-
nografii postaram si¢ wigc podda¢ w kolejnych dwoch podrozdziatach analizie
dwa, jak si¢ wydaje, wazkie i istotne z punktu widzenia wychowania, w tym
moralnego, a wiec i odnoszacego si¢ do rozwoju rozumowania moralnego,
wspoélczesne nurty wychowania: antypedagogike oraz katolicka pedagogike
personalistyczng. Szczegdlnie duzo miejsca poswiece tu mysli personalistycz-
nej, ktora czynigc fundamentem swych propozycji osobe, zdaje si¢ nie$¢ ze
soba najwickszg ze wspodtczesnych pradow intelektualnych szanse dla rozwoju
pedagogiki i szukania nowych form wychowania moralnego, rowniez w kon-
tek$cie rozwoju rozumowania moralnego.

2 70b. B. Sliwerski, Recepcja i aplikacje pedagogiki oraz psychologii krytycznej, ,,Polska
Mysl Pedagogiczna” 2016, R. 11, nr 2, s. 22; tenze, Wspolczesne teorie i nurty wychowania,
Krakow 2005, s. 10-11; K. Wenta, Teoria chaosu w dyskusji nad pedagogikg, Radom 2011,
s. 176.

2B Sliwerski, Edukacja alternatywna: préba syntezy i okreslenia wspdlczesnej roli [w:]
Alternatywy w edukacji, red. B. Sliwerski, A. Rozmus, Krakéw—Rzeszow 2018, s. 25.

2 B, Sliwerski, Pedagogika ogdina. Podstawowe prawidlowosci, Krakow 2012, s. 276.
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1.1. CHARAKTERYSTYKA SPOLECZENSTWA
W PONOWOCZESNE] FAZIE SWEGO ROZWOJU

Wraz z tym, gdy w drugiej polowie XX wieku konczyla si¢ epoka moder-
nizmu i nowoczesnosci, cywilizacja weszla w nowa, ponowoczesng fazg swo-
ich dziejow z gwaltownymi przemianami i przewartOo§ciowaniami, i to we
wszystkich niemal dziedzinach ludzkiego zycia. Skoro we wszystkich niemal
obszarach ujawniajg si¢ dzi$§ przeobrazenia stymulujace szybka i daleko idaca
zmiang spoteczna, skutkuje to coraz bardziej skomplikowang sytuacja we-
wnatrz wielu spoteczenstw tracacych w szybkim tempie jaka$ jednolito$¢ kul-
turowa, religijna, a takze narodowa. Problematyka zmiany spolecznej znajduje
si¢ bez watpienia wsrod tych zagadnien, ktore stanowiag przedmiot szczegdlne-
go zainteresowania wspotczesnych myslicieli. Nie mozna jej tez pominac,
referujac zagadnienie rozwoju rozumowania moralnego, skoro przektada sie
ona juz na samo rozumienie moralnosci, zwlaszcza w aspekcie przypisywania
jej uniwersalnych konotacji. W bezposredni sposob zmiana spoteczna ksztattuje
takze nie mniej wazne w tym kontekscie pluralistyczne pojmowanie istoty czio-
wieczenstwa, charakteru odniesien spotecznych czy wreszcie rozumienia religii.

Warto podnies¢, iz zmiana spoteczna, a zwlaszcza niepokoje i obawy z nia
zwigzane, jeszcze w poczatkach XIX wieku stanowity zasadniczy czynnik
konstytuujacy socjologie — nowa dziedzing badan naukowych. Réwniez
wspotczesnos¢ dostarcza wielu argumentow przemawiajagcych za przypisa-
niem zmianie spotecznej czotowego miejsca wsrod priorytetow badawczych,
nie tylko zresztg jesli chodzi o socjologie, ale takze filozofi¢, pedagogike czy
teologie. Sktania do tego nie tylko wielos¢ czynnikoéw wiodgcych do zmian
spotecznych, ale ogromna dzi$ ich intensywnos¢ i rozlegtos¢. Od mniej wigcej
potowy XX wieku w badaniach empirycznych i refleks;ji teoretycznej wyraznie
zwraca si¢ uwage na szybko$¢, z jaka pojawiaja si¢ coraz to nowe zjawiska
W zyciu spotecznym. Wspotczesnos¢ to epoka, w ktorej cechy nowoczesnosci
ulegaja wiekszemu niz dotychczas wyostrzeniu i obligatoryjnosci®*. Badajac
wspotczesnos$¢, dostrzega¢ mozna w niej gleboko siegajaca w zycie ludzi
tendencj¢ do radykalizacji czy maksymalizacji cech nowoczesnosci.

Gwaltowna zmiana spoleczna wystepuje w catym niemal §wiecie, a moze
jeszcze bardziej intensywnie w Polsce, gdzie obok globalizacji i wprowadza-
nia gospodarki rynkowej wystgpuja procesy transformacji ustrojowej i nie
mniej istotne zmiany zwigzane z integracja europejskg. Za Piotrem Sztompka
przez zmiang spoteczng rozumie¢ trzeba roéznicg pomigdzy stanem systemu
spotecznego w jednym momencie czasu i stanem tego samego systemu w in-
nym momencie czasu. Moze by¢ ona wynikiem miedzy innymi: zmiany sktadu

24 A, Giddens, Konsekwencje nowoczesnosci, Krakow 2008, s. 2.
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systemu (migracje), zmiany struktury systemu (modyfikacji powigzan miedzy
elementami: interakcji, intereséw, norm i idei), zmiany funkcji petlionych
przez elementy systemu, zmiany granicy systemu, zmiany w otoczeniu syste-
mu?. Piszac o zmianie spotecznej, odnosi si¢ ja do struktur spotecznych, norm
1 zwyczajow, instytucji spolecznych, rol spotecznych, a takze wartosci wyzna-
czajacych ludzkie dzialania, plany zyciowe i $wiatopoglady?.

Dostrzegajac tempo i skalg wieloptaszczyznowej transformacji wspotcze-
snych spoleczenstw, ktéra nie wydaje si¢ zmierza¢ do jakiego$s okreslonego
celu, doj$¢ mozna do przekonania, ze zyjemy w rzeczywistosci, w ktorej nic
nie jest takie jak kiedy$, a najglebsze zmiany jakosciowe sa dopiero przed
nami. Ujawnig one nowe perspektywy i nowe zagrozenia, ktorych konsekwen-
cji, rowniez dla rozwoju rozumowania moralnego wspotczesnych ludzi, nie
jestesmy jeszcze w stanie przewidzie¢®’. Przekonanie o potrzebie analiz zja-
wisk ludzkiego $wiata w kategoriach oczywiscie nie konca $wiata, ale konca
pewnej epoki, dostrzec mozna bez trudu w pracach wielu autoréw?®. Dominuje
w nich perspektywa $ledzenia skutkow postgpujacego w gwaltowny sposob
zalamania dominujacych i trwajacych do niedawna zasad tadu spotecznego
i struktur instytucjonalnych. Roznorodno$¢ czynnikow wiodacych do tego
zatamania i jego w cze$ci juz realizujacy si¢ proces maja zmieni¢ dos¢ grun-
townie sytuacje jednostki i wzory jej relacji ze $wiatem spotecznym®.

Kiedy ludzie dotaczajg do tej czy innej druzyny politycznej, zanurzajg si¢
— pisze Haidt — w rzeczywisto$ci, ktérg mozna nazwa¢ matriksem moralnym.
Liberatowie i konserwatysci sa tu niczym Yyin i yang — jedni i drudzy sg nie-
zbedni do zdrowego zycia politycznego®. Te przenikliwa, choé¢ w istocie nie-
pokojaca konkluzje uzna¢ mozna witasciwie za syntezg propozycji formutowa-
nej przez ponowoczesng ideologi¢ wzgledem moralnos$ci. W obrebie tej ideo-
logii pomimo utyskiwan wysuwanych chocby przez personalizm katolicki
bronigcy uniwersalnej aksjologii matriks moralny staje si¢ coraz wygodniejsza
i preferowang przestrzenig egzystencjalng. Jego zaletg jest przede wszystkim
swoiste rozgrzeszenie cztowieka z tego, iz nie bedac wlasciwie w stanie osig-

% 70b. P. Sztompka, Stawanie si¢ spoleczenstwa: pomiedzy strukturg a zmiang [W:] Zmia-
na spoteczna. Teorie i doswiadczenia Polski, red. J. Kurczewska, Warszawa 1999, s. 41-42.

% p_sztompka, Socjologia zmian spotecznych, Krakéw 2003, s. 24.

21 E, Wnuk-Lipifiski, Swiat miedzyepoki, Krakow 2004, s. 7.

B por, J. Attali, Zachéd 10 lat przed totalnym bankructwem?, Warszawa 2010; M. Castells,
Koniec tysigclecia, Warszawa 2009; F. Fukuyama, Wielki wstrzgs. Natura ludzka a odbudowa
porzgdku spolecznego, Warszawa 2000; tenze, Koniec historii, Poznan 1996; tenze, Koniec
czlowieka, Krakow 2004; 1. Wallerstein, Koniec swiata jaki znamy, \Warszawa 2004.

% 7ob. Z. Bokszanski, Zmiana spoleczna i jednostka we wspdlczesnosci, http:ficejsh.icm.
edu.pl/cejsh/element/bwmetal.element.desklight-f8937672-e344-42d4-a88a-7306eee54e0c/c/01_Bo
kszanski. pdf (18.02.2018).

303, Haidt, Prawy umyst, s. 399-400.
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gna¢ odpowiednio wysokiego poziomu rozwoju rozumowania moralnego, nie
moze doj$¢ do rozstrzygajacych konkluzji nawet mimo intensywnego wysitku
1 zaangazowania w tym obszarze.

Trudno przeoczy¢, iz na poczatku III tysiaclecia dokonuje sie niejako osta-
teczny rozbrat ze $wiatem przednowoczesnym, ktory trwajac przez tysiaclecia,
zdawat si¢ by¢ stworzony i dany czlowiekowi raz na zawsze, a rozwdj jego
rozumowania moralnego w zasadzie byl adekwatny do pozycji spotecznej,
srodowiska rodzinnego, a przede wszystkim wyznawanej religii. Wynikato to
glownie z tego, iz $wiat ten byl zorganizowany na oczywistych zasadach
i oparty na klasycznej definicji prawdy jako zgodnosci z rzeczywistoscig. Wy-
razna hierarchiczno$¢ tego §wiata gwarantowal i uprawomocnial sam Stwoérca
okreslajacy caty porzadek spoteczny i moralny. Cztowiek rodzit si¢ tu praktycznie
z gotowa tozsamoscia, od poczatku swego istnienia bedac z gory przyporzadko-
wanym do okreslonej grupy spotecznej, narodowej, wyznaniowej, a nawet i tery-
torium. Stato przed nim wilasciwie jedynie zadanie wypetnienia powierzonej mu
Z gory roli, co nie zostawiatlo mu wprawdzie jakiego$ duzego marginesu niepew-
nosci, cho¢ oczywiscie etykietowato i w znacznym stopniu ograniczato indywidu-
alng inicjatywe. Zasadniczym i zdecydowanie najwazniejszym wyzwaniem
z punktu widzenia psychologicznego, filozoficznego i teologicznego pozostawato
pytanie o sens zycia doczesnego w kontekscie $mierci oraz eschatologii.

We wspotczesnym §wiecie nieustannej kreacji cztowiek zostal tymczasem
zupelnie oderwany od przypisanego mu prawie na zawsze, niezmiennego miejsca.
Obecnie niewiele jest mu juz dane raz na zawsze, skoro rzeczywisto$¢ spoteczng
i etyczng nie definiuje powszechnie odniesienie do Boga t¢ niezmienno$¢ gwaran-
tujace. Deifikacja, ktorej teoretycznym celem jest shuzenie ludzkim pragnieniom
w obrgbie nowego fadu, nie uwolnito jednak ludzi od Igku przed $miercia, uwi-
daczniajac dramatyczny brak proporcji pomiedzy czasem biologicznego zycia
jednostki a jej mozliwosciami intelektualnymi i wysokim poziomem cywilizacji
stworzonej z jego udzialem. W tym kontekscie wlasciwie jedyna strategig radze-
nia sobie z nieuchronno$cig $mierci stata si¢ dekonstrukcja, poprzez ktora, nie
przestajac by¢ $miertelnym, cztowiek pozbawil §mier¢ wymiaru ostatecznego,
rozbijajac ja na wiele problemow, a jej metafizyczny wymiar zastapil racjonalng
interpretacja, odwotujac si¢ do wysokiego poziomu medycyny. Za warto$¢ naj-
wyZzsza uznaje si¢ wolno$¢ i subiektywny oglad rzeczywistosci, a roznym stanom
rzeczy i przekonaniom przyznaje jednakowa warto$¢>. Prawda jawi sie jako
wzgledna, a ustali¢ mozna jg tylko doraznie, w danym miejscu i czasie.

%1 7ob. Z. Melosik, Pedagogika i tozsamosé¢ mlodziezy w kulturze kontroli i rozproszenia
[w:] Tozsamosé¢ w warunkach zmiany spolecznej, red. Z. Melosik, M.J. Szymanski, Warszawa
2016, s. 34-35; A. Bloom, The Closing of the American Mind: How Higher Education Has
Failed Democracy and Improverished the Souls of Todays Students, New York 1987, s. 379.
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Wychodzac z zalozenia, iz naturalny, dynamiczny i tworczy jest tylko
$wiat roznic, sadzi si¢, iz z przyjeciem jakiej$ jednej prawdy wigze si¢ raczej
otwarcie furtki na stosowanie represji i przemocy uniemozliwiajacych przeciez
tworczy rozwo6j poszczegolnych jednostek majacych réwne prawa. W tym
sposobie myslenia jedynym ograniczeniem w korzystaniu z tych praw jest
wlasciwie naruszenie autonomii innych ludzi. Nie ma tu miejsca na dominacj¢
jednej Prawdy przez duze ,,P” i narzucanie jej jako obowigzujacej wszystkim
cztonkom spoteczenstwa®. Cala sfera aksjologiczna jawi si¢ zreszta jako uwi-
ktana w konteksty kulturowe, gdzie ich rzeczywisty sens i znaczenie mozna
ustali¢, jak si¢ sadzi, tylko w ramach okres$lonej kultury. Zupekie niezbgdne
jest wiec dzi$ otwarcie na roznorodne narracje zawierajace ekspresj¢ pogladow
i przekonan mniejszo$ci narodowych, etnicznych, wyznaniowych, seksualnych
i innych®. Codzienne zachowania ludzi, dominujace wzory myslenia i poste-
powania, jak rowniez sztuke, polityke, a czgsciowo nawet religie i nauke ce-
chuje postawienie subiektywnosci ponad wszelka tradycja, instytucjami,
obiektywnymi prawdami czy normami moralnymi, obyczajowymi i prawnymi.
W imi¢ dekonstrukcjonizmu odrzuca si¢ filozofie wyrokujace, aprioryczne
systemy myslowe charakteryzujgce si¢ centryzmem oraz holizmem, wyrazaja-
ce przeswiadczenie o istnieniu epistemicznych, ontologicznych i aksjologicz-
nych pierwszych zasad™.

Dekonstrukcjonizm ten, ktory w postmodernizmie oznacza¢ moze rowniez
odkrywanie ukrytych znaczen w oficjalnie obowigzujacym dotad przekazie®,
stanowi tez oczywiste zagrozenie dla ksztaltowania rozumowania moralnego,
tym bardziej iz za istotny wyznacznik ponOwoczesnosci uznac trzeba wyrazne
i powszechne odchodzenie od metafizyki i etyki opartych na tradycyjnych

%21, Jakubowska-Branicka, Mentalnos¢ demokratyczna a dogmatyzm. Przemiany po-
staw spoleczenstwa polskiego w procesie demokratyzacji [W:] Wartosci, postawy i wiezi
moralne w zmieniajgcym sig¢ spoleczenstwie, red. J. Marianski, L. Smyczek, Krakow 2008,
s. 118-119.

3 Zob. MLI. Szymanski, Konstruowanie tozsamosci w warunkach zmiany spolecznej [W:]
Tozsamos¢ w warunkach zmiany spotecznej, red. Z. Melosik, M.J. Szymanski, Warszawa 2016,
s. 15, 21; K. Szmyd, W sporze o wspolczesng teorig i teologige wychowania, ,,Kwartalnik Peda-
gogiczny” 1999, R. XLIV, nr 1(171), s. 124-125; T. Gmerek, Tozsamos¢ etniczna i zmiana
spoleczna. Konteksty teoretyczne [W:] Tozsamosé w warunkach zmiany spolecznej, red. Z. Melo-
sik, M.J. Szymanski, Warszawa 2016, s. 190.

3 H. Kieres, Dekonstrukcjonizm [w:] Powszechna encyklopedia filozofii, t. 11, Lublin 2001,
S. 465.

% Dekonstrukcja to idea operacji wykonywanych na przedmiocie analizy w trybie afirmu-
jacym rol¢ podmiotowa krytyka dajaca si¢ zwielokrotni¢ bez naruszania integralnosci tego
przedmiotu. Za: L. Witkowski, Teoretyczny stownik interdyscyplinarny nowej generacji mini-
mum dla pedagogiki jako dyscypliny metahumanistycznej (stan: 5%; cdn), Warszawa—Torun
1997, s. 10.
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wartoéciach kultury judeochrze$cijanskiej*®. Wychodzi si¢ tu z zatoZenia, iz
epoka wiary w dogmaty mingta juz bezpowrotnie, a cztowiek powinien nau-
czy¢ si¢ egzystowat w sytuacji braku sensu, tymczasowosci i przemijania.
Jedyna rzecza, zjaka walczyl Richard Rorty, byto przekonanie, Ze istnieje
jakas Najwlasciwsza Interpretacja, Jedyna Wtasciwa Metoda lub Teoretyczne
Uzasadnienie Interpretacji®’. Jean Baudrillard, obwieszczajac za$ $mier¢ meta-
fizycznej rzeczywistosci, stwierdzit: ,,Rzeczywistos¢, ktora zostata wynalezio-
na w ciagu ostatnich stuleci i z ktérej uczyniliSmy zasade, sama znajduje si¢ na
drodze ku zniknigciu [...] Postarajmy si¢ zrozumie¢: kiedy moéwimy, ze rze-
czywisto$¢ znikneta, nie chodzi tu o to, ze znikneta w sposob fizyczny, a ra-
czej o to, ze znikneta metafizycznie. Rzeczywistos¢ nadal istnigje, to jej zasada
jest martwa”*®. Rzeczywisto§¢, ktora operuje pojeciami ,,sensu” i ,,przedsta-
wienia”, musi ustgpi¢ miejsca Rzeczywistosci Integralnej, w ktorej wszystko
zostato urzeczywistnione 1 zmaterializowane za pomocg Srodkoéw technolo-
gicznych. Jest ona w jakim$ stopniu ,,przezroczysta”, a wiec i pozbawiona
jakiej$ symbolicznosci zarowno w kontekscie aksjologicznym, jak i komuni-
kacyjnym®. Zwlaszcza bardziej radykalne koncepcje ponowoczesnosci prefe-
ruja nominalistyczne pojmowanie rzeczywistosci, akcentujac, ze $wiat jest
wytwarzany w codziennych dziataniach jednostek.

Dostrzegajac fakt odchodzenia od dotychczas obowigzujacych modeli rze-
czywisto$ci, nie mozna pomijac¢ faktu iz staty za nimi r6znego rodzaju ideolo-
gie czy systemy polityczne oparte na witadzy. Odnosily si¢ one nierzadko
przede wszystkim do wtasnych intereséw, a w probach kontestacji obowigzu-
jacych sensow istnienia cztowieka i $wiata widziaty nie tyle przejaw ludzkiej
rozumno$ci, ile raczej zagrozenie dla wiasnego dalszego funkcjonowania.
W tym aspekcie niewatpliwie otwiera si¢ dzi$§ znacznie wigksza niz wezesniej
przestrzen dla rozumowania moralnego. Odkrywanie nowych znaczen rzeczy-
wistoSci wymaga przeciez zdobywania adekwatnej do tego wiedzy i sprawnego
postugiwania si¢ intelektem. Skoro wspoétczesny cztowiek egzystuje w szybko
zmieniajgcej si¢ rzeczywistosci, nie moze uniknaé rozwazan nad ich sensem.
Deliberowanie nad sensem swojej egzystencji wypetnionej w znacznym stop-
niu dylematami moralnymi wydaje si¢ bardziej niz kiedy§ wyznacza¢ sens
czlowieczenstwa.

% A. Majcherek, Zrodla relatywizmu w nauce i kulturze XX wieku. Od teorii wzglednosci
do postmodernizmu, Krakow 2004, s. 4-12.

%7 7ob. R. Rorty Kariera pragmatysty [w:] Interpretacja i nadinterpretacja, red. S. Collini,
Krakow 2008, s. 122.

38 3. Baudrillard, Pakt jasno$ci. O inteligencji Zta, Krakdéw 2005, s. 7-8.

% 70b. tamze, s. 17; J. Kmita, Jak stowa lgczq sie ze Swiatem, Poznan 1995, s. 297.

40 Zob. M. Lubas, Rozum i etnografia, Krakow 2003, s. 234.
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Do typowych cech ponowoczesnego spoleczenstwa za Andrzejem Ra-
dziewiczem-Winnickim zaliczy¢ mozna takze ponadnarodowe procesy spo-
teczne. Autor ten wskazuje stusznie na specyficzny wymiar internacjonalizacji
i uniwersalizacji konstytuujacych tendencje do upowszechniania si¢ w Swiecie
jednolitych norm, wartos$ci oraz identycznych rozwigzan i rozstrzygnie¢ insty-
tucjonalnych. Ksztaltuje si¢ tad spoteczny, ekonomiczny i kulturowy, w kto-
rym zacieraja si¢ niemal wszelkie granice pomi¢dzy panstwami, gospodarka-
mi, a nawet i mentalnosciami poszczegélnych narodow™. W neoliberalnym
spoteczenstwie posiadane bogactwo i wtadza na globalnych rynkach wypiera
tradycyjne — rasowe, etniczne czy religijne — stereotypy. Neoliberalizm ten, jak
pisze Agnieszka Gromowska-Melosik, jest nie tylko ,,$lepy na pte¢”, lecz tak-
7e na rasg, etnicznos¢ czy wyznanie®.

Dostrzec przy tym trzeba niewielka kontrole nad takimi zjawiskami, jak:
kryzys demograficzny implikujacy niepokojace zjawiska polityczne i ekono-
miczne uwidaczniajace si¢ poprzez starzenie si¢ europejskich zwtaszcza popu-
lacji, zmiany w sferze zatrudnienia i form pracy, przemiany struktury spotecz-
nej, rosngce stopy zachowan patologicznych, ostabienie tradycyjnych sposo-
boéw funkcjonowania kontroli spotecznej, rosnacy brak akceptacji dla instytucji
politycznych czy postepujaca laicyzacja®™.

Nowoczesne spoteczenstwo technologiczne oparte w pierwszym rzedzie
na wiedzy cechuje che¢ gromadzenia informacji i danych, ich przetwarzanie
i wytwarzanie oraz coraz bardziej skomplikowana dystrybucja sprzyjajaca
nieograniczonemu rozwojowi biurokracji*. Pomimo ewidentnego dowarto-
Sciowania wiedzy tylko pozornie mozna jednak tu mowic o sytuacji sprzyjaja-
cej rozwojowi rozumowania moralnego, skoro coraz glosniej moéwi si¢ o zja-
wisku smogu informacyjnego nie mniej groznego niz ten skutkujacy kryzysem
ekologicznym™®. Trudno przy tym nie dostrzec, iz ta cywilizacja informacyjna
rozumiana jako nowe, oryginalne, spotecznie uzyteczne i ogdlnoludzkie kreo-
wanie wartosci zdaje si¢ rowniez wyraznie aspirowa¢ do czego$ wigcej, niz

* A Radziewicz-Winnicki, Pedagogika spoleczna w obliczu realiow codziennosci, \War-
szawa 2008, s. 275-276.

*2 Najbogatszych Amerykanéw, Brytyjczykow czy Niemcow wiecej taczy z najbogatszymi
Arabami, Chinczykami czy Rosjanami niz z ich wspotobywatelami pochodzacymi z nizszych
klas spotecznych. Dotyczy to stylu zycia i systemu wartosci, ktory w coraz wigkszym stopniu
odrywa si¢ od swoich kulturowych korzeni. Zob. A. Gromkowska-Melosik, Edukacja i nieréw-
nos¢ spoteczna kobiet. Studium dynamiki dostgpu, Krakéw 2011, s. 137-145; taz, Elitarne
szkolnictwo Srednie w Szwajcarii. Konstrukcje tozsamosci globalnej elity [W:] Tozsamosé¢ w wa-
runkach zmiany spolecznej, red. Z. Melosik. M.J. Szymanski, Warszawa 2016, s. 105.

# A, Radziewicz-Winnicki, Pedagogika spoleczna. .., s. 215-276.

* p, Sztompka, Socjologia. Analiza spoleczerstwa, Krakow 2002, s. 558-567.

* T, Hejnicka-Bezwinska, Pedagogika ogélna, Warszawa 2008, s. 181.
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mogtoby si¢ zdawac: formowania ,,nowego cztowieka” charakteryzujacego si¢
nowym, znacznie doskonalszym niz ten ,,wcze$niejszy czltowiek” stanem
$wiadomosci, niekoniecznie jednak odnosnie do sfery moralnej*.

Daleko idace zmiany dokonujace si¢ w technikach komunikacyjnych pro-
wadza czesto do przeksztatcen w sferze swiadomosci i wartosci moralnych,
religijnych, politycznych, obyczajowych i innych, przektadajac si¢ na proble-
my z rozwojem rozumowania moralnego. Moralno$¢ zmieniajacego si¢ $wiata
1 $wiadomos$¢ moralna ludzi moga by¢ dzis w duzej mierze traktowane jako
efekt jego mediatyzacji. Cztowiek wspotczesny staje wobec ogromu informa-
cji, ktorych nie jest w stanie przyjac, przetworzy¢, nada¢ im sens, skoordyno-
wac ze swojg moralnos$cia. Z powodu wszechobecno$ci mediow i ich atrakcyj-
no$ci cztowiek wspdlczesny szuka czgsto w wirtualnej rzeczywistosci sensu
swojej egzystencji, ostabiajac swoja wrazliwo$¢ moralng niezbedng do orien-
towania si¢ w realnym $wiecie®’. Kiedy ludzie komunikuja si¢ ze soba lub
podejmuja jakiekolwiek inne dzialania w cyberprzestrzeni, nie otrzymuja
mocno poruszajacego sprz¢zenia zwrotnego na temat krzywdzacego wpltywu
ich wypowiedzi i aktywnos$ci na inne osoby, z ktorymi sag w kontakcie interne-
towym; zredukowany zostaje strach przed ryzykiem wykrycia przestepstwa
i karg. Wszelkie aspiracje, nawet religijne, podlegaja przeobrazeniom, skoro
mozna je realizowaé za posrednictwem internetu. Zaawansowanie naukowe
i techniczne do tego stopnia zrewolucjonizowato media i rozrywke, ze wytwo-
rzyly one lustra, w ktorych jednostki ludzkie patrza na siebie i starajg si¢
ksztattowa¢ swoje zachowanie®®. Internet stat si¢ jednym ze $rodkow i narze-
dzi gry z tozsamoscia cztowieka, ktora staje si¢ swoistym kolazem zupetnie
nieskoordynowanych ze sobg pomystow skopiowanych prosto z ekranu tele-
wizora czy komputera®™. Potega komunikacji mediow widoczna we wplywie,
jaki wywiera na zachowanie cztlowieka, wydaje si¢ nie zna¢ granic, odcinajgc
nierzadko cztowieka od jakichkolwiek moralnych ,,powinno si¢”. Amoralny
Z natury rzeczy jezyk internetu zamazuje réznice pomiedzy tym, co jest mo-
ralne i niemoralne, a nawet ludzkie i nieludzkie.

Z rewolucyjnym postgpem naukowo-technicznym, ktérego efektem jest
przede wszystkim rozwoj technologii informatycznych, zwigzane jest zjawisko
globalizacji, w ktorej z punktu widzenia rozwoju rozumowania moralnego,

“J. Gnitecki, Przemiany informatyki oraz cywilizacji i edukacji informatycznej, Poznan
2005, s. 83.

4T'W. Danilewicz, Ludzie w miejscach i przestrzeniach $wiata mobilnego [w:] Pedagog ja-
ko animator w przestrzeni Zycia spolecznego, red. T. Sosnowski, W. Danilewicz, M. Sobecki,
Torun 2016, s. 38-39.

“8 J. Pyzalski, Agresja elektroniczna i cyber bullying jako nowe ryzykowne zachowania
miodziezy, Krakow 2012, s. 139-140.

4 Zob. Z. Bauman, Tozsamosé. Rozmowy z Benedetto Vecchim, Gdansk 2007, s. 79-83.
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tylko przyjmujac wyjatkowo optymistyczng narracje, widzie¢ mozna czynnik
stymulujacy jeszcze znaczniejsza czeS¢ spoteczenstwa w kierunku wyzszych
stadiow jego rozwoju. Nie sposob jednak przeoczy¢, ze wspodtczesny Swiat,
W ktérym zmienia si¢ pojecie czasu i przestrzeni, niejako ,kurczy si¢”, staje
si¢ ,,globalng wioska”, w ktorej ludzie przezywaja jednoczesnie te same wyda-
rzenia i uzywaja tych samych produktéw masowej konsumpcji>’. Z globalizacja
zwigzane sg takze ztaczone ze sobg zjawiska: rosnacej ,,panoramy ré6znorodno-
§ci” oraz wielogtosowosci wspotczesnej kultury®. Dostrzegajac w globalizacji
proces wielowatkowy i niezwykle zywiotowy, trzeba bez watpienia uzna¢ go
za wazny czynnik ksztattowania wspotczesnosci, ktory w ten czy inny spo-
sob ma wplyw na kazdego cztowieka, na jego tozsamos¢, gdyz wszystkimi
rzadza whasciwie te same prawa wspolzaleznosci®. Odwolujac sie do
Zbyszko Melosika, warto jednak pamietac, iz ta kultura globalna oderwana
od szerokiego kontekstu rodzi si¢ wszedzie i nigdzie, a jej istota, co musi
budzi¢ niepokoj z punktu widzenia stadialno$ci rozwoju rozumowania mo-
ralnego, jest poszukiwanie nieuchwytnej terazniejszosci lub wyimaginowane;j
przysztosci®.

W dodatku jednym ze Zrédet swoistego separowania si¢ znacznej czg¢$ci
wspoélczesnych spoteczenstw od $wiata warto$ci uznawanych za obiektywne
i uniwersalne, jakiego$ szerszego horyzontu egzystencji cztowieka, pozostaje
zapewne jeszcze silniejszy niz we wczesniejszych epokach pluralistyczny
rowniez pod wzgledem $wiatopogladowym kontekst ich bytowania. Paralelne
funkcjonowanie we wspodtczesnych spoteczenstwach niemal dychotomicznych
wzgledem siebie systemow wartosci niezwykle utrudnia cztowiekowi utozsa-
mianie sie z ktorym$ z nich®. Cecha podstawowa spoteczenstwa pluralistycz-
nego jest uznanie wielorako rozumianej rozmaitosci, prawno-moralne przy-

zwolenie na nig oraz rownouprawnienie poszczegolnych ,,innosci”.

% 7Zob. A. Poplawska, W drodze ku pelnej podmiotowosci. Kompetencje podmiotowe gim-
nazjalistow, Biatystok 2013, s. 15.

LW, Kuligowski, Kultura popularna jako wolnosé, ,,Polonistyka” 2002, nr 1, s. 5.

52 A M. de Tchorzewski, Edukacja wobec probleméw transformacji, integracji i globaliza-
cji [w:] Etos pedagogow i edukacji wobec probleméw globalizacji, red. U. Ostrowska, A.M. de
Tchorzewski, Bydgoszcz 2002, s. 23.

58 7. Melosik, Ponowoczesnosé: miedzy globalizmem, amerykanizacjq, i fundamentalizmem [w:]
Edukacja w Swiecie wspolczesnym: wybor tekstéw z pedagogiki poréwnawczej wraz z przewodnikiem
bibliograficznym i przewodnikiem internetowym, red. R. Leppert, Krakow 2000, s. 17.

% Zob. V. Possenti, Religia i zycie publiczne. Chrzescijarstwo w dobie ponowozytnej,
Warszawa 2005, s. 201; J. Marianski, Wolnos¢ jako wartos¢ osobliwa w nauczaniu spotecznym
Jana Pawla [W:] Stuzba prawdzie, wolnosci i zyciu. Refleksje nad mysig spoleczng Jana Pawita
11, red. E. Albinska, S. Fel, Lublin 2008, s. 55.

% F. Adamski, Edukacja wobec wyzwari fadu spofeczno-moralnego [w:] Edukacja wobec dy-
lematéw moralnych wspélczesnosci, red. F. Adamski, A.M. de Tchorzewski, Krakow 1999, s. 11.
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Jednym z zasadniczych aspektow ponowoczesnej niepewnosci®® staje sig
ptynnos$¢, ktora obejmuje kazda wlasciwie dziedzine ludzkiego zycia. Oznacza
ona zacieranie granic, a wlasciwie nieustanng i niemozliwa do przewidzenia
zmienno$¢ i niejasno$¢. Trudno przy tym unikna¢ konkluzji, iz tempo zmian
dynamicznego ponowoczesnego Swiata jest juz nie do ogarnigcia, Co uniemoz-
liwia odkrycie norm, wedlug ktorych trzeba si¢ w nim porusza¢. Nie tyle na-
wet ze wzgledu na ich skomplikowany charakter, ale przede wszystkim dlatego,
Ze czgsto zmieniajg si¢ jeszcze przed tym, zanim wiasciwie na dobre zaistnieja.
W przesztosci w kazdej epoce egzystujace w niej spoleczenstwo posiadato
swoj wyraznie dominujacy typ tozsamosci, czyli sposob tworzenia ,,ja” spo-
tecznych interakcji, ktory w trakcie praktyk spolecznych byl normalizowany
i podnoszony do rangi niemal ,,uniwersalnej”. Stawal si¢ on punktem wyjscia,
swoistg matrycg tozsamosci. Warto tu odwotac si¢ do stynnego szkicu Pono-
woczesne wzorce osobowe Zygmunta Baumana, ktéry wyrdznia cztery typy
»ponowoczesnych” osobowosci: spacerowiczow, widczegow, turystow i graczy,
ktérzy w rozny sposob staraja si¢ funkcjonowaé w zmiennym ponowo0Czesnym
$wiecie, mierzac sie z postrzeganiem swojej wolnosci i autonomii>”.

Wspoltczesna dynamika procesow dyscyplinowania i dedyscyplinowania
wyznaczona jest przez wieloaspektowa konfrontacje zjawisk i proceséw glo-
balnych z lokalnymi. Prowadzi to do wylaniania si¢ ré6znorodnych typow toz-
samosci nieistniejacych zresztg kiedykolwiek w jakiej$ formie ,,czystej”. Jest
nawet wrecz przeciwnie, gdyz naktadajg si¢ one na siebie i moga funkcjono-
wacé w jednym cztowieku, jak zauwazaja Tomasz Szkudlarek i Zbyszko Melo-
sik, jednoczesnie. Autorzy ci rysuja panoram¢ dominujacych dzi$§ systemow
tozsamosci. Wskazuja wige, iz zaistnienie tak zwanej tozsamos$ci globalnej
przezroczystej stanowi odpowiedz na potrzeby réznych wielkich korporacji
i instytucji migdzynarodowych. Chodzi tu o wykreowanie ,,uniwersalnego”
eksperta, badacza, ktory posiadatby technokratyczno-pragmatyczne instrumen-
tarium, w zakresie ,,formalnym” (wiedza, jezyk, kwalifikacje), jak i osobowo-
sciowym. Skoro z punktu widzenia interesow korporacji istotne jest tylko rea-
lizowanie zatozonych celow i natozonych przez instytucje zadan, tozsamos¢
tego typu cechuje niewrazliwos$¢ na roznice kulturowe, co moze stanowi¢ ro-
dzaj reakcji obronnej na szybko$¢ zmian miejsca i kultur. Osoba taka, dostrze-
gajac przede wszystkim to, co ,,wsp6lne” dla roznych miejsc i ludzi, wszedzie
czuje si¢ ,,jak w domu” nie dlatego, ze potrafi zaakceptowaé roznice, lecz dla-

% Warto zauwazy¢, iz Bozena Majerek ukazuje niepewnos¢ jako trwaty atrybut bytu czto-
wieka, ktory mierzy sie ze ztozonos$cig wciaz przerastajagcego go $wiata. B. Majerek, Niepew-
nos¢ w spoleczenstwie wspétczesnym. Studium socjopedagogiczne, Krakow 2018.

5" Zob. Z. Bauman, Ponowoczesne wzorce osobowe, ,Studia Socjologiczne” 2011,
nr 1(200), s. 444-456.
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tego, ze nie jest tego w stanie zrobi¢. Osoba taka ,,nigdy nie jest zdziwiona”,
umie ,,wspotzy¢ z rdéznicg” bez ,,wchodzenia w rdznice”. Nie posiada korzeni
lub znaczacego kulturowego punktu zaczepienia — przydarzaja si¢ jej jedynie
chwilowe sentymenty®®. W mysl ,,tozsamosci upozorowanej” zycie prowadzo-
ne jest w §wiecie pozbawionym stabilnych znaczen, ktoérego specyfika okre-
Slana jest przez sfragmentaryzowane przekazy medialne i ideologi¢ konsump-
cji, co nie daje podstaw do uksztalttowania jakiej$ realnej etycznej tozsamosci™.
Jednostka zyje wiec wlasciwie w $wiecie upozorowania, gdzie mass media
zniszczyly rzeczywista mozliwos¢ réznicy, ktora czynitaby komukolwiek roz-
nice. Nie chodzi przy tym o to, ze rzeczywisto$¢ jest mato znaczaca, lecz ze ma
ona kazde znaczenie, ktore jej nadamy. Logika upozorowania przynosi ksztat-
towanie si¢ autentycznej nieautentycznosci — jako postawy wobec samego siebie,
Swiata 1 zycia. Roznica staje si¢ wigc kategorig absurdalng, a zaangazowanie
jednostki polega na ,,celebrowaniu” afektywnej dwuznaczno$ci wyobrazen,
ktore sg ,,fascynujace w swojej powierzchownosci i braku tresci”. ,,Autentycz-
na nieautentycznos$¢” sygnalizuje brak alternatywnych przestrzeni — brak moz-
liwosci transcendencji i wyj$cia poza ,,ziarnisty detal rzeczywistosci”®.

Z kolei z tozsamoscig typu ,,supermarket” $cisle wiaze si¢ idea spoteczen-
stwa konsumpcji w pewnym stopniu zbiezna z tozsamos$cig upozorowana, lecz
posiadajgca troche odmienng specyfike. O ile tozsamos¢ upozorowana niejako
»dryfuje”, a jej aktualny ksztalt zalezy od luznego i niekontrolowanego prze-
ptywu znaczen, o tyle w przypadku tozsamosci typu ,,supermarket” ludzie
maja poczucie wolnosci i sa przekonani, ze sami §wiadomie moga wybieraé
i konstruowaé wlasng tozsamo$é — z dostepnych zrodet kulturowych®.

Referujac rézne typy tozsamosci i eksponujac zjawisko jej fragmentaryza-
cji, Szkudlarek i Melosik stusznie zwracajg uwage na to, iz odradzaja si¢ rOwW-
niez fundamentalistyczne proby jej rekonstruowania w monolit. Impulsem
najczesciej staje si¢ religia, rasa lub etnicznos¢. Tworzy si¢ na tej podstawie
tozsamos¢ typu ,,brzytwa” esencjalizujgca okreslong forme réznicy jako pod-
stawy konstruowania tozsamos$ci, odcinajgca si¢ od wszystkiego tego, co
,hie pasuje”, a takze wszystkich tych, ktorzy ,,nie pasujg”. Skutkuje to zjawi-
skiem swoistego ,,celebrowania réznicy” i zamykania si¢ w okreslonej formie
tozsamosci®Z.

%8 Zob. Z. Melosik, T. Szkudlarek, Kultura, tozsamosé i edukacja. Migotanie znaczen,
Krakéw 2009, s. 58-61.

% Zob. J. Baudrillard, Spoleczeristwo konsumpcyjne. Jego mity i struktury, Warszawa 2006,
s. 7-15.

80 Zob. Z. Melosik, T. Szkudlarek, Kultura, tozsamosé..., s. 62—63.

61 Tamze, s. 64.

62 70b. tamze, s. 67.
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W konsekwencji zaczynaja dominowaé postawy socjonomijne orientujace
ludzi na otoczenie spoteczne, na ,,ptynng” rzeczywistos¢. Plaszczyzng odnie-
sienia stanowig tu coraz czg¢sciej zwyczaje, postulowane style zycia, prefero-
wane przez media zachowania zrelatywizowane wedlug permanentnie zmie-
niajacych si¢ okolicznoéci®. Swoistym nosnikiem tej wciaz przeobrazajacej
si¢ $wiadomos$ci moralnej staje si¢ kultura popularna, poprzez ktéra w duzym
stopniu dokonujg si¢ przemiany wartosci preferowanych przez poszczegolne
jednostki i spotecznosci®.

Czynnikiem, ktory jest Scisle skorelowany, przynajmniej tradycyjnie, z t0z-
samos$cig osobowa, a wigc rowniez zyciem moralnym jednostek i spote-
czenstw, pozostaje religia przechodzaca jednak wspoélczesnie przynajmniej
rownie powazny kryzys, jaki dotyka dzis§ wychowania. Religia w spoteczen-
stwie tradycyjnym wyjasniata §wiat, a poprzez rytuaty wzmacniata wig¢zi spo-
leczne. W spoteczenstwie pluralistycznym idee oraz instytucje nie obejmuja
catoksztattu ludzkiego zycia. Sg stopniowo wypierane przez religijnos¢ silnie
zindywidualizowang, pozako$cielng. W Polsce ateizm przed rokiem 1989
zwigzany byt przede wszystkim z teoretycznym badz praktycznym marksi-
zmem. W ostatnich dziesigtkach lat pojawiaja si¢ wersje ateizmu juz od dawna
dobrze znanego w panstwach zachodnich. Cechuje je odrzucenie ukierunko-
wania czlowieka na transcendencjg, brak potrzeby prowadzenia zycia religij-
nego, eliminacja religii z kultury. Wraz z postepujaca dechrystianizacja czgs$¢
ludzi nie potrafi si¢ odnalez¢ w sytuacji braku spotecznych naciskow na doko-
nywanie okreslonych wyboréw moralnych. Uwaga ta nie oznacza oczywiscie
deprecjacji wzniostosci moralnych postaw ludzi niewierzacych, gdyz tak jak
przed laty wzorem moralnym nawet dla ludzi wierzacych byt ateista Tadeusz
Kotarbinski, podobne odczucia dzi$ budzi postawa profesorow: Piotra Wolan-
skiego czy Bogustawa Wolniewicza®. W procesie modernizacji spotecznej
nastepuje ostabienie, a nawet zrywanie wi¢zi migdzy religig i moralnoscia, co
oznacza sekularyzacje czy desakralizacje sfery moralnej i jej autonomizowanie
si¢ zaro0wno na plaszczyznie normatywnej, jak i funkcjonalnej. Skutkuje to
odchodzeniem od absolutnych wartosci i norm moralnych odwotujacych si¢ do

83 J. Kopka, Jednostka wobec moralnosci — subiektywna wizja przysztosci [w:] Wartosci,
postawy i wiezi moralne w zmieniajgcym sig¢ spoleczenstwie, red. J. Marianski, L. Smyczek,
Krakow 2008, s. 69.

64 Zob. Z. Melosik, Kultura popularna i tozsamos¢ mlodziezy. W niewoli wladzy i wolnosci,
Krakow 2012, s. 450-452; L. Strumska-Cylwik, Tozsamosé¢ ,, bez wlasciw0sci” a otwartosé [w:]
Integracja w Swiecie powszechnej migracji. Otwarte pytania pedagogiki spolecznej, red. J. Surzy-
kiewicz, M. Kulesza, Warszawa 2008.

85 Zob. M. Nowicki, Sumienie w stuzbie osoby i spolecznosci w Swietle encykliki Veritatis
Splendor [w:] Zatroskany o czlowieka i $wiat. Nauczanie etyczno-spofeczne Jana Pawla II, red.
H. Skorowski, Warszawa 2005, s. 100.
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religii. Sliwerski stusznie zauwaza, ze w polskim kregu kulturowym silnie
nacechowanym wartosciami chrzescijanskimi nie brak odbiorcow tresci w tym
obszarze bardzo krytycznych nawet w stosunku do Jana Pawta I1%.

Pomimo tego, iz w zyciu moralnym Polakoéw religia i wartosci z nig
zwigzane wcigz odgrywaja dosy¢ wazng role, stopniowo w wielu §rodowis-
kach spotecznych zaznaczajg si¢ jednak zjawiska sekularyzacji, a wartosci
i normy moralne nie zawsze sa juz legitymizowane religijnie®. Wprawdzie
ludzie wydaja si¢ laczy¢ wartoSci uroczyste, takie wiasnie jak religia, rodzina
czy ojczyzna, lecz w wymiarze zycia codziennego o ewentualnej ich realizacji
decyduje ich uzytkowos$¢ z punktu widzenia indywidualnego, interesownie
pojmowanego dobra®. Ujawnia si¢ tu znaczna rozbiezno$¢ pomiedzy autode-
klaracjami proreligijnymi a przestrzeganiem wartosci chrzescijanskich w zyciu
codziennym, zwlaszcza w odniesieniu do zasad etyki seksualnej®. Identyfika-
cja z wyznaniem ma stosunkowo czesto charakter bierny, silnie nacechowany
subiektywizmem 1i ,,schizofreniczny”70. W listopadzie 2016 roku wedtug son-
dazu CBOS jedynie 18% badanych dorostych Polakéw prezentowato poglad,
ze zasady moralne katolicyzmu sg najlepsza i wystarczajacg moralnoscia, zas
25% — ze wszystkie zasady katolicyzmu sg stuszne, ale wobec skompli-
kowania zycia trzeba je uzupehnia¢ jakimi$ innymi zasadami’. Cztowiek trak-
tuje religi¢ rynkowo, smakujac ja podobnie jak inne towary, co prowadzi do
jej estetyzacji i prywatyzacji'.

Uprawomocnienie wszelkich zasad na podstawie uznania zdolnosci i pra-
wa kazdego cztowieka do indywidualnego okreslania dobra prowadzi do zane-

% Zob. B. Sliwerski, Recepcja..., s. 35-36.

87 Zob. R. Boguszewski, Religia i religijnosé¢ Polakéw w zmieniajgcym sie spoleczenstwie.
Studium socjologiczne, Torun 2012, s. 5-10; J. Marianski, Tozsamosci religijne w spoleczen-
stwie polskim. Studium socjologiczne, Torun 2017, s. 193-194.

88 Zob. E. Budzynska, Podzielane czy dzielgce? Wartosci spoleczehstwa polskiego [w:]
Wartosci, postawy i wigzi moralne w zmieniajgcym si¢ spoleczenstwie, red. J. Marianski,
L. Smyczek, Krakow 2008, s. 51; W. Kojs, E. Urban-Kojs, Uwagi o ojczyznie, edukacji i peda-
gogice [w:] Wartosci w pedagogice. Ojczyzna jako kategoria wspolczesnej pedagogiki, red.
W. Furmanek, Rzeszow 2011, s. 72-83; W. Theiss, Dom i ojczyzna — miejsca w swiecie bez
miejsc. Trzy perspektywy [w:] Dom i ojczyzna dylemat wielokulturowosci, red. D. Lalak, War-
szawa 2008, s. 79.

8 w. Swiatkiewicz, O kryteriach warto$ciowania moralnego [W:] Mlodziez Warszawy —
pokolenie pontyfikatu Jana Paw/a II, red. W. Zdaniewicz, S.H. Zareba, Warszawa 2005, s. 97-99.

0 J. Marianski, Religia i moralnos¢ w spoleczeiistwie polskim — cigglosé¢ i zmiana [w:]
Wartosci, postawy i wigzi moralne w zmieniajgcym si¢ spoleczenstwie, red. J. Marianski,
L. Smyczek, Krakéw 2008, s. 273.

" J. Marianski, Tozsamosci religijne..., s. 190.

2B, Milerski, Religia a szkola. Status edukacji religijnej w szkole w ujeciu ewangelickim,
Warszawa 1998, s. 204.
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gowania potrzeby poszukiwania intersubiektywnych wartosci, cho¢ zarazem
trudno nie dostrzec, iz mozliwo$¢ wyboru okreslonego dobra jako wartosci
stanowi przywilej czlowieka’. Rezygnacji ze spotecznego uporzadkowania
Swiata towarzyszy wystepowanie przeciwko wszelkim ,,pewnikom”, syste-
mom etycznym, tradycjom. Z jednej strony coraz bardziej dysfunkcjonalne,
spotecznie i zyciowo mato skuteczne stajg si¢ tradycyjne systemy etyczne oraz
nowe deontologie i kodeksy etyczne, z drugiej zas strony z trudem ksztattuje
si¢, nie nadgzajgc w swym rozwoju za tempem przemian cywilizacyjnych,
spotecznych, technicznych i kulturowych, nowoczesna $wiadomos¢ etyczna’™.

W obrgbie refleksji katolickiej odrzucenie heteronomicznie konstytuowa-
nej moralnosci regulowanej przez kodeksy i reguly, wielkie idee i obiektywna
prawdg jawi si¢ jako zjawisko zupetnie dramatyczne z punktu widzenia wiary
oraz zycia moralnego”. Mozna dostrzec, iz ,,normalnym” $rodowiskiem zycia
wspotczesnego cztowieka uciekajacego od moralnego obowigzku stajg sig:
aksjologiczny chaos’ i aksjologiczna pustka’’. Odnotowuje si¢ tu anihilacje
fundamentalnych wartos$ci, kult bios bedacy degradacjg logosu — prawdy
i etosu — dobra, a przede wszystkim preferowanie materialistycznej wizji
cztowieka nie tyle zreszta w wymiarze filozoficznym, jak to byto w przypadku
marksizmu w warunkach PRL-u, ile raczej w pozbawionej szerszych teore-
tycznych zatozen pragmatyce funkcjonowania jednostek i spoteczefistw’™.

Z perspektywy personalizmu katolickiego wspotczesny cztowiek, zagu-
biony i zdezorientowany réznorodnoscig antropologii, wydaje si¢ nierzadko
wybiera¢ nihilizm, zadowalajac sie¢ prawdami czgstkowymi i tymeczasowymi,
nie probujac juz nawet, pograzajac si¢ w irracjonalizmie, stawia¢ zasadniczych

8 Zob. Z. Sarelo, Postmodernistyczny styl myslenia i Zycia [w:] Postmodernizm. Wyzwanie
dla chrzescijanstwa, red. Z. Sareto, Poznan 1995, s. 14-15; M. Ziodtkowski, Spofeczno-
-kulturowy kontekst kondycji moralnej spotecznosci polskiej [W:] Kondycja moralna spoleczen-
stwa polskiego, red. J. Marianski, Krakow 2002, s. 17.

™). Szmyd, Moralnos¢ w ponowoczesnym s$wiecie — kryzys i nadzieja, ,,Res Humana”
2008, nr 2,s.5-9.

8 T. Styczen, Etyka niezalezna, red. K. Krajewski, Lublin 2012, s. 317-320.

® M.J. Szymanski, Edukacyjne problemy wspélczesnosci, Krakow 2014, s. 47.

" Zob. A. Wierzbicki, Demokracja bez wartosci, ,,Filozofia” 1995, nr 2, s. 49-51; J. Lach-
-Rosocha, Rola wartosci kulturowych w procesie aksjologicznego wychowania czlowieka [W:]
Wokét wychowania, red. D. Czubala, G. Grzybek, Bielsko-Biata 2003, s. 40.

8 Zob. V. Possenti, Nihilizm teoretyczny i ,,Smierc¢ metafizyki”, Lublin 1998, s. 5.

™ 7ob. K. Chrostowska, Problem z okresleniem wlasnej tozsamosci w spoleczeristwie post-
industrialnym [w:] Gospodarka i spofeczenistwo w dobie globalizacji, red. A. Baczkiewicz,
Warszawa 2000, s. 220; S. Pyszka, Godnos¢ osoby ludzkiej jako podstawa nauczania spolecz-
nego Jana Pawla II [W:] Testament spoleczny Jana Pawla II, red. J. Kupny, M. Luczak, Kato-
wice 2006, s. 12-13; M. Wyrostkiewicz, Ekologia ludzka. Osoba i jej Srodowisko z perspektywy
teologicznomoralnej, Lublin 2007, s. 47.
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pytan o sens i najglebszy fundament swego zycia®. Zdaniem moralistow kato-
lickich w miejsce obiektywnej prawdy wprowadza si¢ pozbawiony krytycy-
zmu pluralizm opinii i sposobow postepowania, a spoteczenstwo przestaje by¢
,.caloscia moralng” rzadzaca sie wspélnie obowiazujacymi normami®’.

Egzystujacy na przetomie 11 i III tysigclecia cztowiek jawi si¢ w duzej mie-
rze rowniez jako konsument poszukujacy w pierwszym rzgdzie przyjemnosci, co
bynajmniej nie utatwia podgzania za wartoSciami wymagajacymi uksztattowanej
trwale moralno$ci. Odwotuje si¢ on do elementarnych potrzeb ,,braku” i skton-
nosci cztowieka, gtéwnie hedonistycznych i utylitarnych (przyjemnosci, uzycia,
nasycenia, posiadania, komfortu, bogacenia si¢ itp.). Modele i etosy kierujace
si¢ zasadg pierwszenstwa ,,mie¢” nad ,,by¢” owocujg sytuacja, w ktorej gros
aktywnosci, a niekiedy nawet caly sens zycia sprowadza si¢ do kupowania i kon-
sumowania. Mozna nawet mowi¢ o wytwarzaniu si¢ swoistej eschatologii kon-
sumpcji czynigcej szeroko pojete konsumowanie celem samym w sobie®.

Jeden z najbardziej znanych etykow XXI wieku, Alisadir MacIntyre, sadzi,
ze istotng role w tego typu przeobrazeniach w postrzeganiu moralnosci od-
grywa emotywistyczny charakter wspotczesnej kultury, ktéry owocuje moral-
nym chaosem jej ideologicznych zatozen i przestanek®. Rowniez Stanistaw
Kowalczyk twierdzi, ze zréodlem etycznego relatywizmu jest emotywizm,
w mysl ktorego wartosci, oceny i zasady moralne sg jedynie subiektywna eks-
presja indywidualnego czlowieka, jego wyborem i postawa®. Odnoszac sie
niejako do tych sugestii, zwolennicy postmodernizmu dochodza do wniosku,
ze nie istnieje racjonalna metoda, ktérg mozna by sie postuzyé przy probie
konstruowania systemu etycznego®.

8 70b. R. Buttiglione, Prymat sumienia w polityce [w:] Filozofia pochylona nad czlowie-
kiem, red. E. Balawajder, A. Jabtonski, Lublin 2004, s. 483.

8 7ob. L. Boeve, Uniwersalnos¢ prawdy religijnej w kontekscie postmodernizmu [w:] Ko-
Sciol w czasach Jana Pawla II, red. M. Rusecki, K. Kaucha, J. Mastej, Lublin 2005, s. 159-172;
M. Dziewiecki, Wychowanie w dobie ponowoczesnosci, Kielce 2002, s. 21-22.

8 70b. A. Aldridge, Rynek, Warszawa 2006, s. 13; J.G. Ritzer, Magiczny swiat konsumpcji,
Warszawa 2004, s. 8; J. Marianski, Wolno$¢ ludzka a przemiany spoteczne w Polsce [w:] Czio-
wiek — wartosci — sens, red. K. Popielski, Lublin 1996, s. 326-327.

8 Zob. A. Maclintyre, Dziedzictwo cnoty. Studium z teorii moralnosci, Warszawa, 1996,
S. 33. MaclIntyre wyroznia trzy dominujace dzi$ typy kultury: bogaty esteta, ktorego celem jest
walka z nuda i zaspokajanie wlasnych pragnien bez ogladania si¢ na dobro innych; biurokra-
tyczny menedzer kierujacy si¢ wyzszosciag celu nad $rodkami, za dobro uznajacy ekonomiczna
skuteczno$¢; terapeuta neutralizujacy skutki dystansu pomiedzy tozsamoscia jednostki a przypi-
sang jej spoteczng rola. Reszta spoleczenstwa to bierni obserwatorzy dziatalnosci powyzszych
typow. Zob. tamze, s. 63—73.

8 Zob. S. Kowalczyk, Dlaczego Kosciol przeciwny jest liberalizmowi? [w:] Problemy
wspélczesnego Kosciota, red. M. Rusecki, Lublin 1996, s. 419.

8 3. Gatkowski, Rozwdj i odpowiedzialnosé. Antropologiczne podstawy koncepcji wycho-
wania moralnego, Lublin 2003, s. 161.
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Bauman zdawal si¢ by¢ tymczasem przekonany, ze niejako warunkiem
odnowy moralnej pozostaje wlasnie emancypacja autonomicznej jazni moral-
nej i rewindykacja moralnej odpowiedzialnosci, a nie dalsze forsowanie sko-
dyfikowanych nakazow etycznych®. Wychodzit on z zatozenia, iz nie istnieja
nienaruszalne zasady, ktore mozna by pozna¢ oraz zastosowaé, lecz rzeczywi-
stos¢ ludzka staje si¢ nieuporzadkowana i wieloznaczna, a moralne decyzje
ambiwalentne®” . Moralno$¢ przestaje przyjmowaé postaé jednego spdjnego
czy wreszcie uniwersalnego systemu, lecz staje si¢ raczej wieloscig bardzo
zreszta réznorodnych ofert i propozycji pozbawionych nierzadko wszelkich
kategorycznych nakazow, swoistym rynkiem wartosci i norm moralnych®.
Warto$ci stajg si¢ czynnikiem organizacji spoteczenstwa ,,tworzonym’ niejako
w procesach komunikowania spotecznego sprzyjajacego raczej ustanawianiu
wielu osobistych systemow wartosci®. Jak pisal Bauman: ,,nie ma Zadnego
«na zewnatrzy», zadnej ucieczki, zadnego schronienia, zadnej alternatywnej
przestrzeni, w ktérej mozna by si¢ zamkna¢ i ukry¢. Nie da si¢ powiedzie¢
Z niezbitg pewnoscig, ze gdzies jest sig¢, gdzie mozna chodzi¢ swoimi drogami,
dazy¢ do wilasnych celow, a o reszcie zapomniec. [...] Wszyscy przebywamy
w $rodku tego zapelnionego $wiata i jesteSmy jego staltymi mieszkancami,
ktorzy nie maja dokad sie uda¢”®. Ten ,,zapetniony” $wiat zdaje sie rezygno-
wac z uporzadkowania na rzecz réznorodnosci i z obiektywnosci na rzecz
nieograniczonych subiektywnos$ci. Konkluzja ta jawi si¢ zreszta jako zupetnie
oczywista konsekwencja zatozen postmodernizmu, gdzie rzeczywiscie moral-
nym mozna by¢ tylko wtedy, gdy porzuci si¢ ztude¢ uniwersalizmu, rezygnujac
z komfortu pewnosci oferowanego przez systemy etyczne®.

Uznajac, iz w minionych wiekach ludzie tworzyli spoteczenstwo tylko po-
zornie moralne, ktore jednak pod wieloma aspektami byto gl¢boko niemoralne,
juz od okresu o$wiecenia probuje si¢ przeciez stwOrzy¢ przestrzen do tego,
aby cztowiek mogl swoja odpowiedzialnos¢ moralng ksztattowaé bez jakiego$
Zewngtrznego, moralnego ,,powinno si¢”, przede wszystkim tego, ktore wy-
wodzi si¢ od Boga czy tez religii®. W pierwszych kulturach funkcjonowat

8%z Bauman, Etyka ponowoczesna, Warszawa 1996, s. 24.

8 Tamze, s. 45-46.

8 7. Bauman, Szanse etyki w zglobalizowanym $wiecie, Krakow 2007, s. 362.

8 Zob. A.M. de Tchorzewski, Wartosci jako wyznacznik edukacji w okresie przemian [w:] War-
tosci w edukacji historycznej, red. J. Rulka, Bydgoszcz 1999, s. 24; S. Stowinski, R. Zenderowski,
Europa drogg Kosciola. Jan Pawel Il o Europie i europejskosci, ,JOssolineum” 2002, nr 3, s. 144.

0z Bauman, Spofeczenstwo w stanie oblezenia, Warszawa 2006, s. 17-18.

®1 J. Marianski, Socjologia moralnosci, Lublin 2008, s. 45.

%2 7ob. V. Possenti, Religijne i Swieckie podstawy demokracji, ,Spoleczenstwo” 2005,
nr 15, s. 49-50; A. Rauscher, Wlasnos¢ prywatna w stuzbie cziowieka pracujgcego [w:] Chrze-
Scijaristwo, demokracja, kapitalizm, red. M. Novak, A. Rauscher, M. Zigba, Poznaf 1993, s. 53.
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transcendentny sens zycia, a swoista kombinacja przymusu, strachu, kary,
milo$ci i perswazji stata za przestrzeganiem moralnego ,,powinno si¢”. Kon-
cepcje metafizyczne i religijne, tradycje, praktyki edukacyjne, system budo-
wania autorytetu, w swoim przymusowym znaczeniu i nagrody zorientowane
byly na utrzymanie zachowan, ktore przekazywano jako pozadane®™.

Proponujac maksymalizacje i absolutyzacje idei jego wolnosci oraz kwe-
stionujgc istnienie uniwersalnych wartosci, odpowiedzialno$¢ za ksztalttowanie
aksjologii, podobnie zresztg jak i religijno$ci, przypisuje si¢ poszczegdlnym
jednostkom. Czynnosci ludzkie uwalniane od obiektywnych etycznych regula-
cji powinny ewentualnie stanowi¢ przedmiot ocen majgcych punkt odniesienia
w dyskursie spolecznym, rowniez odnosnie do rozumowania moralnego®. Ry-
SUjac spojrzenie na moralno$¢ pozbawione zbgdnego, jak si¢ czesto sadzi, baga-
zu prawdy i wartosci obiektywnych, nie utozsamia si¢ tego z relatywizmem,
w mysl ktorego wszelkie stanowiska moralne stajg si¢ jednakowo zasadne. Uznaje
si¢ tu nierzadko, ze hierarchizacja wartosci jest mozliwa, lecz nie mozna jednak
przedstawi¢ jakichs rzetelnych argumentow, ktore sprawityby, iz stang si¢ one
wazne dla wszystkich®. Trudno w takim kontekécie méwié o rozumowaniu
moralnym uwzglgdniajagcym uniwersalne minimum aksjologiczne.

Zdaniem Baumana nie tylko nie nalezy si¢ jednak takiego stanu rzeczy
obawiac, ale wprost przeciwnie, trzeba z radoscig wita¢ przejscie do przeszto-
$ci tradycyjnej, heteronomicznej, a wiec i1 z zasady opresyjnej etyki preferuja-
cej nie tyle filozoficzng refleksje nad moralno$cia, ile formutujacej prawa,
normy, przepisy, zwyczaje i tradycje regulujace niejako z zewnatrz zycie
cztowieka. Najwyzszy czas, aby wreszcie zastapi¢ ja etyka uwzgledniajaca
wolno$¢é i autonomie jednostki®™. Skoro wspotczesny $wiat staje sie coraz bar-
dziej wielokulturowy, kwestionuje si¢ zarowno jednolitg hierarchie warto$ci,
jak i tradycyjne przesady, iz biali sa bardziej racjonalni od kolorowych,
a chrzescijanska wizja rzeczywisto$ci przewyzsza rownie przeciez stare i bo-
gate tradycje: hinduskie, arabskie czy tez inne.

W opinii Baumana prawdziwej jazni moralnej nie da si¢ zastapi¢ kodek-
sami odpowiedzialno$ci moralnej — konformizmem, a autonomii — heterono-
mig. Zniszczenie autentycznego zycia moralnego to wiasnie skutek narzucania
ludziom norm etycznych. Z tego wzgledu ich odrzucenie uzna¢ mozna za ko-
nieczny warunek przywrocenia moralno$ci wlasciwego jej znaczenia i miejsca
w ludzkiej egzystencji. Dopiero bowiem po odrzuceniu wszelkich kodeksow

% M. Cisto, Sekularyzm wyzwaniem dla Kosciola [W:] , Tertio millennio adveniente”.
U progu trzeciego tysigclecia, red. G. Witaszek, Lublin 2000, s. 263-268.

% 7. Bauman, Dwa szkice o moralnosci ponowoczesnej, Poznan 1993, s. 73.

% Zoh. R. Rorty, Trocki i dzikie storczyki, ,, Teksty Drugie” 1994, nr 4, s. 168.

% 7. Bauman, Etyka ponowoczesna, s. 9-18.
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etycznych ,,ludzie beda mogli — beda musieli — stang¢ oko w oko z niedajacym
si¢ juz ukry¢ czy zamaza¢ faktem ich moralnej autonomii, a i tym faktem, ze
autonomia moralna oznacza moralng odpowiedzialno$¢ nieodbieralna, ale tez
i niezbywalna”®’. Ludzie wrzuceni w spoleczefistwo ponowoczesne musza
niejako mierzy¢ si¢, nawet jesli nie byto to ich pragnieniem, ze swoja niezawi-
stosciag moralng, a wigc wlasng i niezbywalng moralng odpowiedzialnoscia.
Rozmycie granic pomigdzy moralnoscig i niemoralnoscia zdaje si¢ u wielu
jednostek skutkowacé silng dezorientacja aksjologiczna, a nawet prowadzi¢ do
zwatpienia w istnienie jakichkolwiek absolutnych norm moralnych.

Ksztaltowania osobowej tozsamos$ci, rowniez w obszarze silnie identyfi-
kujgcym go — rozumowania moralnego — nie ulatwia widoczny dzi$ kryzys
wychowania, a wlasciwie instytucji wychowawczych. Poziom rozwoju rozu-
mowania moralnego jednostek i spoteczenstw warunkowany jest przeciez
przynajmniej w jakim$ stopniu takze czynnikami zewnetrznymi, do ktorych
zaliczy¢ nalezy przede wszystkim $rodowisko rodzinne, szkote czy grupeg ré-
wiesnicza. Juz Arendt w ksigzce Kryzys kultury wydanej ponad 50 lat temu do
najwazniejszych symptomow wspotczesnosei zaliczyta kryzys wychowania®,
Niepokoito ja juz wtedy niszczenie autorytetu rodzicéw i wychowawcow,
zwlaszcza iz mocno akcentowala role rodziny w procesie wychowawczym.
Zwracala uwagg na to, ze nie wolno traktowa¢ mtodego czlowieka jako bez-
wolnego przedmiotu nieodpowiedzialnych eksperymentow, lecz trzeba skon-
centrowac¢ si¢ na umiejetnym ksztattowaniu jego tworzacej si¢ dopiero dojrza-
lej osobowosci.

W duzej mierze dzigki badaniom psychologéow poznawczych wiemy, ze
kazdy cztowiek uczy si¢ interakcji z otoczeniem, aktywnie konstruuje wtasna
wiedze, wykorzystujac tg, ktorg juz posiada. Nie rejestruje jedynie informa-
cji, wiadomosci, ale buduje ich struktury z dostepnych ich zrodet. Nauczy-
ciele musza wigc zdawac sobie sprawe z tego, ze przychodzacy do szkoty
uczniowie nie sg proznymi naczyniami do ,,wlewek wiedzy”, nie trafiaja do
niej z ,,pustym umystem”, ale wnosza w te¢ przestrzen wlasng biografi¢ juz
uformowang w okresie socjalizacji rodzinnej, przedszkolnej i srodowiskowej
oraz uksztaltowane w dziecinstwie schematy i zdobyte do$wiadczenia
uczenia sie®.

Mozna tez doda¢, ze obok szkoét i innych instytucji edukacyjnych w okre-
sie gwaltownej zmiany ludzie potrzebujg wsparcia w innych instytucjach, ta-
kich jak panstwo, rodzina, Ko$ciot i inne. Rzecz jednak w tym, ze podobnie
jak szkota, réwniez i te instytucje nie nadazaja za zmiang, nie zawsze potrafiag

 Tamze, s. 75.
% H. Arendt, La crise de la culture, Paris 1972, s. 223-252.
% B. Sliwerski, Edukacja alternatywna..., s. 25.
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ukaza¢ cztowiekowi, jak zy¢ w innym niz dawniej, coraz bardziej skompliko-
wanym, coraz szybciej zmieniajacym si¢ Swiecie.

Edukacja, jak zauwaza Jarostaw Gara, to ,,swoiste medium — rzeczywisty
pomost i zwornik pomigdzy tym, co Znane i Nieznane, Takie-Samo i Inne,
Bliskie i Odleglte, Rodzime i Obce. Bez edukacji niemozliwe jest ostateczne
i w pelni $wiadome rozpoznanie oraz identyfikacja roli i znaczenia antynomicz-
nych jako$ci egzystencjalnych zar6wno w wymiarze ontologicznym, episte-
mologicznym, jak i prakseologicznym’'®.

Trudno nie dostrzec stabosci instytucji oferujacych ustugi edukacyjne,
prawa edukacyjnego, standardow edukacyjnych, a wreszcie charakteru, jakosci
i efektow procesu ksztalcenia'® . Preferowane we wspolczesnej edukaciji
»standardy” i ,,nadzor” niosg ze sobg powazna grozbg niewydolnosci, sprzecz-
nych sadéw, konkurencji, pracoholizmu, a wreszcie czestego dzi§ wypalenia
zawodowego'®.

Niemal batwochwalczy wymog efektywnosci okazuje si¢ nieefektywny,
a nawet przeciwskuteczny, ,,produkujac: rzesze absolwentow nie tyle prawdziwie
wyksztalconych, to znaczy posiadajacych przydatng spotecznie i zawodowo
wiedze, umiejetnosci i kompetencje, ile jedynie zescholaryzowanych, czyli
legitymujacych si¢ jedynie posiadaniem odpowiedniego dokumentu stwier-
dzajacego ukonczenie okreslonego etapu edukacji”'®. Sytuacja ta w duzej
mierze jest konsekwencja nadmiernego przywigzania w edukacji, na roznych
zreszta jej szczeblach, jedynie do testow™™.

Prawdziwa bolaczka wspolczesnej edukacji wedlug Joanny Danilewskiej
jest nie tylko jej stuzebny stosunek wobec instytucji, praktyk i oddziatywan
biznesowych, ale co$ znacznie gorszego — edukacja proponujgca ustugi edu-
kacyjne, a nie edukacje, staje sie biznesem i niczym wiccej'®. Odpowiedzial-
noscig za kryzys edukacji krytycy obarczaja za$ kolejno coraz nizsze szczeble
machiny edukacyjnej, utrzymujac, ze nieefektywnos¢ szczebla wyzszego nie
jest samoistna, lecz spowodowana nieefektywnos$cig poprzedzajacego go

100 5 Gara, Egzystencjalne doswiadczenie aporii sensu swojskosci i zadomowienia w swie-
cie zycia codziennego [W:] Tozsamos¢ w warunkach zmiany spolecznej, red. Z. Melosik, M.J. Szy-
manski, Warszawa 2016, s. 145.

101 7ob. P. Domeracki, Pedagogika czy antypedagogika? Wokdl kryzysu wspélczesnej edu-
kacji z perspektywy filozoficznej, ,,Sectio i Annales UMCS” 2016, t. XLIL, nr 1, s. 13.

102 B, Thorne, Carl Rogers, Gdansk 2006, s. 20.

108 7ob. P. Domeracki, Pedagogika czy antypedagogika. .., s. 14.

1040 kontrowersjach wokot zbyt duzego znaczenia testow we wspolczesnej neoliberalnej
rzeczywisto$ci szkolnej pisze szeroko: A. Gromkowska-Melosik, Testy edukacyjne. Studium
dynamiki selekcji i socjalizacji, Poznan 2017.

105 3. Danilewska, Edukacyjny doping ery globalizacji — czy potrafimy go zréwnowazyé?
[w:] Wspéinota pedagogicznego niepokoju, red. J. Danilewska, Krakow 2008, s. 26-27.
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szczebla nizszego. W wyniku tego trudno méwic o jakiej$ konkretnie winie
czy odpowiedzialnosci'®. Zdaniem Tadeusza Gadacza oznaka kryzysu wspot-
czesnej szkoly jest przede wszystkim kryzys osobowy stojacy na przeszkodzie w
ksztaltowaniu obrazu szkoty jako wspdlnoty wzajemnie szanujacych si¢ osob
oraz rezygnacja z wychowania, a skupienie sie tylko na funkcji nauczania'®’.
Woprawdzie w kolejnych fazach transformacji ustrojowej w Polsce po
1989 roku w programach wyborczych gtownych partii politycznych kwestia
oswiatowa, zwlaszcza zmiana systemu szkolnego, zajmowata wazne miejsce,
to jednak jej podnoszenie wcale nie oznaczato, jak stwierdza Sliwerski, ocze-
kiwanej zmiany, lecz kazda z kolejnych ekip wladzy raczej akcentowala swoja
odmienno$¢ oraz stan niezadowolenia wzgledem poprzedniej'®. W ogdlniej-
szym sensie, jak zauwaza ten sam autor, spogladajac na ten problem z per-
spektywy metaempirycznej, daje sie zauwazy¢ dwa krzyzujgce si¢ ze soba
H~nurty zmian edukacyjnych” w Polsce: nastawiony na ,,decentralizacje i auto-
nomi¢ o$wiaty, jej uspotecznienie i demokratyzacj¢” oraz prezentujacy prze-
ciwstawne tamtym ,,dazenia do centralizacji, etatyzmu czy autorytaryzmu™'®.
Jednym z elementow tworzacych klimat moralny wspotczesnego $wiata
jest rowniez prowadzenie niezbyt skutecznego wychowania moralnego. Trud-
no przeciez nie zauwazy¢, iz pomimo ciaggle dokonujacego si¢ przekazu mo-
ralno$ci przez rodzing, szkote i spoteczenstwo coraz bardziej nasila si¢ zjawi-
sko relatywizacji wartosci oraz proby ich negowania z prawem naturalnym na
czele. Z badan jasno wynika, ze oddziatywanie moralne, zwlaszcza rodziny,
przewaznie nie jest juz tak silne jak dawniej, co $cisle skorelowane jest z kwe-
stig wychowania''®. Wspétczesnie wielu polskim rodzinom trudno jest bowiem
odnalez¢ si¢ w ggszczu wyzwan oraz problemow egzystencjalnych i dotrzeé
do granicy przetrwania wyznaczanej obecnie przez status, pozycje, pracg i wielo-

rakie dobra materialne®*.

106 70b. P. Domeracki, Pedagogika czy antypedagogika. .., s. 16-17.
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ra. Wybor tekstow, oprac. F. Adamski, Krakow 1993, s. 107.

108 B Sliwerski, Problemy wspélczesnej edukacji. Dekonstrukcja polityki oswiatowej
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110 7ob. A. Jasinska-Kania, Wartosci i normy moralne a procesy przemian w Polsce i w Euro-
pie [w:] Wartosci, postawy i wigzi moralne w zmieniajgcym sig spoleczenstwie, red. J. Marianski,
J. Smyczka, Krakow 2008, s. 25; H. Swida-Zigba, Permisywizm moralny a postawy polskiej
miodziezy [W:] Kondycja moralna spoteczenstwa polskiego, red. J. Marianski, Krakow 2002,
s. 435; T. Lewowicki, Pedagogika wobec (nie)moralnosci sfery publicznej [w:] Edukacja. Mo-
ralnosé. Sfera publiczna, red. J. Rutkowiak, D. Kubinowski, M. Nowak, Lublin 2007, s. 37.

MK, Segiet, Interwencja pedagogiczna W pracy z dzieckiem i rodzing. Kontekst Srodowi-
skowy [w:] Pedagog jako animator w przestrzeni Zycia spolecznego, red. T. Sosnowski, W. Danile-
wicz, M. Sobecki, Torun 2016, s. 469.
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Niestety w pluralistycznym spolteczenstwie wychowanie dzieci i miodzie-
zy w ramach rodziny, ktorej pozycja oraz petnione funkcje ulegly ostabieniu,
jest znacznie trudniejsze takze z tego wzgledu, ze duzy wptyw na wychowanie
maja tez pozarodzinne podmioty socjalizacji moralnej. Niekiedy nawet, jak
stusznie zauwaza Sliwerski, potencjat rodziny w tym obszarze zostaje niedo-
ceniany, a nawet wprost lekcewazony czy pomijany**>. W odréznieniu od tra-
dycyjnych spolecznosci, w ktoérych dominowat w praktyce ,,zamknigty” sys-
tem wychowawczy, w ramach ktorego rodzice wpajali dzieciom najwyzsze
warto$ci, rowniez i etyczne, w spoteczenstwie pluralistycznym przestrzen formo-
wania $wiadomo$ci moralnej nie ogranicza si¢ juz do rodziny. Andrzej Olu-
binski, moéwiac o procesach zachodzacych we wspotczesnej rodzinie, a maja-
cych wplyw na przeobrazenia spoleczno-Cywilizacyjne, wymienia migdzy
innymi relatywizacj¢ wartosci 1 norm, detradycjonalizacje, dekonstruktualiza-
cje znaczen i wartoéci'™. Powazne przemiany, ktére dotykaja wspotczesng
rodzing, uwidaczniajg si¢ dzi§ juz nie tylko w nietrwatosci licznych mat-
zenstw™, pracy wielu matzonkéw i rodzicow poza granicami kraju czy tez
uwiktaniu si¢ w natogi'’, ale i coraz gtosniejszych dyskusjach o samym jej
rozumieniu™®,

Wielu rodzicow nie radzi sobie dzi§ zupetie z petieniem funkcji opie-
kunczych 1 wychowawczych. Wsrod gléwnych btedéw wychowawczych do-
strzec mozna: przenoszenie doswiadczen wyniesionych z domu rodzicielskie-
go do wlasnej praktyki bez uwzgledniania zmiany czasow czy wlasciwosci
dziecka, bezkrytyczne nasladowanie wzorcow postepowania innych oséb,
tworzenie koncepcji wychowania dziecka na podstawie subiektywnych prze-
konan, nadkompensacja w zaspokajaniu potrzeb dziecka, nadmierna koncen-
tracja uczuciowa na dziecku, wigzanie z dzieckiem zbyt wygorowanych ambi-
cji i brak konsekwencji''’. Wazna, a zarazem silnie negatywnie implikatywna
cechg patologii rodzinnej jest deprawacyjny i destrukcyjny charakter interakcji

12 B Sliwerski, Rodzice niepozgdanym przez etatystyczng wladze kapitalem spotecznym
szkolnictwa publicznego [wW:] Nauki o rodzinie w stuzbie rodziny, red. J. Stala, Krakow 2014,
s. 311-334.

3 A, Olubinski, O konflikcie pokoleri w rodzinie [W:] Milos¢, wierno$é i uczciwosé na
rozstajach wspotczesnosci, red. W. Muszynski, E. Sikora, Torun 2008, s. 271-279.

W4 A Kwak, Rodzina w dobie przemian. Malzeristwo i kohabitacja, \Warszawa 2005, s. 30-32.

15 7. Tyszka, Rodzina we wspolczesnym $wiecie, Poznah 2002, s. 108.

118 70b. A. Doboszyfiska, Zagrozenia zdrowia i zycia rodziny [w:] W trosce o rodzine.
W poszukiwaniu prawdy, dobra i pigkna, red. M. Ry$, M. Jankowska, Warszawa 2007,
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domownikéw prowadzacy niejednokrotnie do izolacji spotecznej lub psy-
chicznej. Niski poziom umiejetnosci wychowawczych rodzicow sprzyja po-
wstawaniu zaburzen antyspotecznych u dzieci, co prowadzi do konfliktowych
relacji partnerskich w przysztych zwiazkach. Im za$ bogatszy jest §wiat domu
rodzinnego, tym fatwiejsze dla mtodego pokolenia staje si¢ przygotowanie do
podejmowania zadan w przyszlej spotecznosci'™®,

W samym $rodku wspotczesnego chaosu moralnego wigkszo$¢ rodzicow
oczekuje w dodatku, aby to szkota miata wigkszy i efektywny wktad w rozwoj
moralny ich dzieci*®. Niestety, cho¢ na przyktad Gerald Grant twierdzi, ze
szkoly doskonale reprezentujg formalne porozumienie rodzicow z nauczycie-
lami w imi¢ ideatéw przestrzeganych i wspieranych przez nich wszystkich'?,
to w praktyce ten idealny stan rzadko ma miejsce, a znaczna czg$¢ rodzin
w niewielkim stopniu wspiera dziatania szkot proponujacych prowadzenie
wychowania opartego na warto$ciowych normach moralnych.

Jan Szmyd zwraca uwage, ze w czasach ponowoczesnosci wyprowadzono
wychowanie ze szkot i srodowisk rodzinnych, czyli stad, gdzie powinno by¢
miejsce dla tak waznego aspektu wszechstronnego rozwoju wychowanka,
a probuje si¢ umiesci¢ wychowanie w instytucjach i srodowiskach pozaszkol-
nych i pozarodzinnych, ktére nie sg do tego przystosowane, a czesto prezentu-
ja antywzorce'®. W dodatku diagnozujac rzeczywiscie pewien kryzys rodziny
jako srodowiska edukacji moralnej, trudno nie zauwazy¢, iz rowniez wspot-
czesna szkota wykazuje powazne symptomy kryzysu, ktéremu nie moze zapO-
biec powstawanie wielu elitarnych placowek ksztaltujacych tozsamosé global-
nych elit'”?. Wiekszo$¢ tak zwanych zwyczajnych szkot przestaje byé czesto
wspolnotg edukacyjna, gdzie z wychowawcg-nauczycielem utozsami¢ mozna
mistrza, ktérego zamiarem jest zmierza¢ wraz z wychowankiem ku moralne;j
wzniostosci wyrazanej w klasycznej aksjologii poprzez wybodr jako wartosci

18 por. M. Radochofiski, Transgeneracyjny mechanizm przenoszenia zachowar dewiacyj-
nych w rodzinie [w:] Dziecko i rodzina. Spoleczne powinnosci opieki i wychowania, red.
U. Gruca-Miasik, Rzeszow 2007, s. 24; J. Wilk, Rodzina jako podstawowe srodowisko wycho-
wawcze [wW:] Oblicze wspoiczesnej rodziny polskiej, red. B. Mierzwinski, E. Dybowska, Krakow
2003, s. 176; B. Janiszewska, H. Misiewicz, Postawy rodzicielskie [w:] Wybrane zagadnienia
z psychologii, red. S. Siek, Siedlce 1999, s. 247.

119 70b. A.M. de Tchorzewski, Dialog jako forma wspomagania w odkrywaniu wartosci
moralnych [w:] Pedagogiczna relacja rodzina-szkola: dylematy czasu przemian, red. A.W. Janke,
Bydgoszcz 1995, s. 91-93.

120 por, G. Grant, Ethos: Is It Researchable? Commissioned paper for the U.S. Department
of Education Conference on Moral Education and Character, Washington 1987.

121 70b. J. Szmyd, Odczytywanie wspélczesnosci. Perspektywa antropologiczna, etyczna
i edukacyjna, Krakéw 2011, s. 61.

122 70b. A. Gromkowska-Melosik, Elitarne szkolnictwo..., s. 90.
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prawdy, dobra i pigkna'®. Kryzys szkoty odnosi si¢ przede wszystkim do jej

struktury organizacyjnej (malej autonomii dyrektorow szkot i nauczycieli
W decydowaniu o waznych sprawach edukacji), biurokratycznym systemie
awansow zawodowych nauczycieli, przepetlieniu klas i szkot-molochow,
braku w szkotach etatow dla pedagogow, psychologdéw, terapeutéw, doradcoéw
zawodowych, pracownikoéw stuzby zdrowia. Ma tez to odniesienie do prawa
oswiatowego, ktore jest mato mobilne i mato przejrzyste, niejasne oraz zawie-
rajace sprzecznosci'?’. Szkota ogranicza czesto swoja misje jedynie do nada-
wania tytulow i przygotowywania zawodowego, a powinna tez oferowac wy-
chowanie integralne prowadzace do petnego rozwoju osobow0sSci, rowniez na
plaszczyznie rozumowania moralnego*®.

Niepokoi¢ moze wigc to, iz duza cz¢s¢ dyskursu odnosnie do roli szkot
w wychowaniu moralnym skupia si¢ zazwyczaj wokot tego, czy nie probuje
si¢ wymusi¢ na nauczycielach i wychowawcach wykonania pracy za kogo$
innego, a wiec w domysle za rodzicow. Styl pracy wspotczesnej szkoty oraz
kryzys zasadniczych zadan, ktére si¢ jej przypisuje, takich jak funkcja rekon-
strukcyjna, adaptacyjna i emancypacyjna, rodzi powazne watpliwosci co do
skuteczno$ci dziatan szkoty na tym polu. Zbigniew Kwiecinski pisat: ,,Funkcja
rekonstrukcyjna szkoty polega na zorganizowanym odtwarzaniu kultury uni-
wersalnej i narodowej i przekazywaniu jej wychowankom oraz na odtwarzaniu
struktury spotecznej. Funkcja adaptacyjna szkoty polega na wprowadzaniu
ludzi w role spoteczne i zawodowe, ktore zastali 1 ktére sg do objecia, oraz
takim prezentowaniu obrazu zastanego $wiata, aby wychowankowie uznali
istniejacy porzadek spoteczny za dobry, stuszny albo konieczny i niezmienial-
ny. Emancypacyjna funkcja szkoly polega na przygotowaniu ludzi do usta-
wicznej pracy nad soba™'?®. Autor stwierdzat tez: ,,Ci, wobec ktérych szkota
zdaje sie spetnia¢ nalezycie t¢ funkcje, zawdzigczaja to nie jej, lecz swojemu
otoczeniu i sobie samym, a ksztalcenie szkolne przyczynia si¢ do powstawania
w nich podejrzliwosci co do rzetelnosci i uczciwosci zawodowej i moralne;j tej
instytucji panstwowej. Rowniez adaptacja ludzi do zastanych struktur i ich
uzasadnien jest przez szkot¢ czyniona niepetnie i szkodliwie. Uczestnicy pro-

122 70h. T. Gadacz, Wychowanie jako spotkanie 0séb, ,,Znak” 1991, nr 43, s. 62.

124 Zob. M. Kocor, Kryzys szkoly — przejawy i determinanty [w:] Edukacja wobec wyzwari
wspoiczesnosci. Rodzina — szkola — region — kultura, red. B. Lulek, K. Szmyd, Krosno 2014,
S. 292-293.

125 70b. A. Cybal-Michalska, Rozwdj kariery i ksztaltowanie tozsamosci zawodowej pod-
miotu [w:] Tozsamosé w warunkach zmiany spolecznej, red. Z. Melosik, M.J. Szymanski, War-
szawa 2015, s. 75.

126 7. Kwiecinski, Niepokoje o wychowanie, wychowanie w niepokoju, ,,Zeszyty Naukowe
Wydzialu Humanistycznego Uniwersytetu Gdanskiego. Pedagogika, Historia Wychowania”
1988, nr 16, s. 37.
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cesu edukacyjnego nie akceptujg sztucznego $wiata, ktory grany i udawany
jest w szkole, buntuja si¢ wobec oferowanych im i zastanych podziatow czyn-
nosci spolecznych i statusow”'?’. Przedstawiona przez Kwiecifiskiego dosy¢
pryncypialna krytyka dziatania szkoty ma na celu migdzy innymi zwrocenie
uwagi na wynikajace z tego roézne zagrozenia dla wlasciwego rozwoju moral-
nego uczniow. Doj$¢ mozna przede wszystkim do wniosku, iz bez wigkszego
zindywidualizowania metod dydaktyczno-wychowawczych, bez uwzglednie-
nia troski o pozycje spoteczng ucznia w obrgbie klasy i szkoly, a nawet bez
maksymalnie odpowiedzialnej weryfikacji uczniowskich ocen nie bgdzie moz-
na mowic o rzeczywistym wptywie na moralne dojrzewanie ucznia.

Z kolei postulaty uczynienia ,,nowej nauki” przedmiotem ksztatcenia na-
wigzuja zwykle do probabilistycznej wizji rzeczywistosci, do holizmu, do
celowosci zastepujacej myslenie deterministyczne, do hierarchicznosci bedacej
wyrazem ontycznej niecigglosci $wiata oraz do tezy o braku homeostazy sys-
temow naturalnych jako warunku ich rozwoju. Wynika z tego zdecydowane
przeciwstawianie si¢ ,,zamknigto$ci” programoéw nauczania budowanych w duchu
mechaniki newtonowskiej. Podnoszone sa tez postulaty przekroczenia post-
modernistycznej fragmentacji $§wiata prowadzacego ku nowej koherencji, kto-
ra moze by¢ osiggnigta nie tyle na poziomie umystowym zdominowanym
przez mechanizmy racjonalnosci, ile na poziomie duchowym™,

Do pelnego rozwoju dyspozycji osobowos$ciowych, w tym i odnoszacych
si¢ do rozwoju rozumowania moralnego, niezbgdne jest uczestnictwo cztowieka
w zyciu spotecznym i zwigzane z tym faktem wychowanie moralne. Efektyw-
ne wychowanie moralne uznac trzeba jednak za jeden z zasadniczych elemen-
tow ksztaltowania optymalnego rozwoju moralnego, w tym i na plaszczyznie
rozumowania moralnego. Chodzi tu zawsze o proces ksztalcenia ukierunko-
wany na rozwoj, polegajacy przede wszystkim na organizowaniu uczenia si¢
i udzielaniu pomocy uczacemu si¢ w ksztalceniu oraz na nabywaniu przez
niego waznych umiejetnosci i kompetenciji'®.

Za problematyczne uzna¢ mozna jednak sformutowanie w ramach prakty-
ki wychowawczej jakiego$ uniwersalnego modelu metodycznej integralnosci,
skoro formutowana jest ona z réznych stanowisk ideowych*®. Proba kierun-

27 Tamze, s. 37-38.

128 T, Szkudlarek, Pedagogie amerykarskiego postmodernizmu: edukacja wobec kulturo-
wego przelomu [W:] Spory o edukacje, red. Z. Kwiecinski. L. Witkowski, Warszawa 1993,
s. 292-293.

129 70b. K. Olbrycht, Etos pedagoga a jego rola w ksztatceniu aksjologicznym na progu
XXI wieku [w:] Etos pedagogow i edukacji wobec problemow globalizacji, red. U. Ostrowska,
A.M. de Tchorzewski, Bydgoszcz—Olsztyn 2002, s. 99-107.

130 70b. M. Chutoranski, Moralnosé, rozwdj moralny, wychowanie moralne, ,, Terazniej-
sz0$¢ — Cztowiek — Edukacja” 2012, nr 2(58), s. 103.
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kowania zwtaszcza mtodych ludzi na warto$ci moralne jawi si¢ w tym kontek-
Scie jako pozbawiona tolerancji indoktrynacja starajaca si¢ narzuca¢ im obcy
punkt widzenia. Wprawdzie wychowankom nalezy ukazywac r6zne propozy-
cje moralne, religijne i $wiatopogladowe, lecz sam wybor pozostawi¢ musi si¢
ich osobistym decyzjom. Rownoprawno$¢ wszystkich narracji sprawia, ze
trzeba szanowaé wszelkie odmiennosci: kulturowe, klasowe, seksualne czy
kazde inne*®,

W konsekwencji uczucia aksjologicznej pustki ujawnia si¢ jednak tozsa-
mos¢ narcystyczna, ktora przez samozaprzeczenie i zaabsorbowanie wylacznie
soba osiaga rodzaj perwersyjnego spehienia'*?. Skoro tradycyjnie pojmowana
tozsamo$¢ wychowanka jako w jakim§$ sensie narzucona przez wychowawce
zagraza jego autentyczno$ci, to czym$ oczywistym staje si¢ tu dazenie do
»Wyzwolenia si¢ przez niego z tej tozsamosci na rzecz samodzielnego pozna-
wania, postrzegania i rozumienia $wiata wedhug whasnej wizji i koncepcji”™®.
Trudno nie dostrzec, iz w tozsamo$¢ wspodtczesnego cztowieka wpisana jest
podstawowa sprzecznos¢. Z jednej strony znajduje si¢ on w bezwzglednej
niewoli instytucji i biurokracji, prawa czy medycyny. Jest to surowa rzeczywi-
sto$¢ nakazéw i zakazow, diagnozowania i monitorowania cztowieka. Jed-
nostka zmuszona jest w niej funkcjonowac¢ jak ,,za dawnych czaséw”. W obrebie
drugiej rzeczywistosci, zdefiniowanej przez konsumpcj¢ i kultur¢ popularna,
odczuwa pelng wolnos¢ swobodnego rekonstruowania wilasnej tozsamosci
z dostepnych fragmentow kulturowych, bedac przy tym przekonany, ze ani
popkultura, ani konsumpcja nie represjonuja jego tozsamosci'>.

Pedagodzy mniej czy bardziej wyraznie kierujacy si¢ zatozeniami post-
modernizmu kwestionuja potrzebe $wiadomego i celowego wychowania,
obawiajac si¢, iz skutkowaé moze ono manipulacjg. Zanegowanie celowosci
w wychowaniu oraz odejscie od uniwersalnych wartosci sprawia, ze zdaniem
postmodernistycznych sceptykow wprowadza si¢ w tym nurcie ,,pedagogike
milczenia” lub ,,pedagogike nihilistyczng™®.

Skoro w postmodernistycznym spoteczenstwie dominujacymi kategoriami
staja si¢ dobrowolnos¢ oraz kwestionowanie roli autorytetu, to trudno moéwié

31 7ob. S. Gatkowski, Zafozenia, implikacje i konsekwencje antypedagogiki, ,;Kwartalnik
Pedagogiczny” 1993, nr 3, s. 23-34.

132 7ob. A. Drabarek, Klopoty z pojeciem tozsamosci [w:] Tozsamosé¢ w warunkach zmiany
spolecznej, red. Z. Melosik, M.J. Szymanski, Warszawa 2016, s. 160; R. Sennett, Upadek czlo-
wieka publicznego, Warszawa 2009, s. 537-541.

133 Zob. M. Swidrak, Postmodernistyczny dyskurs o ksztalceniu i wychowaniu — mozliwosci
i ograniczenia [w:] Edukacja wobec wyzwan wspdiczesnosci. Rodzina — szkofa — region — kultu-
ra, red. B. Lulek, K. Szmyd, Krosno 2014, s. 59.

134 7. Melosik, Pedagogika i tozsamosé..., s. 27-34.

135 70b. Z. Melosik, Postmodernizm i edukacja, ,, Kwartalnik Pedagogiczny” 1993, nr 1.
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tu o poszukiwaniu optymalnego wychowania. Nie apeluje si¢ tez do postu-
szefistwa, przestrzegania norm czy postgpowania wedlug obowigzujacych
wzorow. Postmodernistyczng perspektywe pedagogiki zrywajgca z tym, co
niosg ze sobg konwencje modernizmu, nalezy traktowac jako widok na cos, co
dopiero moze nastgpi¢, przejscie ku czemu$ nowemu, jeSzcze nieznanemu.
W modernistycznym dyskursie edukacji wiedze szkolng przedstawia si¢ jako
politycznie neutralng i ponadhistoryczng, a nauczyciele postrzegani sg jako
przedstawiciele oswiecenia, uosobienie madrosci i moralnosci.

W tej sytuacji wychowanie stoi pod ogromng presja. Jezeli kazda jego
proba jawi si¢ tu jako akt kulturowej przemocy, narzucanie wtasnej postawy,
to jedynym wyj$ciem staje si¢ zaprzestanie jakichkolwiek kontaktow lub ogra-
niczenie si¢ w nich do czysto biernej postawy. Relatywno$¢ wszelkich punk-
tow widzenia praktycznie niweczy tez jakiekolwiek porozumienie pomigdzy
wychowawcg a wychowankiem. Neguje si¢ tu bowiem wlasciwie mozliwosé
racjonalnego migdzyludzkiego dialogu, jego uniwersalng klarownos¢, po-
wszechnosé regut logiki czy tez niezalezno$¢ od interesu badz emocji'™.

Zwigkszone dzi$ zainteresowanie wychowaniem moralnym stanowi w du-
7ej mierze odpowiedz na wspdtczesny kontekst spoteczny ujawniajacy niezbyt
wysoki poziom wiedzy o moralnosci i warto$ciach moralnych oraz pochopne
i dosy¢ powszechne odchodzenie od uznawanego systemu wartosci™®’. Wobec
widocznej niespojnosci co do przyjmowanych wartosci wychowanie moralne
winno kierowa¢ swojg uwage ku warto$ciom uniwersalnym, obiektywnym,
aksjologia za$ sta¢ si¢ zrodlem celéow edukacyjnych i da¢ nadziej¢ na popra-
wienie kondycji edukacji**®. Sliwerski stusznie wskazuje jednak na to, iz cho¢
nigdy nie bylo tak gigantycznego boomu wychowawczego jak w ostatnim
trzechsetleciu, kiedy to niemal wszystko uwazane bylo i jest za pedagogicznie
relewantne, to efekty tej dziatalnoéci sa ograniczone™. Ten sam autor sadzi
zreszta, iz cho¢ wcigz panuje przekonanie, ze dzigki wychowaniu i ksztalceniu
rozstrzygna¢ mozna bedzie problemy tego $wiata, to w rzeczywisto$ci ujawnia
si¢ rodzaj ,,pedagogicznej inflacji”, czyli nadmiaru obietnic, norm i mys$lenia
zyczeniowego .,

Biorac pod uwage poglebiajace sie trudnosci wspdtczesnego cztowieka doty-
czace rozwoju moralnego, dotykajace nie tylko jednostek, ale catych spote-

1% 7ob. T. Szkudlarek, Wyzwanie pedagogiki krytycznej [w:] Wyzwania pedagogiki kry-
tycznej i antypedagogiki, red. B. Sliwerski, T. Szkudlarek, Krakow 1991, s. 47.

187 70b. M. Lobocki, W trosce o wychowanie w szkole, Krakéw 2007, s. 101-13.

138 por. W. Cichon, Wartosci, czlowiek, wychowanie, Krakéw 1996, s. 110; M. Nowak,
O wartosciach chrzescijanskich w wychowaniu, ,,Kultura i Edukacja” 1992, nr 2, s. 44.

19 B Sliwerski, Wspélczesne teorie i nurty wychowania, Krakow 2003, s. 327.

10 7ob. B. Sliwerski, Antypedagogika, czyli o kontestacji pedagogiki korica XX wieku,
,,Colloquia Communia. Filozofia Pedagogice. Pedagogika Filozofii” 2003, nr 2, s. 90-91.
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czenstw, w poszukiwaniu adekwatnych do tej sytuacji metod moralnej edukacji
nie mozna widzie¢ jedynie zabiegu o charakterze intelektualnym czy teoretycz-
nym. Trudno przeciez wyobrazi¢ sobie przysztos¢ czlowieka w §wiecie, w kto-
rym nie bedzie on umiat podjaé troski o rozw6j moralny swoj i innych ludzi.
Zachodzaca dzi$ zmiana spoteczna przybierajaca réznorodne formy posia-
da rownie liczne implikacje dla rozwoju rozumowania moralnego adolescentow.
Wynikaja one juz z samego ujawniania si¢ szybkich, i to w dodatku zupetnie
specyficznych i wezesniej nieznanych zjawisk. Sprzyjaja one, jesli nie wprost
eskalujg zmiany i przewarto§ciowania w obrgbie przebiegu procesu rozwoju
rozumowania moralnego poszczegdlnych jednostek. Jest on Scisle skorelowa-
ny z rzeczywisto$cig spoleczng, w ktorej egzystuje wspolczesny cztowiek,
nietatwa zreszta do jednoznacznej oceny, zwlaszcza w aspekcie oceny moral-
nej zachodzacych zjawisk. Doj§¢ mozna jednak do przekonania, iz na rozwoj
rozumowania moralnego bezposredni wptyw musi wywiera¢ zmiana w zakre-
sie uniwersalistycznego postrzegania moralno$ci. W obrebie coraz bardziej plu-
ralistycznych, a zarazem globalizujacych sie spoteczenstw wspolczesny, zwlasz-
cza mtody cztowiek, ksztaltujac swoja dojrzatos¢ w aspekcie rozumowania
moralnego, egzystuje w Swiecie zupetnie innym niz jego rodzice, a tym bardziej
dziadkowie. Zarysowane powyzej zmiany dotykajace pojmowania religii i Boga,
moralno$ci czy wychowania, roli, a nawet rozumienia rodziny i szkoty stawiajg
przed nim konieczno$¢ wychodzenia poza tradycyjnie obowigzujace w tych
obszarach formuty. Dekonstrukcja obowigzujacych drog budowania jednostko-
wej 1 spofecznej tozsamosci zwigksza konieczno$¢é poszukiwania nowych, indy-
widualnych, wolnych od rutyny, utartych wiekami rozwiazan drég w obszarze
ksztaltowania dojrzalego rozumowania moralnego. Nie jest to tatwe réwniez
Z tego wzgledu, iz ponowoczesne spoleczenstwa, cho¢ zdaja si¢ by¢ oparte na
wiedzy, nie tylko ze coraz czgs$ciej wykazujg zagubienie w chaosie informacyj-
nym, ale i zdaje si¢ je dotyka¢ wyrazne deprecjonowanie rozumowych wyja-
$nien rzeczywistosci na rzecz blizej nieokre$lonych emocji. Wprawdzie proces
rozumowania moralnego nie jest oczywiscie sterylny wzgledem emocjonalne;j,
a nawet biologicznej sfery egzystencji osoby, lecz odwotuje si¢ jednak w pierw-
szym rzedzie do specyficznej jedynie jej racjonalnosci. To ona warunkuje doj-
rzalsze z wiekiem cztowieka roztrzasanie i rozstrzyganie dylematow moralnych,
warunkujac osigganie kolejnych stadiow rozumowania moralnego. Rozumo-
wanie moralne jako sposob definiowania waznego aspektu rozwoju ludzkiej
moralnosci, ale i metoda ksztattowania dojrzalej moralnosci adolescentow nie
moze nie bra¢ pod uwage wyzej wzmiankowanych uwarunkowan. Korzystajac
z teorii rozwoju rozumowania moralnego odwotujacej si¢ do realnego, a nie
wyabstrahowanego czlowieka, uwzgledniaé trzeba uwarunkowania, w jakich
ksztaltuje si¢ dzi$ jego rozumOwanie moralne. Nie moze by¢ watpliwosci co do
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tego, iz czlowiek ten w aspekcie rozumowania moralnego konfrontuje si¢
z nieznanymi wczesniej dylematami moralnymi, co warunkuje preferowane przez
niego sady i oceny moralne. Ma to takze przetozenie na osiagnie przez niego
kolejnych stadiow rozumoOwania moralnego, zwlaszcza tych wyzszych.

1.2. ADOLESCENCJA JAKO KRYTYCZNY ETAP ROZWOJU
ROZUMOWANIA MORALNEGO*

Kazda ludzka jednostka przechodzi przez burzliwy okres dorastania, ktory
zmierza do jej pelnego rozwoju fizycznego i osobowosciowego. Charakteryzu-
jaca si¢ duzymi, a wtasciwie rewolucyjnymi zmianami adolescencja, czas sta-
wania si¢ dojrzalg osoba, zajmuje szczegdlnie wazne miejsce w jej zyciu. Wi-
doczne jest to takze, a moze przede wszystkim w kontekscie ztozonego procesu
rozwoju moralnosci cztowieka'!. Wyczerpujaca charakterystyka etapu adole-
scencji jest jednak trudna ze wzgledu na ztozonos$¢ tego okresu, jak i z tego
powodu, iz w jego ujmowaniu dokonuje si¢ nieustannie postep, gdyz ciagle
zwigksza si¢ na ten temat nasza wiedza. Zwroci¢ tu trzeba uwage przede
wszystkim na to, ze nastepuje wyrazne rozszerzenie samego terminu ,,mio-
dos¢”, gdyz na skutek akceleracji rozwoju obnizyta si¢ dolna granica tego
okresu, jak juz na poczatku lat osiemdziesigtych XX wieku pisala Maria Ze-
browska. Podniosta si¢ jednak takze jego gérna granica, skoro postep tech-
niczny wymaga dluzszego okresu ksztalcenia mtodziezy, co niejako automa-
tycznie wydtuza proces zdobywania przez nig dojrzatosci osobowej™*%.

Z pokolenia na pokolenie zdaje si¢ wigc rosngc rozpigtos¢ pomiedzy doj-
rzewaniem biologicznym i spotecznym. Wazne rozroznienie w obszarze tej
tematyki poczynil migdzy innymi u progu lat siedemdziesiatych XX wieku
Tadeusz Tomaszewski, ktory okreslajac ,,dorostos¢” jako kategorie spoteczna,
w ,,dojrzatosci” widzial kategori¢ biologiczna. Obydwa te procesy nie prze-
biegaja rownoczesnie, gdyz dojrzewajac biologicznie jako organizm, cztowiek
nie staje sie przez to dorosty. Proces dorastania trwa zazwyczaj zdecydowania
dluzej, a jego przebieg uwarunkowany jest roznorodnymi czynnikami: spo-
tecznymi, kulturowymi czy tez systemem wychowawczym'®. Mtodziez to ta

* W opracowaniu niniejszego podrozdzialu korzystatam z fragmentu mojej ksiazki Rozu-
mowanie moralne miodziezy. Wybrane obszary i konteksty, Rzeszéw 2015, s. 36-50.

141 7ob. M. Bardziejewska, Okres dorastania. Jak rozpoznaé potencjal nastolatkéw [w:]
Psychologiczne portrety czlowieka. Praktyczna psychologia rozwojowa, red. A. Brzezinska,
Gdansk 2005, s. 345.

12 70b. M. Zebrowska, Psychologia rozwojowa dzieci i mlodziezy, Warszawa 1980, s. 665.

143 Zob. T. Tomaszewski, Z pogranicza psychologii i pedagogiki, Warszawa 1970, s. 202.
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cze$¢ grupy kulturowej, ktora ze wzgledu na podleganie procesowi socjalizacji
nie zinternalizowala jeszcze w pelni wartosci i norm kulturowych ani nie na-
byta réznego typu rol spotecznych, przez co w znacznie wigkszym stopniu niz
inni czlonkowie tej grupy podatna jest zarbwno na sprzeciw wobec nich, jak
i na ich odrzucenie.

Dostrzegajac, ze poszczegélne proby definiowania adolescencji tylko
W pewnym stopniu przyblizajg si¢ do peinej diagnozy tego niezwykle ztozo-
nego etapu rozwoju czlowieka, warto zauwazy¢, iz w tym okresie ludzkiego
zycia dokonujg si¢ donioste zmiany wynikajace z takich czynnikow, jak: unie-
zaleznienia si¢ od rodziny — mlodzi ludzie przenosza duza czes¢ swego zycia
poza rodzing; ksztattujg odrgbne od niej zainteresowania; zawieraja przyjaznie
bardziej trwale i powazne niz w dziecinstwie; do§wiadczaja mtodzienczych
mito$ci i szukaja partnera na zycie; buduja wlasng autonomie, takze moralna,
tworza wlasng hierarchi¢ wartosci. Mtody cztowiek chce juz sam decydowac
0 swoim zyciu, wzrastaja tez jego umiejetnosci spoteczne, gdyz zaczyna do-
strzega¢ niejednoznaczno$¢ zdarzen. Zdaniem autoréw rozwazan o rozumieniu
spolecznym truizmem jest stwierdzenie, ze okres adolescencji to nie tylko czas
intensywnego rozwoju poznawczego, ale takze okres uczenia si¢ bycia z in-
nymi ludzmi, czas rozwoju spotecznego warunkujgcego poziom relacji mio-
dych ludzi w grupie spotecznej'*.

Skomplikowany charakter rozwoju cztowieka w okresie adolescencji, tak-
ze na plaszczyznie moralnej, bierze si¢ z tego, iz dorastanie to etap szybkiego
rozwoju fizycznego i psychicznego, w trakcie ktorego rozpada si¢ poprzedni
bezpieczny i przyjazny $wiat dziecinstwa, a wszystko wokot i wewnatrz dora-
stajacej osoby staje si¢ mocno niedookreslone. W konsekwencji okres dojrze-
wania charakteryzuje si¢ swoista dezorganizacja psychiczng, postawa opozy-
cyjng wzgledem otoczenia, przesadnym rozumieniem niezaleznosci, zrywaniem
z autorytetami, ale i nieufno$cig wobec siebie, odczuciem obcosci w stosunku
do przeobrazen cielesnych i psychicznych. W tej fazie uzewnetrznia si¢ tak
zwany adolescencyjny kryzys tozsamosci wywotany przez zadania spoleczne
stojace przed dorastajacg mtodzieza, na przyktad wybor zawodu i §wiatopo-
gladu, oraz poprzez szybko postepujacy rozwoj fizyczny i zwigzang z nim
potrzebe posiadania partnera. Wraz z mozliwoscia dawania nowego Zzycia
miody cztowiek uzyskuje powoli zdolno§¢ samodzielnego ksztaltowania sa-
mego siebie. Zwlaszcza koncowe fazy okresu adolescencji charakteryzuje
poszukiwanie wyjscia z chaosu przezy¢ i dzialan, stawianie sobie celéw i do-
stosowanie do nich swojego postgpowania. Pojawiajg si¢ tez w kontekscie

144 Zob. M. Biatecka-Pikul, A. Kotodziejczyk, M. Stepien-Nycz, 1. Sikorska, S. Necki,
M. Jackiewicz, A. Filip, Jak rozwijaé rozumienie spoleczne?, Krakow 2016, s. 9.
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ksztaltujacej si¢ wolnosci i niezalezno$ci mtodego cztowieka pytania dotycza-
ce sensu zycia™®.

Zjawisku stopniowego uniezalezniania si¢ dziecka od rodzicow w okresie
adolescencji psychicznie towarzyszy niezgodno$¢ pomigdzy dotychczasowymi
celami zyciowymi a aktualnymi mozliwosciami. Formulujg si¢ nowe wzorce
relacji interpersonalnych, rosnie ilo$¢ i jako$¢ nowych osobistych doswiadczen,
rozwijaja si¢ umiejetnosci pozwalajace ksztattowac poczucie wlasnej kompe-
tencji. Okres adolescencji to etap wielorakich transformacji, ktorych motorem
s naciski wywierane na mlodego czlowieka. Maja one charakter wewnetrzny,
poniewaz ich zrodlem jest wlasna psychika, a zwlaszcza sfera emocjonalna,
ale 1 sg formg presji zewnetrznej wywieranej przez rowiesnikow, rodzicow czy
nauczycieli**®. Stanley Hall, pionier naukowego badania adolescencji, scharak-
teryzowat ten okres jako czas ,burzy i naporu” stanowigcy konsekwencje
istotnych zmian fizycznych, psychicznych i emocjonalnych'’. Proces dorasta-
nia do zadan dorostego zycia to permanentne pokonywanie kryzysow genero-
wanych na drodze konfliktow indywidualnych i spotecznych na skutek poszu-
kiwania siebie i swojego miejsca w $wiecie'*®.

Ksztaltujg si¢ wtedy takze tak zwane uczucia wyzsze: estetyczne, moralne
oraz patriotyczne. Uwidaczniajg si¢ liczne ztozone cechy zwigzane z ksztatto-
waniem si¢ obrazu wlasnej osoby i swojej indywidualno$ci oraz poszerzaniem
kregu dotychczasowych zainteresowan. Ujawniajg si¢ przy tym wyrazne nie-
zgodnosci pomiedzy dotychczasowym obrazem siebie i przyjmowanymi cela-
mi zyciowymi a tym, co ksztaltuje si¢ na podstawie wlasnych, w wigkszym
stopniu samodzielnie podejmowanych decyzji. Nic wigc dziwnego, iz mtodych
ludzi cechuje duza chwiejno$¢ norm moralnych wywotujaca niestabilnos¢ ich
zachowania. Czgstym zjawiskiem staje si¢ konflikt pomigdzy normami rodzi-
cOw 1 rowiesnikow, w ktorym zazwyczaj zwyciezaja zasady tych ostatnich.
Wydaje si¢ jednak, ze w odniesieniu do norm moralnych czy spotecznych,
tych najbardziej istotnych, dorastajacy mtodzi ludzie wciaz w wigkszym stop-
niu ulegaja jednak wptywom rodzicow™’.

W kontekscie analizowanego tematu okres adolescencji interesujacy jest
glownie ze wzgledu na intensywny rozwdj moralny, zwlaszcza w aspekcie

145 7ob. B. Harwas-Napierata, J. Trempata, Psychologia rozwoju czlowieka. Charaktery-
styka okresow Zycia cztowieka, t. 11, Warszawa 2003, s. 166.

146 7ob. P.E. Bryant, A.M. Colman, Psychologia rozwojowa, Poznan 1997, s. 90.

147 7a: A. Birch, T. Malim, Psychologia rozwojowa w zarysie, Warszawa 1997, s. 209-210.

148 3, Suchodolska, Kryzys w rozwoju psychospolecznym miodziezy — potrzeba wsparcia
rodzinnego i srodowiskowego [W:] Szkola i rodzina w srodowisku lokalnym — teoria i praktyka,
red. A. Szczurek-Boruta, B. Chojnacka-Synaszko, A. Gancarz, Torun 2016, s. 103—-104.

19 70b. E. Januszewska, Style reagowania na stres w kontekscie postaw rodzicielskich [w:]
Rodzina: Zrédlo Zycia i szkola mitosci, red. D. Kornas-Biela, Lublin 2000, s. 311.
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rozumowania moralnego. Pod wplywem wiasnych doswiadczen, obserwacji
zycia, a w szczegolnosci efektywnej organizacji procesu wychowawczego
wytwarza si¢ $wiadomo$¢ moralna, ktora zdecyduje miedzy innymi o ich sto-
sunku do §wiata warto$ci i do ludzi. Rozwoj na tej plaszczyznie wyraza si¢ we
wzroscie zainteresowan problemami natury moralnej, w ocenianiu moralnego
postgpowania innych, a takze wlasnego dzialania. Istotne znaczenie ma tu
zdobywanie bezposredniego do§wiadczenia moralnego w trakcie rozwigzywa-
nia wlasnych konfliktow, ktore mtodziez przezywa wskutek wyraznego wzro-
stu liczby interakcji spotecznych™®.

Moralnos¢ wieku dorastania charakteryzuje si¢ rosnagcym uwewnetrznia-
niem okreslonych warto$ci. Wewnetrzna akceptacja nie odnosi si¢ w tym
okresie jedynie do norm moralnych, ktére nalezy przestrzegaé, lecz i do spraw
z moralnymi wyborami zwigzanych. O wyborze moralnym w coraz wigkszym
juz stopniu decyduje §wiadomos¢ gtéwnych warto$ci domagajacych si¢ reali-
zacji, a cztowiek staje si¢ w petni odpowiedzialny za kazdy swoj czyn. Mtody
cztowiek chce sam ksztattowaé swe poglady na temat zasad i norm postgpO-
wania w stosunkach miedzyludzkich, starajgc si¢ weryfikowaé caly system
norm moralnych lub przynajmniej jego okreslone elementy. Skoro dotychcza-
sowe poglady i postawy stajg si¢ niewiarygodne i niewygodne, to jednostka
zamiast dostosowywac si¢ do tresci normatywnych przekazywanych jej przez
srodowisko spoteczno-kulturowe, sama pragnie oceniaé i rozstrzyga¢ o cha-
rakterze podejmowanych dziatan w kategoriach stusznosci lub niestusznosci.
W zwigzku z niecheciag do ,,sytuacji nadzoru” zaczyna si¢ coraz wyrazniej
rozwija¢ autonomiczny sposob myslenia o sprawach moralnych. Marianski
okresla proces ksztaltowania si¢ moralnosci jako przejécie od etapu bez-
wzglednego postuszenstwa do moralnosci ,,postawy wewnetrznej”, od etyki
restrykcyjnej do etyki ekspresyjnej, od moralnosci zasad do moralnosci odpo-
wiedzialnosci, od moralnosci zamknigtej do otwartej, moralnosci zinstytucjo-
nalizowanej do moralnosci ideatu oraz od przedmiotowego do podmiotowego
pojmowania porzadku moralnego. Mtody cztowiek, ktory zaczyna lepiej wi-
dzie¢ sens zastanych regut moralnych, probuje rozwigzywac¢ wylaniajace si¢
problemy w sposob twoérczy, przejmujac funkcje samoregulacyjne wilasnych
zachowan. Oznacza to jednak konieczno$¢ nowego orientOwania si¢ na Swiat
warto$ci 1 norm, a reguty zaczyna sie uznawaé za wlasne na podstawie racji
wewnetrznych cze$ciowo niezaleznych od opinii innych ludzi®.

W konfrontacji z r6znymi sytuacjami spotecznymi, w ktérych nie mozna
znalez¢ rozwigzan ,,czarno-biatych”, typowych dla okresu dziecinstwa, mtodzi

150 Zob. 1. Obuchowska, Drogi dorastania — psychologia rozwojowa okresu dorastania dla
rodzicow i wychowawcow, Warszawa 1996, s. 77.
181 7ob. J. Marianski, Wprowadzenie do socjologii moralnosci, Lublin 1989, s. 190-195.
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ludzie zaczynaja szuka¢ nowych uje¢ i rozwigzan, a w ich postgpowaniu widac
zwickszong samokontrole. W etapie adolescencji mtodzi ludzie przechodzg od
absolutnego do relatywnego ujmowania regut i wzoréw zachowan moralnych.
Jednostka nie przyswaja sobie juz tylko biernie spotecznego systemu wartosci,
lecz dazy do jego tworczego rozwinigcia i uporzadkowania. Stara si¢ znalez¢
odpowiedz na wiele drgczacych ja pytan natury moralnej i stopniowo, opiera-
jac sie na dotychczasowej wiedzy i wpojonych przekonaniach, dochodzi do
rozwinigcia w sposob $wiadomy wiasnego systemu moralnego. Wzrost ujeé
angazujacych oraz warto$ciujgcych wptywa na ksztaltowanie si¢ postaw i przeko-
nan, ktore z czasem stajg si¢ bardziej stabilne, przyjmujac posta¢ §wiatopogla-
du. Dorastajacy mtody cztowiek potrafi tez konsekwentniej dokonywaé wyboru
moralnego na zasadzie emocjonalnego powigzania z naczelnym celem. Re-
fleksja wokot kryteriow dobra i zta budzi bowiem w nim coraz zywszy od-
dzwick uczuciowy™,

Wedhug Kohlberga w okresie dorastania ksztaltuje si¢ postkonwencjonalny
poziom rozwoju moralnego charakteryzujacy si¢ autonomicznym ujmowaniem
zasad moralnych niezaleznie od autorytetu osob czy grup. Kohlberg wyrdznit
na tym poziomie dwa stadia, z ktorych pierwsze, ujete jako prawa spoteczne
przeciw indywidualnym, polega na ujmowaniu przez jednostke¢ zasad moral-
nych w terminach umowy spotecznej, drugie zas charakteryzuje si¢ samo-
dzielnym poszukiwaniem przez cztowieka regut zgodnych z logicznym rozu-
mieniem przy uznaniu ich stalosci oraz uniwersalnosci.

Analizujac rozwdj moralny mtodych ludzi, nie tylko zreszta w naszej epo-
ce, spotykamy si¢ bardzo czesto ze zjawiskiem dotykajacego ich w tym okre-
sie konformizmu, czyli sktonno$cig do podporzadkowania si¢ gotowym wzo-
rom i schematom postgpowania, dostosowywaniem si¢ do grupy i opinii wigk-
szo$ci. Dostrzec mozna, jak si¢ wydaje, zasadnicze powody tego konformizmu:
gdy zachowanie innych moze przekonac jednostke, ze jej pierwotna ocena
byta btedna, oraz gdy jednostka moze unikna¢ kary w postaci odrzucenia czy
wy$miania przez grupe, lub gdy moze uzyska¢ nagrode, czyli akceptacje ze
strony grupy. Obok zjawiska konformizmu w okresie dorastania ujawnia si¢
rowniez tak zwany rygoryzm moralny, to jest ujmowanie okreslonych powin-
nosci jako bezwyjatkowych, od ktorych nie wolno w zadnym wypadku odste-
powaé. Niektore rygorystycznie przestrzegane zasady staja si¢ ,.kregostupem
moralnym” cztowieka, inne za$ dostosowuje si¢ do sytuacji**.

W okresie dojrzewania pojawia si¢ takze specyficzna forma $wiatopo-
gladowa, jaka jest idealizm mtodzienczy. Przybiera on postaé poczatkowo

152 70b. 1. Obuchowska, Adolescencja [w:] Psychologia rozwoju czlowieka, t. 11, red.
B. Harwas-Napierata, J. Trempata, Warszawa, s. 181-189.
158 7ob. 1. Obuchowska, Drogi dorastania..., s. 85.
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antycypacyjng, polegajaca na bardzo optymistycznej wizji przyszlosci oraz
wierze we wlasne mozliwosci. Potem idealizm w chwili wystgpienia trudno-
$ci w realizacji plandéw i zamierzen przyjmuje form¢ kompensacyjng wywo-
tujaca bunt i rozczarowanie. Po tym okresie moze nastgpic¢ idealizm norma-
tywny polegajacy na zweryfikowaniu dotychczasowych zatozen i ztagodzenie
wymagan lub w gorszej sytuacji poglebienie si¢ zachowan buntowniczych
i negatywnych®,

Wazny kontekst dla rozwoju moralnego osoby w okresie adolescencji
tworzy odpowiedni jej rozwodj duchowy i psychiczny, a zasadniczy przelom
W rozwoju moralnym mtodych ludzi wigze si¢ z tym, iz w okresie dojrzewania
pojawia si¢ zdolnos¢ do myslenia abstrakcyjnego. Dzigki temu uwidacznia sig
poczucie coraz silniejszej identyfikacji z wigkszg grupa taka jak nardd, a takze
ze sformalizowanymi regutami moralnymi. Warto jednak zaznaczy¢, ze choc
zgodnie z koncepcjami rozwoju moralnego Piageta i Kohlberga kazdy czto-
wiek powinien przejs$¢ przez jego poszczegdlne poziomy, to nalezy pamigtac,
ze rozwo0j ten mozliwy jest tez po okresie adolescencji i niekoniecznie musi
dotyczy¢ wszystkich stadiow rozumowania.

Pomimo ze poziom rozumowania moralnego wzrasta w ciggu okresu ado-
lescencji i wczesnej dorostosci, to jednak nie jesteSmy w stanie przewidziec
zachowania ludzi mtodych, zwlaszcza w sytuacjach obarczonych duzym ryzy-
kiem™®. Podatno$¢ mtodych ludzi na podejmowanie ryzyka zwigksza w tym
okresie che¢ badania $wiata i poszukiwanie niezaleznos$ci, co stanowi cechg
charakterystyczna dla adolescencji. Okres dorastania naznaczony jest niestety
zwiekszong czgstotliwoscig eksperymentowania niektorych oséb z narko-
tykami i alkoholem, zbyt wczesnym podejmowaniem aktywnos$ci seksual-
nej i prob samobojczych oraz przestepczoscia'™. Zwlaszcza brak silnych

134 por. M. Kielar-Turska, Rozwdj czlowicka w pelnym cykiu zycia [w:] Psychologia. Po-
drecznik akademicki, t. 1, red. J. Strelau, Gdansk 2000, s. 164.

1% por. A. Higgins, C. Power, L. Kohlberg, Student Judgments of Responsibility and the
Moral Atmosphere of High Schools [w:] A Comparative Study, Morality, Moral Behavior and
Moral Development: Basic Issues in Theory and Research, red. W. Kurtines, J.L. Gewirtz, New
York 1984, s. 74-106; F.C. Power, A. Higgins, L. Kohlberg, Lawrence Kohlberg’s Approach to
Moral Education, New York 1989.

156 por. M. Windle, Temperament and Personality Attributes among Children of Alcoholic
[w:] Children of Alcoholics: Critical Perspectives, red. M. Windle, J.S. Searles, New York 1990,
s. 129-167; J.G. Dryfoos, Adolescents at Risk: A Summation of Work in the Field: Programs
and Policies. Special Issue: Adolescents at Risk, ,,Journal of Adolescent Health” 1991, no. 12,
s. 630-637; G.M. Barnes, M.P. Farrell, Parental Support and Control as Predictors of Ado-
lescent Drinking, Delinquency, and Related Problem Behaviors, ,,Journal of Marriage and the
Family” 1992, no. 54, s. 763-776; R. Takanishi, The Opportunities of Adolescence Research,
Interventions and Policy: Introduction to the Speial Issue, ,,American Psychologist” 1993,
no. 48, s. 85-87.

54



wiezi przywigzania w rodzinie sprzyja ksztattowaniu si¢ zachowan nie-
przystosowanych'’.

Mtodzi ludzie nierzadko sadza, ze decyzja o zazywaniu substancji psy-
choaktywnych zalezy od osobistego wyboru jednostki Iub stanowi konse-
kwencj¢ spraw osobistych i moralnych. Postrzeganie zachowania jako moral-
nego, spotecznego lub zwigzanego z transgresja osobistg zalezy od aktualnego
zachowania, zwlaszcza w sytuacjach, w ktorych rola osobistego wyboru, mo-
ralno$ci i spolecznych regulacji jest ambiwalentna™®. Podejmowanie dziatan
ryzykownych jest zarazem powigzane z rozumowaniem moralnym, gdy za-
chowanie uwazane jest za kategorie moralng. Ryzykowna czynnos$¢ nie wiaze
si¢ z rozumowaniem moralnym, kiedy uznawana jest za wybor osobisty. Edu-
kacja i interwencje dorostych obnizajg stopien zaangazowania w zachowania
ryzykowne, stanowig pomoc nastolatkom w zrozumieniu przez nich nastepstw
ich zachowan dla nich samych, a takze innych osob.

Do tych oméwionych juz cech charakteryzujacych okres adolescencji
i wspotczesnych mtodych ludzi dotaczy¢ mozna wnioski ptynace z dosy¢ licz-
nych na przestrzeni ostatnich dziesiatkéw lat badan odnoszacych si¢ do ich
poziomu rozumowania moralnego. Zdaniem Kwiecinskiego wigckszos¢ mto-
dziezy polskiej w okresie wchodzenia w dojrzatos¢ spoteczng i moralng wyka-
zuje orientacje hedonistyczne przy zupelnym niemal niedostrzeganiu prawa
jako regulatora zachowan. Oznacza to zablokowanie rozwoju moralnego na
poziomie przedkonwencjonalnym i wczesnokonwencjonalnym, uzywajac je-
zyka Kohlberga, a zatem na poziomie dzieciectwa moralnego™.

Mtodziez nastawiona dzi$ w duzej mierze na zaspokajanie swoich wia-
snych, indywidualnych potrzeb bez konieczno$ci zwracania wigkszej uwagi na
potrzeby innych nie chce czesto ,,ogranicza¢ si¢” normami moralnymi. W sytuacji,
gdy dominuja postawy kompromisowe i celowo$ciowe, tatwiej jest o odchyle-
nia od norm moralnych, obyczajowych i1 prawnych, a takze o uzyskiwanie doraz-
nych, wylacznie osobistych celow i korzysci, wreszcie o watpienie w nieodzow-
no$¢ statych i obiektywnych norm moralnych niezbednych do utrzymania
porzadku spotecznego. Znaczna cze$¢ polskiej mtodziezy wydaje si¢ watpic¢
lub po prostu nie wierzy¢ w istnienie trwatych zasad moralnych we wspotcze-

187 70b. P. Koztowski, Wartosci, cele i plany zyciowe miodziezy nieprzystosowanej spo-
lecznie, Krakow 2016, s. 50.

1%8 7ob. L. Nucci, N. Guerra, J. Lee, Adolescent Judgment of the Personal of the Personal,
Prudential and Normative Aspects of Drug Usage, ,,Developmental Psychology” 1991, no. 27,
s. 844-850; M. Killen, J. Smetana, E. Turiel, Children’s Reasoning about Interpersonal and
Moral Conflicts, ,,Child Development” 1991, no. 62, s. 629-644.

159 70b. Z. Kwiecinski, Pedagogie postu. Preteksty — konteksty — podteksty, Krakow 2012,
S. 74-T75.
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snym $wiecie. Normy te wedlug niej ulegaja ostabieniu, a nawet zanikaja.
Mtodzi ludzie traca cheé interesowania si¢ kategorycznymi i obiektywnymi
normami moralnymi, ktére moglyby stanowi¢ staty punkt odniesienia dla oce-
ny ich postgpowania. Zdajg si¢ raczej preferowa¢ mozliwos¢ akceptowania
tych norm, ktore zgodnie ze swoim wyborem zaakceptuja. Indywidualizacja
kryteriow warto$ciowania i wyznaczania regut moralnego postgpowania spra-
wia, ze przyjmujg one charakter celowy, pragmatyczny, osadzony w sytuacyj-
nych ramach dzialalnosci jednostki'®.

Za istotne zrodto swoistego odrzucania przez mtodych ludzi norm moral-
nych uzna¢ mozna bez watpienia powazny dzi$ kryzys wzoréw osobowych
i autorytetow. W kontekscie przemian w rozumieniu moralnosci zachodzacych
na przetomie tysigcleci ostrej czgsto dyskusji poddaje si¢ potrzebe postrzega-
nia wzordéw osobowych i nadawania im znaczenia w ksztattowaniu norm po-
stepowania moralnego. Ujawnia si¢ gleboki kryzys autorytetdéw wynikajacy
przede wszystkim z narastania liczby postaw indywidualistycznych. Dzieki
procesom spotecznym, gospodarczym i kulturowym, ktore dokonaty si¢ w okresie
uprzemystowienia, urbanizacji, upowszechnienia o$wiaty, rozwoju kultury
masowej, wyraznie zostata ograniczona zasada dziedziczenia pozycji spotecz-
nych przez mlodsze pokolenie, znacznie zmniejszyla si¢ przemozna dawniej
rola klas i warstw spotecznych, pici, miejsca zamieszkania w wyznaczaniu
loséw zyciowych jednostek. Im bardziej zaawansowany byt postep nowocze-
sno$ci, tym mniejsza role odgrywaly pozycje przypisane mtodemu czlowie-
kowi przez uktady zwigzane z miejscem urodzenia, przynalezno$cig spoteczno-
-zawodowa rodzicow, cechami demograficznymi, pochodzeniem etnicznym itp.,
coraz bardziej za§ zwickszala si¢ pula pozycji osiaganych dzigki zdolnosciom,
wyksztatceniu, przedsigbiorczos$ci, naktadowi pracy. Proces ten nie odbywat
si¢ jednak bez oporow i zaktocen, a istniejace i nawet powigkszajace si¢ nega-
tywne skutki nowoczesnosci stworzyly nowe bariery i ograniczenia rozwoju
niektorych grup spotecznych, co spowodowato wtorne zréznicowanie mozli-
wosci indywidualnych jednostek. Zblizona liczba adolescentow zdaje sie ak-
tywnie przystosowywac do ,,drapieznosci wspotczesnego Swiata” 1 t¢ koniecz-
no$é kwestionowaé'®'. Wydaje sie zarazem, iz mtodziez nie tyle neguje zupet-
nie autorytety moralne, ile zastrzega sobie prawo do kierowania sie wiasnymi
pogladami w podejmowanych dziataniach i tylko czeSciowego uwzgledniania
opinii autorytetow.

Hanna Swida-Ziemba, analizujac wyniki swoich badan, przedstawita ogol-
ny obraz moralno$ci wspolczesnej polskiej mtodziezy. Zgodnie z nim w porow-

160 7oh. T. Biemat, Spofeczno-kulturowe uwarunkowania $wiatopoglgdu mlodziezy w okresie
transformacji, Torun 2006, s. 275.
181 76b. MLJ. Szymanski, Konstruowanie tozsamosci. .., s. 30-31.
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naniu z innymi pokoleniami mlodziezy zanika ranga altruizmu i pomocniczo-
$ci (zwlaszcza materialnej) wobec 0sob znajdujacych si¢ w trudnej czy cigz-
szej sytuacji. Niepokojacy jest brak altruizmu czy pomocniczos$ci w obszarze
norm, do ktorych wypada si¢ przyznawac. Laczy si¢ to z przywigzywaniem
duzego znaczenia do indywidualizmu. Kazdy zyje, jak chce, wybiera, jak chce,
a inni nie powinni si¢ do tego wtraca¢. Przy tym tolerancyjnym egoizmie —
paradoksalnie — wystepuje uznanie dla tak zwanych cn6t osobistych. Uznaniu
temu nie towarzyszy juz jednak zaangazowana dezakceptacja osob, ktore tych
cnodt nie maja. Uznanie ma wyltacznie swdj biegun pozytywny: chcieliby$my
odznaczaé si¢ takimi cechami oraz cenimy je, jesli wystgpuja one u innych.
Takie z kolei pojecia, jak patriotyzm, honor, tradycja, grzech, sumienie, ideo-
wos¢, bunt, ksztaltowanie charakteru, dtugo wazne w komunikacji spoteczne;j,
mtodzi ludzie uznajg za anachroniczne wraz z treScig znaczeniows, ktéra ze
sobg niosa. Wystepuje tez obecnie wsréd mtodych zjawisko pewnego eklekty-
zmu. Nawet tworzac lub reprodukujac okreslone subkultury, mtodzi uznaja, ze
moga wigcza¢ w nie elementy zgota im obce. Zjawisko prywatyzacji stylu
zycia, przekonan, norm, jak rowniez zmieszania réznych watkow staje si¢ dla
mlodziezy czym$ niemal normalnym, a deklarowana przynalezno$¢ do okre-
slonego $wiatopogladu nie obliguje do tego, by tresci czy normy tam obowig-
zujace przyjmowaé w catosci™®

O niepokojacym poziomie moralnosci w szkotach mozna wnioskowaé
posrednio z réoznych badan dotyczacych alkoholizmu, nikotynizmu, agresji,
wieku inicjacji seksualnej, preferowanych hierarchii wartosci, dobr (czy an-
tywartosci) wérdd dzieci i miodziezy'®. Dostrzegana przez badaczy podat-
no$¢ mlodziezy na przyjmowanie postawy permisywizmu wyjasniana jest
faktem nieobecnos$ci mechanizméw zabezpieczajacych przed jej rozprze-
strzenianiem si¢, a takze brakiem pewnych alternatyw w postrzeganiu mo-
ralnym ztozonej i dynamicznie zmieniajgcej si¢ rzeczywistosci. Charakte-
rystycznym zjawiskiem ujawnionym dzigki badaniom analizujagcym poziom
moralny mlodziezy jest tez utrzymujaca sie aprobata dla wielu tradycyj-
nych norm moralnych, wlacznie z nadawaniem im uniwersalnego charakteru.
Takie normy regulujace zycie w spoteczenstwie, jak uczciwos¢ czy spra-
wiedliwo$¢, mtodzi ludzie traktujg jako zobowigzanie niepodlegajace pod-

wazeniu'®,

182 70b. H. Swida-Ziemba, Niektére symptomy moralnej anomii spoleczerstwa polskiego,
,»Nauka” 2010, nr 3, s. 69-70.

182 7ob. M. Tytko, Wychowanie moralne — ksztattowanie charakteru dziecka (ujecie reali-
styczne), ,,Polska Mysl Pedagogiczna” 2016, R. I, nr 2, s. 296.

164 7ob. H. Swida-Ziemba, Permisywizm moralny a postawy polskiej mlodziezy [w:] Kon-
dycja moralna spoleczenstwa polskiego, red. J. Marianski, Krakow 2002, s. 435-452.
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Matgorzata Dubis na podstawie przeprowadzonych w 2013 roku badan
warto$ci na grupie mtodziezy — uczniéw licedw publicznych i niepublicznych
wojewodztwa podkarpackiego wykazujacego najwickszy poziom religijno$ci
w naszym kraju — zauwazyta, ze w deklarowanej hierarchii wartosci najwigk-
szym uznaniem u badanych cieszyly sie: rodzina (93,1%), mitos¢ (92,5%),
inteligencja (92,0%) i wyksztatcenie (85,7%). Warto$ci rodzinne w wigkszym
stopniu eksponuja dziewczeta niz chtopcy i zdecydowanie czesciej lokuja je na
pierwszej pozycji. Rodzina i mito$¢ przejawiajace si¢ w wyborach mtodziezy
sa ze sobg nierozerwalnie zwigzane. Mlodziez szuka ucieczki od petlnego
niepewnos$ci i zagrozen §wiata, oczekujac poczucia bezpieczenstwa w szcze-
sliwej rodzinie. Wcigz preferuje wartosci autoteliczne (mito$¢, rodzina, wy-
ksztalcenie i szczgscie) i instrumentalne (inteligencja, wyksztatcenie i zarad-
nos$¢ zyciowa), co §wiadczy o jej duzej dojrzatosci. Marginalnie mtodziez
traktuje za$ takie warto$ci, jak uznanie spoteczne, skromno$¢, nowatorstwo,
postuszenstwo. Za priorytet uwaza dostrzeganie drugiego cztowieka i ceni
akty niesienia mu pomocy™®.

Dziedzina, ktéra blisko zwigzana jest z moralnoscia i w duzej mierze po-
zwala oceni¢ jej poziom, jest bez watpienia szeroko rozumiane zycie religijne.
W nowoczesnych spoteczenstwach nasila sie¢ wigc proces transformacji moral-
nej, ktorej wazng ceche stanowi utrata absolutnej waznosci norm moral-
nych i znaczenia warto$ci, zwtaszcza majacych swoje powigzanie z religia.
Przejscie od tradycji do ponowoczesnosci prowadzi wyraznie do zakwestio-
nowania integracyjnej funkcji religii, takze na plaszczyznie zwigzanej z upo-
wszechnianiem warto$ci, norm i wzorow dziatania moralnego. Marianski,
podsumowujac deklaracje wiary polskiej mtodziezy na poczatku XXI wieku,
pisal: ,,Dane empiryczne dotyczace autoidentyfikacji religijnej wskazujg, ze
w srodowiskach mtodziezowych ateisci, agnostycy i indyferenci nie wymarli,
ale tez za wczeénie uderzaé w zatobne dzwony dla katolicyzmu”*®. Mto-
dziez polska zdaje si¢ dzi$ znajdowa¢ w polu wyraznych napig¢ pomiedzy
sekularyzacjg i ewangelizacja. Ujawniajg si¢ wigc dzi$ silne procesy uwy-
datniajace kryzys przekazu wiary, ale wida¢ réwniez silne oddziatywanie
Kosciota katolickiego i innych wyznan chrzescijanskich oraz nowych ru-
chow religijnych na §wiadomo$¢ religijng mtodych. Wyniki badan wykazuja
wcigz znaczacy procent mtodziezy, ktorej poglady sa na ogot ortodoksyjne
z punktu widzenia religii*®’.

165 Zoh. M. Dubis, Swiat wartosci i plany zyciowe licealistéw, Lublin 2013, s. 135145,

166 J. Marianski, Religijno$¢ mlodziezy szkolnej w malych miastach w warunkach zmiany
spolecznej [W:] Mate miasta. Religie, red. M. Zemto, Lublin—Suprasl 2006, s. 335.

87 70b. tamze, s. 345.
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Stopniowo ro$nie jednak liczba ludzi religijnych, ktoérzy odrzucaja istotne
katolickie dogmaty, co stanowi przeciez istotny parametr pozwalajacy scha-
rakteryzowa¢ poziom religijnosci jednostki. Narasta rozbiezno$¢ pomigdzy
doktryng chrzescijanska a $wiadomoscia religijng mlodych Polakow. Stoso-
wany jezyk, koscielne symbole, tradycyjne metody i sposoby dziatania docie-
raja bowiem jedynie do mentalnosci czesci wierzacych mtodych ludzi'®. Jak
zauwaza Wojciech Pawlik, cho¢ dekalog nadal stanowi dla mtodziezy swoista
konstytucje moralng, to w codziennym funkcjonowaniu i formutowanych oce-
nach dziatan i zachowan, w dokonywanych wyborach rzadko si¢ do niego
odwotuje'®. Przyjmowany przez Kosciél uniwersalizm wartosci i norm mo-
ralnych uwaza za nietatwy do zaakceptowania, zwlaszcza w ztozonych i zy-
ciowo trudnych sytuacjach konfliktow moralnych*™.

W fazie usensowienia zycia i odnajdywania dla siebie miejsca w otaczaja-
cym jg $wiecie mlodziez zdaje si¢ dzi§ by¢ coraz wyrazniej niezdecydowana
i zdezorientowana. Wraz z zachwianiem si¢ pokoleniowej cigglosci wiary, jej
»dziedziczenia”, rosnie rola osobistego doswiadczenia religijnego. Mtodziez
polska wciaz rozni si¢ jeszcze w istotny sp0sob od miodziezy z krajow Europy
Zachodniej co do postawy wobec religii 1 Ko$ciota, lecz i u niej powoli ujaw-
nia si¢ trend odchodzenia od religijnosci wspolnotowej, koscielnej.

Ten postepujacy proces rozziewu pomiedzy doktryna moralng Kosciota
a rzeczywistymi postawami moralnymi wiernych opisywa¢ mozna w takich
terminach socjologicznych i pedagogicznych, jak dezinstytucjonalizacja, dere-
gulacja, selektywno$¢, wybiorczos$¢, niezalezno$é, emancypacja czy autono-
mia moralna. Mtodzi Polacy coraz cze¢sciej traktuja oferte Kosciota jako pro-
pozycje, ktora nalezy zbada¢, a dopiero pdzniej przyja¢ lub odrzuci¢. Choé
katolicyzm jest jeszcze do pewnego stopnia traktowany jako oczywista wiara
niemal catego spoteczenstwa polskiego, to juz w nieco mniejszym stopniu
dotyczy to miodziezy'™.

W procesie przemian dokonujgcych si¢ w moralnosci mtodego pokolenia
Polakéw dostrzec mozna odchodzenie od etycznie zadekretowanej moralno$ci
oraz nieche¢ do szukania powszechnych zasad etycznych i moralnych kodyfi-
kacji. O ile ten kryzys zinstytucjonalizowanej moralnosci katolickiej zaznacza

168 70b. J. Marianski, Mlodziez wobec dogmatéw wiary [w:] Mlodziez Warszawy pokolenie
pontyfikatu Jana Pawla II, red. W. Zdaniewicz, S. Zargba, Warszawa 2005, s. 47-48.

169 7ob. W. Pawlik, Grzech. Studium z socjologii moralnosci, Krakow 2007, s. 247.

170 7ob. W. Swigtkiewicz. O kryteriach wartosciowania moralnego [wW:] Mlodziez
Warszawy pokolenie pontyfikatu Jana Pawta II, red. W. Zdaniewicz, S. Zargba, Warszawa
2005, s. 105.

1 7ob. M. Feliksiak, J. Kalka, M. Lutostanski, Mlodziez o sobie: wartosci, obyczajowosé,
grupy odniesienia [w:] Mlodziez 2008, ,,Opinie i Diagnozy” nr 13, Warszawa 2009, s. 120-122.
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si¢ jeszcze w niewielkim stopniu na poziomie najogdlniejszych zasad moral-
nych takich jak dekalog, o tyle wida¢ go juz wyraznie na ptaszczyznie kon-
kretnych zasad etycznych zwigzanych z moralnoscia maltzensko-rodzinng.
Dzisiejsze pokolenie mtodych Polakow charakteryzuje bez watpienia migdzy
innymi male zrozumienie dla czysto$ci przedmalzenskiej czy powszechna
aprobata antykoncepcji. Bardzo czgsto seksualno$é jest traktowana jako spra-
wa prywatna czlowieka, ktora nie podlega normom religijnym' %,

Odrzucajac niektore normy moralne, mtodzi ludzie wybieraja sposrod nich
po prostu te, ktore zdajg si¢ by¢ im bliskie, na wzor towaréw z supermarketu.
W konsekwencji coraz czgsciej w prezentowanej przez nich formie religii
trudno dostrzec trzy jej konstytutywne elementy: instytucje (organizacj¢), dok-
tryne (tres¢ wiary) i kult (praktyke). Warto jednak podkresli¢, iz badania coraz
czesciej wskazuja zarazem na istnienie pozainstytucjonalnej, prywatnej i nace-
chowanej subiektywnos$cig religijno$ci, co owocuje coraz wickszym roz-
dzwickiem pomiedzy doktryna gloszona przez Ko$ciol a praktyka zycia'™.
Wraz z tym, jak zwigksza si¢ liczba mtodych katolikow krytycznych w sto-
sunku do Kosciota i jego doktryny moralnej, jednoczesnie zaznaczajg si¢ pro-
cesy wzmocnienia religijnosci w zyciu katolikow ,,poglebionych”, ktorzy ta-
czg religijnos¢ z moralnosécig w zyciu codziennym.

Krzysztof Pawlina zwraca uwage na to, iz W Polsce w pewnym sensie
konkuruja ze sobg dwie tendencje w opiniach o mtodziezy: jej idealizowania,
upatrywania nadziei na przyszto$¢ narodu oraz deprecjonowania i postrzegania
jej nawet jako zagrozenia bytu narodowego. Prezentujac najnowsze badania
dotyczace religijnosci polskiej mtodziezy, autor ten stwierdza, iz okoto 65%
deklaruje si¢ jako wierzacy, a 11% uznaje si¢ za gleboko wierzacych. To zna-
czy, ze trzy czwarte mtodziezy szkot Srednich okresla si¢ jako ludzie wierzacy.
Jako niewierzacy deklaruje si¢ 4%, obojetni — 9%, a niezdecydowani — 12%.
Mozna stwierdzi¢, ze religia pomimo wahan zachowuje swoja ciggto$¢ w zy-
ciu mtodych Polakéw, cho¢ uwidacznia si¢ tu ogromng niekonsekwencjg, bo-
wiem tylko 30% uczestniczy regularnie w niedzielnych Mszach $wigtych,
nieregularnie bierze udziat 28%, za$ 13% — kilka razy w roku. Orientacyjnie
w kazdej piatce ucznidow szkot srednich w Polsce znajdujemy dwie osoby
praktykujace systematycznie, dwie niesystematycznie i jedng niepraktykujaca
w ogole. Specyficzng cechg religijnosci polskiej mtodziezy jest odmienne jej
funkcjonowanie na dwoch ptaszczyznach — pierwsza to przyznanie si¢ do wia-
ry, druga to przekonania moralne. Ogolnie nie odrzuca si¢ religii, jest ona po-
trzebna w zyciu cztowieka. W codziennym mysleniu dominuje jednak przeko-

12 70h. T. Biernat, P. Sobierajski, Mlodziez wobec matzeristwa i rodziny, Torufi 2007,
S. 269.
178 7ob. J. Marianski, Religijnos¢ mlodziezy szkolnej. .., s. 345.
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nanie, ze bez Boga mozna po prostu si¢ obej$¢. Wiara nie wydaje si¢ koniecz-
na do ulozenia sobie zycia. Dlatego nie przeszkadza mtodym ludziom, ze z jednej
strony wyznaja wiare, a drugiej Zyja tak, jakby Boga nie byto'"*.

Szukajac przyczyn ostabienia zycia religijnego i moralnego mtodych ludzi,
trudno nie zauwazyc¢, iz nierzadko moralno$¢ religijna Ko$ciota zdaje si¢ prze-
grywac nie tylko z biologicznymi potrzebami tak silnie dajagcymi znaé o sobie
w miodym wieku, ale i z wielosciag ofert, jakich dostarcza postnowoczesne
spoteczenstwo ze swa swobodg zycia i dynamika sfery obyczajowej. Niewat-
pliwie odbija si¢ to na stanie §wiadomosci mtodego pokolenia. Jesli dodamy
do tego stabg wole wspotczesnych mtodych ludzi i nie do konca efektywna
katechezg rodzinng i szkolna, to trudno si¢ dziwi¢ temu, iz obserwujemy dzi$
czeste odchodzenie miodych ludzi od kategorycznych norm moralnych w kie-
runku sytuacyjnie uwarunkowanych wzorcow etycznych. Jak stusznie przy
tym zauwazyta Swida-Ziemba, postawy mlodziezy stanowia rodzaj barometru
dla diagnozy kondycji moralnej catego spoteczenstwa polskiego. ,,Mtodziez
bowiem nie tyle zmienia poglady etyczne, ile w stanie tzw. czystej Swiadomo-
$ci poddaje si¢ trendom polskiej rzeczywistosci kulturowej; wchiania je w sposob
niczym niezaktécony. Jest czystym lustrem™'”. Trudno w tym kontekscie nie
podkresli¢, iz w zupetnie nowg, nieporownywalnie bardziej ztozong wzglgdem
PRL-u rzeczywisto$¢ spoteczno-ekonomiczng po 1989 roku Polacy zostali
wrzuceni nagle, i to z poczuciem, ze dotychczasowy $wiat umarl, a wraz z nim
odeszty dotad obowigzujace normy.

Analizujac kontekst dorastania wspodtczesnych mtodych ludzi, nie wolno
rowniez pomina¢ tego, iz w XXI wieku to mass media staly si¢ istotnymi krea-
torami wartosci, a konsekwencja tego jest zdobycie przez nie w zyciu dzieci
pozycji wielkiego moralnego antypedagoga. Ron Taffel i Melina Blau odno-
towujg w swojej ksigzce Druga rodzina, ze ,,natura zywi wstret do pustki i przez
ostatnig dekade ogromny, huczacy huragan skoncentrowanej na dzieciach
kulturze mass mediow po$pieszyt, by wypei¢ te fizyczng pustke, ktorg zdez-
orientowani rodzice nieswiadomie stworzyli”".

Zarysowany powyzej obraz wspotczesnych dorastajacych ludzi zderza-
jacych sie przy ksztaltowaniu swojego moralnego charakteru z wyzwaniami
cywilizacji poczatku XXI wieku sktania do jeszcze wiekszej troski o podjecie
takich dziatan wychowawczych, ktére mogag wesprze¢ i stymulowaé rozwoj
osobowy wspotczesnych adolescentéw, rowniez w zakresie rozwoju rozu-
mowania moralnego.

174 7ob. K. Pawlina, Religijnos¢ polskiej miodziezy, Katolik.pl (15.02.2018).

175 70b. H. Swida-Ziemba, Niektére symptomy..., S. 68.

16 R, Taffel, M. Blau, The Second Family: Dealing with Peer Power, Pop Culture, the
Wall of Silence — and Other Challenges of Raising Today’s Teens, 2001, s. 24-25.
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Ztozonos¢ charakteryzujaca adolescencje, dzi§ spotggowana postepujaca
zmiang spoteczng, w sposob szczegdlny uwidacznia si¢ w kontekscie procesu
rozwoju moralnosci. Centralnym elementem dojrzatosci osobowej kazdej jed-
nostki pozostaje przeciez okreslona identyfikacja moralna, ktéra w perspekty-
wie teorii rozumowania moralnego wyznacza mniejsza czy wigksza umiejet-
no$¢ wydawania sgdéow moralnych stanowigcych konsekwencj¢ procesu
rozumowania. Okres adolescencji to czas intensywnego rozwoju poznawczego,
ktory przelozy¢ si¢ moze na wigkszg dojrzatos¢ w zakresie rozwigzywania
dylematéw moralnych. Ze wzglgdu na to, iz w tym czasie rozpada si¢ ,,bez-
pieczny” takze w kontekscie aksjologicznym $wiat dziecinstwa, mowi¢ mozna
o trudnym, a wigc i stanowigcym powazne wyzwanie etapie rozwoju 0sobo-
wego kazdej jednostki. Ksztaltowanie jej tozsamo$ci moralnej wyrazane jest
w teorii rozumowania moralnego przekraczaniem stadium moralno$ci kon-
wencjonalnej i heteronomicznej w kierunku moralnosci postkonwencjonalnej
i autonomicznej. Ten proces moralnego ,,dorastania” do zreflektowanych, $wia-
domych sagdéw moralnych dokonuje si¢ oczywiscie w ramach réznorakich
doswiadczen, konfliktow i wywieranej presji, w obrgbie przetamywania duali-
zmu pomig¢dzy konformizmem i moralnym rygoryzmem, idealizmem a prag-
matycznie podbudowanym realizmem. Wprawdzie w mysl koncepcji rozu-
mowania moralnego jego rozwoj mozliwy jest takze po adolescencji, to jednak
pozostaje ona w tym obszarze okresem rozwojowym zupetnie zasadniczym.
Analizujac tendencje dotyczace poziomu rozumowania moralnego, nie mozna
wigc poming¢ niektorych przynajmniej parametréw konstytuujgcych wspot-
czesnego adolescenta, swoistych dla tego okresu, jak na przyktad sktonnos¢ do
ryzyka, czy tez wyznaczanych przeobrazeniami ponowoczesnych spoteczenstw,
zwlaszcza w obrgbie postrzegania religii 1 uniwersalnej aksjologii, w obrgbie
identyfikacji moralnej.

1.3. ROZWOJ ROZUMOWANIA MORALNEGO W PERSPEKTYWIE
WSPOLCZESNYCH KONCEPCJI WYCHOWANIA

Majace duzy wplyw na rozwdj rozumowania moralnego wychowanie mo-
ralne warunkowane jest z kolei przyjmowanymi w jego obrgbie zatozeniami.
Zatozenia te wyznaczane migedzy innymi poprzez koncepcje antropologiczne,
etyczne, ideologiczne okreslaja odrgbne nurty pedagogiczne. Z tego wiegc
wzgledu w ramach tego podrozdziatu poddam analizie dwa odmienne nurty
pedagogiczne: antypedagogike i katolicki personalizm. Rekonstruujac ich
najwazniejsze zalozenia, pOstaram si¢ pokaza¢, w jaki sposob odnoszg si¢ do
rozwoju moralnego cztowieka, rowniez w aspekcie rozumowania moralnego.
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1.3.1. ANTYPEDAGOGIKA

Wraz z ,krachem” projektu modernistycznego, jego redukcjonistycznych
antropologii i opresywnych wizji spotecznych postgpujacemu rozbiciu ulega
modernistyczna metoda ,,narracji filozoficznej” i uwolnienie dyskursu kultu-
rowego od ,filozofii pierwszych zasad” czy tez ,hipoteki metafizycznej”.
Uznaje sig¢, iz miejsce ,,centryzmu” (esencjalizmu) winien zaja¢ ,,decentryzm”
(antyesencjalizm). Zabezpieczajac si¢ przed ,,cenzura logosu”, proponuje si¢
otwarcie dyskursu na nieznane wymiary do$wiadczenia (np. bezinteresowna
kreatywnos¢, absolutng wolnos¢, ,,sacrum estetyczne”). Zwolennicy tej tezy,
formutujac ideologi¢ postmodernizmu, sadza, iz chronigc cztowieka przed poku-
s3 centryzmu, zabezpieczajg zycie wspolnotowe przed ,,$wiatem koszarowym”
modernizmu®”’. Nurt ten, tworzacy klimat intelektualny i egzystencjalny wspot-
czesnego $wiata, wywiera tez istotny wplyw na wspotczesne rozumienie moral-
nos$ci oraz wychowania, szczegolnie poprzez ukonstytuowanie si¢ w kontekscie
antypedagogiki'’®. Postmodernizm ma swoje korzenie jeszcze w latach siedem-
dziesigtych XX wieku w krajach zachodniej Europy, Ameryce Poinocnej. Dla
jego teoretycznej samo$wiadomosci szczegdlne znaczenie maja filozoficzne
analizy Jacques’a Derridy i Michela Foucaulta wpisujace si¢ w Szerszy — i jesz-
cze starszy — nurt krytyki filozofii metafizycznej opierajacej sie na przeciwsta-
wianiu odrebnie traktowanych sfer podmiotowosci (subiektywnoS$ci) i §wiata
przedmiotowego (obiektywnosci)'”®. Twarzami postmodernizmu byli réwniez
migdzy innymi: Jean-Francois Lyotard, Richard Rorty, Zygmunt Bauman.

Postmodernizm w pewnym stopniu kwestionuje paradygmaty nowocze-
sno$ci o$wiecenia 1 neopozytywizmu. Dostrzega chaos i przygodnos¢, kwe-
stionuje site poznawczg nauki, wiedzg racjonalng, odchodzi od myslenia filo-
zoficzno-naukowego, dowartosciowujac za to role emocji czy uczu¢'®. Uwi-
dacznia si¢ tu przejscie do wieloznacznosci odwzorowan wartosci, ambiwa-
lencji nieréwnowagowej, pewnej przypadkowosci i rdéznicy w ujmowaniu
warto$ci spoteczno-kulturowych™. Podczas gdy jedni widza w postmoderni-

17 H. Kiere$, Postmodernizm [w:] Powszechna encyklopedia filozofii, t. VIII, Lublin 2007,
s. 387.

178 Dyskusja wokot postmodernizmu nabrata w Polsce szerszego wymiaru dopiero po 1989
roku, gdy na jezyk polski przettumaczono dzieta jego tworcow, takich jak: Jacques Derrida,
Jean Baudrillard, Richard Rorty, Umberto Eco, Michel Foucault. Szerzej zapoznano si¢ z my$la
Zygmunta Baumana.

197, Szkudlarek, Pedagogie amerykariskiego postmodernizmu. .., s. 285-286. Por. M. Fou-
cault, Power/Knowledge, Select Interviews and Other Writings, New York 1980.

180 5. Szmyd, Wyzwania i poszukiwania edukacyjne. Szkice z pogranicza filozofii wycho-
wania, Krakéw 2002, s. 10.

181 K. Wenta, Teoria chaosu w dyskusji nad pedagogikg, Radom 2011, s. 169.
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zmie kontynuacje modernizmu, inni argumentuja, ze jest on negacja moderny.
Pojawiajg si¢ juz zreszta nowe jego nazwy: postpostmodernizm, subpostmo-
dernizm, antymodernizm, postfilozofia'®. Swoista sterylno$é¢ postmodernizmu,
jak sadzi Sliwerski, wynika stad, ze jego zwolennicy w duzej mierze koncen-
trujg si¢ nie tyle na problemach dotyczacych rzeczywistosci, ile na metapro-
blemach'™®, Mowienie o jakiej$ jednej filozofii postmodernizmu zaprzeczatoby
jego zupetnie podstawowej tezie gtoszacej koniec wszelkich narracji i totalizu-
jacych wizji pretendujacych do catosciowego wyjasnienia $wiata. Trudno zarazem,
jak zauwaza Szkudlarek, unikngé wrazenia pewnej ambiwalencji w zwigzku
Z tym, iz sam postmodernizm jest jedna takg wiasnie wizjg. Postmodernistycz-
ne pedagogie gloszace prymat roznicy i prawo kazdej indywidualnosci i zbio-
rowosci do konstruowania wlasnej tozsamosci narzucaja jednak optyke $wiata
spotecznego, proponujac decentracje jako zasade uniwersalna™.

Postmodernizm, kwestionujgc edukacyjny projekt epoki modernizmu, od-
rzuca uprawomocnienia o$wieceniowych metanarracji i akceptacje dyskur-
sywnej analizy rzeczywisto$ci spotecznej. Uznaje tez, iz abstrakcyjne pojecia,
ktore stuzyly jako drogowskazy rozwoju edukacji i podstawa projektow peda-
gogicznych, utracilty juz swoje uniwersalne znaczenie. W perspektywie tej
brak uniwersalnych uzasadnien dla epistemologicznych, moralnych i politycz-
nych postulatow pedagogicznych'®. Ponowoczesne myslenie dotyczy funk-
cjonowania szkoty i nauczyciela w szkole, dziatania pozaszkolnych instytu-
cji i osrodkow wychowawczych. Odnosi si¢ do celow edukacyjnych, strategii
edukacyjnych w zmieniajacej si¢ cywilizacji, ktore zazwyczaj pozbawione sg
metafizycznych, aksjologicznych i moralnych podstaw. Wciela si¢ tu w zycie
postulat partnerskiego i troskliwego wspotuczestnictwa w ksztaltowaniu pod-
miotowos$ci dziecka, nie tyle kwestionujgc wazno$¢ ksztatcenia czy nauczania,
ile oznaczajac pelne respektowanie autonomiczno$ci ucznia. Chodzi tu réw-
niez o otwarcie przestrzeni dla edukacji wielokulturowej i dialogu miedzykul-
turowego'®,

Kontestujac tradycyjna koncepcje wychowania oparta na niekwestiono-
wanych zatozeniach, celach i warto$ciach, wywodzaca si¢ z postmodernizmu
antypedagogika, preferujac emancypacj¢ wychowanka, nie zostawia zbyt wie-

182 B_Sliwerski, Wspéiczesne teorie i nurty wychowania, Krakéw 2005 (2005), s. 410.

183 Tamze, s. 411.

1847, Szkudlarek, Pedagogie amerykanskiego postmodernizmu..., s. 299.

185 7ob. Z. Melosik, Pedagogika postmodernizmu [w:] Pedagogika. Podrecznik akademicki,
t. I, red. Z. Kwiecinski, B. Sliwerski, Warszawa 2003, s. 457; W. Szczesny, Poglgdy pedago-
giczne Immanuela Kanta. Traktat o filozofii edukacji, Warszawa 2000, s. 140-141.

186 7ob. H. von Schoenebeck, Antypedagogika w dialogu. Wprowadzenia w rozmyslania
pedagogiczne, Poznan 1992, s. 12.
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le przestrzeni dla tradycyjnie pojmowanego wychowania odnoszacego si¢
miedzy innymi do rozwoju rozumowania moralnego. Ten kontestacyjny ruch
w pedagogice, ktory powstat na poczatku lat siedemdziesigtych XX wieku,
przeciwstawia si¢ bowiem niemal wszystkiemu, co teoria i praktyka oddziaty-
wan wychowawczych narzucaja dzieciom i mtodziezy. Zadaniem przyjetego
W pierwszym cztonie nazwy tego ruchu prefiksu ,,anty” jest uwydatnianie za-
rowno kontrastowosci stawianych tez, jak i wywolanie odpowiednio silnego
wrazenia na odbiorcy. Antypedagogika wyrosta ze sprzeciwu wobec pedago-
gicznej omnipotencji, wszechwladnosci pedagogicznego myslenia. Jej zwo-
lennicy upominali si¢ o takie warto$ci, jak samostanowienie, rownos¢, wol-
no$¢ czy odpowiedzialno$¢ kazdego za siebie samego. W spdjna catos¢ tacza
si¢ tu niszczenie i konstrukcja, cho¢ nie jest to ruch jednorodny i nie wszyscy
jego przedstawiciele angazujg si¢ w tym samym stopniu w rézne formy two-
rzenia alternatywnych rozwiazan'®’.

Za prekursora antypedagogiki uzna¢ nalezy niemieckiego publicyste Ekke-
harda von Braunmiihla, autora rozprawy Antypedagogika. Studium o zniesieniu
wychowania'®®. W jego przekonaniu wychowanie celowo$ciowe nie gwarantuje
réwnoprawnych stosunkéw migdzy wychowawcami a ich podopiecznymi, a tym
samym nie respektuje praw cztowieka, ktore powinny przystugiwac takze dzie-
ciom i mtodziezy. Istotnym zrédlem w rozwoju antypedagogiki jest spoleczne
i polityczne przestanie, jakie niesie ze sobg idea rownouprawnienia dzieci. Zwraca
si¢ tu bowiem uwagg na to, ze nasz $wiat wbrew postepujacemu rozwOjowi
cywilizacyjnemu nie okazat si¢ by¢ dobrym miejscem dla dzieci, gdyz spote-
czenstwa rzadzone sa zgodnie z potrzebami i interesami ludzi dorostych®.

Na rozwdj antypedagogiki miat wptyw niewatpliwie podnoszacy bardzo
odwaznie kwesti¢ przyznania petnych praw cztowieka dzieciom Richard Far-
son'. Hubertus von Schoenebeck pod koniec lat siedemdziesigtych zaktada
organizacj¢ ,,Przyjazn z Dzie¢mi” (Freundschaft mit Kindern). W celu posze-
rzenia praw nieletnich ogtasza 3 maja 1980 roku Niemiecki Manifest Dziecie-
cy oparty na dwoch gtéwnych prawach: prawie do samostanowienia i prawie
do réwnouprawnienia. Natomiast caly Manifest Dziecigcy uwzgledniat trzy

kategorie praw: prawa podstawowe, prawa spoteczne i prawa indywidualne'®.

187 70b. B. Sliwerski, Antypedagogika, czyli o kontestacji..., s. 71.

88 gntipidagogik. Studien zur Abschaflung der Erziehung, Weinheim und Basel 1975.

189 70b. B. Sliwerski, Antypedagogika, czyli o kontestacji. .., s. 79.

190 70b. A.E. Szoltysek, Postmodernistyczna ,,dekompozycja” zdrowego rozsqdku w edu-
kacji: czes¢ pierwsza, ,Nauczyciel i Szkota” 2010, nr 3(48), s. 9-25.

1% por. M. Nowak, Gléwne nurty wspélczesnej filozofii wychowania, ,Kultura i Edukacja”
1993, nr 2, s. 7-27; J. Niewegtowski, Antypedagogika wobec pedagogiki, ,,Seminare” 1995,
nril,s. 141.
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Antypedagodzy argumentujg czesto na rzecz swojego stanowiska, odwo-
tujac si¢ rowniez do szeroko rozumianego pragmatyzmu. Ich argumentacja
polega na przedstawianiu antypedagogiki nie jako pogladu teoretycznego, ale
przede wszystkim jako nowego typu praktyki w relacjach dorosty—dziecko,
ktéra przynosi oczekiwane i pozadane rezultaty. Chodzi tu o wykazanie, ze
pomimo pewnej nawet niespdjnosci teoretycznej w tym wiasnie obszarze
znalez¢ mozna wystarczajaca podstawa do uwzglednienia roszczen antype-
dagogiki'®.

Na powstanie antypedagogiki oprocz pedagogiki krytycznej duzy wpltyw
miato przekonanie osob zaangazowanych w proces wychowania o niedosta-
tecznych reformach w pedagogice. Ruch ten w miejsce wszechwladnej omni-
potencji na polu pedagogicznym pedagogéw, ich sposobu myslenia, dziatania
i nawykow zaproponowat: wolno$¢, rownos¢, przyjazn, samostanowienie i 0d-
powiedzialnos¢.

Jeszcze w okresie PRL-u ukazat sie tekst Sliwerskiego o najbardziej rady-
kalnym odtamie pedagogiki krytycznej, jakim jest antypedagogika'®, ktory to
autor kilka lat pozniej wprowadzit do typologii wspolczesnych teorii i nurtow
wychowania nieobecng dotad w Polsce recepcj¢ rozpraw niemieckich filozo-
fow oraz pedagogdw negatywnych i krytycznych'. Zaproszenie Schoenebecka
na Uniwersytet Lodzki w 1990 roku przez Sliwerskiego zaowocowato wygto-
szeniem wyktadu analizy poréwnawczej antypedagogiki z pedagogia Janusza
Korczaka, co wskazuje na znacznie szersze, niz si¢ niekiedy sadzi, konteksty
tworzenia antypedagogiki'®. Tak charakterystyczny dla tego nurtu pajdocen-
tryzm ma przeciez swoje antycypacje juz w pogladach na wychowanie wlasnie
Janusza Korczaka czy Marii Montessori*®.

Antypedagogika stusznie zwrocita uwage na to, ze u podstaw wychowania
tkwi nierzadko przekazywany z pokolenia na pokolenie jaki$ circulus citious
przemocy i gwattu wobec dzieci'®’. Jak pisze Sliwerski, nawet radykalnym
antypedagogom zalezalo przede wszystkim na poruszeniu sumien pseudowy-

chowawcow z perspektywy dobra dzieci'®.

192 70b. H. von Schoenebeck, Antypedagogika. By¢ i wspieraé zamiast wychowywaé, War-
szawa 1994, s. 5-7.

18 B Sliwerski, Czy musimy wychowywaé?, ,,Harcerz Rzeczypospolitej” 1988, nr 5.

194 B Sliwerski, Wspdlczesne teoriei nurty wychowania, Krakow 2015; tenze, ,, Pedagogi-
ka negatywna” [W:] Pedagogika. Podrecznik akademicki, t. 1, red. Z. Kwiecinski, B. Sliwerski,
Warszawa 2003.

1% Zob. B. Sliwerski, Przekraczanie granic wychowania od ,,pedagogiki dziecka” do an-
typedagogiki, £.6dz 1992, s. 10.

1% Zob. tamze, s. 27-41.

¥ g Sliwerski, Wspotczesne teorie. .., s. 341.

198 Tamze, s. 329.

66



Antypedagogika dokonuje rekonstrukcji nieujawnianych przez pedagogike
zalozen ontologicznych, epistemologicznych i psychologicznych, ktore w swej
istocie kryja dominacje i przemoc. Bierze si¢ tu w obron¢ zagrozong suweren-
no$¢ kazdego cztowieka, koncentrujac si¢ zwlaszcza na prawie mtodziezy do
samostanowienia. Dla jej tworcow jest przy tym pewne, iz nie mozna o anty-
pedagogice walczacej o rownouprawnienie dzieci i mtodziezy jedynie rozma-
wiaé, dyskutowac, ale nalezy, odwotujac si¢ do racji poznawczych, po prostu
jej doswiadczy¢™. Ten sam autor uwaza rowniez, ze w $wietle wspotczesnej
filozofii prawa istnieje powszechne, cho¢ bledne przekonanie, iz $wiat, ludzi
i siebie nalezy postrzegaé przez pryzmat kategorii moralnych, weryfikujac ich
postawy 1 zachowania w kategoriach dobra i zta moralnego. Tymczasem tego
typu podejscie w ramach wspotczesnych spoteczenstw obywatelskich domaga
si¢ zmiany na rzecz myslenia uznajgcego prymat prawa jako fundamentu etyki
cztowieka i obywatela zarazem. Poprawa wzajemnych relacji migdzy doro-
stymi a dzie¢mi w toku dziejow nie byla przeciez gtownie pochodng moralne;j
ewolucji dorostych, lecz stanowi raczej rezultat udoskonalonego prawa prze-
ciwstawiajgcego si¢ przekraczaniu wobec dzieci pewnych granic i zmieniajg-
cej sie w $lad za tym tradycji®®.

Wedtug Sliwerskiego nalezy odblokowaé u ludzi dorostych czesto zamro-
zone w nich emocje i odnalez¢ wrazliwo$¢ na obowigzujaca w ich dziecin-
stwie pokore. Autor zauwaza, ze na dziecko oddziatuja takie czynniki, jak
pochodzenie spoteczne, zachowanie w szkole, reakcje srodowiska spotecznego,
1 nie mozna go pozostawi¢ samemu sobie, lecz nalezy wesprze¢ go we wila-
snym rozwoju. To jednak, czego dziecko najbardziej potrzebuje w dziecin-
stwie, gdy ma mniejszg mozliwo$¢ samoobrony, jest okazywanie mu szacunku
przez najblizsze otoczenie, tolerancja dla jego uczu¢ i doznan, wrazliwos$¢ na
jego potrzeby i problemy oraz szczero$¢ rodzicow, ktorych wiasna wolnosé,
a nie wychowawcze przekonania, okresli dziecku naturalne granice jego wol-
nosci. Ten wigc, kto rzeczywiscie kocha dzieci, po prostu ich nie wychowu-
je”®". Dzieci maja wrodzone poczucie dobra i dazenie do bycia dobrym, a mto-
dziez sama dazy do znalezienia wzorcow, idoli i ideologii, z ktorymi chce si¢
identyfikowa¢. Dzieci i mtodziez bezbtednie szukajg i znajdujg ludzi doro-
stych, od ktorych warto si¢ czego$ waznego 1 wartosciowego uczy¢, dlatego ze
jest to ich witalna, nieodparta potrzeba. Potrafig by¢ odpowiedzialne za siebie
i innych. Dlatego wspotczesna antypedagogika nawotuje wychowawcow, nau-
czycieli, opiekunow i rodzicow: ,.Jesli kochasz — nie wychowuj!”?®?. Wycho-

199 70b. B. Sliwerski, Antypedagogika, czyli o kontestacji. .., s. 90-91.
20 76b. tamze, s. 79.

201 76b. tamze, s. 89.

202 70b. Z. Kwiecinski, Pedagogie postu..., s. 388.
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wanie ukierunkowane ku czemus$ badz komu$ maskuje bowiem jedynie
przedmiotowos¢ wychowywanych, czynigc ich w istocie marionetkami odpo-
wiednio sterowanymi z zewnatrz. Celowosciowe podejscie do wychowania
odwoluje si¢ przeciez pod postacia atrybucji do sprawienia, aby wychowanek
nie stawat si¢ tym, czym jest, ale tym, czym chciatby go uczyni¢ jego wycho-
wawca. W sytuacji wychowawczej spotykaja si¢ ze sobg dwa nieautentyczne
podmioty wzajemnie ukrywajace przed soba do$§wiadczane mysli i uczucia,
konstytuujagc migdzy sobg $wiat pozoru. Za zagrozenie dla rozwoju dziecka
uzna¢ nalezy tu zresztg nie tylko niszczenie jego wlasnych przezy¢, ale i pod-
dawanie go sitom przemocy usprawiedliwianej miloscia, ktora niszczy jego
potencjalne mozliwo$ci. Typowym dla dyrektywnego wychowania mechani-
zmem zniewalania dzieci i mlodziezy jest takze taki sposob manipulowania
nimi, aby poprzez komunikaty wzbudzajace rywalizacje indywidualng tamac
w nich wolg oporu. Sprzeciw dziecka wobec wyzwania do wspotzawodnictwa
wychowawca mogliby potraktowaé jako rodzaj zdrady w obliczu sytuacji naci-
sku spotecznego®®.

Antypedagodzy zwracajg uwage przede wszystkim na blad pomijania
w metodzie pedagogicznej odpowiedzialnosci i §wiadomosci dziecka, wyraza-
nia przez nie pragnien, wolnosci i jej ekspresji oraz umniejszania praw dzieci
w stosunku do dorostych?®. Wobec zaleznosci spotecznych i utartych zasad
wychowania nurt antypedagogiki podnidst problem niezawistosci modelu wy-
chowania dzieci od norm uznanych przez dorostych. Nastgpito to w zwigzku
z sytuacja kulturowa bedaca pochodng wydarzen spoteczno-politycznych,
ktora sprawita, ze do podstawowych cech systematycznych antypedagogiki
nalezy sprzeciw wobec spojrzenia na dziecko ze wzgledu na potrzeby spote-
czenstwa i wartoSci uznawane przez to spoleczenstwo w danym momencie
historii za absolutne. Antypedagogika zastepuje socjocentryzm antropocentry-
zmem polegajacym na postawieniu akcentu na indywidualne potrzeby czto-
wieka, jego zdolnosci i potencjat oraz zwigzane z tym perspektywy®®.

Podstawowa kategorig, do ktorej w tym kontekscie odwotluja si¢ zwolen-
nicy antypedagogiki, jest podmiotowos$¢, ktora definiuja w Scistej zaleznosci
Z osobowg autonomig. Podmiotowo$¢ osoby jest wigc zachowana tylko wtedy,
gdy pozostaje ona autonomiczna, to znaczy cechuje si¢ zdolnoscig do samo-
stanowienia 0 sobie. Zasadnicze znaczenie dla antypedagogéw ma formalne

203 70b. B. Sliwerski, Antypedagogika, czyli o kontestacji..., s. 73-75; tenze, Antypedago-
gika [w:] Wyzwania pedagogii krytycznej i antypedagogiki, red. B. Sliwerski, T. Szkudlarek,
Krakow 1991, s. 124.

204 70b. P. Piotrowski, Jak mozna wspiera¢ zamiast wychowywac?, ,,Studia z Teorii Wy-
chowania” 2014, nr 5/1(8), s. 55.

25 70b. tamze, s. 56.
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uznanie takiej autonomii dzieci. Paralelnie do tej koncepcji cztowieka antype-
dagodzy formutuja rowniez kategori¢ autonomiczno$ci opartej na odpowie-
dzialnosci w obrebie teorii moralnej. Wyznacza ona sposob rozumienia przez
antypedagogow wartosci i norm oraz wzorcoOw. Pojecie odpowiedzialnosci jest
tu rozumiane inaczej niz w wickszosci koncepcji etycznych. Zdaniem antype-
dagogéw dotychczasowe wychowujace podejscie do dziecka zaktadato, ze
przechodzi ono dopiero proces doskonalenia poprzez wychowanie. Dlatego tez
zdejmowano z dziecka odpowiedzialno$¢ za podejmowane dziatania, gdyz
zadne dziatanie dziecka, ktore mogloby mie¢ zasadnicze konsekwencje w jego
zyciu, nie byto przez nie podejmowane autonomicznie. To dorosty je ,,naka-
zywal” lub ich ,,zakazywal”, realizujac w ten sposob co najwyzej wlasny cel
wycéwiczenia dziecka w odpowiedzialnosci. Traktowanie dziecka jako nieau-
tonomicznego, a w konsekwencji zdejmowanie z niego odpowiedzialnosci ma
swoj poczatek w strukturze przekonan moralnych dorostego. Na ogoét ten
ostatni jest przeswiadczony, ze dysponuje obiektywng wiedza o tym, co dobre
dla dziecka®®,

Dopiero pozbycie si¢ intencji wychowawczej, jak stwierdza Schonen-
beck, pozwala traktowa¢ mtodego cztowieka w sposodb wolny, wyrazajacy
szacunek dla jego humanum i prezentujacy postawe przyjazni, co sprzyja
tworzeniu nowego $wiata ludzi samodzielnie stanowiacych o sobie?’. Re-
zygnacja z intencji wychowawczej nie oznacza pozostawienia mtodego czto-
wieka samemu sobie, w samotnosci, skoro jak pisze Sliwerski, poza wy-
chowaniem sg jeszcze inne formy kontaktow miedzyludzkich: bycie z nim,
towarzyszenie mu w drodze bez manipulacji czy tez na przyktad nawiagzy-
wanie kontaktu®®, Binarna opozycja: wychowywanie—obojetno$é jest wiec
w ramach myslenia antypedagogiki mitem czy dogmatem przyjmowanym
bezkrytycznie w pedagogice.

Samoistna warto$¢ procesu wychowawczego polega przede wszystkim na
nasyceniu go czynnos$ciami, ktore przebiegatyby wedlug wlasnej, wewngtrznej
konsekwencji niezaktdconej narzuconymi z zewnatrz inicjatywami czy wyma-
ganiami innych ludzi. Proces ten powinien mie¢ forme¢ partnerskiego wspoma-
gania si¢ 0sob szukajacych wlasciwego kierunku swej aktywnosci zyciowe;.
W relacji wychowawcy z dzieckiem konieczna jest bezwarunkowa akceptacja
podmiotu jako osoby oraz rezygnacja z oddziatywania celowosciowego. Cho-
dzi tu o dostrzezenie w wychowanku istoty, ktora sama chce zy¢ prawdziwie,

26 75b. tamze, s. 61-62.

27 4. von Schoenenbeck, Die Menschlichkeit der Schule. Eine Utopie? Tagebuch eines
kinderfreundlichen Lehrers, Moulheim 1990, s. 221.

208 B_Sliwerski, Antypedagogika [w:] Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, red. T. Pilch,
Warszawa 2003, s. 430.
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pehiej i sensowniej. Zwolennicy koncepcji swobodnego wychowania prote-
stuja przeciwko utozsamianiu go z ksztattowaniem wychowanka®®.

Rezygnacja z wychowania nie oznacza pozostawienia dzieci samych sobie,
nie jest odrzuceniem troski o dziecko. Chodzi tu o pozostawienie ich w spoko-
ju, ale nie w samotnos$ci czy osamotnieniu, o us§wiadomienie sobie, iz poza
wychowaniem sg jeszcze inne formy kontaktow mig¢dzyludzkich, jak migdzy
innymi bycie z nimi, towarzyszenie im w drodze bez manipulacji, nawigzywa-
nie z nimi kontaktu, poniewaz on sam sprawia juz rados¢, itp. Odrzucenie
wychowania wiaze si¢ z refleksyjna rezygnacja z intencjonalnych aktéw peda-
gogicznych ukierunkowanych na zaplanowane i zamierzone zmiany w zacho-
waniach innych 0s6b*°.

Antypedagogika eksponuje szczego6lnie silnie prawo dziecka do samosta-
nowienia, ktore ze wzgledu na pedagogiczne tabu dlugo kwestionowano. Prze-
ciwstawia si¢ rOwniez pedagogizacji praw dzieci polegajacej na tym, ze wy-
stepuja one jedynie w sferze teleologicznej. Pedagodzy, odwotujac si¢ do
ogoblnoludzkich przestanek, stwierdzaja, iz dzieci musza by¢ wychowywane,
totez stosownie do tego trzeba tworzy¢ prawa. Odrzucenie tego sposobu my-
Slenia i dziatania powinno si¢ wyraza¢ nastepujaca przestanka: dzieci maja
prawa réwne ludziom dorostym, trzeba si¢ tylko zastanowi¢ nad tym, jak po-
winno si¢ je realizowac. Kazdy cztowiek jest w stanie dysponowacé ,,we-
wnetrzng wiedza”, mozliwoscig doswiadczania §wiata zewnetrznego i we-
wngtrznego, uczuciami, pewnoscig siebie i intuicjg. Dorosli muszg sie wigc
liczyé z podmiotowoscia dzieci®.

Zwolennicy antypedagogiki zwracaja takze uwage na to, iz narzucanie
systemu wartosci wychowankom niezaleznie od tego, czy sa to wartosci wia-
sne wychowawcy, czy tez otrzymane od innych ludzi, neguje wtasciwie moz-
liwos$¢ prowadzenia z nimi prawdziwego dialogu. Drogg do urzeczywistnienia
warto$ciowego zycia dziecka nie jest niszczenie jego naturalnej zdolnosci do
odkrywania tego, co w $wiecie jest wartosciowe. Kazdy czlowiek, zarowno
dziecko, jak i dorosty, powinien sam wybra¢ wlasciwg dla siebie wizj¢ Swiata.
Niedopuszczalne jest tu wskazywanie tego, co jest dobre, a co zte. Zwolennicy
tej koncepcji wychowania sagdzg bowiem, ze mtodym ludziom nalezy przed-
stawi¢ rézne propozycje moralne, religijne i $wiatopogladowe, a wybor pozo-
stawi¢ ich osobistym decyzjom. Oddziatywanie wychowawcze moze bowiem
okaza¢ si¢ niczym innym jak zakrojonym na szeroka skal¢ oszustwem shuza-

29 70b. M.J. Szymanski, Socjologia edukacji. Zarys problematyki, Krakow 2013, s. 87.
Por. B. Sliwerski, Wprowadzenie w zycie wartosciowe, ,,Edukacja i Dialog” 2000, nr 3, s. 10-18.

20 76b. B. Sliwerski, Pedagogika negatywna [w:] Pedagogika. Podrecznik akademicki, t. |,
red. Z. Kwieciniski, B. Sliwerski, Warszawa 2003, s. 438.

21 70b. B. Sliwerski, Antypedagogika, czyli o kontestacji..., s. 84-87.
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cym inzynierom dusz do utrzymania wladzy oraz pretekstem do pozbawiania
innych przystugujacych im praw*.

W $wietle antypedagogiki odrzuca si¢ przekonanie, iz dziecko nie jest
jeszcze w pemi cztowiekiem i dopiero kiedy osiagnie stan wyzszy, to znaczy
doro$nie, bedzie moglo korzysta¢ z przystlugujacych mu praw. Widaé tu
zbiezno$¢ ze wspodlczesng psychologia rozwojowa, ktoéra odchodzi od biolo-
gicznego modelu rozwoju cztowieka na rzecz tak zwanego modelu stabego,
ktéry ujmuje pluralistycznie rozwoj jednostki ludzkiej jako majacy rézne me-
chanizmy, rézny przebieg i niezdeterminowany koniecznoscig zmierzania do
z gory okreslonego stanu koncowego®®. Antypedagogika popeia jednak btad,
przenoszac na dziecko ideat cztowieka dorostego jako wolnego, w petni roz-
winigtego, tego z najwyzszego pigtra rozwojowego wedtug teorii rozwoju
rozumowania moralnego, twierdzac, ze typowe dziecko jest wilasnie takie.
Uwidacznia si¢ tu zjawisko blednego odwrocenia piramidy rozwojowej i za-
kwestionowanie sekwencji rozwojowych przez przypisanie szczytu dorostosci
dziecku®*. Trudno unikna¢ konstatacji, iz problem wychowania nie zniknie
Z obszaru spotecznych oraz indywidualnych do§wiadczen i teorii wraz z zada-
niami wysuwanymi przez antypedagogike®®. Wyobrazenie o wyzwoleniu
dzieci od wychowania jest idealistyczng i metafizyczng iluzja, gdyz nie bierze
pod uwagg dialektycznej jednosci swobody i przymusu, prawa i obowigzkow,
jednostki i spoteczenstwa®'®,

Antypedagogika, zwlaszcza w swojej skrajnej wersji, zdaje si¢ jednak
opuszcza¢ platforme pedagogicznego myslenia i dziatania, postrzegajac ja jako
niezgodna z rzeczywistoscig. Pedagogike negatywna cechuje radykalizm kry-
tyki niepowodzen tradycyjnych, publicznie organizowanych form ksztatcenia,
wychowania i dydaktyki jako bezskutecznie poszukujacych argumentacji na
rzecz potrzeby profesjonalnego obcowania z dzie¢mi. Antypedagogika idzie
nawet dalej, bo z gorszej strony wszelkich, nawet dobrych intencji pedagogow
weiaga wniosek, by catkowicie odrzucié wychowanie®”.

W odroznieniu od pedagogiki emancypacyjnej formutujacej szerokie i glo-
balne cele wychowywania lepszego spoteczenstwa, antypedagogika w idei wy-
chowania upatruje wlasnie wroga moralnos$ci, etyki, urzeczywistnienia naj-

212 70b. S. Gatkowski, Zalozenia, implikacje i konsekwencje antypedagogiki [w:] W swie-
cie dziecka, red. B. Lachowska, M. Rygielski, Lublin 1999, s. 26.

213 7a: B. Sliwerski, Wspotczesne teorie... (2003), s. 338.

214 Tamze, s. 344.

215 Tamze, s. 343.

218 Tamze, s. 343-344.

27 70b. B. Sliwerski, Pedagogika negatywna, s. 438; Z. Melosik, Pedagogika postmoder-
nizmu, s. 459.
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wyzszych wartosci w stosunkach miedzyludzkich®®. Pomimo tego, iz nie

mozna wlasciwie mowié o jakims$ jednym i spojnym nurcie antypedagogiki, to
za wspolny i krytyczny mianownik za Sliwerskim uznaé mozna poczwérna
negacje: konkretnej tradycji praktyki wychowawczej, zinstytucjonalizowa-
nego systemu ksztatcenia, idei i funkcji wychowania jako takiego, a wreszcie
pedagogicznych teorii, ich postaw i rozwoju®®. Nie chodzi tu jednak tylko o re-
zygnacj¢ z procesu kierowania czy sterowania ludzkimi zachowaniami, ale
i 0 odstgpienie od postrzegania tych relacji w kategorii zatozonych celéw ksztat-
cenia, przepisOw 16l spotecznych, norm, wartosci i ideatow. Tak zrozumiana
antypedagogika ma umozliwia¢ kazdej osobie budzenie si¢ jej ukrytych ogrom-
nych potencjatow rozwojowych w ramach wolnosci uczenia si¢?’. Konfrontujac
to ujecie z rozwojem rozumowania moralnego zaproponowanym miedzy innymi
przez Kohlberga, stwierdzi¢ trzeba, iz zgodzitby si¢ on z tym, iz kazda jednostka
kreuje swoja osobowo$¢ moralng uwidaczniajaca si¢ petniej na wyzszym sta-
dium, lecz odrzucitby preferowane przez antypedagogike kwestionowanie uni-
wersalnie pojmowanych warto$ci, nawet jesli nie ma na mysli uniwersalno$ci
cho¢by w rozumieniu pedagogiki katolickiej. Antypedagogika nie chce wpraw-
dzie godzi¢ w swoich oponentow i wiklac si¢ w perswazj¢ moralna, kaznodziej-
stwo czy kolejng oferte ideologiczna, lecz dostrzec mozna w jej propozycjach
zbieznos$¢ z opcja skrajnego relatywizmu kulturowego. W mysl tej teorii skoro
w kulturze istnieja jedynie centra lokalne, odrzuci¢ trzeba istnienie jakichs tresci,
ktére miatyby by¢ bezwzglednie obowigzujace dla innych?',

Antypedagogika opowiada si¢ w duchu psychologii humanistycznej za
konfrontowaniem wiedzy o czlowieku z glgbig jego natury, za respektowa-
niem prewerbalnych i subwerbalnych, mitycznych, archaicznych, symbolicz-
nych, poetyckich i estetycznych aspektow jego natury. W ramach przyjmowa-
nego tu modelu poznawania rzeczywistosci i transcendencji bytu ludzkiego nie
lekcewazy si¢ wprawdzie wiedzy eksperymentalnej, lecz preferuje te zdobyta
przez mito$é, tak zwana taoistyczna®??. Skoro w kontekscie tego typu zatozen
nie jest preferowana racjonalna cze$¢ ludzkiej natury, implikuje to specyficzne
pojmowanie rozumowania moralnego zaréwno w aspekcie jego rozumienia,
jak i mozliwosci ksztaltowania poprzez wychowanie. Jesli mozna wigc mowic
w kontekscie antypedagogiki o przestrzeni dla rozwoju rozumowania moral-
nego, to odnosi si¢ ono przede wszystkim do wspomnianych wyzej elementow
nie§wiadomych, ktoére w ramach teorii rozumowania moralnego Kohlberga nie
sg pomijane, lecz odgrywaja mniejszg rolg.

28 g $liwerski, Wspotczesne teorie..., s. 329.

219 Tamyze, s. 330.

220 Tamze, s. 337.

221 Tamze, 332.

22 g_S$liwerski, Przekraczanie granic..., s. 107.
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1.3.2. PERSONALISTYCZNA PEDAGOGIKA KATOLICKA

Filozoficzno-pedagogiczna propozycja formutowang w mniejszej czy
wickszej opozycji do anatypedgogiki, rowniez w konteks$cie rozumienia
rozwoju i wychowania moralnego, pozostaje personalizm. Bardzo rzadko
protagonisci i antagonisci religii w politycznej debacie na temat jej znacze-
nia w wychowaniu mtodych pokolen si¢gajag do dorobku pedagogiki religij-
nej*®, tymczasem to wiasnie ona jako nauka syntetyzujaca okreslona tradycje
teologiczng z dorobkiem humanistycznym i spotecznych czyni ja zrozumial-
sza dla spoteczenstwa i pozyskuje ja do realizacji waznych zadan edukacyj-
nych?,

Takim wtasnie nurtem w polskiej edukacji pozostaje personalistyczna pe-
dagogika katolicka. Odwoluje si¢ ona do filozoficzno-spotecznego i wycho-
wawczego nurtu, ktory swoja nazwe wywodzi od tacinskiego stowa persona
bedacego ttumaczeniem greckiego prosopon. Sam termin ,,personalizm” jest
znacznie starszy niz roznorakie nurty myslowe kryjace si¢ za tym okresleniem.
Stosowany w teatrze, oznaczat najpierw mask¢ uzywang przez aktoréw przed-
stawien teatralnych, a nastgpnie przeniesiony zostal na samg osobg dramatu
(aktora) reprezentowana przez t¢ maske. Z biegiem czasu zaczeto uzywac tego
okreslenia dla wyrozniajacych si¢ w zyciu codziennym ludzi, a nastgpnie kaz-
dego cztowieka. Wprawdzie w potowie XVIII wieku na terenie Francji utoz-
samiano je po prostu z egoizmem badz indywidualizmem, to w znaczeniu
pozytywnym uzyt go juz teolog protestancki Friedrich Schleiermacher, ktory
w ksiazce Uber die Religion (1799) termin der personalismus wykorzystat do
obrony teizmu — idei osobowego Boga — aby odrzuci¢ panteizm?®. Blizsza
proba scharakteryzowania wspotczesnego personalizmu jest dosy¢ trudnym
zadaniem, gdyz do tego typu myslenia, przynajmniej w niektorych aspektach,
odwotywali si¢ czy tez odwotujg wspotczesnie liczni, czesto znacznie rdéznigcy
si¢ od siebie mysliciele. Mozna wigc mowi¢ o personalizmie realistycznym
(personal realism) oraz idealistycznym (idealistic personalism). Pierwszy
interpretuje rzeczywisto$¢ jako duchowsg i nadprzyrodzona, lecz uznaje natu-
ralny porzadek bytow pozbawionych umystu, ktore zostaly stworzone przez
Boga i nie stanowig bytoéw duchowych ani osobowych. Ujecie tego typu repre-
zentowali: Jacques Maritain, Etienne Gilson i Emmanuel Mounier. Personali-
sci idealistyczni, wywodzacy si¢ z tradycji bostonskiej: Josiah Royce, Mary
Whiton Calkins czy Brand Blanshard, widzieli rzeczywisto$¢ jako osobowg

228 | eksykon pedagogiki i religii, za: B. Sliwerski, Edukacja (w) polityce..., s. 202.

224 B_ Sliwerski, Edukacja (w) polityce..., s. 202.

25 F Schleiermacher, Pierwsze uzycie stowa personalizm, ,,Personalizm” 2002, nr 3,
s. 27-32.
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i pluralistyczng. Mowi si¢ tu o spotecznosci 0sob trwajacych w ,,Najwyzszej
Osobie”, ktora jest Stworca™®,

Personalizm czgsto sigga do tradycji idealistycznej, poczawszy od Platona,
przez przedstawicieli niemieckich, takich jak Wilhelm Wundt i Rudolph Her-
mann Lotze, nastgpnie francuskich myslicieli jak Charles Renouvier, az do
filozofow brytyjskich — Johna MacMurraya. W Ameryce personalizm byt
rozwijany przez Bordena Parkera Bowne’a i Edgara Sheffielda Brightmana,
Alberta Corneliusa Knudsona, Rapha Tylera Flewellinga, Herolda DeWolfa,
Petera Anthony’a Bertocciego oraz wielu innych. Personalisci zazwyczaj
afirmuja samo$wiadome doswiadczenie jako nieredukowany synoptyczny
klucz do rzeczywistosci. Osoba jest bytem najwyzszym, a osobowos¢ stano-
wi fundamentalna zasade poznawcza *’. Sytuuje sie przede wszystkim
w obrebie refleksji chrzescijanskiej, cho¢ w Stanach Zjednoczonych w prze-
wazajacej cze$ci prezentowany jest przez rézne odtamy protestantyzmu®?,
Personalizm ma réwniez swoje odmiany w ramach innych uje¢ filozoficz-
nych. Wspomnie¢ mozna cho¢by na personalizm okreslany mianem hory-
zontalnego, do przedstawicieli ktorego zaliczy¢ mozna na przyktad Karola
Marksa, ktory wskazujac na jakie§ elementy wyrdzniajace cztowieka, jak
swiadomos$¢ czy praca, ostatecznie interpretowal jednak byt ludzki w katego-
riach materializmu®®,

Bogdan Suchodolski wyréznit personalizm kantowski, romantyczny i an-
tyromantyczny, opisowy czy psychoanalityczny®®. Ksztattujac wizj¢ humani-
stycznej pedagogiki, a przyjmujgc materialistyczng antropologie, w cztowieku
widziat on byt tworzony w dziejach w toku wtasnego dziatania (,,cztowiek to
$wiat cztowieka™)*.

Sliwerski rozréznia personalizm naturalistyczny (William Stern, Eduard
Spranger), ktory odwoluje sie¢ do przyrodniczego i psychicznego ewolucjoni-
zmu kierowanego statymi prawami determinizmu oraz personalizm spirytuali-
styczny. Ten drugi eksponuje absolutng wolno$¢ ludzkiego ducha i jego we-
wnetrzne zadania doskonalenia samego siebie w pelnym urzeczywistnianiu
wartosci absolutnych. Reprezentujg ten nurt Sergiusz Hessen, Maria Montes-

226 \\/.G. Muelder, Personalizm, ,,Personalizm” 2004, nr 6, s. 9-10.

227 70b. F. Adamski, Personalizm — chrzescijanski nurt myslenia o czlowieku i wychowa-
niu [w:] Wychowanie osobowe, red. F. Adamski, Krakow 2011, s. 9.

228 70h. B. Gacka, Personalizm amerykanski, Lublin 1995, s. 3-8.

22 70b. 1. Dec, Personalizm [w:] Powszechna encyklopedia filozofii, t. VIII, Lublin
2007, s. 123.

20 B Suchodolski, Garaudy o pojeciu osobowosci, ,,Zycie Szkoty” 1949, nr 11-12,
S. 229.

1B Kiere$, Suchodolski Bogdan [w:] Encyklopedia filozofii polskiej, t. II, Lublin
2011, s. 636.
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sori czy Bogdan Nowroczynski klasyfikowani takze jako przedstawiciele pe-
dagogiki kultury czy Nowego Wychowania®®.

Stefan Kunowski pisat, ze w konteks$cie wspolczesnego ostrego przeci-
wienstwa indywidualizmu i kolektywizmu nalezy siggnaé¢ do autentycznej
filozofii chrzescijanskiej i przystosowaé ja do potrzeb wspolczesnosci®®.
W Polsce personalizm cieszy si¢ wlasnie szczegélnie duza popularnoscia
wsrod przedstawicieli filozofii katolickiej, cho¢ i w tym, jakby si¢ wydawato,
spojnym nurcie mozna odnalez¢ rdzne propozycje analityczne odwotujace si¢
do osoby. Wedlug Stanistawa Kowalczyka personalizm zostal zasymilowany
przede wszystkim przez myslicieli teistycznych, glownie chrzescijanskich. W tym
kontek$cie wymienia on nastepujace nurty myslowe: personalizm augustynski
(Johannes Hessen, Franciszek Sawicki), personalizm tomistyczny (Jacques
Maritain, Karol Wojtyta), personalizm fenomenologiczno-aksjologiczny (Max
Scheler, Romano Guardini), personalizm egzystencjalny (Gabriel Marcel, Karl
Jaspers, Martin Buber), personalizm socjologiczny (Emmanuel Mounier, Jean
Lacroix), personalizm teologiczny (Karl Rahner, Edward Schillebeeckx, Win-
centy Granat)®*”,

Czestaw Stanistaw Bartnik za gléwne nurty personalizmu XX wieku uzna-
je personalizm fenomenologiczny i historyczny (Max Scheler, Roman Ingar-
den, Edyta Stein), personalizm egzystencjalistyczny (Gabriel Marcel, Karl
Jaspers, Nikotaj Bierdiajew), personalizm neotomistyczny (Jacques Maritain,
Ettienne Gilson, Jacek Woroniecki), personalizm filozoficzno-religijny (Her-
mann Cohen, Martin Buber, Pierre Teilhard de Chardin), psychosocjologie
personalistyczng (Emil Diirkheim, Whiton Wundt), personalizm absoluty-
styczny (Josiah Royce, Mary Whiton Calkins), personalizm panpsychistyczny
(William Stern, Alfred North Whitehead)*®.

Z kolei Ignacy Dec, zwracajac uwage na to, iz nurty odwotujace si¢ do
personalizmu wyodrebniajg si¢ w zaleznos$ci od przyjetej koncepcji osoby, spote-
czenstwa, kultury czy $wiatopogladu, za rzeczowe uznaje wyrdznienie kilka nur-
tow: personalizmu horyzontalnego, ateistycznego (Karol Marks, Fryderyk Engels,
Zygmunt Freud, Ludwig Andreas Feuerbach, Fryderyk Nietzsche, Jean Paul
Sartre), personalizmu wertykalnego, teistycznego, pozatomistycznego, moralno-
-spotecznego (Emmanuel Mounier), fenomenologiczno-aksjologicznego (Max

282 M. Miksza, Miejsce M. Montesorii w klasyfikacji prgdow, kierunkéw i ruchéw pedago-
gicznych [w:] Pedagogika alternatywna — dylematy teorii, red. B. Sliwerski, Krakow 1995.

288 70b. S. Kunowski, Problematyka wspélczesnych systeméw wychowania, Krakéw 2000,
s. 29. Por. B. Kieres$, Personalizm w pedagogice, ,,Polska Mys$l Pedagogiczna” 2016, R. I, nr 2,
s. 271-281.

284 70b. S. Kowalczyk, Zarys filozofii czlowieka, Sandomierz 1990, s. 303-311.

2% C.S. Bartnik, Personalizm, Lublin 1994, s. 125.
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Scheler, Roman Ingarden); egzystencjalno-dialogicznego (Karl Jaspers, Ga-
briel Marcel); ewolucyjno-kosmologicznego (Pierre Teilhard de Chardin);
personalizmu klasycznego — tomistycznego o orientacji metafizycznej (Jacques
Maritain, Mieczystaw Krapiec)®.

Franciszek Adamski pisal za$, iz ,,wszelkie studia nad czlowiekiem jako
osobg ludzka zmierzajg ku ukazaniu fenomenu ludzkiego w jego wymiarze inte-
gralnym, nieznoszacym jakiegokolwiek uprzedmiotowienia cztowieka i jego
zinstrumentalizowania w rdznorakich strukturach spoteczno-prawnych, ustro-
jowych, ekonomicznych czy wychowawczych, wychodzac z tego punktu wi-
dzenia wyodrebnia si¢ kilka nurtow, wzglednie odmian personalizmu: perso-
nalizm chrzescijanski, egzystencjalistyczny, a nawet ateistyczny. Natomiast ze
wzgledu na to, w jakich kategoriach filozoficznych ujmuje si¢ osobe, inte-
resujacy nas nurt przybiera postaé personalizmu metafizycznego, reali-
stycznego, teocentrycznego, epistemologicznego, pragmatycznego, pedago-
gicznego, etycznego itd.”?’.

Pedagogika personalistyczna budzi zainteresowanie szerokich kregéw
pedagogow na calym $wiecie, teoretykow i praktykow. Jest znana zwlaszcza
w Europie w kontekscie kultury chrzescijanskiej, ale jej idee sg obecne takze
w innych kulturach i religiach®®,

Pomimo rozmaitosci kierunkow filozofii personalistycznej mozliwe jest
wydobycie wspolnych watkow stanowigcych jej cechy dystynktywne wyzna-
czajace zarazem oparte na personalizmie propozycje wychowania. Innym
wspoélczesnym ujgciom cztowieka personalisci zarzucajg przesadny indywidu-
alizm 1 absolutyzacje idei wolnosci, a przede wszystkim pomini¢cie jego pet-
nego, osobowego wymiaru®®. Zwolennicy pedagogiki personalistycznej pre-
zentujg sie jako nurt unikajgcy jednostronnos$ci i redukcjonizmu w kwestii
rozumienia cztowieka, w ktorym widza istot¢ bytowo zrdznicowang, stano-
wigcg polaczenie elementéw materialnych (cialo) i pozamaterialnych (dusza).
Cialo inicjuje wewnetrzne ,,ja” jako podmiot, natomiast dusza jest elementem
integrujgcym wszystkie materialne elementy bytu ludzkiego, aktywnie organi-
zujac cato$é ludzkiego zycia®. Osoba charakteryzuje si¢ tym, ze nie tylko
permanentnie musi ugruntowywaé swa egzystencje, lecz i sama ta egzystencja

2% 70b. 1. Dec, Personalizm, s. 122-126.

27 £ Adamski, Personalizm.. ., s. 12.

2% M. Nowak, Pedagogika personalistyczna [w:] Pedagogika. Podrecznik akademicki, t. 1,
red. Z. Kwieciniski, B. Sliwerski, Warszawa 2003, s. 232.

295 Kowalczyk, Personalistyczno-integralna koncepcja czlowieka J. Maritaina, ,,Piele-
gniarstwo. Problemy Dydaktyczno-Medyczne” 1997, nr 6(35), s. 9-12.

290 por, R. Guardini, Podstawy pedagogiki (1928) [w:] tenze, Bég daleki — Bég bliski, Po-
znan 1991, s. 275-278.
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domaga si¢ niejako, aby wcigz na nowo jg wydobywac z niebytu. Dziatania
odnoszace si¢ do ludzkiej moralnos$ci z natury rzeczy musza wigc mie¢ charak-
ter ciagly.

Personalizm zaklada, Ze warto$¢ i godnos$¢ cztowieka tkwiag w nim samym
w tym wiasnie, ze czlowiek to tez jest wartos¢ fundamentalna i autoteliczna.
Osoba ludzka nie moze by¢ bowiem traktowana instrumentalnie, jako $rodek
do celu. Jej egzystencje okreslajg w zasadniczy sposob przede wszystkim od-
niesienia do innych ludzi i zwigzki z nimi, w przypadku personalizmu chrze-
Scijanskiego za$ jej relacje migdzyosobowe i relacja z Bogiem*". Akcentujac
autonomiczng warto$¢ cztowieka jako osoby i domagajac si¢ jej pelnej afirma-
cji, postuluje si¢ w tym nurcie, aby programy dziatan wspierajacych jego roz-
woj podporzadkowane bylo nie warto$ciom ekonomicznym i technicznym,
lecz osobowo-duchowym. Tylko wtedy bowiem mozna méwié o optymalnych
warunkach dla rozwoju osoby rozumianej jako byt wolny, zdolny do samoo-
kreslenia si¢, majacy mozliwos¢ wyrazenia siebie poprzez wilasciwe czyny
i dzieta. Wszelkie inne wartosci powinny wigc by¢ podporzadkowane rozwo-
jowi osoby. Nie wolno pomina¢ tez, iz zajmujac si¢ analiza znaczenia i natury
istnienia osobowego, personalizm uznaje w pewnym sensie tajemniczy charak-
ter ludzkiej egzystencji, co nie wiagze si¢ jednak z wykluczeniem mozliwosci
jej zglebiania; oznacza to jednak, ze zadna teoria czy zbior twierdzen nie moga
w petni wyjasni¢ zycia ludzkiego. Wazng cecha osoby jest bowiem godnos¢,
to znaczy wewnetrzne, niewywodzace sie od spoteczenstwa czy historii, wro-
dzone i naturalne znami¢ cztowieka domagajace si¢ afirmacji, poszanowania
i chronienia. Zycie dobre jest po prostu zyciem zgodnym z godnoscia osoby
ludzkiej**.

Wsréd myslicieli, ktorych uzna¢ mozna za ,,0jcOW” personalizmu, takze
w odniesieniu do ksztaltowania zycia moralnego, sa Mounier i Maritain. Ten
pierwszy swoj program zbudowania systemu spotecznego o charakterze w pelni
personalistycznym przedstawit w przeddzien wybuchu II wojny $wiatowej.
Potozyt akcent na koniecznosci usuniecia wszelkich postaci ujarzmienia osoby
1 ustanowienia wokoto niej przestrzeni dla niezaleznoS$ci i zycia prywatnego;
zorganizowania zycia spotecznego i wladzy na zasadzie odpowiedzialnosci
osobistej; zagwarantowania swobody dziatania obywateli — to jest stworzenia
klimatu wolnosci. Podstawe dla tego programu stanowi teza wyjsciowa glo-
szgca, ze spoleczenstwo nie jest celem samo dla siebie — wprost przeciwnie:

21 B, Sliwerski, Pedagogika ogélna..., s. 271-272.

222 70b. M. Gregory, A. Gronbacher, Personalizm ekonomiczny, Lublin 1999, s. 18; J. Gat-
kowski, Jan Pawet II o godnosci czltowieka [W:] Zagadnienie godnosci czlowieka, red. J. Czer-
kawski, Lublin 1994, s. 108; J. Galarowicz, By¢ ziarnem pszenicznym. Nowa ksigzeczka o cz{o-
wieku, Kety 2006, s. 148.
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ma charakter stuzebny wkomponowany niejako w jego istote. Z tej jego stuzebnej
natury wynika, ze powinno wkracza¢ w zycie swych cztonkow jako wolnych os6b
jedynie wowczas i jedynie tam, gdzie jego pomocna obecno$é jest niezbedna®®,

Maritain wszelkim redukcjonistycznym ujeciom cztowieka konsekwentnie
przeciwstawia formutowany przez siebie tak zwany humanizm integralny. Nie
miat on watpliwosci, iz odpowiedzi na fundamentalne pytanie, kim jest czto-
wiek, nalezy szuka¢ nie tyle na terenie nauk przyrodniczych, ale raczej w filo-
zofii i religii. Cztowiek jest dla niego jednostka przez posiadanie materialnego
ciata, osobg za§ w pierwszym rzedzie dzigki wewnetrzno-duchowemu ,,ja”.
Osoba, charakteryzujac si¢ dwiema wiasciwosciami: rozumnos$cig i wolno$cia,
zdolna jest do samopoznania i samokierowania. Dzigki umystowi osoba po-
znaje $wiat, a dzigki wolnej woli daje siebie w przyjazni i w mitosci. Analiza
fenomenologiczna pozwala postrzega¢ czlowieka przez pryzmat jego we-
wnetrznego do§wiadczenia — podmiotowosci i struktury refleksyjnej. Pod ka-
tegoriami konstytuujacymi naturalny wymiar osoby, dany w jej zewngtrznym
ogladzie, istnieja pewne glebsze, metafizyczne uwarunkowania zaré6wno ist-
nienia, jak i osobowego charakteru kazdej istoty ludzkiej. Tymczasem konse-
kwencja naturalistyczno-pragmatycznej antropologii skrajnego liberalizmu jest
jednak traktowanie cztowieka praktycznie, jedynie jako producenta i konsu-
menta wartoci materialnych?*.

Ten francuski tomista byt zdania, ze cztowiek jako jednostka podlega spo-
tecznosci, natomiast jako osoba ja transcenduje. Wyrazat wigc przekonanie, iz
to nie osoba istnieje dla spotecznosci, lecz spotecznos¢ dla niej. Skoro zyjac
W spoleczenstwie, osoba nie podlega mu we wszystkich wymiarach swojego
istnienia, wiec nardd czy jaka$ organizacja polityczna nie moga nigdy podpo-
rzagdkowac sobie pojedynczych ludzi. Maritain, ostro potgpiajac wszelkie for-
my totalitaryzmu, rownocze$nie nie pochwala w zadnym wypadku egoizmu,
gdyz dobro wspdlne stawia ponad dobrem indywidualnym — jednostka powin-
na si¢ poswieci¢ dla dobra wspdlnego. Celem humanizmu integralnego jest
bowiem zapewnienie kazdej osobie zard6wno potrzeb materialnych, jak i du-
chowych, wcielenie w zycie spoteczne ducha ewangelicznego w postaci bra-
terskiej wspolnoty 0sob>*.

23 M. Ciszewski, Mounier [w:] Powszechna encyklopedia filozofii, t. V11, Lublin 2006,
s. 420-423.

28 \\. Chudy, Filozofia klamstwa. Klamstwo jako fenomen zla w $wiecie osdb i spole-
czenstw, Warszawa 2003, s. 312.

25 70b. J. Maritain, Trzej reformatorzy, Warszawa 1939, s. 31-32; tenze, Humanizm
i edukacja humanistyczna, red. B. Suchodolski, 1. Wojnar, Warszawa 1988, s. 360; C. Strze-
szewski, Humanizm integralny J. Maritaina a Vaticanum Il [w:] Jacques Maritain prekursor
soborowego humanizmu, red. S. Kowalczyk, E. Balawejder, Lublin 1992, s. 185-189.

78



Istotny dorobek na ptaszczyznie refleksji personalistycznej maja polscy
mysliciele, przede wszystkim duchowni katoliccy. Granat budowal wigc per-
sonalizm w ramach mys$li augustynsko-tomistycznej, widzac w odrgbnosci
I niepowtarzalnosci ludzkiej osoby specyficzny rys humanizmu chrzescijan-
skiego. Mimo ze osoba nie jest tu cze$cig innego bytu: ani materialnego, ani
duchowego, ani jakiej$ spotecznosci, to jest z nimi powigzana wielorakimi
weztami®*. Krapiec teorig bytu osobowego opieral na zatozeniach antropologii
$w. Tomasza z Akwinu. Ukazywatl transcendencj¢ osoby w stosunku do natury
i spoteczenstwa. Osoba transcenduje przyrodg¢ poprzez akty poznania intelek-
tualnego, mitosci i wolnosci®’. Kowalczyk koniecznos¢ poglebiania mysli
personalistycznej wigze ze $§wiadomoscia potrzeby wiasciwej eksplikacji idei
czlowieka zdeformowanej zarowno przez marksizm, jak i przez inne wspot-
czesne nurty filozoficzne. Stoi on na stanowisku konieczno$ci wypracowania
personalistycznych podstaw idei czlowieka oraz personalistycznej koncepcji
cztowieka w celu przetamania kryzysu filozofii Boga, jak i dostrzeganego
w ramach kultury Zachodu ogodlniejszego kryzysu ideowego i zwigzanych
z nim niebezpieczenstw dla samego chrzescijanstwa®®. Dosy¢ liczna szkote
personalizmu juz od ponad pot wieku buduje réwniez Bartnik. Osoba w jego
koncepcji stanowi niewyrazalng synteze sfery materialnej i duchowej, ciele-
snej i psychicznej, przedmiotowej i podmiotowej, rzeczowej i jazniowej, inte-
rioryzacyjnej i eksterioryzacyjnej, immanentnej i transcendentnej. Osoba spet-
nia si¢ przez umyst, wole, uczucia, doznawanie, dziatanie, tworczos¢, kulture,
sztuke, konstruowanie ,,nad-rzeczywistos’ci”249.

Sednem personalizmu Wojtyly, jednego z czotowych przedstawicieli tego
nurtu w XX wieku, jest pojecie godnosci, ktora przystuguje cztowiekowi z tej
racji, ze jest osoba, i o ktorg z tej wtasnie racji powinien zabiega¢. Referujac
mys$l Wojtyly, Jan Galarowicz stusznie pisze: ,,Poniewaz godnos¢ to wartosé
doniosta (najwyzsza wartos¢ w sferze bytdw stworzonych) i zarazem krucha
(tfatwo podatna na zranienie, domagajaca si¢ nieustannej solidarno$ci z nig),
dlatego tak mocne jest dazenie do niej”**°. Wojtyta dostrzegal, ze cztowiek

28 1. Pilug, O godnosci czlowieka jako osoby, ,,Studia Filozoficzne” 1989, nr 284-285,
s. 174.

247 M. Krapiec, Kim jest czlowiek [w:] Wprowadzenie do filozofii, red. M. Krapiec, S. Ka-
minski, Z. Zdybicka, P. Jaroszynski, Lublin, 2003, s. 185-194.

248 70b. J. Kosiewicz, Czlowiek i spoleczeristwo w pismach Stanistawa Kowalczyka [w:]
Filozofia pochylona nad czlowiekiem, red. E. Balawajder, A. Jabtonski, J. Szymczyk, Lublin
2004, s. 135-153.

2% 70b. K. Bochenek, Personalizm [w:] Filozofia wspdlczesna, red. L. Gawor, Z. Sta-
chowski, Bydgoszcz—Warszawa—Lublin 2006, s. 231-233.

20 3. Galarowicz, Czlowiek jest osobg. Podstawy antropologii filozoficznej Karola Wojtyly,
Kety 2000, s. 148.
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jako osoba pozostaje w osobowej relacji z wartoSciami i dobrami, gdyz
W przeciwienstwie do zwierzat wybiera wartosci 1 pyta o prawdziwe dobro.
,»Osoba, z racji swej godnosci, domaga si¢ szczegdlnego traktowania. O tym,
w jaki sposob nalezy odnosi¢ sie do osoby, méwi norma personalistyczna”?".
Cztowiek rodzi si¢ jako osoba i jest nig zawsze, a przez swoje czyny o charak-
terze moralnym aktualizuje swoja potencjalna osobowos¢ przez ksztattowanie
charakteru oraz cnét moralnych: ,,wychowanie to tworczo$¢ o przedmiocie naj-
bardziej osobowym — wychowuje si¢ bowiem zawsze i tylko osobe, zwierze jedy-
nie mozna tresowa¢”?*2. Samocelowo$¢ osoby ludzkiej sprawia z kolei, ze dla
kogo$ drugiego moze ona tez by¢ jedynie celem. Z tego wiec powodu nikt nie
moze postugiwaé si¢ osoba jako srodkiem do celu: ani zaden cztowiek, ani nawet
Bog. Zreszta akurat w przypadku Boga, jak pisat Jan Pawet II, sytuacja taka jawi
si¢ jako zupehie niemozliwa. Skoro bowiem cztowiek stanowi podstawowy wy-
miar rzeczywistosci, jej horyzont, zasade i cel, jako taki powinien by¢ zawsze
ujmowany w perspektywie pelnego humanizmu, to znaczy uwzgledniajacego
transcendencje czlowicka wobec $wiata, ale i Boga wobec cztowieka®.

Personalizm Wojtyly w radykalny sposob dowartosciowuje cztowieka.
Czlowiek ma pozycje nadrzedng w stosunku do catej przyrody, stoi ponad
wszystkim, z czym spotykamy si¢ w widzialnym $wiecie. Nie zwazajac na
roézne ideologie 1 systemy ekonomiczne, filozof ten kieruje si¢ ku osobie —
jedynej podstawowej rzeczywisto$ci ludzkiej istniejgcej przed kazdym podzia-
tem ideologicznym, spotecznym i politycznym®*. Sformutowal on swoista
norme personalistyczng: ,,Norma ta jako zasada o tresci negatywnej stwierdza,
ze osoba jest takim dobrem, z ktoérym nie godzi si¢ uzywanie, ktore nie moze
by¢ traktowane jako przedmiot uzycia i w tej formie jako srodek do celu.
W parze z tym idzie tre$¢ pozytywna normy personalistycznej: osoba jest ta-
kim dobrem, ze wlasciwe i pelnowartosciowe odniesienie do niej stanowi tyl-
ko mito§é™?®,

Nie wolno rowniez zapominac, iz Wojtyta w swej refleksji etycznej czesto
wykazywal niebezpieczenstwo redukcji ludzkiej moralnosci do sfery przezy¢
i oddzielania jej od czynu®®. Dlatego doceniajac rozwigzania etyczne Schelera,

51 Tamze, s. 149.

B2 K Wojtyla, Milos¢ i odpowiedzialnosé, Lublin 1986, s. 54.

253 Jan Pawel I, W imie przysztosci kultury. Przemowienie w UNESCO, Paryz 2.06.1980.
,,L’Osservatore Romano” 1980, nr 6, s. 4.

543, Fel, Jana Pawla Il personalistyczna koncepcja pracy [W:] Testament spoleczny Jana
Pawta II, red. J. Kupny, M. Luczak, Katowice 2006, s. 91-111; S. Kowalczyk, Humanizm
chrzescijanski [w:] Powszechna encyklopedia filozofii, t. IV, Lublin 2003, s. 655-658.

25 K. Wojtyta, Mito$é i odpowiedzialnosé, s. 42.

B8 \W. Kojs, Narodziny i rozwdj czynu — niektore implikacje edukacyjno-pedagogiczne [w:]
Wartosci w pedagogice, red. W. Furmanek, Rzeszow—Warszawa 2005, s. 316.
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na ich przyktadzie ukazywat putapki takiej redukcji. Zastuga Schelera bylo
wydobycie na jaw kwestii wrazliwosci moralnej i znaczenia emocji w budo-
waniu moralnosci cztowieka. Wojtyta, dostrzegajac wazno$¢ i stuszno$¢ wielu
jego przemyslen, nie zgodzit si¢ z nim w zasadniczej kwestii. Uznal, iz w etyce
chrze$cijanskiej chodzi o to, ,,azeby czlowiek, osobowy podmiot wartosci mo-
ralnych, byl sprawca przedmiotowego dobra, w systemie Schelera za$ chodzi
0 to, aby cztowiek przezywat odnosne wartosci, odczuwajac je intencjonalnie™’.

Personalizm chrzescijanski sprzyja zachowaniu przez wspotczesnego
cztowieka tak przez niego dzi§ docenianej podmiotowos$ci zarGwno na pozio-
mie zycia jednostkowego, jak i ksztattowanych stosunkow spotecznych i poli-
tycznych. Formutuje przy tym uwzgledniajace t¢ podmiotowos$¢ i obiektywna
aksjologi¢ koncepcje teleologicznego wychowania moralnego. Pedagogika
personalistyczna w istocie pozostaje czgscig antropologii, a rozpatrujac, kim
jest cztowiek, wskazuje zarazem, jakim powinien si¢ stawa¢ w swoim rozwoju.
Wszelkie oddzialywania wychowawcze, takze te odnoszace si¢ do nizszych
warstw struktury osobowosci, wiodg tu przede wszystkim do rozwoju ducho-
wego cztowieka. W ramach personalizmu poszukuje si¢ sposobdéw oddziaty-
wania na sfer¢ duchows oraz na ,,ja” osobowe, a zasadniczym postulatem jest
podmiotowe traktowanie cztowieka w procesie wychowania. Wazne jest roz-
winigcie i zharmonizowanie ze sobg ciala i duszy, gdyz tylko harmonijny ze-
spot zwigzanych z tymi elementami wladz stanowi prawdziwg doskonatos¢
i tworzy podstawe pigknego charakteru®®.W ramach personalizmu wychowa-
nie jawi sie zawsze jako cel, a nie srodek. Panstwo, uznajac za swoje zasadni-
cze zadanie stuzbe cztowiekowi, uwzglednia¢ powinno wigc nie tyle jego nie-
skrepowany egoizm, ile rzeczywisty rozwoj moralny®’.

Edukacja z perspektywy filozofii personalistycznej zmierza do rozwoju
osoby ludzkiej, opierajac si¢ na szanujagcym wolnos¢, majacym charakter wza-
jemnego obdarowania dialogu osob: wychowawcy z wychowankiem?®. Adam-
ski we wstepie do publikacji Wychowanie osobowe zauwaza, ze ,,personalizm
jako filozoficzna podstawa wychowania w petni rozpatruje tajniki ludzkiej
egzystencji, biorgc pod uwage wszystkie jej sfery: intelektualng, moralna, psy-
chiczna, religijng i spoleczng. Akcentuje jako cel wychowania — pelny rozwdj

BT K. Wojtyla, Zagadnienie podmiotu moralnosci, Lublin 2001, s. 93.

58 70b. J. Kostkiewicz, Kierunki i koncepcje..., s. 52; B. Gawlina, Wprowadzenie do wy-
branych nurtow w pedagogice wspolczesnej, ,,Zeszyty Naukowe Uniwersytetu Jagiellonskiego”
1998, t. MCCXIV, Prace Pedagogiczne, z. 26, s. 11.

20 70b. B. Sliwerski, Edukacja (w) polityce..., s. 597.

260 70b. M. Lobacz, Relacja wychowawca—wychowanek z perspektywy filozofii persona-
listycznej. Implikacje praktyczne [w:] Filozofia wychowania w praktyce pedagogicznej, red.
A. Szudra-Barszcz, S. Sztobryna, Lublin 2012, s. 105-106.
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jednostki ludzkiej, zarowno osoby, jak i cztonka spotecznosci”®®'. Rozwdj

rozumiany jest tu jako spelnienie si¢ osoby ludzkiej w jej ludzkiej egzystencji
poprzez ,,wyzwolenie zdolnosci kontemplacji bytu i ukrytych w nim poktadow
energii tworczej”?%.

W wymiarze edukacyjnym personalizm akcentuje fakt niepowtarzalnosci
osoby oraz jej prawo do wyboru wtasnej drogi rozwoju i doskonalenia osobo-
wego — facznie z wszelkimi formami oraz poziomami ksztatcenia i wychowania.
Kierunek personalistyczny w pedagogice opiera si¢ na metafizyczno-etycznej
koncepcji osoby. Warto§¢ osoby i znaczenie jednostkowego cztowieka to te
personalistyczne akcenty, ktore za sprawg Maritaina, Mouniera czy Wojtyty
przyczynity si¢ do nowego ujecia pedagogiki. Idee personalizmu odnalez¢
mozna w koncepcjach opartych na fenomenologii, egzystencjalizmie, neoto-
mizmie, augustynizmie®®.

W pedagogice Kkatolickiej odpowiedzi na pytania o zasady i cele wycho-
wania poszukuje si¢ przede wszystkim w filozofii i religii, nie ograniczajac ich
jedynie do celu przyrodzonego. Istotng role odgrywa tu réwniez hierarchia
jasno okreslanych celow, z najwyzszym na czele, czyli Bogiem, oraz wyzna-
czenie celow blizszych i dalszych?®,

W ramach personalizmu wychowanie jawi si¢ jako wielkie wyzwanie sto-
jace przed wszystkimi instytucjami za nie odpowiadajagcymi, ale i kazdym
poszczegoélnym cztowiekiem realizujacym siebie jako osobe. Wedlug Wiady-
stawa Strozewskiego ,,cztowiek jest jedynym w $wiecie istnieniem, ktoremu
nie wystarcza czasu, aby nauczy¢ si¢ zy¢. Mrowka, ktora wylega si¢ z jajka,
wie juz wszystko, co ma czyni¢, i nigdy si¢ nie omyli; ptak wylatujacy z gniazda
jest dojrzatym ptakiem; a starzec umiera, ptaczac, ze nie zrozumiat swojego
powotania”®. Zrozumienie tego powolania, a przede wszystkim jego realiza-
cja jest zadaniem kazdego cztowieka — osoby, ktora niejako permanentnie
stanowi zarowno przedmiot, jak i podmiot wychowania.

Podstawowa cechg zycia cztowieka jest jego ustawiczny rozwoj. Zdaniem
Romano Guardiniego wlasnie ten fakt — otwarcie na ustawiczny rozwdj —

%1 3. Horowski, Wychowanie moralne wedlug pedagogiki neotomistycznej, Torun 2015,
s. 367-374.

22 £ Adamski, Personalizm.. ., s. 5.

23 76b. M. Walejko, Miedzy metafizykq a praktykq. Ontyczne podstawy pedagogiki perso-
nalistycznej [w:] Filozofia wychowania w praktyce pedagogicznej, red. A. Szudra-Barszcz,
S. Sztobryna, Lublin 2012, s. 77; J. Truskolaska, Kategoria osoby i czynu w personalizmie
etycznym Karola Wojtyly i ich konsekwencje pedagogiczne [w:] Pedagogiczne inspiracje
W nauczaniu Jana Pawfa II, red. M. Nowak, C. Kalita, Biala Podlaska 2006, s. 224-238; M. No-
wak, Pedagogika personalistyczna, s. 237-238.

264 70b. J. Kostkiewicz, Kierunki i koncepcje. .., s. 50-51.

25 70b. W. Strozewski, O stawaniu sie czlowiekiem (kilka mysli niedokoriczonych) [w:]
Czlowiek — wychowanie — kultura, red. F. Adamski, Krakow 1993, s. 56.
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umozliwia cztowiekowi coraz petniejsze wyrazanie swojej istoty. Geneza tego
rozwoju jest dgzenie do bycia lepszym. Zycie ludzkie jest rozpostarte pomie-
dzy sobg aktualnym a soba mozliwym. Wpisuje si¢ w ten rozwoj podstawowe
prawo preferowania tego, co lepsze, dazenia do siebie lepszegom. Réwniez
Mieczystaw Gogacz w budowaniu modelu wychowania wyszedt z koncepcji
cztowieka, ktory przez swoje dzialanie dazy do samorozwoju. Bedac bytem
realnym i trwajac w $wiecie bytow realnych, nawigzuje on z nimi relacje.
Wsrod nich najdoskonalszymi sg te laczace go z innymi osobami, a ktoérych
budowa przebiega na wtasnos$ciach transcendentnych: istnieniu, prawdzie oraz
dobru, czyli sa relacjami mitoéci, wiary i nadziei. Oprocz nawigzywania relacji
z innymi ludzmi czlowiek wchodzi réwniez w relacje z Bogiem, a doskonata
forma tego spotkania jest zbawienie, $wicto$¢?®’.

W tym kontek$cie dopiero mozna uplasowac probe zarysowania definicji
wychowania wedtug personalizmu, ktora dobrze oddaje Janusz Tarnowski
w polskich ujeciach pedagogiki personalistycznej, wychodzac od definicji Klau-
sa Schallera: ,,wychowanie sa to sposoby i procesy, ktore istocie ludzkiej po-
zwalaja odnalezé sie w swoim cztowieczenstwie”®,

Z ksztaltowaniem moralno$ci wigze si¢ wielka szansa na to, aby cztowiek
odzyskal prawde o sobie jako osobie charakteryzujacej si¢ wiasciwag tylko
sobie egzystencjg. Dzicki niemu moze odkryé, ze jego sposob bytowania
w $wiecie jest nie tylko catkowicie r6zny od wszystkich innych istot, lecz ze
jest takze nadrzedny. Poprzez wychowanie cztowiek moze dostrzec, ze jest
osobowym podmiotem, osoba, moze stana¢ wobec swojej godnosci®®. Jak
zauwazaja Katarzyna Kaczmarek i Tadeusz Gadacz, odnoszac si¢ rzeczywiscie
do czlowieczenstwa, pedagogika powinna pytac: ,.kim jest cztowiek?” i ,.kim
by¢ moze?”. Jesli filozofia jest ,,mito$cig madrosci”, pedagogika jest ,,madro-
$cig mitosci™?™.

Pedagogika zakorzeniona jest w prawdzie o czlowieku. Zadaniem wy-
chowania nie jest ksztatltowanie jakiej$s abstrakcji platonskiej, w ktorej pozo-
staje cztowiek sam w sobie, lecz ksztaltowanie okreslonego dziecka, ktore
wpisane jest w dane §rodowisko spoteczne i moment historyczny. Istotng rolg
w tym obszarze przypisa¢ nalezy Maritainowi, ktéry dokonal reinterpretacji
tradycyjnego modelu pedagogiki. Dowartosciowujac aktywnos$¢ cztowieka,

266 70b. M. Peretii, Brevesaggio di una pedagogia personalistica, Brescia 1978, s. 51.

%7 por, M. Gogacz, Osoba zadaniem pedagogiki. Wyklady bydgoskie, Warszawa 1997,
s. 15-16, 191-197.

268 70b. J. Tarnowski, Pedagogika dialogu [w:] Edukacja alternatywna. Dylematy teorii
i praktyki, red. B. Sliwerski, Krakow 1992, s. 120.

2% 70b. M. Gogacz, Podstawy wychowania, Niepokalanow 1993, s. 9.

210 70b. K. Kaczmarek, T. Gadacz, Racje za personalistyczng filozofig wychowania [w:]
Wychowanie personalistyczne. Wybor tekstow, red. F. Adamski, Krakow 2005, s. 169.
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jednoczesnie ktadt akcent na role wyzszych wartosci w formacyjnym procesie
jego osobowosci. Proces ten rozumiat jako formowanie dojrzatej osobowosci
cztowieka, w czym wspotudzial biorg zar6wno wychowaweca, jak i wychowa-
nek?”. Tylko doskonalenie osobowosci czlowieka, swego rodzaju inwestowa-
nie w niego moze zaowocowac¢ wzrostem wartosci duchowych, ktory bedzie
W stanie uchroni¢ go przed depersonalizacja i umasowieniem. Powinno jednak
stanowi¢ ono mi¢dzyosobowy dialog. Proces wychowania osoby, zupehie
inaczej niz w przypadku tresury zwierzat, musi si¢ zacza¢ od samego wycho-
wawcy, od tego, by to najpierw on rozbudzil w sobie wlasne wnetrze. Czto-
wiek bowiem stale powinien przekracza¢ samego siebie, miarg za$ jego roz-
Wwoju jest nieskonczonos¢. Dopiero dzigki permanentnemu samodoskonaleniu
wychowawca moze pomdc dziecku odstoni¢ jego prawdziwe oblicze, pozwo-
li¢ mu by¢ soba®’%. Maritain, wychodzac z filozoficznych pryncypidéw persona-
lizmu, wyodrebnil dwa podstawowe cele pedagogiczne: ksztattowanie dojrza-
tego cztowieczenstwa oraz uzdolnienie wychowanka do zycia spolecznego. Ta
kolejnos¢ celow nie jest przypadkowa, gdyz tylko prawidtowy rozwoj osobo-
wosci umozliwia wewnetrzng integracje ze spoteczenstwem®’>,

Wychowanie pozostaje wigc caloksztattem sposobow i procesOw pomaga-
jacych istocie ludzkiej urzeczywistnia¢ swoje cztowieczenstwo. Jesli wycho-
wanie nie dotrze do ,rdzenia osoby”, to mtodzi ludzie poddawani bedg co
najwyzej zabiegom pedagogicznym, ktore raczej uzna¢ mozna za pseudowy-
chowanie, tresure, administrowanie, trening czy moralizowanie. Dlatego przez
wychowanie, jak zauwazat Tarnowski, trzeba rozumie¢ catoksztalt sposobow
i procesow pomagajgcych istocie ludzkiej urzeczywistniaé¢ swoje cztowieczen-
stwo. Jest tu zawarte przekonanie, ze kazdy czlowiek samodzielnie urzeczy-
wistnia swoje czlowieczenstwo, a osoba z zewnatrz (wychowawca) moze je-
dynie wspomoc ten proces lub utrudni¢ go. Tarnowski podkreslit role dojrze-
wajgcego czlowieka jako aktywnego podmiotu wychowania. Sprzeciwit sig
degradowaniu go do roli biernego tworzywa i odszedt od obrazu cztowieka

wyedukowanego na drodze abstrakcji?’*.

21t 7ob. M. Nowak, Pedagogika personalistyczna a tozsamosé szkoly [w:] Kreowanie
tozsamosci szkoly, t. |: Konteksty teoretyczne, poglgdy, wyniki badan, red. K. Chatas, Lublin
2000, s. 39.

21270b. B. Sliwerski, Wspdlczesne teorie... (2003), s. 69; J. Tarnowski, Pedagogika dialo-
gu, s. 143.

213 3, Maritain, Od filozofii czlowieka do filozofii wychowania [w:] Czlowiek, wychowanie,
kultura. Wybor tekstow, red. F. Adamski, Krakow 1993, s. 70, za: S. Chrost, Homo capax Dei
jako ideaf wychowania, Krakow 2013, s. 84.

2% 70b. J. Tarnowski, Czlowiek — dialog — wychowanie. Zarys chrzescijariskiej pedagogiki
personalistyczno-egzystencjalnej, ,,Znak”1991, nr 436, s. 69. Por. A. Murzyn, Filozofia edukacji
u schytku XX wieku — wybrane kwestie, Krakow 2001, s. 37.

84



W ujeciu personalizmu jedynie metaforycznie mozna mowié¢ o ksztatto-
waniu moralnosci przez Srodowisko czy tez za jego posrednictwem. Jawi si¢ tu
ono bowiem przede wszystkim jako proces, ktory pozwala konkretnej osobie
odnalez¢ si¢ w swoim cztowieczenstwie. Nie mozna wigc w wychowaniu wi-
dzie¢ jakiej$ specjalnej mniej czy bardziej wyrafinowanej terapii. Trening
osobowosci na wzér przygotowan sportowych nie zastapi wigc nigdy
wychowania. Pozostajac cztowiekiem juz od pierwszej chwili swego poczgcia,
stopniowo uczy si¢ bycia nim i z t3 podstawowa wiedza utozsami¢ mozna
wychowanie. Skoro za$ kazdy cztowiek jest inny i niepowtarzalny, kazdy musi
by¢ traktowany indywidualnie. Nie wolno nigdy zapominaé, iz kazdy jest
pewna realng i zupelnie niepowtarzalng wartoscia, z ktorg trzeba si¢ liczy¢
i ktorej osobowos¢ trzeba po prostu zaafirmowaé. Wtedy moéwi¢ mozna o wy-
chowaniu, gdy ukazuje ono prawdg cztowieka, prawde o tym, jaki jest i jaki
powinien by¢.

W ujeciu personalistycznym wychowanek staje si¢ pierwszym i podsta-
wowym dziatajacym w procesie wychowania, a wychowawcy pozostaje prze-
de wszystkim niezwykle istotna, lecz wtorna jednak rola kooperatora w tym
dziele. Traktowany osobowo wychowanek nigdy nie moze by¢ bytem zreali-
zowanym wzgledem rodziny czy panstwa, a kazdy wychowawca z szacunkiem
powinien odnosi¢ si¢ do jego osobowego, specyficznego ,,misterium” (tajem-
nicy). Dzigki za$ otwarciu si¢ na transcendencj¢ przyjmowac¢ moze wielorakie
bodzce pochodzace od roznych instytucji wychowawczych?”. Dociekajac
istoty transgresyjnosci ludzkiej natury, zauwazyé mozna, iz czlowiek jest
czym$ nieukonczonym, niespokojnym i w gruncie rzeczy nieszcze$liwym,
niezdolnym do nasycenia swoich potrzeb. Jednoczesnie tylko on ma peing
swiadomos$¢ skonczonosci, a przede wszystkim $mierci. Zdaje si¢ wigc zy¢ po
to, aby osiggnac co$, czego w ogoble osiggnacé nie moze. Ta swoista niedokon-
czono$¢ czlowieka nie jest jednak jedynie brakiem, gdyz oznacza istotowe
otwarcie na transcendencje, ktéra immanentnie w nim si¢ zaznacza?’°. Skoro
struktura osoby pojmowana jest hierarchicznie, z ,,ja” osobowym stanowigcym
najwyzszg warstwe konstytuujaca osobe, to wszelkie oddzialywania wycho-
wawcze, takze i te odnoszace si¢ do nizszych warstw struktury osobowosci,
powinny prowadzi¢ do rozwoju duchowego cztowieka.

Kazda ludzka osoba nosi wigc niejako w sobie odpowiedzialno$¢ za swoja
transgresje, lecz potrzebuje tez edukacji, rowniez moralnej, oczekuje na spo-
tkanie z pedagogiem — prawdziwym mistrzem. Niezbedne jest w tym spotka-
nie rownorzednych sobie os6b podejmujacych prawdziwy personalistyczny

25 por. M. Nowak, Analiza poréwnawcza glownych nurtow wspoiczesnego wychowania,
»VadeMecum” 1993, nr 2(4), s. 7-27.
278 70b. S. Chrost, Homo capax Dei jako ideaf wychowania, Krakow 2013, s. 155,
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dialog. Autentyczny stosunek pomiedzy mistrzem a uczniem musi si¢ opierac
na obustronnej §wiadomosci, ze ten stosunek jest wprost bezcenny i ze dla
kazdej z nich w catkiem inny sposob stanowi przywilej. Che¢ oddziatywania
nie oznacza w tym kontekscie dgzenia do tego, aby zaszczepia¢ komu$ wlasng
»stuszno$c”, lecz do tego, aby to, co rozpoznat jako wlasciwe i prawdziwe
W substancji drugiej osoby, rozwingto si¢ w postaci odpowiedniej do jej indy-
widualizacji®”’. Jest to szczegolnie wazne w sytuacji, gdy do wspotezesnych
mitodych ludzi z coraz wigksza czestotliwoscig docieraja sygnaty w duzej mie-
rze utrudniajace odnalezienie spdjnej wizji rzeczywistoSci pozwalajacej nadaé
sens ich zyciu. Dlatego na tej trudnej drodze kazdy cztowiek potrzebuje dru-
giej osoby — wychowawcy, mistrza. Czesto bowiem wlasnie kazdy pedagog
staje nie tylko przed mozliwo$cia przekazywania uczniom wiedzy, lecz wpro-
wadzania ich jednoczes$nie w rozlegly Swiat wartosci, ukazywania im zaro6wno
natury wartos$ci, jak i ich obiektywnej hierarchii. Trudno uniknaé¢ oczywistej,
ale waznej konstatacji — w procesie nauczania i wychowania o wartosciach nie
wystarczy tylko moéwi¢. Niezbgdne jest organizowanie dzialan uczniow w ten
sposéb, aby mogli oni postepowaé zgodnie z przedstawianymi im warto$ciami.
W tym celu czyms koniecznym jest ukazywanie jasnych wzoréw postepowania?’.

Zgodnie z przedstawionymi tu skrotowo zalozeniami personalizmu wy-
chowanie oznacza ksztattowanie osoby ludzkiej w kierunku jej celu ostatecz-
nego, a rownoczesnie dla dobra spotecznosci, w ktorych zyje i z ktérych
dorobku korzysta. Dokonuje si¢ ono przez harmonijny rozwdj wrodzonych
wlasciwosci fizycznych, intelektualnych i moralnych. Sam rozwéj, doskonale-
nie osoby wychowanka jest i musi by¢ jej dzielem, owocem jej wysitkow.
Wychowanie personalistyczne jest bowiem zawsze wychowaniem do wolno-
sci: do wolnosci wyboru dobra. Jako istota rozumna, wolna i autonomiczna
w stosunku do wszelkich bytow nierozumnych cztowiek istnieje przede wszyst-
kim w sobie i dla siebie, jest suwerennym podmiotem dziatania stanowigcego
o sobie, sam poprzez akty wlasnej decyzji tworzy siebie samego. Dynamiczna
struktura samostanowienia sprawia takze, iz czlowiek jest samemu sobie dany
i zadany rownocze$nie. Jako osoba sam siebie posiada i sam przed sobg odpo-
wiada?”®. Podmiotowos$¢ w strukturze osoby $cisle odpowiada zdolnosci samo-
stanowienia, ktore ujawnia si¢ w panowaniu nad soba i posiadaniu siebie. Od-
powiedzialno$¢ za samostanowienie staje si¢ wiec powinnoscig dazenia do
peli zycia osobowego z calym bogactwem czynnikow je konstytuujacych.

27 7ob. S. Michatowski, Pedagogia osoby. Personalistyczne spotkania dialogowe w edu-
kacji, Toruf 2017, s. 494.

28 70h. S. Kowalczyk, Czlowiek w mysli wspdlczesnej, Warszawa 1990, s. 231.

219 70b. K. Wojtyta, Osoba: podmiot i wspolnota, ,,Roczniki Filozoficzne” 1969, nr 17,
s. 387; S. Kowalczyk, Czlowiek w mysli..., s. 431.
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Rownoczesnie jednak Zzadna jednostka ludzka nie moze si¢ rozwijac i trwac
w samotnosci, w izolacji od innych ludzi. Jej rozwdj dokonuje si¢ jedynie w rela-
cji z zespotami 0sob drugich przez partycypacje w dobru wspdlnym poszcze-
golnych grup spotecznych. Jednostka ludzka jest strukturg niezwykle ztozona,
a do aktualizacji swych roznorodnych potencjalnosci potrzebuje wieloaspek-
towych interakcji miedzyosobowych®®.

Dostrzegajac depersonalizacj¢ stosunkow spotecznych i interpersonalnych
oraz reifikacje cztowieka®®', personalisci chrzescijanscy proponuja odwolanie
si¢ do transcendencji czy tez przekazywanie warto$ci opartych na obiektywnej
aksjologii®®. Istotng rol¢ odgrywa tu integralno$é¢ wychowania. Ksztaltowanie
osoby ludzkiej obja¢ musi catego czlowieka: jego zycie fizyczne i uczuciowo-
-emocjonalne, zdolnosci spostrzegania i kojarzenia, aktywno$¢ intelektualna,
umiejetnos¢ dokonywania wybordéw i realizacji obranych celow?®. Postulat
harmonijnego wychowania obejmuje jednak nie tylko ksztaltowanie osobowo-
$ci cztowieka, ale takze catkowitg integralnos¢ tresci, ktore sa przekazywane
w procesie wychowania, czyli wprowadzenie wychowanka w cato$¢ dorobku
ludzkiej kultury z zachowaniem i ukazywaniem hierarchii dobr.

Pedagogika personalistyczna ksztattuje si¢ czesto w kontekscie refleks;ji
chrzescijanskiej, ale nie musi by¢ zwigzana z religia. W poszczegdlnych insty-
tucjach wychowawczych, réwniez w rodzinach, moga by¢ wychowawcy (ro-
dzice) stosujacy idee tej pedagogiki w swej indywidualnej praktyce, nawet bez
zwigzku z wierzeniami religijnymi®®*. Co wazne, proponujac integralng defini-
cje osoby oraz wizj¢ wszechswiata i relacji migdzyludzkich, personalizm chce
aspirowac do przedstawienia modelu cztowieka, ktory gwarantuje osiggnigcia
zyciowego sukcesu tak bardzo dzi§ przeciez silnie preferowanego®®. Zwraca
si¢ tu bowiem uwage na to, iz poprzez sposdb myslenia i tworcze dzialania
wynikajace z personalizmu cztowiek jest zdolny udoskonala¢ samego siebie
oraz przeksztatca¢ otaczajacy go §wiat. W ten sposob rozwoj moralny oparty
na obiektywnej aksjologii w zadnej mierze nie stoi wigc w kontrze do ksztat-

20 70b. Z. Matulka, Wartosci u podstaw wychowania personalistycznego [w:] Wychowa-
nie personalistyczne, red. F. Adamski, Krakow 2005, s. 226.

281 70b. R. Matysiuk, Prawa i wolnosci dziecka w kontekscie zagrozer aksjologicznych
wspdlczesnego swiata [W:] Bezpieczenistwo i prawa czlowieka w teoriach i praktyce spolecznej
poczqtkow XXT wieku, red. R. Rosa, R. Matysiuk, Siedlce 2009, s. 88.

282 70h. A. Szostek, Wokot godnosci, prawdy, mifosci, Lublin 1998, s. 38.

282 70b. J. Majka, Wychowanie chrzescijariskie — wychowaniem personalistycznym [w:]
Wychowanie personalistyczne, red. F. Adamski, Krakéw 2005, s. 155.

284 70b. B. Gawlina, Wprowadzenie do wybranych nurtow..., s. 12.

%5 70b. J. Molka, Personalizm chrzescijariski podstawgq zyciowego sukcesu, ,Polska Mysl
Pedagogiczna” 2016, R. 11, nr 2, s. 292; I. Majewska-Opietka, Logodydaktyka w edukacji. O wycho-
waniu mqgdrego i szczesliwego czlowieka, Sopot 2015, s. 28.

87



towania zycia odpowiedniej ,,jakosci”, ale wrecz go warunkuje. Troska o roz-
woj moralny osoby odnosi si¢ przeciez do kazdej jej sfery, zadnej nie pomija-
jac, ale tez nie unikajac przekonania, iz wszystkie ludzkie potrzeby majg te
samg range. Orientowanie si¢ na hierarchicznie pojmowany $§wiat wartosci
chroni¢ wigc ma cztowieka przed tymi moralnymi wyborami, ktore zaprzecza-
ja nie tylko preferowanej wizji moralnosci, ale w istocie samemu dobru osoby,
oczywiscie glebiej pojmowanemu.

Personalistyczna koncepcja czlowieka, zwlaszcza oparta na mysli $w.
Tomasza z Akwinu, zawiera petng autonomi¢ osoby ludzkiej, wolnosci, stop-
niowego poznawania prawdy i dobra oraz dokonywania wyborow zgodnie
Z tym poznaniem. Analizujac relacje pomig¢dzy intelektem a wola, wiedzg i mi-
loscia, zauwazy¢ mozna, ze ukazuje si¢ tu kontrast pomiedzy autonomig i rela-
tywnoscia jako ostateczng konstytucja i dynamizmem natury wlasciwej czto-
wiekowi. Wiedza prowadzi do doskonatosci poznajacego w taki sposob, ze on
sam staje si¢ doskonaty, wola natomiast odnosi si¢ do perfekcji obiektu po-
przez jego stosunek do innych przedmiotow”®. Silne odwotanie si¢ do katego-
rii ludzkiej rozumnosci, obiektywnej aksjologii, podobnie jak i preferowanie
celowo ukierunkowanego wychowania, uzna¢ mozna za sprzyjajace ksztatto-
waniu rozumowania moralnego. Charakterystyczne dla personalizmu jest poj-
mowanie czlowieka jako osoby: bytu integralnego, cielesno-duchowego,
racjonalno-wolitywnego, stanowigcego swoistg potencjalnos¢, realizujacego
si¢ na przecieciu wychowania i samowychowania, otwiera przestrzen na jego
wzrastanie w kierunku jej moralnej doskonatosci.

Postrzeganie rozumowania moralnego jako integralnej czesci wychowania
i wspieranie jego rozwoju poprzez wychowanie moralne w znacznej mierze
pozostaje konsekwencja przyjetej perspektywy pedagogicznej. Istotne sg tu
migdzy innymi zatozenia antropologiczne, etyczne czy wreszcie ideologiczne.
W ramach tej monografii, kierujac si¢ uwarunkowaniami dzisiejszej polskiej
rzeczywistosci pedagogicznej, odniostam si¢ do dwoch wybranych koncepcji:
antypedagogiki i katolickiego personalizmu. Staralam si¢ podda¢ analizie pre-
zentowane przez nich tezy przede wszystkim w aspekcie rozwoju rozumowa-
nia moralnego. Wprawdzie antypedagogika w polskim zyciu pedagogicznym
nie odgrywa dzi$ by¢ moze wiodacej roli, lecz wcigz oddaje ducha przemian,
ktére dokonujg si¢ w obszarze wychowania w spoteczenstwie ponowoczesnym.
Trudno zreszta wskaza¢ bytoby dzi§ na model pedagogiczny, ktory uznaé
mozna za reprezentatywny dla jakiej§ znacznej cze¢$ci ludzi zainteresowanych
wychowaniem. Antypedagogika za$, tak silnie eksponujgc podmiotowos¢ wy-

26 70b. F. Adamski, Edukacja. Rodzina. Kultura. Studia z pedagogiki spolecznej, Krakow
1999, s. 27.
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chowankow, wywarta wptyw na wszystkie wspotczesne modele pedagogiczne,
przynajmniej posrednio, rowniez na analizowany tu personalizm katolicki. Ten
ostatni nurt, jesli cho¢by uwzgledni¢ umiejscowienie nauczania religii kato-
lickiej w systemie szkolnym, uzna¢ mozna niewatpliwie za wazny. Trudno
rowniez przeoczy¢ S$ciste przeciez powigzanie pomiedzy rozumowaniem
moralnym a autonomia jednostki w tym obszarze, stad tez w tytule monogra-
fii zawartam termin ,,0soba” jako istotny dla prowadzonych rozwazan i analiz,
a takze majgcy umocowanie w filozofii i pedagogice. Proces rozwoju rozumo-
wania moralnego wyrazanego poprzez taki wiasnie autonomiczny osad moralny
jednostki znajduje swoje miejsce zar6wno w obrebie antypedagogiki preferuja-
cej jej wolno$é w obszarze wychowania moralnego, jak i personalizmu.



II. GEOWNE KONCEPCJE ROZWOJU MORALNEGO*

Stopniowy i powolny proces uczenia si¢ przekraczania determinacji pty-
nacych z natury, przede wszystkim poprzez dazenie do moralnej doskonatosci,
to jedno z najwazniejszych zadan w zyciu cztowieka. Moralne jest wylacznie
postepowanie ludzkie, gdyz stanowi on0 wyraz racjonalnej zasady i dokony-
wane jest z whasnej woli. Za Krgpcem za wazne uzna¢ nalezy wskazanie na
moment, w ktorym mozna méwi¢ o ludzkich dziataniach, czyli takich, gdy
dana osoba, ksztaltujac swoja moralnos¢, ,,dziata”, a nie tylko doznaje, ze co$
si¢ w niej dzieje zdeterminowane natura®®’. Zycie moralne to zycie po prostu
ludzkie, ujete oczywiscie w Swietle réznie fundowanych i formutowanych
norm, zar6wno na poziomie indywidualnym, jak i spotecznym. Wynikajgca ze
struktury osobowej cztowieka moralno$§¢ ma jednak swoja egzemplifikacje
W postaci réznych, czesto antytetycznych wzgledem siebie systemoéw etycz-
nych. Warunkuje ja poglad na $wiat, religia, preferowany system filozoficzny,
koncepcija cztowieka, spoleczenstwa, a nawet system prawny®,

Rozwd6] moralny stanowi integralng cze$¢ ogolnego rozwoju cztowieka.
Dotyczy roznych sfer jego funkcjonowania, obejmujgc zarowno sfer¢ poznaw-
czg, emocjonalng, jak i behawioralng®. Proby opisu poszczegdlnych faz roz-
woju moralnego cztowieka bez wzgledu na przyjeta przez danego obserwatora
nazwe sg sobie bliskie, gdyz wszystkie opieraja si¢ na obserwacji zachowan
moralnych czlowieka w roznych okresach jego ontogenetycznego rozwoju*®.

Odnoszac si¢ juz do samego pojecia rozwoju, warto jest zauwazy¢, iz
zwigzane jest ono przeciez z pozytywnymi konotacjami. Tymczasem jak sig¢
wydaje, mamy tu do czynienia implicite z ocenami, co bez watpienia znacznie

* Na potrzeby niniejszego podrozdzialu wykorzystatam fragment mojej ksigzki Rozumo-
wanie moralne..., s. 162-179.

287 M. Krapiec, Moralnos¢ [w:] Powszechna encyklopedia filozofii, t. VII, Lubin 2008, s. 384;
tenze, Filozofia moralnosci [w:] Powszechna encyklopedia filozofii, t. 111, Lublin 2002, s. 494.

28 por, K. Paczos, Podstawy teorii moralnosci. Podstawowe zagadnienia z etyki filozoficz-
nej i teologicznej. Perspektywa Arystotelesa i sw. Tomasza z Akwinu, Gdansk 2011, s. 5.

289 70b. W. Damon, Moralnosci uczymy sie od malego, ,Swiat Nauki” 1999, nr 10, s. 65;
J. Trempata, Rozumowanie moralne i odpornos¢ dzieci na pokuse oszustwa, Bydgoszcz 1992, s. 13.

20 76b. W. Zaczynski, Hessenowska koncepcja rozwoju moralnego czlowieka, , Kwartal-
nik Pedagogiczny” 1990, nr 3, s. 36-37.
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utrudnia rzetelne spojrzenie na ten proces Zdawat sobie sprawe z tego juz Pia-
get, ktory dawat wyraz watpliwos$ciom, czy w tym przypadku w ogdle mozna
moéwié¢ o rozwoju”®’. Moralnos¢ zdaje sie jednak ewoluowaé w toku ontogenezy,
podobnie jak ewoluuje inteligencja dziecka, a jej mechanizm miesci si¢ zdaniem
Kohlberga w strukturalistycznym schemacie relacji organizmu i $rodowiska.
Zgodnie z ta koncepcja organizm dgzy do osiggnigcia coraz lepszej rownowagi
adaptacyjnej ze $rodowiskiem na drodze asymilacji i akomodacji*®. O ile jednak
w takich dziedzinach rozwoju jak intelektualny lub fizyczny brak osiggniecia
przez jednostke w danym wieku okreslonego standardu rozwojowego traktuje si¢
jako odchylenie od normy wymagajace specjalnych zabiegéw opiekunczych lub
wyréwnawczych, o tyle zaktocenia i opdznienia rozwoju moralnego zwykle takich
konsekwencji nie wywoluja. Poszczegdlna jednostka moze whasciwie bez zadnych
negatywnych dla siebie konsekwencji zatrzymac si¢ na kazdym poziomie i pozo-
sta¢ na nim bez narazenia si¢ na jakie$ spoteczne sankcje®®.

Cztowiek pozostaje bez watpienia najbardziej wiclorako zlozong i dyna-
miczng strukturg w naturze. Dzigki temu dynamizmowi realizowaé moze tkwia-
ce w nim liczne potencjalnosci, w petni dorastajac do swojego czlowieczenstwa.
Konsekwencja ztozonosci ludzkiej natury pozostaja jednak powazne trudnosci
Z jej jasnym, uniwersalnie przyjmowanym pojmowaniem. Zastrzezenia te doty-
cza takze w rownie silnym stopniu rozumienia ludzkiej moralnosci. Proby dotar-
cia do jej istoty, konstytuujacych moralno$¢ czynnikéw prowadza do formuto-
wania w tej kwestii propozycji intelektualnych i praktycznych znacznie si¢ od
siebie roznigcych. Rozbieznosci te dzi§ zdaja si¢ jeszcze narastac, a tym miej-
scem, ktore wydaje si¢ w ramach tej problematyki dosy¢ newralgiczne, jest od-
noszenie si¢ poszczegdlnych nurtow do rozumienia rozwoju moralnego.

Podazajac niejako za tymi odrgbnosciami, w kolejnych podrozdziatach prze-
stawiono wiodace, jak si¢ wydaje, ujecia rozwoju moralnego: psychoanalityczny,
behawioralny, a wreszcie zreferowano ogolne zatozenia teorii pOznawczo-
-rozwojowe] ktadacej najsilniejszy nacisk na rozwdj rozumowania moralnego.

2.1. KONCEPCJE PSYCHOANALITYCZNE

Godne uwagi nurty majace, jak sie wydaje, szczegdlnie wazne znaczenie
w badaniach nad rozwojem cztowieka w ostatnich dziesigtkach lat, to: psycho-
analityczny, humanistyczny, behawioralny oraz omawiany w kolejnym para-

21 . Piaget, Rozwdj ocen moralnych dziecka, Warszawa 1967, s. 74.

22 70b. Z. Nowak, Kompetencja moralna jako kategoria teoretyczna i badawcza w peda-
gogice wczesnoszkolnej, Krakow 2006, s. 61.

298 70b. H. Muszynski, Rozwdj moralny, Warszawa 1987, s. 35-41.
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grafie model poznawczo-rozwojowy®*. Do grupy teoretykow tak zwanych

psychoanalitycznych zaliczamy miedzy innymi Zygmunta Freuda, Carla Junga,
Alfreda Adlera, Erika Eriksona, Jane Loevinger. Wszystkich tych autorow
pasjonowato objasnianie ludzkiego zachowania przez zrozumienie lezacych
U jego podstaw procesow psychicznych. Za inicjatora psychoanalitycznej my-
$li uwaza si¢ Freuda, a stworzona przez niego terminologia i wiele z jego idei
na stale weszto do kultury intelektualnej, mimo ze jego wplyw na psychologi¢
rozwoju wyraznie si¢ zmniejszyl.

Freud zatozyl, ze zachowaniem czlowieka rzadza nie tylko procesy $wia-
dome, lecz rowniez nieswiadome, a podstawowym z nich jest instynktowny
poped seksualny (libido), ktéry od urodzenia stanowi sit¢ motywacyjng dla
niemal wszystkich naszych zachowan®”. Teoria Freuda, opisujac rozw6j super-
ego, moralnego sktadnika osobowosci, cho¢ powszechnie akceptowana przez
zwolennikow psychoanalizy, opiera si¢ w duzej mierze na materiale stano-
wiacym efekt niesystematycznych obserwacji dorostych pacjentow?®. We-
dlug Freuda u dzieci ujawnia si¢ konflikt miedzy checig wyrazania wrogosci,
a takze erotycznych impulséw, a niepokojem, iz mogloby to pozbawi¢ ich
mitosci rodzicéw. Pragnac cieszy¢ si¢ ich uczuciem i aprobatg oraz unikajac
kar, staraja si¢ thumic te impulsy, przyjmujac ich zasady i zakazy za wlasne.
Ksztattujace si¢ superego reprezentuje reguly i zakazy zinternalizowane
przez dziecko. O ile poczatkowo dzieje si¢ to na skutek ich narzucania przez
rodzicoéw, o tyle pdzniej dziecko samo staje si¢ zdolne do kontroli wlasnego
zachowania oraz nieprzejawiania zachowan zakazanych przez rodzicow.
Przyswojone reguty moralne uwewngtrznione w superego przyjmujg forme
postaw 1 przekonan. Postepujac zgodnie z nimi, ma si¢ poczucie spelnionego
obowigzku, a zachowania z nimi sprzeczne wzbudzaja poczucie winy i nizszo-
$ci. Cztowiek o wrazliwym sumieniu, nie chcac przezywac¢ negatywnych
uczu¢, $wiadomie kontroluje swoje zachowanie, by nie dopusci¢ do ztamania
zasad moralnych. Jednostka z bardziej surowym superego, przezywajac wigk-
sze poczucie winy, w sytuacji dylematu moralnego rzadziej zdecyduje si¢ na
tamanie regut®®’.

Nowsze koncepcje psychoanalityczne eksponujg rolg centralnej i $wiado-
mej struktury ego w funkcjonowaniu moralnym, a freudowska strukture
nieswiadomej kontroli moralnej superego traktujg jako efekt wczesnej fazy
rozwoju o potencjalnie patogennym znaczeniu®®. Jednym z gtéwnych przed-

2% 70b. W. Strus, Dojrzalosé emocjonalna a funkcjonalnosé¢ moralna, Warszawa 2012, s. 65.
2% 70b. H. Bee, D. Boyd, Psychologia rozwoju czlowieka, Poznan 2008, s. 36.

2% 70b. A. Birch, T. Malim, Psychologia rozwojowa w zarysie, s. 88-89.

27 70b. A. Birch, Psychologia rozwojowa w zarysie, Warszawa 2005, s. 162—163.

28 70b. W. Strus, Dojrzalosé¢ emocjonalna. .., s. 65.
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stawicieli psychospotecznej teorii jest Erikson. Szeroko i wnikliwie prezentujac
jego koncepcje, Lech Witkowski méwi o istnieniu izomorfizmu analitycznego
z ujeciem Kohlberga®®. Z kolei Habermas sugerowat mozliwo$é znalezienia
wspolnoty teoretycznej dotyczacej idei ,,logiki rozwojowej” w triadzie kon-
cepcji Erikson—Kohlberg—-Goffman®® pomimo réznorodnosci konstytuujacych
je inspiracji i kierunkow badan®.

Analizujac relacje teoretyczng Kohlberg—Erikson, Witkowski dochodzi do
przekonania, iz pewne roznice sg tu oczywiste i zrozumiate, jak odniesienie
pojecia autonomii w jednym przypadku do zapotrzebowania nastawionego na
manifestacje woli, a do poziomu strukturalnej ztozono$ci w organizacji per-
cepcji poznawczej, tolerancji tej zlozonos$ci i jakosci dzialania w drugim.
Wedlug Witkowskiego otwiera to dopiero problem budowania horyzontu
ujmowania zbieznosci i nie moze by¢ zdominowane indywidualnymi subiek-
tywnymi sktonno$ciami, czy to pozytywnymi jak Piageta, czy negatywny-
mi jak Kohlberga, czemu wtoéruje Anna Freud widzaca gtdéwnie peknigcie
w kwestii obecnosci i wptywu nieswiadomosci zamiast wspolnoty>*2. Mode-
lowe zatozenia Eriksona, cho¢ nie sg akceptowane przez wielu psychologow
osobowosci, dotycza tez, co istotne, pionowo wystepujacego i charaktery-
stycznego dla zycia ludzkiego — rozumianego jako cykl witalnosci*® — po-
rzadku kolejno nastepujacych faz rozwojowych. Przedustanowienie to doty-
czy ,logiki” procesu, ktora przez rézne uwarunkowania zewnetrzne moze
zosta¢ zablokowana badz wypaczona w dynamice konkretnych zdarzen
mimo tego, ze punkty kryzysowe tych procesow pozostaja podstawowym
szkieletem schematu®®. Erikson ktadzie nacisk na to, Ze rozwdj przebiega
stadiami, w ktorych jednostki ksztaltuja nowe orientacje i nastawienia wobec
siebie i innych. Analizujac rozwoj ludzki w jego rdéznych aspektach: psycho-
spotecznym, intelektualnym i moralnym, musi si¢ wedlug tego autora dojs¢
do wniosku, iz czlowiek autentycznie si¢ rozwija zgodnie ze stopniowa
tendencja do autotranscendencji’®. Postepowanie jednostki ukierunkowane

2% 70b. L. Witkowski, VERSUS. O dwoistosci strukturalnej faz rozwoju w ekologii cyklu
zycia psychodynamicznego modelu Erika H. Eriksona, Krakow 2015, s. 179.

%0 70b. J. Habermas, Moral Development and Ego Identity [w:] tegoz, Communication
and the Evolution of Society, Boston 1979, s. 73.

%01 Zob. L. Witkowski, VERSUS..., s. 183.

302 76b. tamze, s. 338.

%93 7ob. L. Kohlberg, Essays on Moral Development, t. II: The Psychology of Moral De-
velopment: The Nature and Validity of Moral Stages, San Francisco 1984, s. 13.

%04 Zob. L. Kohlberg, C. Gilligan, The Adolescent as a Philosopher: The Discovery of the
Self in a Postconventional World, ,,Daedalus” 1971, vol. 100, no. 4, s. 1055.

%05 70b. E.H. Erikson, Dzieciristwo i spoleczeristwo, Poznan 2000, s. 287.
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jest przy tym na poznanie norm moralnych obowigzujacych w danym spote-
czefistwie®®.

Przyjmujac psychoanalityczne ujecie stadidow rozwoju moralnego, Erikson
wilaczyt do niego sporo elementéw typowych dla socjologii i antropologii kul-
tury. Podobnie jak Freud zaktadal, ze rozwdj cztowieka ma charakter konflik-
towy, a kazda faza zycia wymaga przezwyciczenia kryzysu, pokonywania
okreslonego napi¢cia. Powodzenie w tym zakresie to niezbgedny warunek dal-
szego rozwoju*”’. Erikson wykazat, ze kryzysy normatywne réznig si¢ od go-
dzacych w podwaliny kryzyséw urazowych czy neurotycznych tym, ze dostar-
czaja dynamizmu procesowi wzrostu rozwojowej energii. W ramach zasady
epigenetycznej kazda zasadnicza tendencja psychospoteczna napotyka kryzys
w odpowiadajacej jej fazie, podczas gdy musi istnie¢ juz od poczatku w jakiejs$
formie. Wszystkie wczesniejsze konflikty mozna wige widzie¢ jako docierajace
do poziomu i odnawiajace si¢ na poziomie ostatniego z nich, cho¢ na kaz-
dym poziomie sg one ,,w drodze”, wcigz na kazdym poziomie si¢ odnawia-
jac*®. Tego waznego, jak sadzi Witkowski, aspektu modelu epigenezy Erik-
sona akcentujacego ciagla reintegracj¢ w nowa strukture przeksztatconych
starych sktadnikoéw struktury wezesniejszej nie uwzglednia Kohlberg. Erik-
son dostrzega mozliwos¢ definiowania kryzysow psychospotecznych w ter-
minach potencjalnosci i ograniczen stadiow rozwojowych oraz poprzez fakt,
ze zycie ludzkie zawiera wyrdznione punkty w postaci kolejnych i systemo-
wych ,,zadan egzystencjalnych” w kontekscie instytucji spotecznych i kultu-
rowych®.

Erikson wyr6znit osiem faz rozwojowych, a z punktu widzenia niniejszej
monografii szczegoélnie interesujaca jest faza pigta, ktoéra przypada na wiek
dojrzewania. Mozna jg nazwa¢ etapem Kkryzysu i poszukiwania tozsamosci.
Erikson zwraca uwage na to, iz w czasie dojrzewania w procesie pokonywania
kryzysow wszystkie dotychczasowe doswiadczenia nabyte w okresie dziecin-
stwa zostajg zakwestionowane 1 uporzadkowane w nowy jako$ciowo sposob.
Stworzona przez tego autora koncepcja, ujmujgc ksztaltowanie tozsamosci
W sposob dynamiczny, ukazuje, ze zaden okres rozwoju jednostki nie jest lep-
szy ani gorszy od innego i w kazdym jednostka musi si¢ ustosunkowaé do
konfliktow wewngtrznych i zewngtrznych, mierzy¢ si¢ z nimi, staraé sig¢ je

306 7ob. J. Groth, Tozsamosé a rozwoj moralny, ,,Edukacja i Dialog” 2000, nr 5, s. 15-20.

%07 70b. E.H. Erikson, Tozsamos¢ a cykl zycia, Poznan 2004, s. 47.

3% 70b. E.H. Erikson, Riflessioni sul ciclo della vita del Dr. Borg [w:] E.H. Erikson i in.,
L’adulto. Una prospettiva interculturale, Roma 1981, s. 24; tenze, Life cycle [w:] International
encyclopedia of the social sciences, vol. IX, red. D.L. Sills, New York 1968, s. 287; P. Roazen,
E.H. Erikson, Tra psicoanalisi e sociologia, Roma 1982, s. 114.

%09 Zob. L. Witkowski, VERSUS..., s. 169, 179.
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przezwycieza¢®™®. W teorii tej kluczowa role odgrywa okres dojrzewania, gdy
nastepuje przejécie od dziecinstwa do dojrzatosci. W kazdym ze stadiow po-
jawia si¢ konflikt wymuszajacy efektywne jego rozstrzyganie przez jednostke.
W wyniku jego rozwigzywania stopniowo buduje si¢ dojrzata tozsamos¢ psy-
chospoteczna, natomiast negatywne doswiadczenia w poszczegolnych stadiach
1 trudno$ci w przezwyci¢zaniu konfliktow wiaza si¢ z regresem osobowosci,
ostabieniem ego, tworzeniem negatywnej tozsamosci i spotecznym nieprzysto-
sowaniem. Erikson uczulatl na to, iz przeciwienstwo autorytaryzmu i permisy-
wizmu stanowi dualistyczng putapke na rézne sposoby wiktajacg w ten sam
blad etyczny — ograniczania odpowiedzialnosci etycznej i podmiotowosci.
Rozwigzanie zawiera dopiero trzecia droga — stopniowego ,,delegowania
uprawnien, przezwyciezajaca patologie iluzorycznej prawdy”*™.

Wedlug Eriksona model epigenetyczny rozwoju dobrze oddaje wzajemne
zaleznosci 1 dominacje kolejno nastgpujace wraz z rozwojem jednej z form
etosu — moralnego, ideologicznego czy wreszcie etycznego. Etos moralny
wyrazajg rytualizmy odwotujace si¢ do sieci konkretnych zakazoéw, poziom
etosu ideologicznego reprezentujg rytualizmy oparte na weztowych sktado-
wych zalozonej sieci uzasadnien, a wreszcie poziom etosu etycznos$ci wyzna-
czajg ogblne zasady etyczne. Trojstopniowy model epigenetyczny tych etoséw
odpowiada wigc poziomem moralnosci przedkonwencjonalnej, konwencjonal-
nej i postkonwencjonalnej w sensie klasycznej terminologii Kohlberga. Z wza-
jemnych odniesien koncepcji Kohlberga i Eriksona wynika, iz prawdziwe
kryterium tozsamosci stanowi kompetencja etycznosci uniwersalnej. Erikson
sadzi, iz kryterium tozsamosci stanowi typ uzasadnien moralnych odpowiada-
jacy jednemu z trzech poziomoéw ustosunkowania si¢ do zakazow i kar, norm
i uzasadnien oraz ,,otwartego” artykutowania zasad uniwersalnych. Postkon-
wencjonalnemu opisowi moralno$ci w ujeciu Kohlberga odpowiada wigc teza
Eriksona, Zze jedynie moralno$¢ dojrzata moze zagwarantowac nastgpnemu
pokoleniu mozliwos¢ doswiadczenia petnego cyklu rozwoju jego wilasnego
oblicza ludzkiego. Nie umozliwiatoby tego podporzadkowanie rozwoju psy-
chospotecznego etosowi ideologicznemu (moralnosci konwencjonalnej) czy
etosowi moralnemu (moralno$ci przedkonwencjonalnej)**.

Ze swego ujecia psychoanalizy Erikson wyprowadza szczegdlng pedago-
giczng transformacje przykazania mitosci blizniego: ,,Jezeli kochasz, to pomoz,
by twoj wychowanek (podopieczny, uczen) mogt przekroczyé ciebie!”**. Dla

#10 70b. M.J. Szymanski, Socjologia edukacji. .., s. 72-74.

*11 7ob. L. Witkowski, O nowych polach i wymiarach odpowiedzialnosci etycznej w peda-
gogice [w:] Po co etyka pedagogom, red. W. Sawczuk, Torun 2007, s. 30.

%12 Zob. L. Witkowski, VERSUS..., s. 186-188.

313 Zob. E.H. Erikson, Dzieciristwo i spoleczenstwo..., s. 287.
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ksztaltowania si¢ tozsamos$ci dziecka ma zdaniem Eriksona szczegoélne zna-
czenie fakt, Zze ,,miniona historia trwa w prototypach, zarowno pozytywnych,
jak i negatywnych, okreslajacych $wiat obrazow wiasnie jego rodzicow’**,
Od urodzenia dziecko uczy si¢ tego, co liczy si¢ w jego czasoprzestrzeni
kulturowej, uczy si¢ identyfikowaé z prototypami idealnymi i odsuwac si¢
od zlych prototypow. Kiedy Erikson wskazuje cho¢by na ,,prototyp wojsko-
wego” jako ,,czg$¢ tozsamosci grupowej wielu Europejczykow”, dodaje, ze
,jako jadro historyczne wielu identyfikacji czastkowych tozsamos¢ wojskowa
tym samym nadal jest niewiadomie dominujaca™". Jak si¢ zdaje, temu poje-
ciu listy prototypow odpowiada kategoria ,,repertuaru tozsamosci” Petera L.
Bergera, repertuaru obecnego w otoczeniu spotecznym jednostki, warunku;jg-
cego ksztattowanie si¢ tozsamosci jednostkowej, a Scislej — wyznaczajacej jej
bariery i ograniczenia®®.

Pozytywny rezultat kazdej fazy zycia u Eriksona opisywany jest jako do-
niosty rodzaj okresowej rownowagi miedzy wyrazem sity witalnej z dang fazg
zwigzanej a jej przeciwwaga, ktorej obecnos$¢ jest warunkiem ograniczenia
mozliwych destrukcyjnych konsekwencji ptynacych z niezréwnowazonego
wyrazu tej sity. Za kazdym razem mamy tu do czynienia z ,,egzystencjalnym
zadaniem” uzyskania rownowagi funkcjonalnej. W przeciwienstwie do ujgcia
strukturalnego Kohlberga, u Eriksona funkcjonalnie autonomia staje si¢ wigc
niezbednym motywem witalno$ci, zanim cztowiek osiggnie strukturalny po-
ziom autonomii w sensie Kohlberga. Ta zasada Eriksona wyraza aspekt funk-
cjonalny, a nie strukturalny z tego cho¢by wzgledu, Ze istoty jej nie stanowig
jeszcze uzasadnienia norm*’.

Charakterystyka faz w poszczegoélnych terminach oznacza funkcjonalng
dominacje pewnego zadania egzystencjalnego. Jego rozwigzanie polega na
rozstrzygnieciu, jakiego typu napigcie stanowi o okresowej niestabilnej row-
nowadze w potrdjnej strukturze odniesien do cielesnosci, psychiki i kontekstu
spotecznego (soma—psyche—ethos) w podstawowej parze biegunowo splecio-
nych przeciwienstw wyrazajacych glowny aspekt witalno$ci danego okresu.
Poniewaz uktad tych faz charakteryzowany jest zawsze funkcjonalnie, to po-
stulowana przez Eriksona funkcjonalna dominacja problemu autonomii w roz-
woju jednostki w dziecinstwie nie stoi w sprzeczno$ci z faktem, iz w modelu
Kohlberga autonomia jest charakteryzowana jako najwyzszy szczebel w struk-
turalnym zaawansowaniu rozwoju czlowieka dorostego. Czlowiek autono-
miczny w sensie Kohlberga nie przezywa ,,dramatu” autonomii w sensie, jaki

314 Zob. E.H. Erikson, Gioventu..., s. 305.

315 70b. tamze, s. 65.

316 7oh. L. Witkowski, VERSUS. .., s. 239.

817 Zob. tamze, s. 267; J. Habermas, Moral Development..., s. 69-94.
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genetycznie w rozwoju cztowieka charakteryzuje w rozumieniu Eriksona tak
zwana pierwsza emancypacja w ontogenezie jednostki, gdy ta zaborczo, dra-
pieznie i egoistycznie dazy do potwierdzenia swego prawa do doswiadczania
,,wolnosci woli”®®,

Wyjasniajgc charakter relacji Kohlberg—Erikson, wskaza¢ trzeba takze na
problem ,,odwracalnosci”, ktory ujawnia si¢ chocby w $wietle mozliwosci
zestawiania tezy o regresach funkcjonalnych u jednego i zalozenia nicodwra-
calnosci strukturalnej u drugiego. Wedlug Eriksona integrujacy miodego
cztowieka rozwdj w pdznym okresie dorastania przejawia si¢ w stopniowo
nieodwracalnym ksztatltowaniu si¢ typu fizycznego i seksualnego, stylu po-
znawczego 1 emocjonalnego oraz roli spolecznej. Zdaniem Witkowskiego
zasadno$¢ wyraznego dystansowania si¢ Kohlberga wobec Eriksona budzi
watpliwosci, skoro istniejg przestanki, by stwierdzi¢, iz ten pierwszy zdaje si¢
niescisle odczytywaé podstawowe idee modelu epigenezy tego drugiego. Od-
wolujac si¢ do sekwencji faz Eriksona, aby pokaza¢ ich odmiennos$¢ od swoje-
go rozumienia logiki rozwoju, Kohlberg twierdzi na przyktad, ze w krytyko-
wanym modelu rozwigzania probleméw z tozsamoscig nie sg rozwigzaniami
problemoéw z ufnoscia czy inicjatywa, to znaczy kazdy z wczesniejszych pro-
blemow czy kazda z dyspozycji nie podlegajg zintegrowaniu, zamiast podlegac
zintegrowaniu czy hierarchicznemu zdominowaniu przez nast¢pne problemy
i dyspozycje. Kohlberg zdaje sie upraszcza¢ rozumienie przez Eriksona
pojecia fazy, przypisujac mu podejscie, w ktorym fazy sa raczej segmen-
tami historii zycia jednostek okreslajacymi to, co jest w centrum uwagi 0sob
w danym okresie rozwojowym. Dorastajacy cztowiek nie wie ani nie przejmu-
je si¢ tym, ze przechodzi od myslenia konkretnego do formalnego, wie za$
i przejmuje sie tym, ze przechodzi ,.kryzys tozsamosci”***. Kohlberg odczytuje
faze Eriksonowska jako jedynie ,,segment z dominantg”, podczas gdy w istocie
jest to zawsze segment majacy metastrukture wewnetrzng nie tylko podpo-
rzadkowang tej dominacji, ale takze podlegajacg ewolucji w kazdym z jej
strukturalnych sktadnikow. Dla Eriksona zmiana rozwojowa nie polega bo-
wiem jedynie na pojawieniu si¢ nowej ,,dominanty” organizujacej okresowy
sposob funkcjonowania jednostki, gdyz w gre wchodzi reorganizacja we-
wnetrznej struktury tak powiazan miedzy réznymi funkcjami, jak i tre§ciowe-
go sposobu ich przejawiania si¢ w samowiedzy, czesto o charakterze jedynie
symptoméw. Rozbiezno$¢ ta wynika z tego, ze Kohlberg interesuje sie rozni-
cowaniem si¢ sposobow i1 poziomow zaawansowania w zakresie rozwigzywa-
nia tego samego problemu (np. dylematu moralnego) i temu podporzadkowuje

318 70b. tamze, s. 260.
318 70b. tamze, s. 335-337.
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pojecie fazy (tu: faza dojrzatosci moralnej). Erikson za$ jest mniej strukturalny
oraz co wazniejsze — rownolegle opisuje nie tylko zaleznosci w danym okresie
zycia, ale i zréznicowanie si¢ kilku naraz funkcji, z ktérych kazda (np. funkcja
tozsamosci) podlega tez zmianom pionowym>?.

W obrebie teorii strukturalno-funkcjonalnych mowi si¢ o rozwoju osobo-
wosci w zroznicowanych ujeciach czy rozwoju tozsamosci ,,ja”, ktory prze-
chodzi przez szes¢ stadiow wedtug teorii Loevinger. Badaczka ta stwierdza, ze
tozsamo$¢ stanowi zintegrowane zrodto doswiadczen i dziatan jednostki uwa-
zane za jej specyficzne, lecz jednocze$nie osadzone w porzadku §wiata spo-
tecznego. Ujecie to, integrujace ujecie psychoanalityczne z interakcjonizmem
symbolicznym i psychologia poznawcza, bliskie jest koncepcji Eriksona. Ego
tutaj stanowi podstawe tozsamosci, ktora integruje rozne dos§wiadczenia, nada-
jac im okreslony sens. Ego zawiera aspekty moralne (np. kontrole impulsoéw),
styl interpersonalny (np. rozw6j od egoizmu do altruizmu), styl poznawczy (np.
tolerancje) oraz autokoncentracje (np. uogoélnione rozumienie siebie)**. Jest
oczywiste, ze w tej koncepcji kwestia rozumowania moralnego zajmuje zna-
czace miejsce.

Niektorzy badacze wywodzacy si¢ z tradycji psychoanalitycznej widzieli
w niej nadmierng koncentracje na patologii. Odcinajac si¢ od tego, wysuneli op-
tymistyczne zatozenie, ze kazda jednostka z zasady ma motywacje¢ wystarczajaca,
aby osiagna¢ petni¢ swoich mozliwosci. Gtowna postacia tej humanistycznej
tradycji byt Abraham Maslow, ktory uzyt terminu ,,samourzeczywistnienie” na
okreslenie ostatecznego celu ludzkiego zycia. Szczegblnie interesowal sie
rozwojem potrzeb, dzielac je na motywacje niedoboru i wzrostu. Na pierwsza
z nich sktadaja si¢ dziatania majace na celu utrzymanie fizycznej i emocjonal-
nej rownowagi wewnetrznej. Autor opisal je w stynnej hierarchii potrzeb,
twierdzac, iz nalezy je zaspokaja¢ od dotu ku gorze®”?. Carl Rogers, ktory
znacznie przyczynit si¢ do poszerzenia wiedzy wyrastajacej z tradycji humani-
stycznej, mowit o zdolno$ciach posiadanych przez wszystkich, umozliwiaja-
cych przeksztalcenie sie w ,,pelnowartosciowego” cztowieka — bez poczucia
winy i mechanizméw obronnych wypaczajacych psychike®®. Tak samo jak
w idei samourzeczywistniania Maslowa dostrzec tu mozna przestanie, ze ni-
gdy nie jest za pdzno. Dorosli nie tylko potrafig przezwycigezy¢ skutki wcze-

320 70h. A. Colby, L. Kohlberg, The Measurement of Moral Judgment, t. I: Theoretical
Foundations and Research Validations, Cambridge 1987, s. 6; L. Witkowski, VERSUS..., s. 338.

321 70b. J. Loevringer, The Meaning and Measurment of Ego Development, ,,American
Psychologist” 1966, no. 21, s. 197-202; taz, Ego Development. Conceptions and Theories, San
Francisco 1976.

%22 70h. A.H. Maslow, W strone psychologii istienia, Warszawa 1986.

323 por. C.R. Rogers, On Becoming a Person, Boston 1961.
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$niejszych uwarunkowan rozwojowych czy skutki uboczne nierozwigzanych
dylematéw, ale maja tez do tego odpowiednig motywacjg®*.

W dialektycznej psychologii (Kozielecki nazywa ja psychodynamiczng)
rozwoju dzieci i mtodziezy, ale i w odniesieniu do okresu dorostosci uznaje sie,
iz rozwdj psychiki jest ciggiem zmian ilo§ciowych i jako$ciowych dokonuja-
cych si¢ pod wpltywem czterech grup czynnikow rozwoju i ich wzajemnej
interakcji. Czynniki te to wlasna aktywno$¢ podmiotu i wychowanie (dziataja-
ce jako wyznaczniki rozwoju) oraz wrodzone zadatki organiczne i Srodowisko
(pehiace role warunkéw procesu rozwojowego)*>.

Po zmianie systemu politycznego z 1989 roku to ostatnie ujecie, podobnie
zresztg jak w innych obszarach, po kilkudziesieciu latach, przeszto stosunko-
wo szybko do historii. Nie ulega za$ watpliwos$ci, iz zwlaszcza ujecie Erika
Eriksona, a takze, cho¢ w mniejszym stopniu Jane Loevinger, staje si¢ w Pol-
sce coraz bardziej popularne. Trudno by¢ tym zaskoczonym, skoro zwlaszcza
Erikson zdaje si¢ trafnie analizowaé fenomen cztowieka, rowniez w szczegol-

nie interesujacym nas kontekscie pedagogicznym czy tez aksjologicznym.

2.2. TEORIE BEHAWIORALNE

W ramach nurtu tradycji teoretycznej, gdzie akcentuje si¢ raczej to, w jaki
sposob otoczenie ksztaltuje dziecko, niz to, w jaki sposéb rozumie ono swoje
doswiadczenia, umiesci¢ nalezy teorie behawioralne — uczenia si¢. Historycz-
ne korzenie teorii behawiorystycznych tkwig w empiryzmie i pozytywistycz-
nych ideach John Locke’a, Davida Hume’a i innych filozoféw epoki o$wiecenia.
Rozwijajacy w pozniejszym czasie ten nurt myslowy autorzy amerykanscy
zainteresowali si¢ jednak nie tyle klasycznymi dla empiryzmu zagadnieniami,
takimi jak skojarzenia przestrzenno-czasowe czy tez przedstawienia, lecz pod-
jeli badania nad obserwowalnymi bodzcami i reakcjami u zwierzat i ludzi.
Punktem wyjscia tych badan byly pojecia odruchéw bezwarunkowych i wa-
runkowych, ktére weszty w sktad programu badan Johna B. Watsona (1914)
i odegraty znaczaca rolg w pierwszej potowie XX wieku w konstruowaniu
teorii uczenia si¢ przez Edwarda L. Thorndike’a, Edwina R. Guthriego, Clarka L.
Hulla, Edwarda C. Tolmana, a przede wszystkim Burrhusa F. Skinnera najbar-

dziej znanego w pedagogice polskiej**°.

24 1. Bee, D. Boyd, Psychologia rozwoju. .., s. 44—45.

%25 70b. M. Przetacznik-Gierowska, M. Tyszkowa, Psychologia rozwoju czlowieka, War-
szawa 2005, s. 211.

%26 Zob. tamze, s. 200-201.
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W latach szescdziesiatych i siedemdziesigtych XX wieku w ramach tego
ujecia prowadzono wiele badan. Najpopularniejszg wersj¢ teorii uczenia si¢
przedstawit Albert Bandura eksponujacy rol¢ bezwiednego nasladownictwa
oraz funkcje wzmacniania i karania®’, a inne jej wersje stworzyli: Justin Aron-
freed, John Dollard i Neal Miller, Hans J. Eysenck, Clark Hull, Hobart
Mowrer, Burrhus F. Skinner i Edward C. Tolman.

Teoria uczenia si¢, koncentrujac si¢ zasadniczo na wptywie srodowiska na
rozwoj moralny, zaprzecza stadialnosci rozwoju, gdzie kolejne fazy nastepuja
zgodnie z jednakowym dla wszystkich schematem. Eksponuje tez mozliwos¢
zroéznicowanego, bardziej indywidualnego rozwoju. Zachowania moralne za-
lezg wedhug tej teorii od kontekstu, w ktérym wystepuja, i wraz ze zmieniajg-
cymi si¢ okoliczno$ciami podlegaja modyfikacjom niemal niezaleznym od
przekonan. Podstawowym zatoZzeniem jest tu teza o istniejacej statej zalezno-
$ci rozwoju moralnego od réznych oddziatywan z zewnatrz, a w mniejszym
stopniu od zdolno$ci poznawczych czlowieka czy jego uwarunkowan gene-
tycznych. Wigkszo$¢ badan prowadzonych w ramach tej teorii dotyczy przede
wszystkim postepowania moralnego uwazanego za zjawisko niezalezne od
rozumowania moralnego. Teoretycy spolecznego uczenia si¢, w odroznieniu
od teoretykéw poznawczo-rozwojowych, ujmujg bowiem rozumowanie mo-
ralne i postegpowanie moralne jako dwa niezalezne od siebie procesy, na ktore
w odmienny sposdéb moga wplywac rozne czynniki. W efekcie teoretycy spo-
tecznego uczenia si¢ sg mniej sktonni oczekiwaé, ze zachowanie moralne
dziecka pozostanie state mimo zmiennosci sytuacji czy wiedzy. Zdaniem El-
liota Aronsona zachowania spotecznego uczymy si¢, obserwujac innych i na-
sladujac ich®®.

Wedhtug teorii spotecznego uczenia si¢ zmiany w zachowaniu mtodych lu-
dzi stanowig efekt obserwowania przez nich rowiesnikéw i dorostych. W wy-
niku tego dochodzi do wiasciwie bezwiednej imitacji obserwowanych zacho-
wan, a z czasem do ich przyswojenia. Swego typu obserwacja obejmowani sg
miedzy innymi rodzice, nauczyciele, bohaterzy ksiazek, stawni sportowcy,
aktorzy lub postacie z filmow. Istotnym elementem w rozwoju moralnym we-
dtug teoretykdéw spotecznego uczenia si¢ jest oddziatywanie na jednostke sys-
temu nagrod 1 kar. Panuje tu przy tym przekonanie, iz nagradzane lub chwalo-
ne zachowania moralne wykazujg tendencje do powtorzen, zachowanie karane

%27 por, A. Bandura, Social Learning Theory, New York 1977; tenze, Mechanisms of Moral
Disengagement in Terrorism [w:] The Psychology of Terrorism: Behaviors, World-views,
States of Mind, red. W. Reich, New York 1989; tenze, Social Cognitive Theory and Social
Referencing [w:] Social Referencing and Social Construction of Reality, red. S. Feinman,
New York 1989.

328 70b. E. Aronson, Czlowiek — istota spoteczna, Warszawa 1978, s. 455.
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prowadzi za$ do zaniechania go w najblizszej przysztosci®®. Opinie tego typu
wyraza migdzy innymi Elizabeth B. Hurlock wyrdzniajaca trzy podstawowe
funkcje nagréd w uczeniu dzieci postgpowania w sposob spotecznie aprobo-
wany. ,,Po pierwsze, maja one warto$¢ wychowawcza. Jezeli jaki$ czyn zostaje
pochwalony, dzieci wiedza, ze jest dobry. Po drugie, nagrody stanowig moty-
wacj¢ do powtdrzenia zachOwania spolecznie aprobowanego. Skoro dzieci
dobrze reaguja na uznanie, ktorego wyrazem sg nagrody, probuja w przyszio-
$ci postepowac tak, aby otrzymac¢ nagrode. I po trzecie, nagrody stuza wzmac-
nianiu zachowania spolecznie aprobowanego, a ich brak ostabia pragnienie,
aby takie zachowanie powtorzy¢>®.

Teoria spotecznego uczenia si¢ wazng rol¢ w nabywaniu przez jednostke
odpowiednich kompetencji moralnych przyznaje przede wszystkim dawaniu
dobrego przyktadu. Rozwoj moralny nie dokonuje si¢ wigc w mysl tego mode-
lu pod wptywem sit i tendencji tkwigcych w jednostce, to znaczy samoistnie,
lecz przebiega w znacznej mierze w konsekwencji jej kontaktow z szeroko
rozumianym otoczeniem spotecznym. Z tego punktu widzenia rozwdj moralny
to po prostu czg$¢ szerszego procesu socjalizacji. Zgodnie z tg teorig rozwoj
moralny wyznaczajg zar6wno uwarunkowania zewnetrzne, jak i osobiste do-
swiadczenia poszczegdlnych ludzi. Istota koncepcji spolecznego uczenia si¢
wyraza si¢ przez to, ze zachowania spoteczne opisywane w kategoriach roz-
woju moralnego ksztattowane sg za posrednictwem podobnych proceséw i na
podstawie tych samych ogdlnych zasad, ktére dotycza wigkszosci innych
ludzkich zachowan. Najbardziej znany przedstawiciel teorii spotecznego ucze-
nia si¢ Bandura zauwazyl, Zze uczenie si¢ zachowan jest zwigzane przede
wszystkim z ich obserwowaniem u innych ludzi. Ten model uczenia si¢ mozna
nazwaé¢ nasladownictwem czy modelowaniem. W wyniku obserwacji docho-
dzi do bezwiednej imitacji pewnych zachowan, a z czasem do ich przyswoje-
nia. W koncepcji tej istotng rolg odgrywa wzmacnianie i karanie. Bandura
przerzucit tez, co wazne, most nad przepascig oddzielajgca teori¢ uczenia si¢
od teorii poznawczo-rozwojowych, eksponujgc poznawczy element uczenia
sie. Nazywa ja bowiem ,teorig poznania spotecznego”, a nie, jak czynil to
weze$niej, . teorig uczenia sie spotecznego™®*!.

Bandura zaproponowal badania nad nasladownictwem jako specyficznym
mechanizmem przyswajania sobie przez dziecko zachowan spotecznych.
Przywigzuje on przy tym wielkg wage do procesu uczenia sie obserwacyjnego,
widzac w jego badaniu wazne implikacje w wyja$nianiu wielu form zachowa-
nia spotecznego ludzi. Swoja teori¢ nazywa ,,poznawczo-spoteczng”, podkre-

82% 76b. M. Lobocki, Wychowanie moralne w zarysie, Krakow 2006, s. 53.
%0 £ B. Hurlock, Rozwdj dziecka, t. 1, Warszawa 1985, s. 208.
331 Zob. A. Bandura, Teoria spolecznego uczenia sig, \Warszawa 2007, s. 56.
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$lajac, ze w obserwacyjnym uczeniu si¢ ma miejsce rowniez modelowanie
abstrakcyjne, to znaczy, ze obserwator uczy si¢ nie tylko okreslonych zacho-
wan obserwowanych u modela, ale takze zasad lezacych u ich podstaw, czyli
okreslonych systemow wartosci, sposoboOw rozwigzywania problemoéw oraz
standardow samooceny. Mechanizm samoregulacji obejmuje trzy gltowne
funkcje: monitorowanie wlasnego postgpowania, rozumowanie i ocenianie
moralne oraz reakcje afektywne na witasne funkcjonowanie. Centralng rolg
w funkcjonowaniu moralnym odgrywaja wielowymiarowe standardy postgpo-
wania zinternalizowane w procesie aktywnego konstruowania czy rekonstruo-
wania regul przekazywanych przez zréznicowane zréodta wptywu spotecznego
(gtébwnie poprzez mechanizm modelowania) na podstawie kompetencji (m.in.
poznawczych) jednostki. Standardy moralne stanowia ptaszczyzng odniesienia
zaroéwno dla ocen i sagdéw moralnych, jak i dla autogennych reakcji afektyw-
nych; w koncu wplywaja rowniez na postepowanie®*.

Bandura skoncentrowal swoje badania na analizie sposobow, w jakie
czynniki spoteczne i orientacja moralna krzyzuja si¢ ze soba, aby wywolaé¢
efekt w postaci zachowania moralnego. W swych badaniach interesowat si¢
glownie mechanizmami selektywnie blokujacymi udziat wewnetrznej kontroli.
Do kluczowego mechanizmu zezwalajacego na nieangazowanie si¢ zaliczone
tu zostaty: usprawiedliwienie moralne; poznawcza restrukturyzacja analizy
sytuacyjnej, ktora prowadzi do wspierania zachowan niemoralnych; ignoro-
wanie, minimalizowanie lub lekcewazenie konsekwencji. Jesli lekcewazy sig,
minimalizuje Iub ignoruje konsekwencje jednego dziatania, szansa na samo-
cenzur¢ ze strony sprawcy jest bardzo mata. Na osady i dziatania wywieraja
wplyw: blisko$¢ i sgsiedztwo ich szkodliwych rezultatow. Jednostka czesciej
zezwala na cierpienia i je powoduje, gdy znajduje si¢ dalej od ofiary, ktérg
krzywdzi. Wraz z wejsciem w wiek informacji, gdy poglebia si¢ dystans ludzi
od cierpienia, ktorego sa sprawcami, rozwija si¢ sktonno$¢ do lekcewazenia,
minimalizowania lub ignorowania konsekwencji i dehumanizowania ofiary.
Ewaluacja szkod czesciowo zalezy od tego, jak sprawca postrzega swoja
ofiar¢. Po to, aby zauwazy¢ druga osobe w kontek$cie odpowiedzi empa-
tycznej, w swoim postepowaniu trzeba uwazaé, aby nie dehumanizowa¢ in-
nych. Tymczasem technologia moze doprowadza¢ do aktéow odcztowieczania
innych z braku efektywnego lub widocznego sprz¢zenia zwrotnego oraz ob-
winiania ofiary lub kontekstu §rodowiska. Ujawnia¢ moze si¢ na przyktad
racjonalizacja niewlasciwego postepowania czy tez postrzeganie samego

siebie za ofiarg®.
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Wedhug Bandury prawdopodobienstwo i czgstotliwo$¢ wystagpienia za-
chowan prospotecznych i antyspotecznych dzieci wzrasta adekwatnie do sys-
temu nagrod. Jesli dzieci sg nagradzane lub chwalone, zmniejsza si¢ prawdo-
podobienstwo i czestotliwos¢ wystapienia zachowan, ktore sg ignorowane lub
karane®,

Procesy podobne do przedstawionych przez Bandure ukazuje w swych
badaniach John Gibbs, ktory pracowat gtownie z mlodzieza antyspoteczng.
Jego rozmowy i dyskusje z mtodzieza, ktora weszta w konflikt z systemem
sprawiedliwos$ci, ujawnity, ze u mtodych ludzi demonstrujacych rozwojowe
opoznienia spoteczno-moralne obok utrzymujacego si¢ przez dziecinstwo ego-
centryzmu uwidocznito si¢ rowniez znaczace poznawcze zafalszowanie sytua-
cji (,,poniewaz ,ja” tego chcg, to to powinno by¢ moje”). Za cickawe uznaé
trzeba wyniki badan Gibbsa odnoszace si¢ do eksternalizacji winy czy bledne-
go zaklasyfikowania dziatalnosci (np. powazny wandalizm jest okreslany jako
»psota”), gdyz chronig one jednostke przed rozwazaniem takich czynnikow,
jak empatia dla ofiary lub dysonans zwigzany z koncepcja samego siebie, kto-
re mogly ograniczy¢ niewtasciwe zachowanie. Gibbs zauwaza, ze w identyfi-
kacji zrodta moralno$ci Kohlberg skupia si¢ niemal wylacznie na rozwoju
poznawczym lub precyzyjniej rzecz ujmujgc — na rozumowaniu moralnym.
Badacz ten dzieli rozw6j rozumowania moralnego na cztery stadia, a tym sa-
mym umiejscawia je na dwoch poszezegdlnych poziomach. W pierwszym
stadium znajduje si¢ poczatkowa niedojrzalos¢ moralna, a takze dojrzale ro-
zumowanie moralne. Gibbs zwraca tutaj uwage przede wszystkim na sposéb
myslenia, ktory w poczatkowym stadium jest narcystyczny, natomiast w ko-
lejnym stadium genezg moralnosci sg autorytety. Na tym etapie stadium jed-
nostka uzmystawia sobie, na czym polegaja relacje w spoteczenstwie, mimo ze
nadal dla niej najwazniejsze sg jej wlasne interesy. W stadium trzecim za$
jednostka zauwaza, jakie sa konsekwencje nieprzestrzegania prawa, oraz
zwraca uwagg na relacje migdzyludzkie. W ostatnim, czwartym z kolei sta-
dium jednostka rozumie, na czym polega harmonia zycia spotecznego oraz jest
w stanie ujmowac ztozono$¢ wszelkich systemow sktadajacych si¢ na zycie
spoteczne. Gibbs zwraca tez uwagg, iz osoby popeiniajace jakies wykroczenie
nie zawsze w pelni dostrzegaja swoja wing, a takze nie chcg bra¢ odpowie-
dzialnos$ci za te czyny. Czgsto przenosza tym samym swoje winy na innych,
jednoczes$nie usprawiedliwiajac wasne zachowanie®®.

%4 7ob. R. Vasta, M.M. Haith, S.A. Miller, Psychologia dziecka, Warszawa 2004, s. 541.

%% 70b. J.C. Gibbs, Toward an Integration of Kohlberg’s and Hoffiman’s Theories of Morality
[w:] Handbook of Moral Behavior and Development, t. I: Theory, red. W.M. Kurtines, J.L. Gewirtz,
New York 1991, s. 183-222. Por. D. Czyzowska, O zwigzkach miedzy rozwojem moralnym
a zachowaniami przestgpczymi, ,,Roczniki Psychologiczne” 2011, t. XIV, nr 2, s. 124-125.
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Wprawdzie istnieje wiele roznic pomig¢dzy teoretykami uczenia si¢, nawet
w zakresie interpretacji podstawowych zjawisk, to wszyscy oni zgadzaja si¢ ze
zdaniem Bandury, ze ,,natur¢ ludzka charakteryzuje ogromny potencjat, ktory
w wytyczonych przez biologi¢ granicach, pod wptywem bezposrednich, jak
i doznawanych posrednio doswiadczen, moze by¢ przeksztalcony w rozmaite
formy”*®. Zaden z teoretykdw uczenia si¢ nie pomija tez znaczenia informacji
zapisanych w genach czy wrodzonych sktonnosci. Zwolennicy tego nurtu po-
strzegajg jednak ludzkie zachowanie jako niezwykle plastyczne, cho¢ formo-
wane przez dajace si¢ przewidzie¢ procesy uczenia si¢. Najwazniejsze z nich
s3 tu procesy warunkowania klasycznego i instrumentalnego. Pierwszy typ
uczenia si¢ slawe uzyskat przede wszystkim dzigki eksperymentowi Iwana
Pawtowa i jego $liniacym si¢ psom. Dziecko w mysl tego ujecia jest odpo-
wiednio zaprogramowane, jego odruchy automatyczne, uczenie si¢ nastepuje
za$ wtedy, gdy do istniejacego systemu wprowadzamy nowe bodzce®’.

Odmienny typ uczenia si¢, nazywany czg¢sto warunkowaniem instrumental-
nym, opracowat Skinner. W odr6znieniu od warunkowania klasycznego opieraja-
cego si¢ na tgczeniu starych reakcji z nowymi bodzcami, uwarunkowanie instru-
mentalne zaklada Iaczenie przy zastosowaniu odpowiednich zasad wzmocnienia
(pozytywnego lub negatywnego) starych bodzcéw z nowymi reakcjami®*®.

Mimo ze teorie spotecznego uczenia si¢ zainspirowaly liczne badania, to
wydaje si¢ jednak, iz znaczna ich cze¢$¢ ma istotne braki. Najwickszym z nich
zdaje si¢ by¢ czeste aranzowanie sytuacji eksperymentalnej, gdzie analizie
poddaje si¢ pojedynczg interakcj¢ dziecko—dorosty, na tej podstawie wniosku-
jac o zachowaniu moralnym dziecka. Sytuacja tego typu nie moze w sp0sob
adekwatny odzwierciedla¢ zlozonosci ,,rzeczywisto$ci” procesu uspolecznie-
nia dziecka. Nie ulega watpliwosci, ze interakcje spoleczne odgrywaja wazng
role w rozwoju moralnym, dostarczajgc dzieciom standardéw spolecznie apro-
bowanego postepowania oraz przez aprobate spoteczng lub dezaprobate uka-
zujac zrodta motywacji. Bez interakcji z innymi, przede wszystkim w rodzinie,
dzieci nie mogltyby si¢ dowiedzie¢, jakie postgpowanie jest spotecznie apro-
bowane, nie miatyby rowniez zrédet motywacji do zachowywania si¢ inaczej,
niz maja na to ochote®®.

Kilka sugestii plynacych z teorii uczenia si¢ wartych jest zauwazenia. Jej
zwolennicy potrafig dobrze radzi¢ sobie zarowno z ciagloscig, jak i ze zmia-

3% A Bandura, Mechanisms of Moral Disengagement..., s. 51.

%7 70b. H. Bee, D. Boyd, Psychologia rozwoju..., s. 51.

338 Zob. tamze, s. 53. Por. B. Skinner, Science and Human Behawior, New York 1953;
tenze, The Experimental Analysis of Operant Behavior: A History [w:] R.W. Riebes, K. Salzinger,
Psychology: Theoretical — Historical Perspectives, New York 1980.

39 70b. E.B. Hurlock, Rozwdj dziecka, t. 11, s. 188.
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nami w zachowaniu dzieci i dorostych. Wiaze si¢ z tym optymistyczny poglad
co do mozliwoéci zmian wraz ze zmiang catego systemu ich wzmacniania.
Wielka zaletg tego typu spojrzenia na spOleczne zachowanie zdaje si¢ byc¢
przede wszystkim to, iz niesie ono ze sobg wzglednie realny proces ksztattowania
réznych typow zachowan. Dodatkowym atutem teorii Bandury stajg si¢ rowniez
eksponowane tu elementy poznawcze sprzyjajace integracji modeli uczenia si¢
z pomystami formutowanymi przez koncepcje poznawczo-rozwojowymi. Za
zasadniczy za$ deficyt tego podejscia trzeba uznac to, iz w istocie rzeczy wca-
le nie uznaje ono rozwoju moralnego. Mowi si¢ tu bowiem bardzo niewiele
0 tym, co zmienia si¢ adekwatnie do wieku. Na podstawie ujgcia Bandury nie
sposob tez dowiedzie¢ si¢ niczego w kwestii zakresu wiedzy, ktorg w okreslo-
nym etapie rozwoju dzigki modelowaniu ma by¢ w stanie zasymilowac dziec-
ko. Modele uczenia si¢ moga wiec wprawdzie stanowi¢ istotne wsparcie, jesli
chodzi o zrozumienie regut kierujacych zachowaniem cztowieka, ale niewiele
wnoszg do stymulacji jego rozwoju moralnego.

2.3. TEORIE POZNAWCZO-ROZWOJOWE

Wisréd uje¢ rozwoju moralnego wysoki status uzyskaty teorie poznawczo-
-rozwojowe. Stalo si¢ tak nie tylko ze wzglgdu na to, ze zawarte w nich mysli
sa same w sobie intrygujace, ale rowniez z tego wzgledu, iz Piaget oraz inni
teoretycy precyzyjnie je formutowali, co umozliwito innym badaczom weryfi-
kowanie wywodzacych si¢ z nich hipotez. Koncepcje kognitywne rozwoju
psychicznego reprezentuja te ujecia, zgodnie z ktérymi rozwdj poznawczy
stanowi 0§ samoorganizacji psychiki jednostki i jej strukturalizacji w rozbu-
dowany hierarchicznie uktad intersystemowy. Rozwoj ten nie konczy si¢ wraz
z osiggnieciem dorostosci, ale trwa przez cate zycie, prowadzac do struktural-
nych przeksztatcen roznych funkcji i ztozonych uktadow miedzyfunkcjonal-
nych. Czlowiek dorosty wiacza wilasne doswiadczenia Zyciowe w procesy
osobistej percepcji swiata i w czynnosci myslenia tak, iz staje si¢ ono jako-
sciowo odmienne od myslenia dzieci, mtodziezy i mtodych dorostych. Wraz
w wiekiem myslenie ludzi dorostych staje si¢ kontekstualne, dialektyczne i meta-
foryczne. Rozwoéj poznawczy jednostki zalezy jednak od treningu edukacyjne-
go i zawodowego, a inteligencja operacyjna zwigzana jest przede wszystkim
z tre$ciami nalezagcymi do tych wtasnie obszarow do$wiadczenia. Rozwoj po-
znawczy implikuje tez ksztaltowanie podstawowych struktur osobowosci,
nastgpuje wiec ekspansja i wzbogacanie Ja w toku zycia oraz — w $lad za tym

— hierarchizacja czynnoéci i funkcji wokot struktur osiowych: Ja i Swiat*®.

%0 Zob. M. Przetacznik-Gierowska, M. Tyszkowa, Psychologia rozwoju..., s. 203—204.
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Podejscie kognitywno-poznawcze charakteryzujg nastepujace gtowne kry-
teria: stadia wskazujace na wyrazne jakoSciowe roznice w mysleniu; stadia
formujg state sekwencje lub porzadek rozwoju indywidualnego. Czynniki kul-
turowe mogg przyspiesza¢ lub spowalnia¢, a nawet zatrzymac rozwoj, jednak
nie zmienig one sekwencji; kazde ze stadiow ksztattuje ,,strukturalng catos¢”,
na przyktad ta sama zasada jest stosowana we wszystkich sytuacjach; stadia
kognitywne sa integracjami hierarchicznymi, wyzsze stadia bardziej r6znig
si¢ niz stadia nizsze i ponownie integrujg one struktury odkryte na nizszych
stadiach.

W ujeciu poznawczo-rozwojowym rozwo6j moralny polega na przemia-
nach w strukturze rozumowania moralnego, ktore przebiega zgodnie z uniwer-
salnym porzadkiem wedtug okreslonych stadiow. W tym nurcie uwaga bada-
czy koncentruje si¢ na rozumowaniu moralnym uwarunkowanym zwlaszcza
poziomem rozwoju poznawczego, zatem rolg drugorzedng przypisuje si¢ tu
emocjom®*'. Wedtug zwolennikéw podejécia poznawczo-rozwojowego w funk-
cjonowaniu moralnym cztowieka wazne jest przede wszystkim subiektywne
nadawanie znaczen sytuacjom moralnym, indywidualne zrozumienie moral-
nych zdarzen i problemdw, a takze poznawcza motywacja postgpowania mo-
ralnego. Nurt ten uzna¢ mozna za wspotczesne nawigzanie do intelektualizmu
etycznego Sokratesa.

W ramach teorii poznawczo-rozwojowej za gtowne zrodto dynamiki roz-
woju moralnego uznaé trzeba przeksztalcanie jej struktur poznawczych. We-
dtug tej teorii czlowiek postgpujacy moralnie jest nie tyle biernym odbiorca,
ile raczej tworcg idei i sgdéw moralnych. Zgodnie jednak z zatozeniami teorii
poznawczo-rozwojowej postgpowanie moralne stanowi przejaw inteligencji
i zdolnosci poznawczych, totez dzieci w mtodszym wieku szkolnym nie sg
predestynowane do zrozumienia ztozonych spraw natury moralnej. Staja si¢
one zdolne do poglebionego rozumowania moralnego i bardziej dojrzatego
zachowania moralnego dopiero wraz z postgpem na plaszczyznie rozwoju
intelektualnego. Podejscie to zaktada, ze kazde stadium rozwojowe niesie ze
sobg reorganizacje wczesniejszego rozumowania moralnego dziecka. Reorga-
nizacja ta ma miejsce wowczas, gdy przezywa ono konflikt poznawczy zwig-
zany z dylematem moralnym i zaczynaja do niego dociera¢ argumenty z wyz-
$zego poziomu rozumowania.

Wsréd badaczy wykazujacych zwigzek i1 zalezno$¢ migdzy rozwojem mo-
ralnym dzieci a ich rozwojem poznawczym najbardziej szczegdtowe studia
w tej kwestii przedstawili Piaget 1 Kohlberg, ktorzy wykazali, Zze rozw6j mo-
ralny przejawiajacy si¢ w zdolnosci do wydawania sagdéw moralnych i w za-

341 Z0b. W. Strus, Dojrzatosé emocjonalna. .., s. 11-12, 64.
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chowaniu spolecznie aprobowanym przebiega wedtug schematu odpowiadaja-
cego kolejnoscei stadidw rozwoju umystowego*.

Myslicielem, ktérego uzna¢é mozna, podobnie jak Piageta, za jednego
z prekursoréw koncepcji Kohlberga, wydaje si¢ rowniez Sergiusz Hessen, ktory
W swojej teorii wychowania wyrézniat trzy fazy w rozwoju osobowosci czto-
wieka: anomii, heteronomii i autonomii, gdzie mozna juz méwi¢ o wiernosci
prawu zadanemu sobie przez sam podmiot. Wychowaniu moralnemu polega-
jacemu na odrzuceniu kultury i zapewnieniu wychowankom swobody Hessen
przeciwstawil program pozytywnego wychowania, jego wlasciwego sensu
upatrujac w pogodzeniu przymusu z wolnoscig. Sadzit wigc, iz przymus nie
tyle powinien by¢ zniesiony, ile przezwyciezony poprzez przekucie tempera-
mentu dziecka na osobowo$¢. Hessen stosowat metodg dialektycznag opartg na
podstawach zaczerpnigtych od Platona i rozwinigtych przez Georga W.F. He-
gla. Od tego ostatniego przejat ide¢ rozwoju jako trojfazowego procesu (teza,
antyteza, synteza) przezwyci¢zania sprzecznosci. Zaktadat, ze w tym procesie
kolejna faza wyzsza jest rOwnoznaczna z wyzszym stadium rozwoju, oznacza-
jac nie tylko przezwycig¢zenie niedostatkow fazy poprzedniej, lecz jednocze-
$nie zachowanie jej walorow™®,

Model rozwoju moralnego Piageta powstal na tle jego wczesnych prac ba-
dawczych prowadzonych w Genewie w Szwajcarii w latach dwudziestych
i trzydziestych XX wieku. W celu zbadania procesu rozwoju pojecia moralno-
$ci u dziecka wykorzystat on dwie zupeinie odmienne metody: metode na-
turalng polegajgca na obserwowaniu dzieci uczestniczacych w grach po-
dworkowych, takich jak gra w kulki, oraz metode eksperymentalng polegajaca
na rozwigzaniu przez dziecko dylematéw moralnych, ktoére miaty forme
krétkich historyjek opisujacych pary réznych zachowan®. Nie ulega wat-
pliwosci, ze Piaget to prekursor badan na temat rozwoju dziecigcego rozu-
mowania moralnego. Jego zdaniem tym, co pozwala najlepiej okresli¢ psy-
chologiczng istote zjawisk moralnych, sa zwiazki migdzy praktykowaniem
regut a ich uSwiadomieniem. Piaget uwazat tez, ze rozumowaniem moralnym,
podobnie jak rozwojem poznawczym, sterujg czynniki wrodzone i $rodowi-
skowe®?®. Sadzit, iz szkoly powinny akcentowaé wspélne podejmowanie

%2 70b. E.B. Hurlock, Rozwdj dziecka, t. 1, s. 190; W. Szczesny, Edukacja moralna: logos,
antropos, praksis, etos, Warszawa 2001, s. 170.

3 7ob. S. Hessen, Podstawy pedagogiki, Warszawa 1997, s. 2011; W. Okon, Sergiusz
Hessen o filozofii wychowania, ,,Kwartalnik Pedagogiczny” 1990, nr 3, s. 25-31; R. Kucha,
Sergiusz Hessen (1887-1950) — europejski pedagog bez ojczyzny [w:] Edukacja wobec
wyzwan wspolczesnosci. Rodzina — szkola — region — kultura, red. B. Lulek, K. Szmyd,
Krosno 2014, s. 101.

84 Zob. R. Vasta, M.M. Haith, S.A. Miller, Psychologia dziecka, s. 483-484.

%5 Zob. J. Piaget, Rozwdj ocen moralnych..., s. 9-10.
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decyzji i rozwigzywanie probleméw, troszczac si¢ 0 rozwoj moralny poprzez
wymaganie wypracowywania przez uczniow uzgodnionych zasad opartych na
uczciwosci.

Ujawnia w ten sposob bezposrednie odrzucenie socjologicznego punktu
widzenia Emile’a Durkheima na temat wtasciwej edukacji moralnej. Durk-
heim, podobnie jak Piaget, wierzyl, ze moralnos¢ to rezultat interakcji spo-
tecznych lub grupowej immersji, lecz sadzil, ze rozwo6j moralny stanowi natu-
ralng konsekwencje uczestnictwa w grupie manifestujacej szacunek dla
wszystkich zasad, symboli i autorytetu grupy. Durkheim widziat w moralno-
$ci znaczace zobowigzanie spoteczne, gdyz dla zachowania $rodowiska
chronigcego prawa i pomys$lno$¢ jego mieszkancow spoteczenstwo potrze-
buje systemu zakazow, aby ograniczy¢ pewne indywidualne zachowania®®.
Mozna tu méwié o ,,zorganizowanym systemie $wiadomie i celowo podej-
mowanych na przestrzeni okreslonego przedziatu czasu i w okreslonym po-
rzadku oddziatywan wychowawczych podporzadkowanych zadaniu ksztatto-
wania wiasciwych struktur poznawczych utatwiajacych akceptacje i realizacje
uniwersalnych wartosci moralnych”**’. Chodzi o pomoc dziecku w akceptacji
i realizacji okreslonego systemu wartosci skorelowanego z przyjetym ogol-
nym programem etycznym okres§lajacym zarys modelu ksztattu stosunkow
miedzyludzkich®®.

Odrzucajac poglad zaktadajacy, ze dzieci po prostu uczg si¢ i internalizuja
normy dla tej grupy, Piaget sadzit, iz jednostki poprzez ich zmagania w doj-
sciu do uczciwych rozwigzan definiujg moralnos$¢ indywidualnie. Nauczyciel
musi wigc raczej dawac uczniom mozliwo$¢ odkrywania siebie poprzez roz-
wigzywanie problemow niz indoktrynowac ich na rzecz przejgcia jakich§ norm.
Szczegdlowe obserwacje doprowadzity Piageta do prze$wiadczenia, iz w natu-
rze ludzkiej tkwi umiejetnos¢é przystosowania si¢ do $rodowiska niebgdaca
procesem biernym. Wedlug niego to nie $rodowisko nadaje ksztalt dziecku,
lecz ono samo aktywnie dgzy do jego zrozumienia. Bada, manipuluje i anali-
zuje przedmioty i1 ludzi we wlasnym otoczeniu. Na podstawie tego, w jaki
sposéb dzieci stosowaly zasady podczas gry, uznal, ze moralno$¢ rozwazac
mozna jako proces rozwojowy. W badaniach tych wazne byto przy tym nie
tyle samo stosowanie regul, ile ksztaltowanie $wiadomosci miodych ludzi.
Tych dwdch elementéw w zyciu moralnym dziecka nie wolno traktowaé w Wyi-

zolowany sposob, gdyz sa ze soba Scisle powiazane®®.

38 por. E. Durkheim, Wychowanie moralne, Bydgoszcz 2015.

¥7W. Szczesny, Edukacja moralna..., s. 215.

348 70b. tamze, s. 221.

39 70b. R.J. Mackenzie, Kiedy pozwoli¢? Kiedy zabronié? Jasne reguly pomagajgce wy-
chowywaé, Gdansk 2008, s. 63—64.
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Opierajac si¢ na kryterium $wiadomosci i rozumienia regut, Piaget kon-
centrujacy si¢ przede wszystkim na bledach popetianych przez dzieci*®
ukazal ogolny kierunek rozwoju moralnego — od heteronomii, poprzez sta-
dium racjonalnego wspoétdziatania, do autonomicznej §wiadomosci regut
moralnych. Wyr6znit cztery stadia rozwoju moralnego, a podstawa ich wy-
odrgbnienia stat si¢ sposob, w jaki dzieci odnosza si¢ do regul stosowanych
w grach i zabawach dziecigcych oraz w roéznych codziennych sytuacjach
zyciowych®,

Stadium pierwsze — anomii moralnej — przypada na 0.-2. rok zycia. Od-
mienny przedzial wiekowy tego stadium przedstawiaja Ross Vasta, Marshall
M. Haith i Scott A. Miller, ktorych zdaniem okres ten przypada na 2.—4. rok
zycia. Faza ta stanowi niejako punkt startowy moralnego rozwoju dziecka, gdy
jest ono wlasciwie amoralne, czyli pozbawione mozliwosci rozumienia i oceny
wszelkich regut. Dziecko w tym czasie nie odczuwa obowigzku przestrzegania
jakichkolwiek regut postepowania®>.

Stadium drugie — realizmu moralnego (egocentryzmu) — przypada na 2.—7.
rok zycia dziecka, cho¢ niekiedy podaje si¢ takze, ze chodzi tu o przedziat 5—7
lat. Dzieci ucza si¢ wtedy od rodzicow regul, ale zazwyczaj nie rozumiejg
uzasadniajacych je racji. Reguly, w tym moralne, traktuja jako obowigzujace
w sposob bezwzgledny. Postrzegaja je podobnie, jak przyjmuje si¢ do wiado-
mosci na przyktad prawa fizyki. Reguly moralne majg tu charakter heterono-
miczny, nie ma od nich odwotania i nie ma potrzeby, aby nad nimi si¢ zasta-
nawia¢. Reguly sa narzucone z zewnatrz przez ludzi dorostych obdarzonych
autorytetem, cho¢ i rowiesnikow, w formie nakazéw. Dziecko podporzadko-
wuje sie¢ prawom dorostych, przyjmuje normy i reguly postgpowania, uznajac
to za zgodne ze swym interesem®>.

Glowng cechg trzeciego stadium (7—11 lat) jest szacunek dla regut w wy-
niku wspoétdziatania, wspotpracy i wzajemnego porozumiewania sie¢ w grupie.
Reguly traktuje si¢ tu jako ustanowione i podtrzymywane dzigki negocja-
cjom i umowie cztonkéw danej spotecznosci. W tym czasie dziecko nabiera
stopniowo przekonania o tym, ze reguty moralne t0 umowy zawierane przez
ludzi celem stuzenia sobie nawzajem pomoca. Nasladujac wzory postegpowania
tych dorostych, ktérych darzy szacunkiem, dziecko stopniowo dochodzi do

uwewnetrznienia regut postepowania narzuconych z zewnatrz>>".

0 3. Haidt, Prawy umyst, s. 32.

1 70b. J. Piaget, Rozwdj ocen moralnych..., s. 26, 31. Por. L. Zuk-Lapinska, Problemy
etyki, Rzeszéw 1997, s. 71.

%2 7ob. W. Szczesny, Edukacja moralna..., s. 171.

%58 70b. J. Trempata, Rozumowanie moralne..., s. 43.

%% Zob. M. Lobocki, Wychowanie moralne..., s. 56.
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Stadium czwarte (autonomii), rozpoczynajace si¢ okoto 12. roku zycia, uka-
zuje pierwsze przejawy autonomii moralnej, ktorej glowna cecha jest poszano-
wanie regul aprobowanych nie tylko na mocy autorytetu dorostych, lecz w wy-
niku wspotdziatania i wspolpracy. W tym okresie reguly moralne uznaje si¢ za
wlasne na podstawie kryteriow wewngtrznych i osobistych, niezaleznie od naci-
skow srodowiskowych. Dziecko staje si¢ coraz bardziej krytyczne wobec regut
narzucanych mu przez dorostych. W stadium autonomii wyr6zni¢ mozna trzy
fazy rozwoju moralnego, to jest pryncypializm (13-15 lat), racjonalizm (15-17
lat) i idealizm (17-21 lat). W pierwszym etapie zaznacza si¢ silny szacunek do
normy moralnej. Jej internalizacja sprawia, ze nie dopuszcza si¢ odchylen od
norm w roznych okoliczno$ciach, a cztowiek zdolny jest do poswigcen dla
utrzymania wierno$ci normom. W drugiej z tych faz celem jednostki nie jest juz
bezwzgledna jedno$¢ z normg, lecz dazenie do wywolania najbardziej pozada-
nych konsekwencji swoich dziatan. W sytuacjach konfliktowych dopuszczalne
jest odstepstwo od uznawanych norm, gdyz wnika si¢ bardziej w ich sens. W fazie
idealizmu moralnego dochodzi do rozwinigcia wlasnego systemu norm zwigza-
nych z okreSlonymi warto$ciami. Problemy moralne nie sg juz rozstrzygane
Z punktu widzenia czynow, lecz poprzez odwolywanie si¢ do wartosci. Przejscie
do autonomii dokonuje si¢ stopniowo i w duzym stopniu zalezy od metod wy-
chowawczych stosowanych przez dorostych (zwlaszcza rodzicéw) oraz indywi-
dualnych doswiadczen dzieci ptynacych ze wspoétdziatania z innymi. Stadium
autonomii prowadzi do internalizacji norm 1 wzoréw post¢powania oraz do co-
raz szerszego i bardziej elastycznego widzenia $wiata i ludzi®®.

Wptyw, jaki na badanie i zrozumienie rozwoju dziecka mialy idee Piageta,
byt bez watpienia wielki, cho¢ jego prace budzily liczne kontrowersje, gdyz
odnosity si¢ do wielu wezesniejszych koncepcji znacznie pro$ciej ujmujacych
pewne fakty. Stworzyt on jednak wiele pomystowych technik badania myslenia
dzieci, ujawniajac nieoczekiwane i wczesniej nieprzewidywane ich reakcje. Za
pomocg swej teorii nie tylko wigc wymusil nowe spojrzenie na dzieci i ich roz-
woj, ale dostarczyt tez wiele faktow empirycznych, ktore cho¢ trudno precyzyj-
nie wyjasnic, to jednak nie sposob ich pominac. W trakcie testowania teorii Pia-
geta okazato sie w pewnych przypadkach, ze mylit si¢ on co do konkretnego
wieku, w ktorym dzieci rozwijaja u siebie okreslone zdolno$ci. Jeszcze istotniej-
sze jest to, iz prawdopodobnie blednie przedstawil ogdlny charakter samych
etapow. Proces ten ma bowiem o wiele mniej stabilny charakter, niz zaktadat to
Piaget, i w wigkszym stopniu zalezy od konkretnych doswiadczen, niz sadzit.

Albert Bandura i Kevin MacDonald zarzucili piagetowskiej poznawczej
teorii rozwoju moralnego btedne rozumienie pojecia ,,stadia rozwojowe”. Pro-

%5 70b. tamze, s. 57-58; W. Szczesny, Edukacja moralna..., s. 173.
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bujac wyjasni¢ sagdy moralne dziecka za pomocg teorii uczenia si¢ spotecznego,
badacze ci przeprowadzili eksperyment. Grupie dzieci badanych piagetowski-
mi testami rozumowan moralnych przedstawiano rézne sposoby zachowania
si¢ dorostych wystepujacych jako modele w sytuacjach dylematu. W wigkszo-
sci wypadkoéw dzieci nasladowaty zachowanie modela nawet wtedy, gdy byly
one zupelie odmienne od wiasciwych dziecku form reagowania wykrytych
wczesniej. Rezultaty tego badania stanowig powazne wyzwanie dla podejscia
poznawczego, zgodnie z ktdrym nalezy oczekiwaé, ze dzieci w okreslonym
stadium rozwoju raczej nie powinny przejawia¢ zachowan, ktore pozostaja
w konflikcie z wlasciwym im poziomem rozumowan moralnych. Dzieci znajdu-
jace sie¢ na wyzszym stadium rozwoju nie powinny przejawia¢ form myslenia
moralnego charakterystycznych dla nizszych stadiow. Dzigki kolejnym bada-
niom ustalono, iz mtodsze dzieci oceniajg zte uczynki raczej na podstawie wiel-
kosci wyrzadzonej szkody niz na podstawie intencji lub motywacji. Wskazywa-
no tez, ze Piaget pomingt kulturowe i socjoekonomiczne rdznice istniejgce
wsrod dzieci. Inni krytycy dowodza z kolei, ze rozwoj moralnosci to proces
dtugi i skomplikowany, trwajacy az do okresu dorostosci. Zwracano tez uwagg
na mankamenty dotyczace zastosowanego planu eksperymentalnego i formy
prezentacji wynikow badania oraz na nieuwzglednienie tu argumentacji formu-
towanych przez dzieci sadow. Niemniej wiele aspektow teorii Piageta, zwtasz-
cza konstruktywizm, nadal nalezy uzna¢ za istotne, gdyz pozwalajg lepiej zro-
zumie¢, jak dziecko w sposob aktywny konstruuje whasne rozumienie $wiata®®.

W koncepcji konstruktywizmu podkresla si¢, iz podstawowymi elemen-
tami w postrzeganiu podmiotu dziatajacego sg: niezalezno$¢ poznajacego
podmiotu, jego autonomia oraz kreatywno$¢. Duze znaczenie przypisuje sie tu
aspektom aksjologicznym, gdyz ludzkie wybory, zachowania i dziatania zalezg
od sensu i znaczenia, jakie nadajemy naszemu doswiadczeniu, a tym samym
przezyciom, relacjom z innymi ludzmi i z samym sobg. Nurt konstruktywizmu
poznawczego odwotuje si¢ do prac Jeana Piageta, Lwa S. Wygotskiego, Jero-
me’a Brunera, opierajgc si¢ na autonomii poznawczej podmiotu. Odnosi si¢ tu
do statusu wiedzy, widzac w niej indywidualng rzeczywisto$é tworzong przez
cztowieka, a nie co§ danego z zewnatrz i stanowigcego kopie realnej rzeczywi-
stosci. Ta indywidualna konstrukcja rzeczywisto$ci tworzona jest za pomoca
narzedzi kulturowych i dochodzenia do zrozumienia znaczen®’.

Mozna mie¢ pewne watpliwosci, czy intelektualizm promowany w postaci
systemu, intelektualizm uniwersalizujacy stanowi optymalng zasade porzad-

%6 Zob. J.S. Turner, D.B. Helms, Rozwdj czlowieka, Warszawa 1999, s. 312; H. Bee,
D. Boyd, Psychologia rozwoju..., s. 49; A. Birch, Psychologia rozwojowa..., s. 165.

357 Zob. E. Marynowicz-Hetka, Pedagogika spofeczna. Podrecznik akademicki, t. 1, War-
szawa 2006, s. 33-35.
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kowania rzeczywistosci i najbardziej rozwojowo pozadang podstawe kon-
strukcji spotecznego $wiata. Efektem dominowania tego typu ujecia moze by¢
spoteczenstwo ludzi dobrze wyksztalconych intelektualnie, lecz mato zdol-
nych do spozytkowania swego intelektualnego potencjatu dla celow spotecz-
nych®®, Nie sposob jednak nie zauwazyé, Ze osaczony przez kulture konsump-
cjonizmu i przez naciski na przeobrazenie srodowiska szkolnego w przyjazne
dziecku otoczenie ,,wolne od stresu” intelektualizm stat si¢ raczej wstydliwym
aspektem szkolnej edukacji. W rezultacie tworzy si¢ opozycja intelektualizmu
zwigzanego z tradycyjnym ksztalceniem przedmiotowym z ,,antyintelektuali-
zmem” spotecznie zorientowanej szkoty alternatywnej, ktorej zwolennicy nie
potrafig nie przeciwstawia¢ si¢ dominujagcemu konserwatyzmowi pedagogicz-
nemu globalnie i niemal bezkrytycznie®®.

Pierwszym sposobem wspotczesnego zaprzeczenia wartosci intelektu jest
zakwestionowanie jego poznawczych kompetencji, co w XX wieku dokonato
si¢ przede wszystkim w ramach egzystencjalizmu. Kryterium wyboru tego, co
wazne, zwigzane jest z autentyczno$cig i intensywnoscig zaangazowania pod-
miotu w przezycie. Na tej podstawie dokonywane sg: ocena, wybor, warto-
$ciowanie. Konsekwencja odrzucenia intelektu jako wladzy poznawczej jest
przyznanie innym wtadzom podstawowej roli w poznaniu. Gogacz eksponuje
w tej kwestii intuicjonizm, z ktérym wigze duzy stopien dowolnos$ci, forme
postawy irracjonalnej, co zawsze prowadzi do relatywizmu, czyli przekonania,
ze wszystkie zagadnienia mogg mie¢ jedynie subiektywne rozwigzania. Na
drugim biegunie wsérdd teoretycznych stanowisk i wynikajacych z nich postaw
deprecjonujacych wartos¢ intelektu jest wedtug Gogacza racjonalizm. Swoje
stanowisko uzasadnia on tym, ze racjonalisci, poszukujac kryterium pozwala-
jacego uznaé jakie$ twierdzenie za pewne, a tym samym poszukujac zrodia
wiedzy obowigzujacej w sposob niewatpliwy wszystkich, wykluczyli ze zrodet
poznania zmysty, uczucia, wol¢ przezycia. Nie ufajac doznaniom zmystowym
1 wigzgc pewnos¢ ludzkiego poznania z intelektem, w praktyce dowartoscio-
wali sady, ktore nie majg pokrycia w rzeczywistosci. Jezeli intelekt nie wery-
fikuje swoich tez w rzeczywistosci, w danych dostarczanych przez zmysty,
dba jedynie o to, by jego stwierdzenia byty zgodne z okre§lonymi konstruk-
cjami intelektualnymi. To one — zamiast bytu — zaczynaja ksztaltowaé pozna-
nie wyrazne. Racjonalizm tylko pozornie staje wiec po stronie intelektu®®.

Gogacz uwaza, ze rozwoj intelektu nie jest efektem zetknigcia z teoriami,
ale kwestig odbioru i ¢wiczenia si¢ w ujmowaniu rzeczywistosci. Stoi na stano-

%8 70b. T. Szkudlarek, Intelektualizm — edukacja — czas ponowoczesny [w:] Odmiany my-
slenia o edukacji, red. J. Rutkowiak, Krakow 1995, s. 55-72.

30 7oh. A. Bloom, The Closing of the American Mind...

30 Zoh. M. Gogacz, Osoba zadaniem pedagogiki..., s. 39
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wisku, ze to rzeczywistos¢ ksztaltuje intelekt, a doswiadczenie rzeczywistosci
zmienia sposob myslenia. Po to, aby naby¢ prawdziwej madrosci, wychowanek
do$wiadcza¢ powinien istnienia, prawdy i dobra otaczajacych go bytow, a zwlasz-
cza os6b 1 istnieniowych relacji osobowych. Krytykujac wiec zar6wno pojecie
wartosci, jak i wprowadzanie narracji o wartosciach w proces wychowania mo-
ralnego, mysliciel ten uznawat, iz nie tylko w pedagogice, lecz takze w wielu
kierunkach wspotczesnej etyki stawia si¢ czlowieka wobec wartosci, a nie wo-
bec 0s6b. Tymczasem warto$¢ jest celem, zadaniem, idea, czyli konstrukcja
intelektualng, a konstrukcje nie wychowuja, podobnie jak teorie i ideologie.
Wychowuja jedynie osoby, a przede wszystkim wigzi z nimi nawiazywane**".

Maritain, uznajac, ze wolno$¢ dziecka jest spontaniczno$cig natury ludz-
Kiej i rozumnej i ta spontaniczno$¢ ma wewnetrzng zasade docelowego okreslania
jedynie w rozumie, ktory nie jest jeszcze rozwinigty u dziecka, uznaje za warunek
wolnosci rozwo6j rozumu. Wida¢ w tym pewne odejscie od tomistycznej pedago-
giki esencjalnej postulujacej przede wszystkim rozwoj woli. Maritain zauwazyt
bowiem, ze natura dobra moralnego sprawia, ze jedynie rozum jest w stanie je
rozpozna¢. Dobro moralne, nie bedac tozsame z dobrem ontologicznym, domaga
si¢ spojrzenia na ludzkie dzialanie w pespektywie celu ostatecznego, ktdry poznac
mozna tylko rozumowo. Uznajgc rozum za miar¢ ludzkich czynoéw, sprzeciwia si¢
jednak Maritain jego przecenianiu, to znaczy temu rozumieniu racjonalizmu, ktory
przyznaje rozumowi takze prawo do kreowania warto$ci®®’. Maritain sadzil, ze
poznanie warto$ci moralnych moze by¢ poznaniem filozoficznym albo przedfilo-
zoficznym. To ostatnie, poznanie naturalne, w odréznieniu od filozoficznego nie
przybiera postaci poje¢ i sadow, lecz i ono jest racjonalne. Z takim poznaniem
mamy do czynienia woéwczas, gdy cztowiek, obserwujgc konkretne sytuacje,
spontanicznie stwierdza, ze co$ jest dobre, a co$ jest zte. Nie potrafigc w spo-
sob logiczny wytlumaczy¢, skad si¢ wzigta ta ocena, jest przekonany co do jej
stusznosci. Sady te w miar¢ rozwoju rozumu ubierane s3 w pojecia i oczyszczane
z roznego rodzaju naleciatosci spoteczno-kulturowych. Rozwoj osoby domaga sig¢
wiec rozwoju intelektu, dzigki ktoremu dany podmiot coraz lepiej rozumie zar6w-
no rzeczywistos¢, jak i wlasne w niej spetnienie®®.

Poszukujac rozwigzania tego sporu, warto si¢ odnies¢ Woronieckiego, ktory
Z jednej strony twierdzit, ze zrodlem stabos$ci jest intelektualizm moralny utoz-

%1 7ob. M. Gogacz, Obrona intelektu, Warszawa 1969, s. 18-31; tenze, Dobro i z/o, ,,Stu-
dia Philosophiae Christianae” 1978, nr 2, s. 39; tenze, Osoba zadaniem pedagogiki..., s. 39. Por.
J. Horowski, Wychowanie moralne..., s. 246, 363.

%2 70b. J. Maritain, Dynamika wychowania, ,,Znak” 1981, nr 9, s. 30. Por. J. Horowski,
Wychowanie moralne..., s. 216-218.

%3 por. J. Maritain, Dziewie¢ wykladéw o podstawowych pojeciach filozofii moralnej, Lu-
blin 2001, s. 62-63. Por. J. Horowski, Wychowanie moralne..., s. 217-218.
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samiajacy wychowanie moralne z wyksztatceniem. Blad ten przeklada si¢
w praktyce na rozwo6j osob, ktore wprawdzie wiedza, co jest dobre, ale nie po-
trafig tego dobra realizowac¢, gdyz brakuje im mocy dziataniowej, ,,nie umieja
chcie¢”. Z drugiej strony nauczanie prawd odnoszacych si¢ do postgpowania
moralnego jest w pewnych granicach jego warunkiem koniecznym, ale nie sta-
nowi jednak jego istoty i nie wyczerpuje zakresu i zadan. Krytyka intelektuali-
zmu nie moze wigc oznacza¢ deprecjacji wyksztalcenia, tym bardziej iz Woro-
niecki przestrzegat przed niebezpieczenstwem fideizmu, to znaczy wiary nieu-
gruntowanej w rozumie, bezmys$lnosci podniesionej do godnosci zasady>**.

Woroniecki podkreslat, ze rozum, wola oraz wtadze zmystowe podatne sa
na rozwdj, a ich udoskonalenie objawia si¢ tym, ze decyzje moralne podejmo-
wane sg sprawnie, bez wahan, namystow, zmagan wewnetrznych. Co wazne,
sprawnos$¢ przeciwstawiana jest tu nawykowi, ktory powstaje nie§wiadomie,
Mechanicznie i dziala automatycznie, odruchowo, podczas gdy sprawno$é
stanowi dzieto $wiadomego wysitku, a nie mechaniczng, wyéwiczonga reakcja.
Dzieje si¢ tak pomimo tego, iz proces myslowy w przypadku sprawnosci jest
skrocony, a nawet niezauwazalny. Konsekwencja zaangazowania rozumu
w przypadku posiadania przez czlowieka sprawnosci moralnych jest tez za-
chowanie mozliwosci dziatania przeciwnego, niz wskazywataby dana spraw-
no$¢, natomiast automatyzm nawyku takie dzialanie uniemozliwia®®.

Wedhug tomizmu w podejmowaniu decyzji biorg udziat dwie wiadze: ro-
zum i wola, co oznacza odrzucenie twierdzenia, ze funkcje pozadawcze wyni-
kaja z samego myslenia o przedmiocie chcenia®®. W rozumie i woli nie trzeba
jednak widzie¢ autonomicznych wiladz, lecz raczej uzdolnienia psychicznej
jazni. Wyroznienie tych wladz jest w zasadzie pewng konsekwencja zabiegow
analitycznych, gdyz ich dziatalnos¢ jest ze sobg Scisle zespolona i wzajemnie
si¢ przenikajaca. Wola nie moze wigc chcie¢ czegos$, o czyms$ nie pomysli
rozum, lecz ten z kolei do wypetnienia czynnosci poznawczej potrzebuje by¢
pobudzany przez wolg. To ona bowiem w naszej psychice pozostaje swego
rodzaju motorem uskuteczniajgcym dziatanie wszystkich naszych wtadz. Ten
swoisty sprzeciw personalizmu wobec dualistycznego traktowania ludzkich
wladz, preferowania jednej z nich uzna¢ mozna za zupelie zasadniczy ele-
ment personalizmu i personalnie zorientowanego wychowania. Otwarta jest tu
przestrzen zaréwno dla wysitkow ludzkiej woli, jak 1 rozumu.

%4 7ob. J. Woroniecki, Katolicka etyka wychowawcza, t. I, Lublin 2000, s. 20; tenze, Kato-
licka etyka wychowawcza, t. 1I/1, Lublin 2000, s. 158; tenze, Nawyk czy sprawnosé¢ [w:] tegoz,
Wychowanie cztowieka, Pisma wybrane, Krakow 1961, s. 34-35.

365 Zob. J. Horowski, Wychowanie moralne..., s. 157.

36 7ob. J. Woroniecki, Katolicka etyka wychowawcza, t. I, s. 100; J. Horowski, Wychowa-
nie moralne..., s. 144,
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ITII. TEORIA ROZWOJU
ROZUMOWANIA MORALNEGO
LAWRENCE’A KOHLBERGA*

Kolberg bez watpienia to jeden z czolowych autorytetow w dziedzinie ba-
dania rozwoju moralno$ci. W zwiazku z tym, ze jego teoria ma zrodta w psy-
chologii, filozofii i pedagogice, uczeni z tych wszystkich dziedzin afirmujaco
badz tez krytycznie ustosunkowywali si¢ do niej. Zaréwno ta interdyscypli-
narnos$¢, jak i szczegdtowe rozwigzania zaproponowane w formulowanej przez
Kohlberga teorii wydaja si¢ stanowi¢ argument przemawiajacy za doktadniej-
sza jej analiza. W pierwszym podrozdziale tego rozdzialu omowione zostang
og6lne zatozenia teorii rozwoju rozumowania moralnego Kohlberga. Chodzi
tu zaré6wno o inspiracje, ktore wptynety na pomyst Kohlberga, jak i sposob
rozumienia przez niego rozwoju ludzkiej moralnosci eksponujacy role rozu-
mowania moralnego. Skoro w samym centrum tej teorii umiejscowi¢ nalezy
stadialno$¢ rozwoju rozumowania moralnego, to w drugiej czg$ci tego roz-
dziatu zarysowana zostanie ta wlasnie kwestia. Z uwagi na to, ze samo pojecie
rozumowania moralnego, jak i koncepcja jego stadialnego rozwoju wywotata
liczne niestabnace do dzi$ dyskusje, to w podrozdziale wienczacym piaty roz-
dziat zreferowatam je, poddajac analizie model Kohlbergowski.

3.1. ZALOZENIA OGOLNE

Wprawdzie Piaget jako pierwszy zaproponowat opis rozwoju rozumowania
moralnego, lecz teoretykiem, ktorego prace w tej tematyce miaty najwigksze
znaczenie, byt przede wszystkim Kohlberg®®’. Wazng i nowatorska koncepcije
rozwoju moralnego przedstawit on po raz pierwszy juz w roku 1958 w swojej

* W niniejszym rozdziale wykorzystano materiat z mojej wczesniejszej ksigzki Rozumo-
wanie moralne..., s. 180-196.

%7 7ob. L. Kohlberg, Moral Stages and Moralization: The Cognitive Developmental Ap-
proach [w:] Moral Development and Behavior: Theory, Research and Social Issues, red. T. Lickona,
New York 1976, s. 31-53; tenze, Essays on Moral Development, t. I: The Philosophy of Moral
Development, San Francisco 1981.
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rozprawie doktorskiej, gdzie podjat probe sprawdzenia wynikow badan Pia-
geta i ich poszerzenia za pomocg nowszych metod. Powtorzyt, ze dzieci for-
muja swoj sposob myslenia poprzez do§wiadczenia, w sklad ktérych wchodzi
zrozumienie koncepcji moralnych. Podazajac za rozwojem oceny moralnej zmie-
niajacej sie z wiekiem badanych, okreslit jednak w przeciwienstwie do Piageta, ze
proces dochodzenia do dojrzatosci moralnej trwa dtuzej 1 jest bardziej stopniowy.
Wiaze si¢ on z poznawcza zdolnoscig do wartosciowania, wnioskowania i podej-
mowania decyzji moralnych. W swym ujeciu Kohlberg inspirowat si¢ takze myslg
Johna Deweya oraz Jamesa M. Baldwina, ktorzy dowodzili, ze poszczeg6lni 1u-
dzie rozwijaja si¢ progresywnie wedtug okreslonego schematu lub wzoru.

Kohlberg opracowat poznawczo-rozwojowy model moralno$ci: poznaw-
czy, gdyz moralno$¢ wynika gtéwnie ze struktur rozumowania moralnego,
oraz rozwojowy, poniewaz struktury moralnego rozumowania zmieniajg si¢
tak jak etap. Teoria ta odwoluje si¢ rowniez do metafory postgpu w dyskur-
sie i konwersacji®®®. Warto tez zauwazy¢, ze wedtug Bogdana Wojciszke lepiej
tu mowi¢ o paradygmacie niz modelu, gdyz oprocz zatozen teoretycznych
niezwykle wazng role odegraly i odgrywajg w nim metody badawcze zapropo-
nowane przez Kohlberga®®. O ile ujecie Piageta wywodzi si¢ w czesci z natu-
ralistycznych obserwacji dzieci, o tyle Kohlberg odwotuje si¢ gtownie do osa-
doéw moralnych ludzi w odpowiedzi na hipotetyczne dylematy. Wedlug tego
podejscia rozwdj jest reorganizacja struktur psychicznych wynikajacych z wza-
jemnych oddziatywan organizmu i $rodowiska®”°. Zasadnicza struktura umy-
stowa to raczej produkt odwzorowania interakcji pomiedzy organizmem i oto-
czeniem niz bezposrednie odbicie jakich§ wzorow neurologicznych i wzorow
zewnetrznych. Zgadzat sie¢ za§ Kohlberg z Piagetem co do tego, ze rozwoj
moralny rozpatrywaé nalezy w kontekscie rozwoju inteligencji i innych zdol-
nosci poznawczych. Zdolnosci te sa niezbedne, cho¢ nie wystarczajace dla
zaistnienia okreslonego standardu rozumowania moralnego®'".

Zdaniem Haidta Kohlberg namalowal inspirujacy racjonalistyczny obraz
dziecka jako ,,filozofa moralno$ci” probujacego samodzielnie utworzy¢ spojny
system moralny®’2. Kohlberg zaktadat, ze funkcjonowanie moralne ma charak-
ter zasadniczo racjonalny, a u podtoza zachowan moralnych lezy kompetencja
poznawcza. Z tego powodu emocje generalnie uznaje za wtorne w stosunku do
rozumowania moralnego i zalezne od niego’”. Przyjmujac poznawczo-

%8 7ob. L. Kohlberg, R. Mayer, Rozwd; jako cel wychowania [w:] Spory o edukacje, red.
Z. Kwiecinski, L. Witkowski, Warszawa—Torun 1993, s. 28.

9 70b. B. Wojciszke, Sprawczosé i wspélnotowosé. Podstawowe wymiary spostrzegania
spotecznego, Gdansk 2010, s. 86.

370 | Kohlberg, R. Mayer, Rozwdj jako cel..., s. 28.

371 70b. M. Chutoranski, Moralnosé, rozwoj moralny..., s. 98-99.

372 70b. J. Haidt, Prawy umysl, s. 34-35.

378 70b. W. Strus, Dojrzatosé emocjonaina. .., s. 72-13.
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-rozwojowa perspektywe w badaniach nad moralnoscia, centralnym przedmio-
tem swych zainteresowan autor ten uczynit rozumowanie moralne. Uznal, ze
dobra teoria rozwoju moralnego jednostki powinna ttumaczy¢, dlaczego ludzie
przechodza ze stadium nizszego do wyzszego, dawac opis i wyjasnienie me-
chanizmu rozwoju, ale i odnosi¢ si¢ do tego, dlaczego wyzsze stadium dostar-
cza bardziej trafnych rozwigzan anizeli nizsze i dlaczego nalezy preferowac
wyzsze stadia rozwoju. Odpowiedz na pytanie pierwsze daje teoria psycho-
logiczna, na drugie — teoria filozoficzna. Wedtug Kohlberga ogélna psy-
filozoficzne. Teorie psychologiczna i filozoficzna jego zdaniem wzajemnie si¢
uzupetniajg i dopiero ich potaczenie pozwala na stworzenie ogolnej teorii roz-
woju moralnego®™.

U podstaw tej koncepcji lezy idea, ze rozumowanie moralne jest zapo-
sredniczone przez jezyk niezalezne od kontekstu, a w procesie rozwoju struk-
tury poznawcze odpowiedzialne za funkcjonowanie moralne na danym pozio-
mie ulegajg przeksztalceniu. Nastepuje zmiana struktury odpowiedzialnej za
funkcjonowanie na wyzszym poziomie. Osiagnawszy pewien poziom wyrafi-
nowania w rozumieniu §wiata spotecznego, jednostka nie bedzie uzywac kry-
teriow z nizszych poziomow niezaleznie od rodzaju przetwarzanych tresci.
Jednak zatozenie o glgboko przemyslanym charakterze sgdéw moralnych for-
mutowanych zgodnie z abstrakcyjnymi i uniwersalnymi regutami nie wytrzy-
muje konfrontacji z danymi z badan®”.

Wedtug Kohlberga zdolnosci kognitywne pobudzajg zdolnos¢ myslenia
logicznego i abstrakcyjnego, wspomagaja wyobraznie oraz rozwijajg zdolno$é
do kategoryzacji poje¢. Z rozwojem myslenia logicznego jest $cisle sprz¢zony
rozwéj moralny: tak jak rozwdj myslenia przebiega od stadium przedoperacyj-
nego do stadium operacji formalnych, tak zdolno$¢ osgdu moralnego postepuje
od stadium przedkonwencjonalnego do stadium postkonwencjonalnego, a jego
mechanizm zakodowany w naturze cztowieka aktualizuje si¢ w rozwoju indy-
widualnym. Pomimo jednakowego Kierunku rozwoju obydwu dyspozycji za-
lezno$¢ wystepujgca pomigdzy nimi nie uklada si¢ symetrycznie: nie kazdy
cztowiek, ktory posiadt umiejgtnos¢ myslenia formalno-operacyjnego, potrafi
formutowaé i uzasadnia¢ oceny moralne na poziomie postkonwencjonalnym?®"

Jedna z najbardziej interesujagcych mysli Kohlberga zawiera teza gltoszaca
bezwzgledng réwnoleglo$é rozwoju psychologicznego i rozwoju moralnego.

%74 Zob. D. Czyzowska, O celu i granicach rozwoju moralnego, ,,Analiza i Egzystencja”
2008, nr 8, s. 85-86.

375 7ob. B. Wojciszke, Sprawczosé i wspélnotowosé. .., s. 87.

%76 7ob. Z. Gawlina, Uniwersalizacja celéw a wyniki wychowania, ,Zeszyty Naukowe
Uniwersytetu Jagiellonskiego” 1998, t. MCCXIV, Prace Pedagogiczne, z. 26, s. 19.
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Zdaniem Kohlberga rozwdj moralny zaklada okreslony poziom rozwoju psy-
chologicznego. Nie jest mozliwe, by roczne dziecko podjeto abstrakcyjne mo-
ralne rozwazania, by usitowalo poja¢ imperatyw kategoryczny Immanuela
Kanta lub by rozumiato utylitarystyczng zasad¢ najwigckszego dobra dla jak
najwicgkszej liczby ludzi. Wynika jednak z tego tylko tyle, Ze nie jest mozliwy
rozw¢j moralny bez rozwoju psychologicznego, lecz nie oznacza to automa-
tycznie tego, ze konsekwencja rozwoju psychologicznego musi by¢ rozwoj
moralny®”’.

Teoria Kohlbrga opiera si¢ na prowokacyjnej tezie: rozpoczynamy zycie
jako istota egocentryczna, po czym w toku rozwoju intelektualnego — rozwig-
zujac coraz bardziej skomplikowane konflikty i doskonalac zdolno$¢ sympatii
— dochodzimy do moralnosci altruizmu i zainteresowania losem innych ludzi.
Jak sam zauwaza: ,,Moja psychologiczna teoria wyjasniajaca, dlaczego rozwoj
moralny posuwa si¢ w ustalonym porzadku ku gorze, jest mniej wiecej tym
samym co moje filozoficzne uzasadnienie tezy, ze wyzsze stadium jest bar-
dziej trafne i bardziej moralne niz stadium nizsze”*’®. W innym za§ miejscu
dodaje: ,kryteriom formalnego psychologicznego rozwoju okreslajacym zroz-
nicowanie i integracj¢ rownowagi strukturalnej odpowiadaja formalne kryteria
moralnosci, jak preskryptywizm i uniwersalno$¢™*”.,

Bronigc tezy o korelacji rozwoju moralnego z epistemologicznym, Kohl-
berg odwotuje sie do réznych argumentdéw: konflikty to konieczny sktadnik
spolecznych interakcji; odwotanie si¢ do moralnosci to jedyny skuteczny spo-
sob rozstrzygniecia konfliktow; aby sprosta¢ coraz bardziej skomplikowanym
konfliktom, trzeba przej$s¢ do nastepnego stadium, w ktorym wyzsza forma
moralnego rozumowania okaze si¢ bardziej skuteczna niz poprzednia. Mysle-
nie moralne na kazdym nast¢gpnym szczeblu rozwoju jest pod wzgledem mo-
ralnym i poznawczym coraz bardziej adekwatne do sytuacji konfliktowej i coraz
bardziej szczegotowe, to znaczny: zawiera nowe formy rozumowania roznigce
sie od zwyklego dostosowania istniejgcych juz form myslenia do nowych wa-
runkow®.

Przez dlugi okres za jedyny i najwazniejszy czynnik wpltywajacy na za-
chowanie moralne jednostki uznawano ocen¢ moralng. W tym kontekscie za
zasadniczg zastuge Kohlberga uznaé nalezy wyeksponowanie roli rozumu
w funkcjonowaniu zycia moralnego. Wprawdzie rozumienie tej kwestii przez
samego Kohlberga ulegato znacznym zmianom w trakcie jego kariery nauko-

377 Zob. L. Thomas, Moralnosé i rozwdj psychologiczny [w:] Przewodnik po etyce, red.
P. Singer, J. Gornicka, Warszawa 1998, s. 512.

378 7ob. L. Kohlberg, Essays on Moral Development, t. I, s. 131.

37 Tamze, s. 180-181.

380 70b. L. Thomas, Moralnosé i rozwdj..., s. 514.
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wej, to jednak mocna teza o roli rozumu jako rdzeniu moralnosci nigdy si¢ nie
zmienila. Podobnie jak Kant, Kohlberg wierzyt bowiem, ze moralno$¢ to dzie-
dzina dos$wiadczalna rozniaca si¢ od innych swoja zaleznoscig od zdolno$ci
czlowieka do myslenia. Moralno§¢ wymaga, aby dziatania cztowieka byly
racjonalne, ukierunkowane na cel lub intencjg, i aby liczyly si¢ z autonomia
wolnej woli.

Kohlberg uwazal, iz rozwijajaca si¢ jednostka aktywnie buduje lub
,hadaje znaczenia” Srodowisku spotecznemu i ze tam wlasnie spoczywa
struktura lub forma tego rozumowania, ktéra rozwija si¢ na jakosciowo
dojrzalszych stadiach jako rezultat doswiadczenia spolecznego. W odroz-
nieniu od teoretykdéw zaktadajacych, ze dzieci internalizuja wartosci roznych
grup, Kohlberg twierdzil, ze im wigcej stymulacji spolecznych, tym szybsze
tempo rozwoju moralnego. Sadzil, ze szansa na zmiany stadium moralnego
jest wspierana przez bodzce, ktore sg jednocze$nie wystarczajaco niepasujace,
aby stymulowac¢ konflikt w istniejacych odcinkach schematu, i wystarczajaco
podobne, aby przyswoi¢ je z pewnym wysitkiem akomodacyjnym**. Podobnie
jak Piaget, Kohlberg sadzit jednak, ze rodzice oraz inne autorytety przeszka-
dzaja w rozwoju moralnym. Jesli chcesz, aby twoje dzieci zdobyly wiedze
0 swiecie fizycznym, pozwdl im si¢ bawi¢ kubkami z wodg; nie thumacz im
zasady zachowania iloéci. Jezeli pragniesz, aby twoje dzieci poznaty Swiat
spoteczny, pozwdl im si¢ bawi¢ z innymi dzieémi i rozstrzygac spory; nie
wyglaszaj wykladow na temat dziesieciu przykazan®®.

Kohlberg nie tylko uwazal, Zze postep w sposobie oceny moralnej sta-
nowi konsekwencj¢ rozwoju w rozumowaniu moralnym, ale twierdzit tez,
ze wylagcznie dzieki niemu jednostka moze si¢ sta¢ prawdziwie moralnym
cztowiekiem zaré6wno na plaszczyznie myslenia, jak i dziatania. Bronigc
tego stanowiska, dowodzil, ze wyzsze stadia prowadza do bardziej ade-
kwatnych rozwigzan problemow natury moralnej, zwlaszcza lepiej wypet-
niajac kryteria sprawiedliwo$¢, a sama w sobie motywujaca jest tu wiedza.
Rozumowi przypisuje sie wptywowg lub laczaca jako$é, ktéra motywuje
jednostke do dziatania w zgodzie z jej oceng®®.

W duchu tradycji Baldwina®®* oraz Piageta®® Kohlberg uznat, ze rozwija-
jaca si¢ jednostka aktywnie buduje lub ,,nadaje znaczenia” $rodowisku spo-

%1 70b. L. Kohlberg, Essays on Moral Development, t. 11, s. 78-79.

%82 70b. J. Haidt, Prawy umys, s. 35-36.

%3 7ob. M.L. Arnold, Stage, Sequence, and Sequels: Changing Conceptions of Morali-
ty, Post-Kohlberg, ,,Education Psychology Review” 2000, vol. 12, no. 4, s. 365-383.

%4 por. J.M. Baldwin, Social and Ethical Interpretations in Mental Development, New
York 1906.

%5 por. J. Piaget, The Moral Judgment of the Child, New York 1965 (original work pub-
lished 1932).
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tecznemu i tam wiasnie spoczywa struktura lub forma tego rozumowania roz-
wijajacego si¢ na jakosciowo dojrzalszych stadiach jako rezultat spotecznego
doswiadczenia. Wedtug Kohlberga sady moralne sg efektem rozumowania
moralnego, w trakcie ktorego cztowiek nie tylko dokonuje wyboru wsrdd al-
ternatywnych wartos$ci, ale i argumentuje na rzecz przyjetej opcji, okreslajac
moralny sens swojej decyzji. Jak podkreslaja autorzy, ta sama wartos¢ w roz-
nych okresach (stadiach) rozwoju moralnego moze by¢ rdznie rozumiana i uza-
sadniana. Sady moralne sg zdaniem Kohlberga conditio sine qua non zachowan
moralnych. Uwazat on, iz sagdy moralne mogg istnie¢ jedynie w kontekscie war-
tosci i przyjmowane sa na podstawie spofecznego punktu widzenia®®.

Badania Kohlberga ukazuja, ze nawet gdy dana osoba przyswoi sobie
pewna liste przypadkoéw ,,wolno mi — nie wolno mi”, mate jest prawdopodobien-
stwo, ze ta lista zostanie zinternalizowana. Jesli za warto$¢ uwazamy osiaggnigcie
dojrzatosci moralnej, najbardziej wiasciwa droga jest pobudzanie wychowanka
do podnoszenia wiasnego poziomu myslenia o problemach moralnych. Powsta-
wanie poje¢ moralnych ma charakter ewolucyjny — nie jest procesem polegaja-
cym na wdrukowaniu zasad, wartosci, norm czy cnét zachodzacym przez mo-
delowanie, nauczanie, srodki wychowawcze (nagrody i kary). Proces ten ma
raczej charakter restrukturyzacji pojeciowej>’.

To, co zwykle rozumiemy pod pojeciem rozwoju moralnego, stanowi
w istocie do§¢ chimeryczng calo$¢ sktadajaca si¢ z od dwoch (Elizabeth B.
Hurlock)®®® do kilkunastu elementow (Czestaw Walesa)*®’. Maja one charakter
poznawczy, emocjonalny i behawioralny, a czesto na zasadzie pars pro toto
ktory$ z nich jest utozsamiany z cala sferg moralng cztowieka. Klasycznym
tego przyktadem jest sokratejska teoria racjonalizmu moralnego utozsamiajaca
moralno$¢ z wiedzg moralng, a rozw6j moralny z rozwojem wiedzy o tym, co
dobre i co zte.

W ten kontekst wpisuje sie¢ koncepcja Kohlberga. Pojgcie rozwoju zwia-
zane jest zazwyczaj z pozytywnymi konotacjami. Na ogdt przez ten termin
rozumie si¢ proces progresywnych zmian prowadzacych do stopniowego do-
skonalenia si¢ organow i ich funkcji, a realizujgcych si¢ wedlug $cisle ustalo-

%6 70b. Z. Nowak, Kompetencja moralna..., s. 74.

%7 Zob. L. Kohlberg, Development of Moral Character and Moral Ideology [w:] Review of
Child Development Research, t. I, red. M.L. Hoffman, New York 1964, s. 383-431.

%8 B B. Hurlock stwierdza, iz rozw6j moralny musi obejmowaé dwie odrgbne fazy:
1) rozwoj postepowania moralnego; 2) rozwdj pojeé moralnych. Zob. E.B. Hurlock, Rozwdj
dziecka, t. 11, s. 192-194.

%9 C. Walesa wymienia az siedemnascie elementow struktury moralnosci cztowieka,
w ktorych jego zdaniem realizuje si¢ moralny rozwdj. Zob. C. Walesa, Rozwdj moralny czio-
wieka (ze szczegdlnym uwzglednieniem okresu dziecinistwa), ,Roczniki Filozoficzne” 1980, nr 4,
s. 126, 127.
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nego planu. Jednak trudno nie zauwazy¢, iz rozw06j moralny nie spetnia tych
kryteriow juz z tego wzgledu, iz jest on w nieporéwnywalnie wigkszym
stopniu niz inne sfery osobowos$ci uwarunkowany czynnikami spotecznymi.
W przypadku innych sfer rozwoju zachodzi osigganie standardow etapowych
i ostatecznych, a istotne odchylenia od nich uznaje si¢ za patologi¢. Standardy
te majg charakter empirycznie uzyskanych i usrednionych wielkosci staty-
stycznych. Sg osiggane przez zdecydowang wigkszos¢ populacji. W przypadku
rozwoju moralnego znaczna cze$¢ populacji zatrzymuje si¢ jednak, niejako po
»drodze”, na rdéznych, teoretycznie posrednich etapach dorostych rozwoju.
Standardy rozwojowe w odniesieniu do rozwoju moralnego wydajg si¢ wigc
by¢ dosy¢ arbitralne, a ich sformulowanie i przyjecie domaga si¢ niejako zato-
zen pozaempirycznych, aksjologicznych. Jes§li wigc nawet proces zmian, ktoérym
podlega moralnos¢ jednostek, uzna¢ mozna za rozwoj, to jest on szczegdlnego
rodzaju, w duzej cze$ci populacji niepelny, nierdbwnomierny w poszczegdl-
nych sktadnikach i sferach moralnosci, a nawet podlegajacy zmianom wstecz-
nym. Zbigniew Nowak doszed! wigc do wniosku, iz teorie naukowe opisujgce
ten rozw0] w istocie w wickszym stopniu odzwierciedlaja poglady na to, co
stuszne moralnie, niz opisujg rzeczywiste zmiany, ktore zachodza w dzieciach
i mtodziezy®®.

Kohlberg oddziela moralnos¢, ktora jest faktem praktyki spolecznej, od
etyki, czyli filozoficzno-normatywnej refleksji nad pewnym stanem doskona-
loéci. Wbrew postmodernistycznym ideom relatywizmu etycznego Kohlberg
ukazuje moralne zycie czlowieka jako jednorodng cato$¢ kierujaca sie wia-
snymi prawami rozwoju, ktore prowadza cztowieka do formutowania absolut-
nych regul postepowania moralnego niezaleznych od miejsca i czasu, w ktorym
zyje®. Akceptujac zasadniczo stanowisko relatywizmu kulturowego w zakresie
standardow moralnych, sprzeciwia si¢ on wyprowadzaniu z tego faktu relaty-
wizmu etycznego, zgodnie z ktérym nie istnieja standardy, ktore ludzie po-
winni akceptowac i realizowaé. Kazda kultura jest zaréwno odbiorca, jak
i tworcg wartosci i powinna zmierza¢ do tworzenia coraz bardziej doskonatych
wartos$ci. Zasady, ktore formujemy w okresie pelnej dojrzatosci moralnej, ma-
ja charakter absolutny. Panuje co do nich catkowita zgoda, poniewaz proces
rozwoju moralnego jest procesem naturalnym wiasciwym wszystkim ludziom.
W swej optymistycznej wizji przysztosci Kohlberg twierdzi wige, iz zwazyw-
szy na uniwersalno§¢ mechanizméw rozwoju i zasad etycznych, w przysztosci
bedzie moglo by¢é wypracOowane racjonalne porozumienie moralne migdzy
ludZmi. Przyjmowana postawa racjonalizmu etycznego kaze mu zakladac, iz

%0 70b. Z. Nowak, Kompetencja moralna..., s. 67.
%1 por, J. Gérnicka, Rozwdéj moralny w koncepcji Lawrence Kohlberga, ,,Cztowiek i Swia-
topoglad” 1980, nr 6, s. 114-115.
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zrodlem zta w Swiecie jest zbyt niski poziom analizy intelektualnej. Ten jesz-
cze sokratejski racjonalizm etyczny, cho¢ dosy¢ naiwny, wcigz utrzymuje si¢
w pogladach myslicieli réznych epok®®.

Skoro w mysl zatozen przyjetych przez Kohlberga istnieja uniwersalne
stadia rozwoju psychicznego i rozwoju moralnego, to nalezy odrzuci¢ relaty-
wistyczne koncepcje moralnosci. Konsekwencja podazania za tg teorig jest
przy tym wyrazne opowiedzenie si¢ za przyznaniem istotnej roli w podej-
mowaniu decyzji moralnych procesom poznawczym, ktérych funkcja jest
konstruowanie znaczen moralnych uzasadniajacych intencje dziatania, ktore
wplywa bezposrednio na zachowanie jednostki w danej sytuacji. W tym za-
kresie teoria rozumowania moralnego bez watpienia zbliza si¢ do personali-
zmu odrzucajacego relatywizm, kladac silny nacisk na wychowanie oparte
na rozumie. Nie wolno oczywiscie pomijac tego, iz relatywizm mozna roznie
pojmowac, a takze faktu, ze jednoznacznie krytyczne spojrzenie personalizmu
na jego skutki i konsekwencje nie jest podzielane przez autoréw innych orien-
tacji ideowych.

3.2. STADIALNOSC ROZWOJU ROZUMOWANIA MORALNEGO

Periodyzacja rozwoju psychicznego stanowita od dawna przedmiot reflek-
sji potocznej i naukowej, gdyz kazdy cztowiek rozwaza swoje losy w perspek-
tywie przesztosci, terazniejszosci 1 przysztosci, zastanawiajac si¢ zarazem nad
przebyta juz droga zyciowa>>-. Problem ciaglosci badz tez jej braku w rozwoju
psychicznym cztowieka w starszych koncepcjach stadialnych traktowano jako
skokowe, nagle i gwaltowne przejscie od jednego do drugiego okresu. Uwaza-
no, ze zmiany dokonuja si¢ w sposob radykalny, co w zachowaniu jednostki
wywoluje oznaki kryzysu®*. Nawet potoczna obserwacja zjawisk rozwojo-
wych moze jednak prowadzi¢ do ujawnienia watpliwosci, czy rozwoj ten jest
rzeczywiscie ciagly. W wielu dziedzinach aktywnos$ci psychicznej czlowieka,
dzieci i u dorostych zdaja si¢ ujawniac¢ jakby okresy zastoju, a nawet zalama-
nia si¢ lub tez powrotu do mniej dojrzatych form zachowania. Kiedy indziej
za$ jednostka dokonuje jakby gwaltownego skoku naprzdd, pojawiaja si¢ na-
gle i raczej nieoczekiwane postepy, sukcesy, osiggnigcia jakiej§ sprawnosci

%27 Nowak, Kompetencja moralna..., s. 59-60.

393 70b. M. Przetacznik-Gierowska, M. Tyszkowa, Psychologia rozwoju..., s. 222.

%% G.S. Hall, Adolescence: Its Psychology and Its Relations to Physiology, Anthropology,
Sociology, Sex, Crime, Religion and Education, New York 1904. To dzieto wywarto duzy
wplyw na Owczesne, a takze nieco pozniejsze poglady na wiek dojrzewania. Por. S. Baley,
Psychologia wieku dojrzewania, Warszawa 1931.
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niepoprzedzone starannym ¢wiczeniem i wysitkiem. Przyjgcie koncepcji
stadialnego rozwoju nie powinno wigc by¢ réwnoznaczne z odrzuceniem
tezy o ciaglosci rozwoju. Zatozy¢ mozna przeciez, ze kazde nastgpne sta-
dium stanowi w jakiej$ czgéci nadbudowe i kontynuacje poprzednich osia-
gnig¢ rozwojowych. Jesli nawet stadium to przybiera inng jakos$¢, stajac sig
nowym systemem strukturalno-funkcjonalnym, nowa organizacja psychiczna,
to u podioza tego, co nowe, odnajduje si¢ Slady dawniejszych struktur i do-
$wiadczen indywidualnych®®. W cyklu zyciowym wyodrebniajg sie jednak
rzeczywiscie stadia, a przejscie od jednego do drugiego zwigzane jest z prze-
budowg catej struktury wewnetrznej psychiki jednostki. Pomimo tego, ze uwi-
daczniajg si¢ tu zmiany jakosciowe w réznych sferach psychiki i wzajemnych
stosunkéw miedzy nimi, to nie powinno si¢ z tego wycigga¢ nazbyt daleko
idgcych wnioskow™®,

Doktryna stadiow poznawczych znajduje si¢ w centrum interakcjonisty-
cznej (poznawczo-rozwojowej) teorii. Stadia te majg pewne ogdlne chara-
kterystyczne cechy: pociagaja za sobag wyrazne jakoSciowe rdznice w SposO-
bach myslenia dzieci lub rozwigzywania tego samego problemu; odmienne
sposoby myslenia tworza niezmienng kolejnos$¢, porzadek lub nastepstwo
w jednostkowym rozwoju. O ile czynniki kulturowe moga przyspieszaé,
zwalnia¢ lub zatrzymywac rozwoj, o tyle nie zmieniaja one kolejnosci jego
stadiow; kazdy z kolejnych sposobow myslenia tworzy ,,strukturalng catosc¢”.
Dana dla okre$lonego stanu reakcja na zadanie nie przedstawia po prostu
specyficznej reakcji okreslonej przez wiedzg 1 oswojenie si¢ z zadaniem czy
zadaniami podobnymi; przedstawia raczej podstawowg organizacje my$lenia;
studia poznawcze sg hierarchicznymi calo$ciami. Stadia tworza porzadek
wzrastajaco zroznicowanych i zintegrowanych struktur w celu wypeienia
wspblnej funkcji®*’. Wprawdzie nastgpstwo stadiow jest niezmienne, gdyz
kazde stadium wyptywa z poprzedniego i przygotowuje droge dla kolejnego,
to dzieci mogg przechodzi¢ przez nie w réznym tempie, znajdujac si¢ w potowie
w danym stadium, a w potowie poza nim. Jednostki moga tez zatrzymywac si¢
na dowolnym stadium w dowolnym wieku, a jezeli kontynuuja one postep, to
muszg porusza¢ sie zgodnie z tymi stopniami.

Poznawczo-rozwojowa koncepcja stadiow zbliza si¢ do koncepcji stadiow
teorii rozwoju jako dojrzewania, cho¢ ta pierwsza ma w wigkszym stopniu
charakter strukturalno-hierarchiczny. W teoriach Freuda i Eriksona stadia sg
z kolei mniej bezposrednio zwigzane z wiekiem. Psychoanalitycznie stadia sa
nadal embriologiczne w tym znaczeniu, ze wiek prowadzi do nowego stadium

%% 70b. M. Przetacznik-Gierowska, M. Tyszkowa, Psychologia rozwoju. .., s. 224-226.
3% Zob. tamze, s. 211-212.
%7 7ob. L. Kohlberg, R. Mayer, Rozwdj jako cel..., s. 59.
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bez wzgledu na reorganizacj¢ poprzednich. Wychowanie i do§wiadczenie
staje si¢ zatem warto$ciowe nie dla ruchu ku nowego stadium, ale dla zdrowej
i uwienczonej powodzeniem integracji tego, co dotyczy obecnego stadium.
Podstawowe znaczenie dla nastgpstwa stadiow ma do$wiadczenie. Wigksza
lub bogatsza stymulacja prowadzi do szybszego postepu poprzez seri¢ stadiow.
Z drugiej strony teoria rozwoju jako dojrzewania zaktada, ze krancowa depry-
wacja opdzni lub ustali rozwdj, ale ze wzbogacenie (stymulacja) nie musi go
koniecznie przyspieszyc¢.

Aby zrozumie¢ efekty doswiadczenia w stymulowaniu rozwoju stadiow,
teoria poznawczo-rozwojowa utrzymuje, ze nalezy przeanalizowaé relacje
struktur specyficznych doswiadczen dziecka do struktur zachowania. Analiza
skupia si¢ na niezgodnos$ciach pomigdzy systemem akcji lub oczekiwan dziec-
ka a doswiadczanymi zdarzeniami. Pojawia si¢ hipoteza, ze pewien umiarko-
wany lub optymalny stopien konfliktu lub niezgodno$ci tworzy najefekty-
whniejsze doswiadczenie dla zmiany strukturalnej. W odniesieniu do interwencji
wychowawczej teoria ta stanowi, ze utatwienie przejscia dziecka do nastepnego
stopnia rozwoju pociaga za sobg odkrywanie nastgpnego wyzszego poziomu
myslenia i konfliktu wymagajacego aktywnego zastosowania obecnego poziomu
myslenia do nowych sytuacji problemowych. Pocigga to za soba: koncentracje
uwagi na sposobach i stylach myslenia dziecka (diagnozowanie); dopasowanie
stymulacji do tego stadium, to jest wystawianie dziecka na sposoby rozumo-
wania o jedno stadium wyzej od obecnego stadium; powstawanie pomigdzy
dzie¢mi rzeczywistego konfliktu poznawczego i spotecznego oraz niezgodnosci
w sytuacjach problemowych (w przeciwienstwie do tradycyjnego wychowania,
ktore podkreslato ,,dobre odpowiedzi” oczekiwane przez dorostych i wzmacniato
,,dobre zachowywanie si¢”); stawianie wobec bodzcow, wzgledem ktorych dziec-
ko moze by¢ aktywne, a w ktorych asymilacyjna reakcja na sytuacje bodzcowsg
jest skojarzona z ,,naturalnym” sprezeniem zwrotnym®®,

Kohlberg zatozyt, Ze ocena moralna rozwija si¢ przez kolejne stadia reprezen-
tujace kognitywna strukture myslenia moralnego. Dokonal zarazem empirycznej
weryfikacji procesu przechodzenia od moralnej heteronomii do autonomii
W procesie stadialnego rozwoju sagdow moralnych. Na podstawie otrzymanych
wynikéw badan zaproponowatl, Zeby rozwdj rozumowania moralnego ujmo-
waé jako proces przebiegajgcy przez trzy poziomy: przedkonwencjonalny,
konwencjonalny i pokonwencjonalny. Uwazat, ze na kazdym poziomie mozna
wyodrebni¢ dwa odrebne stadia. Sadzil, ze jednostka, osiggajac wyzsze stadia
rozwoju rozumowania moralnego, prezentowa¢ bedzie bardziej dojrzale za-
chowania moralne, w wigkszym stopniu zgodne z coraz lepiej uogolnionymi

38 | Kohlberg, R. Mayer, Rozwdj jako cel..., s. 60.
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przez nig uniwersalnymi zasadami etycznymi postgpowania. Dojrzalsze struk-
tury rozumowania moralnego sg bowiem bardziej rozbudowane, ogélne i zrow-
nowazone wewnetrznie, a wigc i bardziej niezalezne wzgledem wewnetrznych
impulsow popgdowo-emocjonalnych oraz czynnikow zewnetrznych (warun-
kow fizycznych i wplywow spotecznych)®®.

Argumentacja Kohlberga na rzecz jego stanowiska biegta dwutorowo.
Odwolujac si¢ do filozofii i psychologii, wykazywat, ze wyzsze stadia prowa-
dza do bardziej adekwatnych rozwigzan probleméw natury moralnej, ponie-
waz znacznie lepiej wypelniaja kryteria sprawiedliwosci’®. Co wigcej, w jego
zatozeniu juz wiedza sama w sobie jest motywujaca. Rozumowi przypisuje si¢
wptywowa lub taczaca jakos¢, ktéra motywuje jednostke do dziatania w zgo-
dzie z jej ocena. Kohlberg sadzil, ze w trakcie swojego rozwoju poszczegdlne
jednostki przechodza przez kolejne stadia, nie mogac ich przeskakiwac. Moga
jedynie przej$¢ na najblizsze stadium wyzsze od tego, na ktorym si¢ znajduja.
Za istotne uznat stawianie ich w obliczu r6znych dylematéw moralnych w celu
wywotania dyskusji, ktéra mogtaby im pomoéc dostrzec uzasadnienia ,,wyzsze-
go stadium” moralnos$ci i pokierowata ich rozwojem w tym wiasnie kierunku.
Podobnie jak Piaget, wierzyt tez, ze rozw6j moralny w najwickszej czgsci jest
efektem interakcji spotecznych. Podejscie dyskusyjne oparte jest na pogladzie,
ze jednostki rozwijaja si¢ w konsekwencji kognitywnych konfliktow, ktore
napotykaja w ich obecnym stadium*®*,

Kohlberg jako zwolennik szczegélnie twardej wersji modelu stadialnego
przedstawil trzy podstawowe kryteria prawdziwosci wylonionych stadiow:
kryterium struktury, sekwencji oraz hierarchii*®®. Zgodnie z kryterium struktu-
ry kazde stadium ma nature strukturalnej catosci i cechuje si¢ stosunkowo
duzg zgodnos$cig w zakresie podejmowanego rozumowania moralnego. Spoj-
no$¢ ta pozostaje niezalezna od rodzaju rozwazanego problemu moralnego.
Rozw6j ma charakter nieodwracalnego procesu wzrostowego, co oznacza, ze
wszelkie zmiany stadialne zwigzane sg z przechodzeniem do stadidow wytacz-
nie wyzszych. Warunkiem osiggni¢cia danego stadium jest przejscie przez
wszystkie stadia poprzednie. Niemozliwa jest regresja badZ ominigcie ktdregos
ze nich. Poszczegodlne jednostki rdznig si¢ tempem rozwoju i jego punktem

%% 70b. L. Kohlberg, Essays on Moral Development, t. Il. Por. W. Strus, Dojrzalos¢ emoc-
jonalna..., s. 102-104.

40 70h. L. Kohlberg, Continuities in Childhood and Adult Moral Development Revisited
[w:] Life-span Developmental Psychology: Personality and Socialization, red. P.B. Baltes,
K.W. Schaie, New York 1973, s. 179-204.

41 7ob. P. Socha, Duchowy rozwéj czlowieka. Fazy zZycia, osobowosé, wiara, religijnosé,
Krakow 2000, s. 149.

42 70b. L.J. Walker, Kohiberg’s Cognitive-developmental Contributions to Moral Psy-
chology, ,,World Psychology” 1996, vol. 2, no. 3-4, s. 276-277.
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koncowym. Czynniki kulturowe nie maja wptywu na porzadek stadiow, moga
co najwyzej rozwoj przyspieszyé, zwolni¢ badz zatrzymaé*®. Ludzie zdolni sa
do pojmowania rozumowania ze stadium nizszego i znieksztatcaja regresyw-
nie rozumowanie ze stadium wyzszego, nie sa jednak w stanie zrozumie¢ my-
$lenia typowego dla poziomu wyzszego o dwa stadia od ich wlasnego. Kolej-
no$¢ stadiow rozwoju moralnego jest niezmienna — po pierwsze, oznacza to, ze
zmiany zawsze prowadza ,.ku gorze”, po drugie za$, ze jednostka, ktora osig-
gneta pewne stadium, nie mogta pomina¢ na drodze swojego rozwoju zadnego
z etapow posrednich. Zréznicowane natomiast moze by¢ tempo rozwoju oraz
jego punkt finalny. Cho¢ model twardych stadiéw strukturalnych zapozyczyt
Kohlberg od Piageta, jego stanowisko wydaje si¢ bardziej skrajne. Wspolcze-
$ni zwolennicy teorii Piageta nie opowiadajg si¢ wigc za tak silng koncepcja
stadiéw jak Kohlbergowska'®.

Przedstawiona przez Kohlberga sekwencja rozwoju rozumowania moral-
nego jest w znacznej mierze wynikiem analiz zebranego materiatu empirycz-
nego, cho¢ przy opisie najwyzszego poziomu rozumowania moralnego odwo-
tywat si¢ on rowniez do filozoficznych normatywnych teorii moralnosci. Cata
sekwencja stadidw opisana jest za pomocg normatywnego kryterium, ktore
wystepuje w teorii jako najbardziej adekwatne stadium rozumowania moral-
nego. W charakterystyce stadiow pokonwencjonalnych wyraznie uwidacznia
si¢ wptyw zachodnioeuropejskich systemow filozoficznych, zwtaszcza Kanta,
ktorego imperatyw kategoryczny ,,postepuj tylko wedtug takiej maksymy,
dzieki ktorej mozesz zarazem chcieé, zeby stala sie powszechnym prawem”*®
ma stanowi¢ przyktad zasady moralnej odzwierciedlajgcej najwyzsze stadium
moralno$ci. Kohlbergowska teoria, opisujac ten poziom rozwoju moralnego,
nawigzuje do nonkonsekwencjonalistycznej, autonimcznej etyki Kanta, co
oznacza, ze shuszno$¢ czyndéw uzasadniana jest nie moca jakiego$ obcego au-
torytetu (w odrdznieniu np. od etyk heteronomicznych, m.in. Ockham, Duns
Szkot), ale racjonalna naturg samego podmiotu*®.

Konstruujac model rozwoju rozumowania moralnego, Kohlberg nie ogra-
nicza si¢ jedynie do jego opisu, lecz wytycza w pewnym sensie cel tego roz-
woju, uznajac zarazem, ze ma on charakter uniwersalny. Dokonujgc opisu
sekwencji rozwoju, chce udowodnié, iz stadium wyzsze jest obiektywnie lep-

498 70b. R. Duska, M. Whelan, Moral Development. A Guide to Piaget and Kohlberg, New
York 1975, s. 48—49.
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sze niz nizsze. Wyzszo$¢ ta ma natur¢ poznawcza, to znaczy: sady osob ze
stadium wyzszego sg bardziej zlozone i zr6znicowane od sagdow ze stadiow
nizszych, oraz moralng, czyli sady ze stadiow wyzszych blizsze sg spetnienia
formalnych kryteriéw odrézniajacych sady moralne od innych sadow. Formal-
nymi kryteriami sagdéow moralnych, ktére rozwijane byty w filozofii moralno-
sci od Kanta do wspolczesnych myslicieli, sg: preskryptywnos¢ (koncepcja
wewngtrznego obowigzku), uniwersalnos¢ (sady moralne nalezy formutowac
w ten sposob, zeby kazdy mogl si¢ do nich zastosowac), pierwszenstwo (za-
gadnienia moralne muszg mie¢ prymat nad wszystkimi innymi). Kohlberg
starat si¢ wykazac, iz wyzsze stadia sg korzystniejsze nie tylko z tego wzgledu,
ze s3 bardziej wartosciowe moralnie, ale tez i dlatego, iz umozliwiajg sformu-
lowanie sadow whasciwych moralnie®?’.

Kohlberg uznawat zaproponowang przez Piageta doktryne stadiow rozwo-
jowych, ktéra zaktada, ze: dane stadium obejmuje rozne jakosciowo sposoby
mys$lenia, co prowadzi do odmiennych sposobdw rozwigzywania tego samego
problemu; stadia wystepuja w niezmiennej kolejnosci, kazde wypltywa z po-
przedniego i przygotowuje drogg nastepnemu. Dzigki wplywom srodowiska
moze dochodzi¢ do przyspieszenia, spowolnienia badZ zatrzymania rozwoju,
ale niezmienna jest kolejnos¢ poszczegdlnych stadiow; kazde ze stadidw two-
rzy ,.strukturalng cato$¢”, ktora reprezentuje obowigzujaca na danym etapie
rozwoju organizacje myslenia; stadia rozwoju poznawczego tworza hierar-
chiczng catos¢, porzadek wzrastajaco zréznicowanych i zintegrowanych struk-
tur w celu wypetnienia wspolnej funkcji*®.

Na podstawie badan, ktore wraz ze swymi wspotpracownikami prowadzit
na grupie amerykanskich dzieci, a pdzniej osob dorostych, Kohlberg zapropo-
nowat wyréznienie szesciu stadiow tego rozwoju’”. Pierwsze dwa nazywa sie
moralnoscig przedkonwencjonalng. Jest to okres, kiedy dziecko nie jest jeszcze
w stanie zrozumie¢ zasad spotecznych. Kohlberg, co potwierdzili inni bada-
cze*™®, wykazat, ze wérdd uczniéw szkoty podstawowej dominuje rozumowanie
przedkonwencjonalne (etapy pierwszy i drugi), we wczesnym okresie dorasta-
nia wida¢ nadal wyraznie etap drugi. Rozumowanie konwencjonalne (etapy
trzeci i czwarty) dochodzi do gtosu w potowie okresu dorastania i pozostaje
najpopularniejszym typem w czasie dorostosci. Te dwa stadia charakteryzuja
si¢ tym, ze mtody czlowiek jest przekonany o korzysciach, jakie wszyscy od-

47 Zob. D. Czyzowska, O celu i granicach..., s. 88.
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nosza, przestrzegajac prawo spotecznie uznawane i zasady moralne. Ostatnie
dwa stadia Kohlberg okresla terminem moralnosci postkonwencjonalnej, w ra-
mach ktorej nieliczne jednostki zaczynajg rozpoznawaé obowigzujace prawo
pod katem jego zgodno$ci z wybranymi przez siebie zasadami moralnymi,
uwzgledniajac uniwersalne zasady etyczne*™.

Na pierwszym poziomie, prekonwencjonalnym (2-7 lat), postepowanie
dziecka zalezy gtownie od warunkéw zewnetrznych. Dziecko ma mata $wia-
domo$¢ mozliwego do przyjecia przez spoteczenstwo zachowania moralnego.
Kohlberg wyr6znit dwa stadia rozwoju moralnego: kary i postuszenstwa lub
moralnos$ci heteronomicznej oraz stadium relatywizmu instrumentalnego (mo-
ralno$ci instrumentalno-hedonistycznej). W stadium pierwszym, orientacji na
postuszenstwo i karg, dzieci zaczynaja przestrzega¢ regut w celu uniknigcia
kary. Nie wyksztalcita si¢ tu jeszcze prawdziwa $wiadomos¢ regut, a moral-
ne zachowanie dzieci oparte jest w znacznej mierze na Igku zwigzanym
z naruszeniem reguly; za zte uwaza si¢ zachowania zagrozone kara. Dzieci
W tym stadium przejawiaja sktonnos$¢ do egocentryzmu, to znaczy: oceniajgc
wszystko ze swojego punktu widzenia, biorg pod uwage w pierwszym rze-
dzie wlasne korzysSci. Stadium to odpowiada piagetowskiemu stadium reali-
zmu moralnego. Dziecko rozpoznaje i podporzadkowuje si¢ takim zasadom,
jak: ,,dobrze—zle”, interpretujgc te kategorie w czysto fizycznym i hedoni-
stycznym znaczeniu. W osadzie moralnym wystepuje orientacja na postu-
szenstwo w celu uniknigcia kary. Porzadek moralny na tym poziomie mozna
zdefiniowa¢ w kategoriach sity i posiadania oraz postuszenstwa osobie sil-
niejszej. Nie dostrzega si¢ jeszcze intencji czynu, a dziatanie jawi si¢ jako
dobre albo zte na tle odczuwanych konsekwencji**>. Dziecko nie uwzglednia
interesdw innych osob ani nie u§wiadamia sobie roznicy pomigdzy cudzymi
a wlasnymi interesami.

W stadium drugim (relatywizmu instrumentalnego lub moralnos$ci instru-
mentalno-hedonistycznej) za dobre uznaje si¢ postgpowanie stuzagce bezpo-
$rednio osobistemu interesowi osoby bedacej jego sprawca*®. Dziecko zaczyna
mie¢ $§wiadomos¢, ze inni ludzie moga mie¢ potrzeby i oczekiwania odmienne
od niego, cho¢ nie jest jeszcze w stanie wczué si¢ w ich potozenie. Dochodzi
wtedy do glosu pewien rodzaj wzajemnosci: dzieci robig dobry uczynek nie
tylko po to, aby zaspokoi¢ swoje potrzeby, ale takze i w tym celu, aby zaspo-
koi¢ potrzeby innych. Sadzg bowiem, ze w ten sposdb zaskarbig sobie przy-

M1 7ob. A. Murzyn, Wspéiczesna filozofia edukacji. Kluczowe kwestie, Krakow 2015,
s. 57-58.
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chylnos¢*'*. Dziatanie jest stuszne wtedy, gdy zaspokaja potrzeby whasne, co
nie wyklucza pewnych korzysci, jakie mogg wynosi¢ z niego inne osoby; pod
warunkiem, ze podporzadkowane sa one ich osobistemu dobru®®. Dostrzega-
jac roéznice pomiedzy wlasnym i cudzym interesem, dziecko zaczyna zauwa-
zac€, ze dobro jest relatywne.

Na poziomie konwencjonalnym dzieci (7—11 lat) odchodzg od sadoéw
opartych na zewngtrznych skutkach i osobistych korzys$ciach na rzecz sadow
opartych na regutach i normach grupy, do ktorej naleza, czyli rodziny, grupy
réwiesniczej, Kosciota czy narodu. Moralno$¢ rozpatrywana jest tu z punktu
widzenia interesu spotecznego, a jej podstawe stanowi $ciste przestrzeganie
praw i wywiazywanie si¢ z obowigzkdéw. Zasady sg takie same dla wszystkich,
a potrzeby jednostki sa drugorzedne wobec utrzymania porzadku spoteczne-
go*'®. Na pierwszym etapie tego poziomu (etap grzecznego chtopca i dobrej
dziewczynki) dzieci sadza, ze dobre zachowanie cieszy innych ludzi. Cenig
zaufanie, lojalno$¢, szacunek, gratyfikacj¢ i podtrzymywanie wzajemnych
stosunkow. Innym wyroznikiem tego etapu jest to, ze dziecko dokonuje 0sg-
dow tak samo na podstawie intencji, jak i widocznego zachowania. Jesli kto§
,hie zamierzat czego$ zrobic¢”, jego czyn nie jest tak srogo oceniany jak w przy-
padku popehienia go ,.celowo”.

Ten etap poziomu konwencjonalnego ukazuje zwrot dziecka ku wigkszej
grupie spotecznej w poszukiwaniu norm. Kohlberg nazwatl go etapem systemu
spotecznego i sumienia, a czasami zwany jest on tez orientacjg na przestrzega-
nie prawa i porzadku. Rozumowanie skupia si¢ wtedy na wypetnianiu obo-
wigzkow, szanowaniu autorytetow, przestrzeganiu regut i praw. Bardziej waz-
ne niz to, co przynosi przyjemnos¢ konkretnej osobie, jest dostosowanie si¢ do
ztozonego zestawu regul. Same reguly nie sg kwestionowane. Charaktery-
styczng zasadg postepowania jest tu konformizm — bezkrytyczne podporzad-
kowanie si¢ oczekiwaniom innych, wiekszosci. Wazne tu jest, by ,,by¢ do-
brym”, co zapewni aprobate u ludzi. Motywem dziatania jest tu pragnienie
zdobycia i utrzymania dobrej opinii w otoczeniu spotecznym. Drugie stadium
— prawa i porzadku (moralnoéci systemu normatywnego) — Stanowi wyraz
uznania okreslonego porzadku spotecznego, nakazow i zakazow. Stadium to
odznacza si¢ przekonaniem jednostki o koniecznosci podporzadkowania si¢
autorytetom i okazywania im szacunku. Ludzie rozpatruja moralnos$¢ z per-
spektywy systemu spotecznego i widza w niej niezbedny element jego pod-
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rozwoju czlowieka, t. |1, red. B. Harwas-Napierata, J. Trempata, Warszawa 2000, s. 137.
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trzymania. Moralno$¢ opiera si¢ tu na $cistym przestrzeganiu praw i wywia-
zywaniu si¢ z obowiazkoéw*!’. Postawe dostosowania do okre§lonych zasad ma
wyraza¢ ,,imperatyw”: zachowuj si¢ odpowiednio, aby unikna¢ krytyki ze
strony tych, ktorzy sa dla ciebie autorytetem. Naruszenie tej dyrektywy pro-
wadzi do poczucia winy. Stadium to charakteryzuje si¢ tym, ze zasady moral-
ne postrzegane sg jako zewngtrzne i heteronomiczne w stosunku do ,,mnie”,
zmieniajg si¢ jednak czynniki motywujace do ich przestrzegania.

Pierwsze symptomy poziomu postkonwencjonalnego, najwyzszego moz-
liwego do osiagniecia dla cztowieka w zachowaniu moralnym, pojawiajg si¢
w wieku okoto 12 lat. Najwazniejsza zmiana na poziomie moralnosci postkon-
wencjonalnej odnosi si¢ do zmiany zrodta wladzy. Na poziomie pierwszym
dzieci postrzegaja autorytety catkowicie poza obrgbem ich osoby, ale na po-
ziomie drugim oceny i zasady wladz zewngtrznych ulegaja internalizacji, cho¢
nie podlegaja dyskusji i analizie, o tyle na poziomie trzecim pojawia si¢ nowy
rodzaj wladzy osobistej, zgodnie z ktdrg jednostka dokonuje wyboru, a jej
osady opierajg si¢ na zasadach przez nig samg dobranych. Decyzje podejmuje
si¢ tu, opierajac na uniwersalnej perspektywie, poszukujac rozwigzan dla spe-
cyficznych dylematdéw, ktore chronig godnos¢ osoby ludzkiej i strzega zasad
moralnych wszystkich zainteresowanych osob zarowno aktualnie, jak i W przy-
sztosci. W okresie tym ujawnia si¢ dazenie do autonomii zasad i warto$ci mo-
ralnych uznawanych za stuszne niezaleznie od autorytetu osoéb znaczacych
i ich oczekiwan. Przy podejmowaniu decyzji moralnych jednostka w coraz
mniejszym stopniu kieruje si¢ potrzeba identyfikacji z grupg przynaleznosci.
Zaczyna sie uwidacznia¢ wyrazna tendencja do wypracowania indywidualnych
definicji wartosci moralnych, uzgodnienia norm spotecznych, praw i obowigz-
kéw z indywidualnymi prawami cztowieka, osiggniecia zdolnosci krytycznego
rozumowania®®. Zdolno$¢ do weryfikowania funkcjonujacych w spoleczen-
stwie norm i regut ze wzgledu na ich legitymizacje i przydatnos¢ jest whasci-
woscig ludzi w peli dojrzatych, ktérzy osiagneli postkonwencjonalny — we-
dtug teorii Kohlberga — najwyzszy poziom rozwoju rozumowania moralnego.
Stanowi on ostateczny cel rozwoju osobowosci, a polega na orientowaniu si¢
na uniwersalne zasady etyczne: wolnos¢, sprawiedliwo$¢, rownos¢, zarowno
W postepowaniu whasnym, jak i przy ocenianiu innych*®.

Na poziomie postkonwencjonalnym ujawniajg si¢ dwa stadia: spoteczne;j
umowy 1 uniwersalnych zasad etycznych. W pierwszym z nich dostrzec mozna

M7 7ob. A. Brzezinska, Spoleczna psychologia rozwoju, Warszawa 2007, s. 51.

18 70b. L. Kohlberg, Essays on Moral Development, t. II; tenze, A Current Statement on
Some Theoretical Issues [w:] Lawrence Kohlberg: Consensus and Controversy, red. S. Modgil,
C. Modgil, Philadelphia 1986, s. 485-546.

419 70b. Z. Gawlina, Uniwersalizacja celow..., s. 17.
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poczatki indywidualnie dobranych zasad. Reguty, prawa i normy sa postrzega-
ne jako istotne, stanowigc wazne sposoby zagwarantowania sprawiedliwosci.
Dziatania moralnie dobre okresla si¢ tu w kategoriach ogdlnych uprawnien
cztowieka do przepiséw i norm bedacych wynikiem dobrowolnej umowy Spo-
tecznej w ramach spoteczenstwa. Ludzie przyjmujg punkt widzenia wszystkich
jednostek zyjacych w danym systemie spotecznym. Rozumieja, ze nie kazdy
podziela ich poglady i warto$ci, lecz ma takie samo prawo do istnienia. Sta-
dium to ujawnia trosk¢ o wartosci istotne ze spotecznego punktu widzenia.
Stadium umowy spolecznej ro6zni si¢ od stadium prawa i porzadku tym, ze
jednostka nie tylko $cisle identyfikuje si¢ z grupa, lecz ma tez mozliwo$¢ two-
rzenia nowego tadu spotecznego i nowych praw w ramach umowy spotecznej
dla maksymalizacji dobra jednostkowego. Za niemoralne uwaza si¢ zachowa-
nia wyrzadzajace szkode spoteczenstwu, jesli nawet pozostaja one w zgodzie
z prawem™®,

W stadium uniwersalnych zasad sumienia zdaniem Kohlberga podmiot
orientuje si¢ na deontologiczng teori¢ moralnosci. Charakterystycznym ele-
mentem mys$lenia w obrgbie tego stadium pozostaje swiadomos$¢ istnienia
uniwersalnych, nieograniczonych zadng umowg spoteczng zasad moralnych
i osobiste wzgledem nich zobowigzanie. Zgodnie z tym modelem kazda racjo-
nalna jednostka sama jest w stanie rozpozna¢ natur¢ moralnosci oraz bycie
moralnym. Pojawiajg si¢ wtedy osobiste sady oparte na uwewngtrznionych
zasadach moralnych, spetniajace wymagania logiki. Za istotng trzeba uznaé
umiejetno$¢ przyjecia odmiennego punktu widzenia, to znaczy zdolno$¢ do
odwrécenia sytuacji. Ludzie, ktorzy osiagajg szoste stadium, sg w stanie do-
chodzi¢ do konsensusu, gdyz ich sady sg odwracalne. Dokonujac wigc wyboru
w sytuacji jakiegos$ konfliktu, starajg sie zawsze bra¢ pod uwage punkt widze-
nia kazdej ze stron**".

Stadium uniwersalnych zasad etycznych to wyraz samodzielnego poszu-
kiwania regul moralnych, uznania oraz przestrzegania uniwersalnych
i powszechnych zasad. W zwiazku z tym przyjmuje si¢ tutaj punkt widzenia
zgodny z uniwersalnymi zasadami i ocenia osoby jako cele same w sobie.
Jednostka postepujaca zgodnie z wlasnymi zasadami zdolna jest do czynow
altruistycznych nawet kosztem strat osobistych. Podstawowym czynnikiem
regulujagcym zachowanie cztowieka jest jego sumienie, dla ktérego istotnym
punktem odniesienia sg uniwersalne normy, reguly, zasady czy wartosci mo-
ralne. Moralno$¢ w tej fazie, wsparta na zasadach jednostkowego sumienia,
tworzy stabilny wewnetrzny punkt odniesienia dla moralnych wyboréw czto-

420 7ob. M. Lobocki, Wychowanie moralne..., s. 61.
421 7ob. L. Thomas, Moralnosé i rozwdj..., s. 515; A, Brzezinska, Spoleczna psycholo-
gia..., s. 52; E. Kielar-Turska, Rozwdj czlowieka..., s. 316.
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wieka. Kieruje si¢ on ,,imperatywem”, ktory powiada: czyn zados¢ regulom
(zasadom), aby unikng¢ wewngtrznego samoosadu. Sumienie nie jest tu wro-
dzong instancja sadu moralnego ani freudowskim ,,uwewnetrznionym” i ,,re-
presyjnym” superego, lecz stanowi trwaly zestaw waznych i nienaruszalnych
zasad, ktorymi kieruje si¢ jednostka w sytuacjach wyboru moralnego, w dzia-
faniach, sadach i wartosciowaniach. Czyni to zaré6wno jako indywiduum,
jak i uczestnik zycia spotecznego, a zwlaszcza wspotobywatel tworzacy wraz
z innymi reguly zycia zbiorowego.

Zasady te uznaje suwerennie, bez cienia konformizmu: wraz z odwaga
cywilng pozwalaja one reagowac krytycznie w przypadku, gdy dana reguta
ustalona zostata wprawdzie moca demokratycznej wigkszosci, nie spetnia jed-
nak kryterium zgodnosci z uniwersalnymi prawami jednostki, zasadami spra-
wiedliwos$ci itp. Tak rozumiane sumienie pelni wige funkcje wewngtrznego
obserwatora i sedziego. Do uniwersalnych zasad moralnych charakteryzuja-
cych si¢ pelng nietykalnoscig i $wietoscig nalezy zaliczy¢ sprawiedliwos¢ i posza-
nowanie godnosci czlowieka, ktore znajduje si¢ ponad prawem. Najwyzsza
warto$cia jest zycie ludzkie®?. W przypadku, gdy obowiazujace prawo jest
niezgodne z ktdra$ z nich, to racj¢ przyznaje si¢ nie prawu, lecz warto$ci mo-
ralnej. Wartosci uniwersalne majg zatem charakter nietykalno$ci i Swigtosci.
Gltoéwng przyczyna, dla ktorej jednostka postepuje moralnie, jest przeswiad-
czenie o wiarygodnosci czy prawdziwosci wszelkich wskazan moralnych
0 uniwersalnym zasiggu i celowosci stosowania si¢ do nich w poczuciu pet-
nej za nie odpowiedzialno$ci. W przypadku sprzeniewierzenia si¢ przyjgtym
zasadom moralnym osoba odczuwa na tym poziomie win¢ niezaleznie od
tego, czy taczy si¢ to z obawa ujawnienia przed innymi niewlasciwego czynu,
czy tez nie. Ludzie postrzegaja decyzje moralne z perspektywy wilasnych
zasad uczciwos$ci i sprawiedliwo$ci. Wierza, ze kazdy ma swojg warto$¢
i powinien by¢ szanowany bez wzgledu na poglady*?. Zwienczeniem rozwo-
ju moralnego jest wewnetrzne przyjecie 1 zaakceptowanie zasad tworzacych
zwarty system.

Omawiajgc poszczegolne stadia rozwoju rozumowania moralnego, Kohl-
berg doszedt w koncu do wniosku, iz stadium szoste nalezy uznac raczej za
teoretyczng niz rzeczywista faze rozwoju moralnego. Ludzie, ktérzy je osia-
gneli, a ktorych nazywa bohaterami moralnymi, zdarzajg si¢ bowiem rzadko,

#22 70b. L. Zgoda, Sumienie w filozofii [w:] O sumieniu, red. A. Grajcarek, Krakow 1996,
s. 77-92; J. Tischner, Refleksje o istocie sumienia [w:] O sumieniu, red. A. Grajcarek, Krakow
1996, s. 22; T. Slipko, Etyka sumienia, Krakow 1996, s. 72-74.

23 por. A. Gala, Wspomaganie rozwoju moralnego [w:] Wybrane zagadnienia z psycholo-
gii wychowawczej, red. A. Gata, Wroctaw 1994, s. 31-35; A. Birch, T. Malim, Psychologia
rozwojowa W zarysie. Od niemowlectwa do dorostosci, Warszawa 1998, s. 92-95.
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cho¢ reprezentujg logiczny koniec sekwencji wszystkich etapow**. Warto
zauwazy¢, iz niektorzy badacze moralnosci sadza, ze niewielu nastolatkow
i dorostych funkcjonuje na poziomie postkonwencjonalnym, zwykle znajdujac
si¢ na etapach od drugiego do czwartego*. Rozumowanie postkonwencjonal-
ne (etap piagty szosty) jest stosunkowo rzadkie, nawet wérod dorostych. Na
przyktad wsrod czterdziesto- i pigcdziesigciolatkow stanowigcych czgs¢ bada-
nych w podtuznym projekcie z Berkeley tylko 13% uznano za bedacych na
pigtym etapie rozumowania*?®. Trudno wiec powiedzie¢ z cala pewnoscia, jaka
czg$¢ miodziezy osigga postkonwencjonalny poziom rozwoju moralnego. Z ba-
dan wynika, ze tylko okoto 10% ludzi osigga dwa najwyzsze stadia przed 20.
rokiem zycia, a ich uzyskanie ma zwigzek z poziomem wyksztalcenia oraz
Z liczbg interakcji, jakie badani mieli z osobami bardziej od nich dojrzatymi**’.

Co jednak istotne, zdaniem Kohlberga stadium szdste nie stanowi wcale
kresu rozwoju moralnego i mozliwe jest jeszcze stadium siédme nakreslone
W jego pdzniejszych pismach®®. Jest ono charakteryzowane jako stadium mo-
ralno-religijne. Osoba doswiadcza tu jednosci z Bogiem, kosmosem czy natura,
doswiadcza poczucia bycia czgscig wigkszej, nieskonczonej catosci. Nie zmie-
nia si¢ tu zasadniczo definicja uniwersalnych zasad ludzkiej sprawiedliwosci
odkrytych w stadium szostym, ale nastgpuje ich integracja z ostatecznym sen-
sem zycia. Stadium siodme, jak zaznacza Kohlberg, ujawnia ogromne indywi-
dualne zréznicowanie, co sprawia, ze trudno o jego jednoznaczng i precyzyjna
charakterystyke™®.

Tozsamos¢ postkonwencjonalna, mowigc jezykiem Kohlberga, ale i Ha-
bermasa, nie wyczerpuje si¢ w zadnej definicji spotecznej; jej istotg jest spo-
teczna niedefiniowalno$¢™. Religia daje fundament naszemu zyciu moralne-
mu, poniewaz oferuje uzasadnienie dla zaangazowania i odpowiedz na to, co
Kohlberg nazywat ,,watpliwoscia sceptyczng najsilniejszg ze wszystkich wat-
pliwosci”: Dlaczego by¢ sprawiedliwym w $wiecie w przewazajacej mierze
niesprawiedliwym? Przechodzenie do tego stadium taczy sie z odczuciem
bezsensu istnienia wlasnego czy tez w ogole ludzkiego. W ramach hipotetycz-

24 7ob. W. Szczesny, Edukacja moralna.. ., s. 181.

2% 70b. R.A. Shweder, M. Mahapatra, J.G. Miller, Culture and Moral Development [w:]
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426 70b. H. Bee, Psychologia rozwoju czlowieka [w:] O sumieniu, red. A. Grajcarek, Kra-
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nego stadium siddmego osoba zmuszona jest do zastanowienia si¢ nad rady-
kalnymi zagadnieniami: Dlaczego by¢ moralnym? Dlaczego by¢ sprawiedli-
wym w $§wiecie pelnym niesprawiedliwo$ci? Pytania te, oprocz dwoch po-
przednio wymienionych poziomow, wymagaja zdolnosci do transcendowania.
Cho¢ Kohlberg jedynie ukazuje problem, nie zajmujac wtasciwie wlasnej po-
zycji, to jednak pytania, ktore probuje zada¢, oraz siodme stadium, o ktoérym
pisal, pozwalaja dostrzec konkretng gotowos$¢ operatywng i intencjonalng
w cztowieku. Nie bez znaczenia jest rowniez i to, ze jako przyktady na szostym
poziomie uznaje Martina Luthera Kinga i Mahatme¢ Gandhiego, tych, ktorzy
na pytania te dali konkretng i transcendentng odpowiedz egzystencjalng*".

Na kwesti¢ osiggania przez czlowieka poziomu postkonwencjonalnego
spojrze¢ trzeba jeszcze z dwobch istotnych pespektyw. Pierwsza, wynikajgca
z filozofii Kanta, dotyczy bezposrednio jednego z trzech gtownych pytan, na
jakich skupia si¢ zdaniem filozofa interes ludzkiego rozumu: Co powinienem
uczyni¢? Nie chodzi tu jedynie o przestrzeganie konwencji, regut czy przepi-
sow, lecz o co$ znacznie wigcej — kazdy cztowiek powinien zastanawiaé sig¢
nad tym, czy postepowanie zgodne z tymi dyrektywami jest madre, sensowne
i wiazace dla niego®™. Jezeli wickszo$¢ ludzi nie osiaga stadium moralnosci
postkonwencjonalnej, to zmusza to do refleksji nad charakterem naszej eduka-
cji. Wyznacznikiem dla drugiej perspektywy, w kontekscie ktorej nalezatoby
rozwaza¢ mozliwosci czlowieka na polu dochodzenia do poziomu postkon-
wencjonalnego, moga by¢ konserwatywne zatozenia Rogera Scrutona, ktory
twierdzi, iz wigkszo$¢ wartosciowych relacji migdzyludzkich nie ma celu ze-
wnetrznego wobec nich samych. Kazda proba dostarczenia takiego celu zada-
wataby niejako gwalt tym relacjom*®,

Zastanawiajac si¢ nad tezg Kohlberga, ze niewielu ludzi osigga poziom
postkonwencjonalny, dojs¢ mozna do wniosku, iz wynika to przynajmniej po
Czesci z tego, iz ograniczeni roznymi sztywnymi koncepcjami rozwoju czto-
wieka nie doceniamy zalagzkéw kompetencji komunikacyjnej u dziecka.
Moze tez wigkszo$¢ ludzi zatrzymuje si¢ na poziomie konwencjonalnym,
poniewaz edukacja tak naprawde zamiast rozwija¢ potrzebg rozmowy, prze-
de wszystkim migdzy osobami (a nie jedynie migdzy wykonawcami rol spo-
tecznych), potrzebe uczestnictwa w dyskursie, przygotowuje wychowanka
do odgrywania rél spotecznych w przygotowanym przez dorostych $wiecie.
Wyjasnienia tej prawidtowos$ci mozna szukaé¢ tez w tym, ze cho¢ rozwoj
moralny jest $cisle sprzgzony z rozwojem myslenia logicznego, to zalezno$¢
wystepujaca pomigdzy nimi nie uktada si¢ wcale symetrycznie. Dlatego nie

31 7ob. L. Kohlberg, Continuities..., s. 201-204.
32 70. E. Martens, H. Schnadelbach, Filozofia. Podstawowe pytania, Warszawa 1995, s. 44.
43 7ob. R. Scruton, Co znaczy konserwatyzm?, Poznan 2002, s. 33.
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kazdy cztowiek, ktory posiadt umiejetno§é myslenia formalno-operacyjnego,
potrafi formutowac i uzasadnia¢ oceny moralne na poziomie postkonwencjo-
nalnym. Konstatacje Kohlberga sa zreszta dosy¢ zbiezne z potoczng oceng
globalnych rezultatow instytucji o$wiatowych. Trudno przeciez nie zauwa-
zy¢, ze cho¢ szkota duzo lepiej wywiazuje si¢ z realizacji zadan dydaktycz-
nych niz wychowawczych, to nie kazdy jednak, nawet dobrze wyksztatcony
absolwent szkot osigga oczekiwany wysoki poziom dojrzatosci niezbedny do
podejmowania rdl spotecznych. Nie kazdy jest rOwniez przygotowany, nawet
majac duze kompetencje intelektualne, na ponoszenie odpowiedzialnosci za
podejmowane dziatania.

3.3. ANALIZA KRYTYCZNA

Ocena teorii rozumowania moralnego Kohlberga jest ztozona i niejedno-
znaczna. Wydaje si¢ przede wszystkim, ze tak istotne w jego ujeciu Stadia
rozwoju moralnego sg przydatniejsze dla blizszego poznania rozwoju moral-
nego i praktycznego wykorzystania w wychowaniu moralnym niz te, ktore
zaproponowal wczesniej Piaget. Nalezy jednak pamigtaé, ze stanowily one
punkt wyjscia dla Kohlberga w jego poczynaniach naukowo-badawczych,
a stworzona przez niego periodyzacja rozwoju moralnego w duzej mierze
weryfikuje dokonania Piageta w tym zakresie. Obie koncepcje taczy po-
dobna metoda badawcza polegajaca na prezentowaniu osobom badanym
okreslonych historyjek zwigzanych z postgpowaniem moralnym, cho¢ cat-
kiem odmiennych tresciowo. Kohlberg, rozwijajac teorie Piageta, usitowat
jednak skonstruowac bardziej szczegdlowa i wyczerpujacg teorie¢ rozwoju
moralnego®”. O ile u Piageta prezentowane opowiadania wymagaty jedynie
dokonania prostego wyboru ktorej$ z historyjek oraz ustalenia, ktora z nich
zasluguje na wigkszg aprobate z moralnego punktu widzenia, o tyle Kohl-
berg, przedstawiajac respondentom historyjki ukazujgce dylematy moralne,
stawial ich przed koniecznoscig dokonania wyboru jednej z dwu mozliwo-
$ci. Wymagal na przyktad dokonania wyboru pomigdzy podporzadkowa-
niem si¢ prawu a jego ztamaniem dla czyjego$ dobra. Przy okazji kazdego
dylematu proszono badang osob¢ o powiedzenie, co bohater historyjki po-
winien zrobi¢, i uzasadnienie, dlaczego tak wtasnie powinno si¢ sta¢. We-
dtug Kohlberga to drugie polecenie jest wazniejsze, gdyz hipotetycznie
ujawnia poziom myslenia badanego o aksjologicznym wymiarze sytuacji
problemowej*®.

434 Zob. H. Bee, Psychologia rozwoju..., s. 349.
4% Zob. W. Szczesny, Edukacja moralna..., s. 178.
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Jeden z najstynniejszych to dylemat Heinza z opowiadania Henryk i lekar-
stwo™®. Ukazuje histori¢ kobiety chorujacej na raka i bliskiej juz $mierci. Ist-
nial lek, o ktorym lekarze mysleli, ze moglby ja uratowac. Byla to pewna postac
radu, ktorg odkryt niedawno aptekarz z tego samego miasta. Wyprodukowa-
nie tego leku byto bardzo kosztowne, ale aptekarz zazadal ceny dziesigcio-
krotnie przewyzszajacej koszt jego produkcji. Kupowat rad za 200 dolaréw,
a za mata dawke leku zadat dwa tysigce. Maz chorej kobiety, Heinz, probo-
wal pozyczy¢ pieniadze od znajomych, ale zdotat uzbiera¢ tylko tysigc. Po-
wiedzial tez aptekarzowi, ze jego zona umiera, i poprosil, by ten sprzedat lek
taniej lub pozwolil doptaci¢ reszte w pdzniejszym terminie. Aptekarz odmo-
wil, stwierdzajac, iz odkryt ten lek i zamierza zbi¢ na nim fortung. Poniewaz
Heinz byt zdesperowany, wiamat si¢ noca do apteki i wykradt dla zony lek.
Po wystuchaniu tego opowiadania dzieciom i nastolatkom zadano r6ézne py-
tania: Czy Heinz powinien ukra$¢ lek? Gdyby Heinz nie kochat zony, czy by
to co§ zmienito? Czy Heinz powinien ukra$¢ lek, gdyby umierajacym byt
kto$ obcy?*’

Zdaniem Kohlberga istniejg dwa sposoby rozstrzygania tego i innych kon-
fliktow moralnych, cho¢ niezaleznie od tego, ktory z nich si¢ wykorzysta, do-
chodzi si¢ do jednakowego rozwigzania. Pierwszy sposob to ,idealne
przyjmowanie ro6l”. W punkcie wyj$cia pojawia si¢ tu nastawienie altrui-
styczne i empatyczne. Rozwazajac dylemat Heinza, przyjmuje si¢ w wyobraz-
ni kolejne role: Heinza, jego zony oraz aptekarza, formutujac zadania z ich
punktu widzenia. Skoro zona Heinza domaga si¢ ratowania zycia, aptekarz za$
szacunku dla swej wlasnosci, to ich Zadania sg sprzeczne. Jesli jednak aptekarz
wyobrazilby sobie, ze sam znalaz} si¢ na miejscu umierajacej na raka kobiety,
to musiatby przyznaé, iz jej zadanie jest bardziej zasadne. Z tego wynika, ze
Heinz powinien ukra$¢ lekarstwo. Drugi sposob rozstrzygnigcia dylematu
moralnego to podejmowanie decyzji z ,,pozycji niewiedzy”. W tym przypadku
bierze si¢ pod uwage wtasne korzysci, a w punkcie wyjécia dominuje egoizm.
W dylemacie Heinza podejmuje sie decyzje, wyobrazajgc sobie, ze mozna by¢
nim, jego zong lub aptekarzem, ale nie wiadomo, ktora konkretnie osobg jeste-
$my. Jesli Heinz nie ukradnie lekarstwa, to mozna umrze¢, jesli bedziemy jego
zong, lub odnie$¢ materialng korzys$¢ z tytutu jego sprzedazy, jesli bedziemy
aptekarzem. Jesli Heinz ukradnie lekarstwo, to mozemy dzigki temu przezy¢
albo ponie$¢ strate materialng. W tym przypadku réwniez dochodzimy do
wniosku, ze Heinz powinien ukras$¢ lekarstwo, gdyz rozwigzanie to oznacza

4% 7ob. L. Kohlberg, D. Elfenbein, The Development of Moral Judgments Concerning
Capital Punishment, ,,American Journal of Orthopsychiatry” 1975, no. 54, s. 621.
437 Zob. H. Bee, Psychologia rozwoju..., s. 349.
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najwigkszy zysk lub najmniejszg strate¢ dla kazdej z zaangazowanych w te
sytuacjg 0sob™*®.

Odnoszac si¢ do oceny tej czesci teorii Kohlberga, podkresli¢ trzeba, iz
nie probowat on stworzy¢ modelu, ktory obejmowalby wszystkie aspekty ro-
zumowania moralnego. Dlatego przedstawiane badanym dylematy moralne
skonstruowat tak, aby umozliwily one poznanie dokonywanej przez dzieci
oceny sprawiedliwo$ci, czyli rozstrzygniccia przez nie, ktory z bohaterow
historyjki ma bardziej uzasadnione prawa i zadania (np. chora zona Heinza czy
aptekarz, ktory ma lekarstwo). Kohlberg sadzit, ze ten aspekt rozwoju moral-
nego moze odpowiada¢ opisanym juz cechom stadiow piagetowskich, ponie-
waz przy ocenie sprawiedliwo$ci ujawnia si¢ raczej poznawcze podejscie
dziecka do probleméw moralnych niz emocjonalna wrazliwo$¢ na nie. Decy-
zje moralne, w ktorych dziecko ponosi bardziej osobiste ryzyko, nie intereso-
waly Kohlberga, ale byly przedmiotem zainteresowania innych badaczy.
Chociaz poprzez Moral Judgement Interviewi Defining Issues Test mozna
skutecznie mierzy¢ kompetencje odnosnie do rozumowania moralnego, to
jednak ocenione w spokojnej, akademickiej atmosferze moga mie¢ mato
wspolnego z sytuacjg ludzi, ktorzy w codziennym zyciu czgsto musza wyda-
wac oceny dotyczace zagadnien moralnych w sytuacji, gdy mieszaja si¢ ze
soba rozne cele, interesy i emocje”®.

Popularnym tematem wsrod naukowcoéw zajmujacych si¢ rozumowaniem
moralnym, zwlaszcza w dwodch ostatnich dekadach XX wieku, stato sie wiec
studiowanie dylematow prawdziwego zycia®C. Lawrence J. Walker i jego
wspotpracownicy zastosowali dwa rodzaje zwigzkow dla sklasyfikowania
dylematow: osobowe (dylematy angazujace specyficzng osobe lub grupe ludzi,
z ktorymi respondenta tgcza znaczgce wiezi, np. rodzinne lub przyjacielskie)
i bezosobowe (dylematy, ktore angazuja obcych lub znanych powierzchownie
badz uogodlnione grupy ludzi, np. studenci czy klienci)*!. Cheryl Armon ska-

438 70b. D. Czyzowska, O celu i granicach..., s. 90-91.

4% 7oh. R. Vasta, M.M. Haith, S.A. Miller, Psychologia dziecka, s. 539; P.M. King,
M.J. Mayhew, Moral Judgment Development in Higher Education: Insights from the Defining
Issues Test, ,,Journal of Moral Education” 2002, no. 3, s. 247-270.

#40 por, M. Keller, Resolving Conflicts in Friendship: The Development of Moral Understand-
ing in Everyday Life [w:] Morality, Moral Behavior, and Moral Development, red. W.M. Kurtines,
J.L. Gerwitz, New York 1984, s. 140-158; M.R. Ford, C.R. Lowery, Gender Differences in Moral
Reasoning: A Comparison of the Use of Justice and Care Orientations, ,,Journal of Personality and
Social Psychology” 1986, no. 4, s. 777-783; C. Armon, Moral Judgment and Self-reported Moral
Events in Adulthood, ,Journal of Adult Development” 1995, no. 1, s. 49-62; G. Wark, Personality,
Gender, and the Ways People Perceive Moral Dilemmas in Everyday Life. Poster Presented at the 26
Annual Conference of the 26th Association for Moral Education, Glasgow July 7-11 2000.

441 por. L.J. Walker, B. de Vries, S. Trevethan, Moral Stages..., s. 842-858.
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tegoryzowala dylematy dnia codziennego zgodnie z kontekstem spolecznym
osobowych lub bezosobowych (angazujacych siebie lub inne znaczgce osoby)
i spotecznych (angazujacych siebie i instytucje spoteczng lub cate spoteczen-
stwo) dylematow™. Gillian R. Wark i Dennis L. Krebs, tworzac w pewien
sposob bardziej zaawansowang metode stuzacg klasyfikacji dylematéw praw-
dziwego zycia, najpierw poprosili respondentow o zaprezentowanie jednego
osobowego i jednego bezosobowego dylematu dnia codziennego®®®. Sklasyfi-
kowali cztery kategorie dylematow: filozoficzne (abstrakcyjne), ktore nie an-
gazuja bezposrednio respondenta, ale byly omawiane przez respondentow
w ich zyciu codziennym; antyspoteczne (jednostka powinna zareagowaé na
transgresj¢ lub pokusg); presji spotecznej (jednostka doswiadcza presji spotecz-
nej naruszajacej wartosci jednostki lub jej tozsamo$¢); prospoteczne (gdy jed-
nostka jest obowigzana zareagowa¢ na konfliktowe wymagania lub potrzeby
innych). W wigkszosci badan rozumowanie moralne w spontanicznie przekazy-
wanych dylematach dnia codziennego znajdowato si¢ na nizszych stadiach niz
w przypadku dylematéw hipotetycznych®*. Warto tez zauwazy¢, iz ludzie cze-
sto uzyskuja nizsze stadia oceny moralnej w dylematach rzeczywistych niz hipo-
tetycznych*®. Co wiecej, typ dylematu dnia codziennego wydaje si¢ wplywaé
na poziom rozumowania moralnego. Na przyktad Wark i Krebs zaobserwowali,
ze antyspoteczny rodzaj dylematow zatrzymany jest pomigdzy drugim a trzecim,
podczas gdy dylematy prospoteczne przywotuja stadium trzecie**®. Dennis L.
Krebs, Kathy Denton i Gillian R. Wark zasugerowali, ze kiedy ludzie podejmuja
decyzje moralne w zyciu codziennym, rozwazaja konsekwencje mozliwych
kierunkow dziatania dla siebie i dla innych oraz wartosciujg miejsce, w ktérym
mozliwe konsekwencje moga wptynaé na ich decyzje moralne, a nastgpnie na
formy oceny moralnej tworzonej dla ich usprawiedliwienia®’.

Jerzy Vetulani analizuje kwesti¢ rozwigzywania przez ludzi dylematow mo-
ralnych opartych na schemacie, w ktérym w wyniku katastrofy musi zgina¢ pew-

42 por, C. Armon, Moral Judgment..., s. 49-62.

3 70b. G.R. Wark, D.L. Krebs, The Construction of Moral Dilemmas in Everyday Life,
,Journal of Moral Education” 1996, no. 29(1), s. 7-10.

44 7ob. M. Ikonen-Varila, Tydyhteison ristiriitatilanteet moraalitutkimuksen nékékulmasta
(Workplace Moral Conflicts from the Viewpoint of Cognitive Developmental Moral Research),
Research Report no. 140, Finland 1994; C. Armon, Adult Moral Development, Experience and
Education, ,,Journal of Moral Education” 1998, no. 3, s. 345-370; E. Wardi, K. Helkama, Ac-
tivity System and Moral Reasoning: An Intervention Study, ,,Scandinavian Journal of Educatio-
nal Research” 2015, vol. 59, no. 4, s. 413-423.

45 por, G.R. Wark, D.L. Krebs, The Construction..., s. 13—20.

46 por. tamze; G. Wark, D.L. Krebs, Gender and Dilemma Differences in Real-life Moral
Judgment, ,,Developmental Psychology” 1996, no. 32, s. 220-230.

“7 por, D.L. Krebs, K. Denton, G. Wark, The Forms and Functions of Real-life Moral De-
cision-making, ,.Journal of Moral Education” 1997, no. 2.
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na liczba 0s6b, a podejmowane dziatanie moze uratowac tylko niektorych. Odwo-
tuje si¢ do Judith Thomson, ktora przedstawia dwa dylematy: zwrotnicy i mostka.
W obu dana osoba moze uratowa¢ od $mierci pie¢ 0sob, poswiecajac jedna.
Wdylemacie zwrotnicy po szynach nadjezdza rozpgdzony wagon. Badany stoi
przy zwrotnicy ustawionej tak, ze wagon pojedzie prosto i zabije pi¢¢ nieznanych
mu 0s6b idacych po torze. Jezeli przestawi zwrotnice, wowczas wagon skreci na
boczny tor, na ktoérym stoi jeden, rowniez nieznany mu cziowiek. Przestawiajac
zwrotnicg, ratuje zycie pigciu osobom, ale zabije te¢ jedng. Wigkszos¢ pytanych
mowi, ze tak by postapita. Sytuacje matematycznie identyczng przedstawia dyle-
mat mostka: tor, rozpgdzony wagon, pie¢ 0sob na torze, ktore bez interwencji nie
unikng $mierci. Tor biegnie jednak prosto pod mostkiem, na ktorym badany stoi
Znieznanym mu cztowiekiem podobnym do tych na torze. Jezeli zepchnie go
W odpowiednim momencie, to jego ciato, padajac na tor, spowoduje zatrzymanie
wagonu, ale on sam niechybnie zginie. Czy to zrobi?

W tej sytuacji wigkszo$¢ badanych odpowiada, Zze tego nie uczyni — nie
zabije prawie wlasnorg¢eznie cztowieka, nawet nieznanego. Wybiera zazwyczaj
postepowanie bardziej emocjonalne niz racjonalne. Skad tak rozne decyzje
w sytuacji, gdy ostateczny skutek wyboru jest identyczny? W obu wypadkach
nasza decyzja ma charakter etyczny i wymaga pogwalcenia norm moralnych,
ktére nie pozwalaja zabi¢ czlowieka. Istnieje jednak miedzy tymi przyktadami
zasadnicza réznica. W dylemacie zwrotnicy pogwalcenie norm jest bezosobo-
we — zabija si¢ posrednio, bez kontaktu z ofiarg. W przypadku mostka po-
gwalcenie to ma charakter osobowy — krzywdzi si¢ cztowieka, zabija bezpo-
srednio, wlasnymi rgkoma, spychajac go pod wagon.

Znakomita wigkszo$¢ ludzi godzi si¢ na bezosobowe pogwalcenie norm
moralnych, ale odrzuca pogwatcenie osobowe. Te¢ niech¢é do pogwatcenia
osobowego norm moralnych, do dobrowolnego spowodowania $mierci lub
powaznego urazu innej osoby dzielimy z innymi wyzszymi naczelnymi — mat-
pami. Nasza nieche¢ do osobowego pogwalcenia norm moralnych i tatwiejsza
akceptacja dziatania nieosobowego powoduje, ze wspodiczesne konflikty
zbrojne stajg sie tak krwawe: znacznie trudniej jest przebi¢ mieczem poddajg-
cego si¢ przeciwnika, niz zrzuci¢ bombe na szpital czy odpali¢ rakiet¢ wyce-
lowang w wielomilionowg metropoli¢. Najciekawszym wynikiem tych badan
byto nie tyle stwierdzenie, ze znakomita wigkszo$¢ ludzi niezaleznie od rasy,
wyznania, plci i cywilizacji tak samo rozwigzuje dylematy moralne, ile to, ze
badani czesto bardzo roznie thumaczg swoj wybor. Dziatamy moralnie i probu-
jemy to racjonalizowa¢, lecz naprawde nie bardzo wiemy, dlaczego tak poste-

pujemy, i probujemy to racjonalizowaé™®.

48 70b. J. Vetulani, Lustrzana moralnosé. Niezbednik Inteligenta, ,,Polityka. Wydanie
Specjalne” 2003, nr 4, s. 104.
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Jednym z zarzutdéw wysuwanych wobec teorii Kohlberga jest nadmierny
jej abstrakcjonizm, przede wszystkim odno$nie proponowanych przez niego
dylematow. Zwraca si¢ wigc uwage na to, iz cho¢ kwestionariusze MJI i DIT
moga skutecznie mierzy¢ kompetencje w zakresie rozumowania moralnego, to
jednak ocenione w spokojnej, akademickiej atmosferze moga mie¢ mato
wspolnego z sytuacja ludzi, ktorzy w codziennym zyciu czesto muszg wyda-
wac oceny dotyczace zagadnien moralnych w sytuacji, gdy mieszaja si¢ ze
soba rozne cele, interesy i emocje*®.

Nowe $wiatto na t¢ kwesti¢ rzucajg badania, ktore obserwujac kres rozwo-
ju moralnego u uczniow konczacych edukacje na szkole sredniej, przedstawia-
ja zarazem wyrazny wzrost poziomu rozumowania u studentow kontynuuja-
cych edukacje¢ na studiach. Rdznice t¢ thumaczono toczonymi dyskusjami na
tematy moralne, omawianiem réznych dylematow w trakcie zajgé czy dtugich
spotkan towarzyskich wyrdzniajacych zycia studenckie. Odwotujace si¢ do
tych faktow programy edukacyjne zakladajace omawianie dylematéw moral-
nych sugeruja, ze udaje si¢ w ten sposoéb podwyzszy¢ moralne rozumowanie
dzieci $rednio o pot etapu®.

Istotng role dyskusji nad dylematami moralnymi dla rozwoju rozumowa-
nia moralnego wykazal Moshe M. Blatt. Po przeprowadzeniu eksperymentu
polegajacego na dwunastu cotygodniowych spotkaniach, w czasie ktorych
uczniowie rozwigzywali w dyskusji dylematy moralne, wykazal, ze az 64%
dzieci przesuncto si¢ w rozumowaniu o jedno pelne stadium. Co wazne, efekt
ten utrzymywat si¢ po roku w stosunku do nowych dylematow, nie byt wiec
wynikiem uczenia si¢ ,,dobrych odpowiedzi”. Korzystne okazato si¢ uczestni-
czenie w dyskusji 0sob prezentujacych rézny poziom rozwoju moralnego
(mozliwos¢ poznania rozwigzan innych niz wilasne — roznych perspektyw i przed-
stawiania sobie nawzajem argumentow). Prowadzacy dyskusje wspieral argu-
menty dziecka, ktorego rozumowanie byto na wyzszym poziomie niz innych
dzieci; starat sig, by jak najwiecej argumentow pochodzito od dzieci. Wyniki
badania zostaty zreplikowane, co pozwolito zauwazy¢ efekt Blatta: przesuwa-
nie sie poziomu rozumowania moralnego w kierunku wyzszego stadium u jed-
nej czwartej do potowy uczniow, ktorzy przez semestr uczestniczyli w grupie
dyskusyjnej probujacej rozwiazywaé dylematy moralne®".

Cho¢ Kohlberg doceniat znaczenie i warto$¢ dyskusji na temat dylematow
moralnych, to od samego poczatku twierdzil, ze edukacja moralna wymaga

49 70b. P.M. King, M.J. Mayhew, Moral Judgment Development..., s. 247—-270.

0 70b. J.R. Rest, S.J. Thoma, Relation of Moral Judgment Development of Formal Edu-
cation, ,,Developmental Psychology” 1985, no. 21. Por. H. Bee, D. Boyd, Psychologia
rozwoju..., s. 356.

41 por. F.C. Power, A. Higgins, L. Kohlberg, Lawrence Kohlberg’s Approach..., s. 5-10.
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czegos$ wigcej niz tylko indywidualnej refleksji. Probowat przezwyciezy¢ roz-
nice rysujace si¢ pomigdzy teoriami wzrostu moralnego Piageta i Durkheima,
ktoérzy w celu dostarczenia uczniom optymalnego dla moralnego wzrostu
kontekstu wraz ze swymi wspotpracownikami rozwingli ,,spoteczne” podej-
scie szkot w kierunku promocji rozwoju moralnego. Podstawowym zatoze-
niem jest tu wyrownanie rozwoju moralnego uczniéw poprzez oferowanie im
szansy uczestnictwa w spoteczenstwie demokratycznym. Demokracja odnosi
si¢ tutaj jednak do czegos$ wigcej niz tylko prostego oddania glosu, wyzna-
czajac pelne uczestnictwo w spoteczenstwie przy dochodzeniu do podejmo-
wania decyzji na podstawie konsensusu, a nie na ,,gtéwnych zasadach”.
Reguly tworzy si¢ i omawia na cotygodniowych spotkaniach wspolnoty.
Uczniowie stajg si¢ w ten sposob wspotodpowiedzialni za prawo i za siebie
nawzajem. Za pewne ukryte zatozenie uzna¢ mozna tu przekonanie o istnie-
niu wspolnych norm, ktére wyrazajg uczciwos¢ wszystkich cztonkow spo-
lecznosci. Przewaza opinia, ze dzigki zastapieniu odpowiedzialnoscia de-
terminowania i wzmacniania zasad uczniowie beda powaznie traktowali
zachowanie prospoleczne. W tym samym czasie podejscie to rozwija poglad
kognitywno-rozwojowy zaktadajacy, ze omawianie dylematow moralnych
stymuluje rozwdj moralny. Warto w tym kontekscie podkresli¢, iz szkota
spoteczna nie pozostawia po prostu ucznidéw samym sobie. Nauczyciele od-
grywaja istotng rolg przywddcza w trakcie dyskusji, promujac zasady i nor-
my, ktore koncentruja sie na sprawiedliwosci*®?. Kohlberg i jego wspotpra-
cownicy odkryli, ze w szkotach eksperymentalnych stworzonych wedlug
tego modelu wzrasta poziom rozumowania moralnego, a wzrost ten dotyczy
odpowiedzialnosci i dbatosci. Wzmocnieniu podlega tez zwigzek pomiedzy
moralno$cia a zachowaniem™®,

Tezy Kohlberga, tak jak i Piageta, odnoszg si¢ przede wszystkim do roz-
woju mozliwosci intelektualnych w zakresie wnioskowania i oceniania moral-
nego, a nie do rzeczywistych przejawow rozwoju moralnego dzieci. To, ze
dziecko potrafi na okreslonym poziomie zrozumie¢ problem moralny czy ma
wystarczajgca znajomos¢ norm spotecznych, nie daje jednak jeszcze gwarancji

2 Jesli nauczyciel chce poméc uczniowi przej$é na wyzszy poziom rozumowania, musi
przede wszystkim dobrze shuchac i rozumie¢ sposob myslenia ucznia. Wymaga to delikatnego
balansowania pomigdzy przyzwalaniem na samodzielne podejmowanie przez niego decyzji
a doradzaniem mu w sposob, ktory ukaze ograniczenia w jego rozumowaniu. Nadrzedne wy-
zwanie podejscia tylko spotecznego to jego efektywnos$¢é we wplywaniu na dziatania ucznidéw,
a nie tylko na ich rozumowanie. Por. tamze, s. 15-30.

%3 Na przyklad w jednej ze szkot znikly whasciwie kradzieze i inne drobne przestepstwa po
tym, gdy uczniowie przedyskutowali ten problem i doszli do wniosku, ze kradziez szkodzi catej
spolecznosci i z tego wzgledu cata spoteczno$¢é musi by¢ za nig odpowiedzialna. Por. H. Bee,
D. Boyd, Psychologia rozwoju..., s. 357.
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whasciwego zachowania sie w realnej sytuacji**. W rzeczywistosci dzieci
czesto zachowuja si¢ niezgodnie z tym poziomem, jaki sg w stanie osiggnac
W rozumowaniu moralnym (tj. zachowujg si¢ ponizej tego poziomu), lub ujaw-
niaja rézne poziomy funkcjonowania w zaleznosci od znaczenia sytuacji*>.
Czyms innym wydaje si¢ by¢ rozumowanie moralne, a czyms$ innym postepo-

wanie moralne. W tym tez kierunku idzie krytyka koncepcji Kohlberga®®.

Analizy teoretyczne®’ i bardziej wspblczesne prace empiryczne™® sugeruja, ze
rozumowanie moralne i motywacja moralna sa wilasciwie niezaleznymi od
siebie obszarami. Kierujgc si¢ w swych badaniach motywem sprawdzenia tego,
w jaki sposob altruistyczni adolescenci rozumiejg swoje srodowisko spoteczne
i samych siebie, Daniel Hart i Suzanne Fegley przeprowadzili badania mto-
dych ludzi nominowanych do nich przez lideréw ich spotecznosci ze wzgledu
na wyjatkowa wrazliwo$¢ na potrzeby innych przejawiajacg si¢ w poswigcaniu
czasu na prac¢ charytatywng. Na podstawie zebranych w ten sposob informacji
przeanalizowali oni koncepcje ,,ja” i innych form spolecznego rozumienia,
ujawniajac wyrazng synteze posiadanego przez adolescentow znaczenia ,ja”
i ich przywiazania moralnego®®. Wnioski te okazaty sie by¢ zgodne z tym, co
odkryli w swoim badaniu Anne Colby i William Damon*®. Koncepcje ,ja”
charakterystyczne dla proby badawczej znacznie odbiegaty od koncepcji ty-
powych nastolatkow. W kilku kwestiach badani byli oni bardziej sktonni
opisywa¢ samych siebie na podstawie terminologii cech moralnych i celéw
moralnych, postrzegaé siebie jako majacych wigksze poczucie stabilnosci

44 7ob. M. Przetacznik-Gierowska, M. Tyszkowa, Psychologia rozwoju..., s. 138.

5 Rozw6j moralny dzieci moze by¢ zatem stymulowany i ukierunkowany przez polacze-
nie treningu umystowego z praktycznym na podstawie odpowiedniego programu wychowaw-
czego. Wazne jest rozwijanie u dzieci §wiadomosci istnienia i sensu norm moralnych, a takze
trenowanie refleksji nad postgpowaniem wilasnym oraz innych oséb w sytuacjach dylematu
normatywnego. Wazna jest rowniez stymulacja rozwoju moralnego, szczegélne w przypadkach
dysharmonii miedzy rozwojem intelektualnym a zdolno$ciami dziecka do warto§ciowania
etycznego. Zob. J. Trempata, Trening moralny w szkole, ,,Studia Psychologiczne” 1993, nr 9.

%56 7ob. N. Eisenberg, B. Murphy, Parenting and Children’s Moral Development [w:]
Children and Parenting, red. M.H. Bornstein, Hillside 1995.
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Weinert 1998, s. 133-152; S.J. Thoma, Estimating Gender Differences in the Comprehension
and Preferences of Moral Issue, ,,Developmental Review” 1986, no. 6, 165-180; L.J. Walker,
B. de Vries, S. Trevethan, Moral Stages..., s. 842-858.
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Self-understanding and Social Judgment, ,,Child Development” 1995, no. 66, s. 1346-1359.

%0 por, A. Colby, W. Damon, Some Do Care: Contemporary Lives of Moral Commitment,
New York, 1992, s. 1-313.
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i ciggtosci, byli bardziej zorientowani na osobiste idealy i warto$ci rodzi-
cielskie oraz na artykutowanie teorii ,ja”, w ktorych wazne sg osobiste wie-
rzenia i filozofie*".

Pozniejsi badacze zwracaja uwage na relatywne zaniedbanie charakteru
moralnego i wartosci w modelu Kohlberga®®, a badanie motywacji moralnej
uznaja za wazny element prac nad rozumowaniem moralnym*®. Znalez¢ tu
mozna rowniez potwierdzenie tezy, iz poziom rozumowania moralnego wigze
si¢ cisle z poziomem wyksztatcenia oraz do$wiadczeniem jednostki*®. Bada-
nia wykazaly tez, iz szczegdlng role¢ odgrywa do$wiadczenie zwigzane z po-
dejmowaniem nowych rol spolecznych, z wchodzeniem w nowe zwiazki in-
terpersonalne oraz praca w instytucjach spotecznych i politycznych*®.

Nie wolno jednak zapomina¢, iz Kohlberg wraz z Danielem Candee roz-
budowali model taczacy osad moralny z postgpowaniem moralnym. Opiera si¢
on na zalozeniu, ze im bardziej jest dojrzate czyje$ zrozumienie, dlaczego
wybor moralny jest stuszny, tym wigksze prawdopodobienstwo, ze dana osoba
bedzie si¢ odpowiednio zachowywac. W ich modelu rozumowanie moralne
powoduje, ze wybory deontyczne wzmocnione przez osady odpowiedzialnosci
1 innych czynnikow wewnetrznych, takich jak sita ego i odwaga, prowadzg do
moralnego zachowania. Po pierwsze, ludzie dowiaduja si¢, co jest stuszne.
Nastepnie decyduja, czy sg oni odpowiedzialni za realizacje¢ kursu moralnego
dziatania. Wreszcie, jesli zdecyduja, ze sg odpowiedzialni, staraja si¢ zebrac
srodki potrzebne do realizacji takiego zachowania. Im wigc wyzszy poziom
rozwoju struktur myslenia moralnego osiagnie jednostka, tym wigksza bedzie
wewnetrzna spojnos¢ formutowanych przez nig sgdow moralnych, a takze tym
wigksza bedzie zgodno$¢ kierunkow jej ocen, decyzji, wyboréw oraz podej-
mowanych dziatan. W konsekwencji jednostka tym bardziej moralnie bedzie
si¢ zachowywaé. Wraz ze wzrostem dojrzatosci struktur rozumowania maleje

461 Zob. D. Hart, S. Fegley, Prosocial Behavior..., s. 1352-1359.

2 por, L.J. Walker, R.C. Pitts, Naturalistic Conceptions of Moral Maturity, ,,Develop-
mental Psychology” 1998, no. 34, s. 403.

483 por, M.W. Pratt, B.Hunsberger, S.M. Pancer, S. Alisat, A Longitudinal Analysis of Per-
sonal Values Socialization: Correlates of Moral Self-ideal in Late Adolescence, ,,Social Develop-
ment” 2003, no. 12(4), s. 563-585.

46% Zob. J.R. Rest, S.J. Thoma, Relation of Moral Judgment...; A. Niemczynski, D. Czyzowska,
M. Pourkos, A. Mirski, The Cracow Studies with Colberg’s Moral Judgment Interview, ,,Polish
Psychology Bulletin” 1988, no. 1; D. Czyzowska, A. Niemczynski, E. Kmie¢, Formy rozu-
mowania moralnego Polakow w swietle danych z badania metodq Lawrence’a Kohlberga,
~Kwartalnik Polskiej Psychologii Rozwojowej” 1993, nr 2(1), s. 19-38.

% 70b. C.E. Holstein, The Relation of Children’s Moral Judgment Level to That of Their
Parents and to Communication Patterns in the Family [w:] Adolescents: Development and
Relationships, red. M.S. Smart, R.C. Smart, New York 1973, s. 238-248.
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bowiem zalezno$¢ sadow moralnych od impulséw popedowo-emocjonalnych
I czynnikow zewngtrznych, ro$nie za$ zgodnos$¢ zachowan z wlasnymi ocena-
mi oraz z osobiscie akceptowanymi zasadami postgpowania®.

Zdaniem Witkowskiego w szeroko rozumianej polskiej humanistyce,
w tym i w pedagogice, w ciagu ostatnich lat uwidacznia si¢ wyrazne otwarcie
na rozne warianty tradycji psychoanalitycznej i poznawczych modeli rozwo-
jowych moralnosci, takich wiasnie jak szkota Kohlberga®®. We wspotcze-
snych badaniach obserwowana jest potrzeba zmierzenia si¢ z gtéwnymi
zatozeniami paradygmatu kognitywno-rozwojowego, zwlaszcza poprzez
podjecie refleksji nad rola rozumu w koncepcjach dojrzatosci moralne;j.
Wbrew Kohlbergowi sadzgcemu, iz stadia moralne ustanawiajg formalne
struktury rozumowania wptywajace na adekwatno$¢ oceny moralnej czto-
wieka i na jego dzialanie wedlug nich, w pdzniejszych badaniach nie udato
sie zyska¢ poparcia dla interpretacji rozwoju stadialnego rozumowania mo-
ralnego jako wiodacego czynnika w rozwoju moralnosci. Badania te wykaza-
ty, ze w roznych kontekstach stadium moralne nie wigze si¢ z zachowaniem,
podczas gdy istotna staje si¢ tu inna cecha charakterystyczna osoby — t0z-
samos$¢ moralna. Niektore sytuacje moralne wymagaja analitycznego my-
$lenia, aby znalez¢ dla nich adekwatne rozwiazanie, jak na przyktad rodzaj
zagadnien omawianych przez Sad Najwyzszy.

Zupetnie inaczej jest w kwestiach interpersonalnych zwigzanych z wy-
borami zyciowymi. Ludzie r6znig si¢ w tym, co jest dla nich najwazniejsze
w danej sytuacji, i moga roznie odpowiadaé na sytuacje o charakterze mo-
ralnym (nawet identyczne), co ujawnia roznorodno$¢ osobowosci moralnych.
Niektorzy moga postrzega¢ swoje decyzje w kontek$cie sprawiedliwosci
spotecznej (sugestywny przyktad Martina Luthera Kinga), podejmujac je
w wysoko analityczny i rozumowy sposéb. Inni jednak moga postrzegac
i odpowiada¢ na rozne problemy z wigkszg empatig na ludzkie cierpienie
(Matka Teresa z Kalkuty). W obydwu przypadkach silne ,,ja moralne” (lub
osobowo$¢) jest jasno widoczne, ale rola kompleksowego rozumowania
moralnego jest prawdopodobnie bardziej oczywista w pierwszym przypad-
ku. Co wigcej, w obydwu przyktadach obecne sg koncepcje dojrzatosci
moralnej. Powinny by¢ one zatem na roéwni traktowane i cenione w teorii
rozwoju moralnego. Pozniejsi kohlbergianie na nowo rozwazaja wiec role
stadidw rozumowania moralnego w uzyskiwaniu dojrzato$ci moralne;j.

Istniejg tu przynajmniej dwie mozliwosci interpretacji. Relatywnie
swobodna interpretacja nadawania moralnego znaczenia wymaga blizszego
poznania §wiadomos$ci swojego ,,ja” jednostki i jej stanow psychicznych.

466 70b. W. Strus, Dojrzalosé¢ emocjonalna...,s. 71.
“7 Zob. L. Witkowski, VERSUS..., s. 144.
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Druga interpretacja jest bardziej fundamentalna i bliska naturze lub defini-
cji moralnosci. Ktadzie ona nacisk na specyficznie moralny wymiar rozu-
mienia moralno$ci. Opiera si¢ na zatozeniu, ze ma to miejsce jedynie wtedy,
gdy osoba demonstruje stanowisko i dyspozycj¢ do korzystania z rozumu
W podejmowaniu dziatan o charakterze moralnym.

Stopien uzytecznosci tej interpretacji sprawdzit migdzy innymi Walker,
ktory po przeprowadzonym badaniu doszedt do wniosku, ze wiele 0s6b przy-
znaje si¢ do zaleznosci od ,,dobrej reakcji”, intuicji lub sumienia w sytuacji
zmuszajacej ich do uzasadnienia sluszno$ci podejmowanych przez siebie
decyzji moralnych. Mozna wigc pokusi¢ si¢ o stwierdzenie, ze rozumowa-
nie samo przez siebie odgrywa mniejszg rol¢ w zyciu moralnym, a niekto-
rzy ludzie po prostu nie potrzebujg siega¢ do celowego myslenia we
wszystkich sytuacjach. Ich wartosci 1 przekonania moralne moga byc¢ tak
gleboko integrowane w strukturze ,.ja”, ze naprawde staja sie intuicyjne*®®.

Trudno tez nie dostrzec, ze dorastajacy miodzi ludzie w sytuacjach kon-
fliktowych, co ujawniajg zreszta takze badania Kohlberga, dostrzegaja rela-
tywny charakter sluszno$ci rozwigzan. W ich ocenach moralnych ujawniaja
nieraz poglady skrajnie relatywistyczne®®. U cze$ci mtodych dorostych, kté-
rzy osiagneli juz czwarte stadium poziomu moralnosci konwencjonalnej, zaob-
serwowano pozorng regresj¢ do poziomu moralnosci przedkonwencjonalnej
oraz przeciwstawianie perspektywie systemu spolecznego instrumentalno-
-egoistyczng perspektywe stadium drugiego, co wydawato si¢ by¢ niezgodne
ze stanowiskiem Kohlberga. W badaniach podtuznych okazato si¢ jednak, iz
jest to zjawisko przejsciowe. Ujawniajacy si¢ w tym okresie subiektywizm
i relatywizm moralny zinterpretowany zostal ostatecznie przez Kohlberga jako
konieczny, ale niewystarczajacy warunek przej$cia od konwencjonalnego
stadium czwartego, to jest prawa i porzadku spolecznego, do postkonwencjo-
nalnego stadium pigtego, moralnosci umowy spotecznej. W fazie pozornego
cofania si¢ do stadium przedkonwencjonalnej moralnosci jednostka kwestio-
nuje spolecznie obowigzujgcy system wartosci, preferujac relatywistyczne
rozumienie warto$ci. Osiggajac poziom postkonwencjonalny, godzi ona per-
spektywe systemu spotecznego i korzysci indywidualnych w ramach bardziej
ogodlnej perspektywy uniwersalnych zasad etycznych. Przyjmuje stanowisko,
w ramach ktorego akceptuje normy i prawa spoteczne pod warunkiem, Ze sa
one oparte na ogélnych humanitarnych zasadach dotyczacych moralnych praw

48 Zob. L.J. Walker, R.C. Pitts, K.H. Hennig, M.K. Matsuba, Reasoning about Morality
and Real-life Moral Problems [w:] Morality in Everyday Life, red. M. Killen, D. Hart, New
York 1995, s. 371-407.

489 7oh. L. Kohlberg, R. Kramer, Continuities and Discontinuities in Childhood and Adult
Moral Development, ,,Human Development” 1969, no. 12, s. 83-120.
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jednostki. Warto tez zauwazy¢, ze cho¢ wzrost uje¢ wartosciujacych u dorasta-
jacych dzieci wplywa na ksztaltowanie si¢ postaw i przekonan, ktore stopnio-
wo staja si¢ bardziej stabilne, przyjmujac posta¢ Swiatopogladu, to charaktery-
zuje si¢ on jednak specyficzna cechg mtodoéci: zmiennoscia*’®.

Oceniajac teori¢ Kohlberga, mozna réwniez doj$¢ do wniosku, ze nie jest
ona jedynie modelem abstrakcyjnym, ma tez liczne mozliwosci praktycznego
wykorzystania. Autora interesowato bowiem to, czy mozliwe jest wprowadza-
nie dzieci lub mtodziezy do wyzszych etapéw moralnego rozumowania, a jesli
tak, to czy wptynie to na ich zachowanie w szkole. Badacz ten wykorzystat
swoje odkrycia do odrzucenia tradycyjnych praktyk edukacyjnych opartych na
przekonaniu, ze cnoty i stabo$ci moralne sg podstawami zachowania moralne-
go, a charakter moralny porownywany jest z ,.torbg cech”, takich jak: uczci-
wos¢, uprzejmosé, cierpliwosé, sita itp. Zgodnie z podej$ciem tradycyjnym
nauczyciele sg po to, aby tych wilasnie cnot naucza¢ poprzez przyktad i bezpo-
srednig komunikacje przekonan, dajac uczniom mozliwos$¢ ich praktykowania.
Krytykujac to podejscie tradycyjne, zwracano uwageg, iz nie dostarcza ono
zadnej przewodniej zasady definiowania tego, ktore cnoty sa warte stosowania,
i blednie zaktada konsensus spoleczny, na podstawie ktérego rozwazane sg
,warto$ci pozytywne”. Kohlberg doszedt do wniosku, ze lepsze podejécie do
zachowania moralnego powinno si¢ koncentrowa¢ na stadiach rozwoju mo-
ralnego, a edukacja moralna powinna stawia¢ sobie za cel zachgcanie jedno-
stek do rozwoju w kierunku osiggni¢cia nast¢pnego, wyzszego poziomu
rozumowania moralnego. Warto jednak zauwazy¢, ze analizy Kohlberga
koncentrujg sie nie tylko na zasadach moralnych w ramach uniwersalnych,
jak ma to miejsce u Piageta, lecz poprzez odniesienie ich do konkretnych
sytuacji majg kierowac na poszukiwanie wartosci moralnych w mysleniu po-
szczegodlnych osob*’.

Od Arystotelesa az do Kanta nie bylo wsrod teoretykow wychowania wat-
pliwosci co do tego, iz decydujaca role w ksztalttowaniu cztowieka jako bytu
moralnego odgrywaja cnoty. Az do okresu o$wiecenia sagdzono wiec, ze do
prowadzenia dobrego zycia ludzie potrzebujg wiasciwie jedynie odpowiednich
cnot, ktore bedg czyms$ w rodzaju przewodnika utatwiajacego dokonanie od-
powiedniego wyboru moralnego. Zgodnie z pogladami Arystotelesa zycie
cnotliwe wymaga od cztowieka kierowania sie racjonalnymi zasadami (telos)
i rozumienia ich nadrzednego celu (logos). Koncepcja ta zaktadata, Ze istnieje
nadrzedna prawda, za ktorg powinny podazaé¢ jednostki ludzkie. Opierajac sie

470 7ob. 1. Obuchowska, Adolescencja, s. 163-201.

7t 70b. L. Kohlberg, The Development of Children’s Orientations toward a Moral Order
oraz Sequence in Development of Moral Thought, ,,Vita Umana” 1963, no. 6, s. 11-33, tenze,
Development of Moral Character..., s. 383-431.

146



na tych zatozeniach, mozna okresli¢ liste cnét wymaganych do 0siggnigcia
wybranego przez siebie telosu.

Tymczasem Kohlberg odrzucit koncentracj¢ na wartosciach i cnotach nie
tylko zreszta z braku konsensusu w obrebie tego, ktorych cnot nauczaé, ale
takze z powodu kompleksowej natury ich praktykowania. Trudno przeciez nie
zauwazy¢, ze ludzie czgsto podejmuja zupehnie rozne decyzje w obrebie wybo-
row moralnych pomimo uznawania tych samych podstawowych warto$ci mo-
ralnych. Stwierdzit jednak, co wazne, odrzucajac zarazem zdecydowanie rela-
tywistyczny punkt widzenia, iz podstawowe zasady moralne mozna odnalez¢
w roznych kulturach na calym $wiecie*®. Sformutowat wigce trzy glowne tezy
krytyki etyki cnot Arystotelesa. Po pierwsze, wyrazit przekonanie, iz niemoz-
liwy jest do uzyskania konsensus wokot tego, co oznacza sformutowanie ,,zy-
cie dobrze przezyte”. Wspodlczesne spoteczenstwo charakteryzuje przeciez
miedzy innymi ogromny pluralizm mozliwych do wyboru i réwnoprawnych
wzgledem siebie stylow zycia, ktorymi mozna si¢ kierowac. Skoro nie istnieje
jakas jedna racjonalna zasada zycia, to trudno jest, jesli nie jest to w ogole
niemozliwe, sporzadzi¢ jakas listg cndt wspierajacych ludzi w osiagnieciu ich
nadrzednego celu.

Dazenie do konsensusu na tej plaszczyznie poprzez zastosowanie rozu-
mowania wywodzi swoje korzenie z o§wiecenia. Wykazujac niezwykta wprost
apologie rozumnosci, Kant koncentrowat si¢ na rozumowaniu i odrzucal emo-
cje przy podejmowaniu decyzji dotyczacych moralnosci®”®. Od czasow oswie-
cenia dlugo utrzymywato si¢ przeswiadczenie o utozsamieniu istoty jednostki
z racjonalnos$cig. Podobnie jak racjonalnos¢ w nauce mozna usprawiedliwic¢
obiektywnymi faktami, tak tez Kant postulowal, by twarde fakty etyczne,
a zarazem 1 racjonalno$¢ znalazly si¢ w samym sercu zycia moralnego i jego
oceny. Jesli dosztoby do odkrycia praw moralnych, ktére bytyby wigzace nie-
zaleznie od miejsca urodzenia, religii, ptci i kultury, to woéwczas zastosowanie
zasad moralnych bytoby zwigzane z charakterem rozumu samego w sobie. Nic
innego, lecz tylko rozum moéwitby wtedy jednostkom, jak postgpowac i co
robi¢, gdyz nakazy i zalecenia moralnosci bylyby prawami obiektywnej ko-
niecznosci.

Kant odrzucit nadrzedne znaczenie cnoty, gdyz uznajac je za glteboko za-
korzenione w ludzkiej cielesno$ci, dostrzegal w nim zrdédto stronniczosci.
W konsekwencji doszedt do wniosku, iz w celu prowadzenia zycia rzeczywi-
$cie moralnego 1 racjonalnego jednostka musi odseparowaé samag siebie od

472 70b. L. Kohlberg, E. Turiel, Moral Development and Moral Education [w:] Collec-
ted Papers on Moral Development and Moral Education, red. L. Kohlberg, New York 1973,
s. 410-465.

473 Zoh. A. Bobko, Kant, czyli krytyka samotnego rozumu, ,,Znak” 1991, nr 431, s. 66.
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swoich osobistych preferencji. Druga z krytyk Kohlberga zgodna jest ze spo-
sobem myslenia Kanta negujacego cnoty. Kohlberg postrzegat wigc etyke cnot
jako zbyt osobista i nieracjonalng, uznajac cnoty za nieracjonalne ze wzgledu
na ich zbyt silny zwigzek z namietno$ciami*’*. Warto w tym kontekscie pod-
kresli¢, ze to wyobrazenie dwoch sit walczacych ze soba o kontrole nad wola
obecne jest miedzy innymi w judaizmie, chrzescijanstwie i w teorii psychoana-
litycznej Freuda.

W swojej krytyce filozoficznej Kohlberg odwotuje si¢ do tego, ze cnoty
nie pozwalajg spoteczenstwu na wygenerowanie zgody moralnej lub jakiegos
konsensusu. W spoteczenstwie pluralistycznym nie istnieje bowiem uniwer-
salne, niezwigzane z jakim$ okreslonym kontekstem ujmowanie cnot uznawa-
nych za najwazniejsze. Nie istnieje rowniez zadna uniwersalna definicja cnoty.
Skoro jezyk cnot nie moze dostarczy¢ uniwersalnego, kompromisowego
i obiektywnego ujgcia moralnosci, Kohlberg chciat wygenerowaé porozumie-
nie w sprawie zagadnien moralnych, odwotujac si¢ do rozumu. Warto zauwa-
zy¢, iz pomimo tej krytyki cnoty w pewnej mierze wcigz maja zastosowanie
we wspotczesnych badaniach, gdyz stanowisko Kanta i Kohlberga postulujagce
uzywanie rozumu i logiki w rozwigzywaniu dylematéw moralnych nie wydaje
si¢ zbyt realistyczne, zwlaszcza wtedy, gdy uwzglednimy osobisty punkt wi-
dzenia poszczegolnych ludzi. Co wigcej, badacze wykryli sposoby na badanie
cech w podejsciu spoleczno-poznawczym, ktore jest efektywniejsze od analizy
cech globalnych. Walter Mischel postrzegatl cechy jako elementy, ktore si¢
rozwijaja dzigki sytuacyjnym interakcjom osoby*’. Rowniez Augusto Blasi
przedstawit model, ktory jest kompatybilny w badaniu osobowosci z podej-
Sciem spoleczno-poznawczym. Zapewnil, ze jednostki buduja swoje tozsamo-
$ci lub osobowos$¢ poprzez organizowanie informacji odnoszacych si¢ do nich
samych. Informacje uwazane za wazne lub centralne bylyby zatem najistot-
niejsze dla tozsamosci jednostki. Natomiast informacje, ktore sa mniej wazne
lub peryferialne, nie zostana ujete w jej tozsamosci®’®.

Teoria Kohlberga wywotata liczne kontrowersje 1 dyskusje w kontekscie
jej gtownych watkow: zwigzku rozumowania moralnego z rozwojem poznaw-
czym, stalej dla wszystkich sekwencji stadiow oraz relacji pomiedzy stadiami
wyroznionymi przez Kohlberga a postgpowaniem moralnym. Badacz ten uznat,
ze kazdy etap wyrasta z poprzedniego, zachowujgc wewnetrzng spojno$é. Jed-

47 por, A. Maclntyre, Dziedzictwo cnoty...; D. Lapsley, Moral Psychology, Boulder 1996;
P.N. Johnson-Laird, E. Shafir, The Interaction between Reasoning and Decision-making: An
Introduction, ,,Cognition” 1993, no. 49.

475 Zob. W. Mischel, Personality and Assement, Wiley 1968.

476 7ob. A. Blasi, Moral Identity: Its Role in Moral Functioning [w:] Morality, Moral Be-
havior and Moral Development, red. W.M. Kurtines, J.L. Gerwitz, New York 1984, s. 128-139.
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nostka, jezeli w ogdle ewoluuje, to powinna poruszac si¢ tylko w gore tej se-
kwencji. Nie twierdzil, ze wszyscy muszg przejs¢ przez wszystkie szes¢ eta-
pOw ani tez ze sg one przypisane do okreslonego wieku. Utrzymywat jedynie,
ze ich kolejno$¢ jest niezmienna i uniwersalna. Wydaje si¢ réwniez, iz rze-
czywiscie istnieje wyraznie okreslona kolejnosé¢ etapéw rozwoju rozumowania
moralnego i Ze te etapy sa uniwersalne. Co istotne, Kohlberg, jak sam przy-
znawal w pozniejszych publikacjach®’’, nie omawial wszystkich aspektow
rozumowania moralnego, lecz opisywat jedynie rozw¢j rozumowania dotycza-
cy sprawiedliwosci i uczciwosci®’®.

Odnoszac si¢ do zarysowanego przez Kohlberga modelu stadialno$ci roz-
woju rozumowania moralnego, zaznaczy¢ trzeba, iz kazda systematyzacja
rozwoju moralnego oraz opis poszczegodlnych stadiow ma zawsze charakter
hipotezy. Im wigcej tez wyrdzni sig¢ stadiow, tym wicksza bedzie ich precyzyj-
no$¢, a takze przestrzen na spekulacje i podporzadkowywanie faktow teorii*’®.
Nie inaczej jest w przypadku stadialnosci zaproponowanej przez Kohlberga.

Ciekawe uwagi w tej kwestii przedstawit Maksymilian Chutoranski, ktory
eksponuje podobienstwa miedzy wyodrebnionymi przez Kohlberga stadiami
rozumowania moralnego a konkretnymi stanowiskami w etyce. Moralnos¢ przed-
konwencjonalna ma jego zdaniem wiele wspolnego z koncepcjami z kregu
etyki heteronomicznej, wedle ktorych powinnosci moralne cztowieka wywo-
dzg sie od zewngetrznego autorytetu, na przyktad od Boga majgcego nieograni-
czong swobod¢ w ustanawianiu obowigzujgcych norm. Uwidacznia si¢ tu
rowniez zbieznos$¢ ze stanowiskiem okreslanym jako egoizm etyczny, ktory
W swojej stabej wersji zawiera si¢ wlasciwie w tezie, ze zasady moralne sa
stuszne i mozna je uznac, jezeli przestrzegajac ich, dazymy do swego najwiek-
szego dobra*®’. Moralno$¢ konwencjonalna wykazuje podobienstwa do moral-
no$ci opisywanej przez teorie odwotujace si¢ do darwinizmu — szczeg6lnie
sprzyjamy tym, z ktorymi dzielimy wspolne geny, oraz najblizszemu otocze-
niu (np. teoria doboru krewniaczego Williama Hamiltona), a takze widoczne
s3 tu podobienstwa do kontrakcjonizmu, a wiec etyki umowy spotecznej, gdzie
przyjete i obowigzujace spotecznie standardy wyznaczajg mozliwosci dopusz-
czalnego zachowania*®.

Zdaniem Laurence’a Thomasa o ile poziom pokonwencjonalny charakte-
ryzuje myslenie moralne w kategoriach utylitaryzmu i deontologii, o tyle na

47" 7ob. L. Kohlberg, C. Levine, A. Hewer, Moral Stages: A Current Formulation and Re-
sponse to Critics, Basel 1983.

478 1. Bee, D. Boyd, Psychologia rozwoju..., s. 352-353.

4% Zob. Z. Nowak, Kompetencja moralna..., s. 65-66.

80 70h. K. Baier, Egoizm [w:] Przewodnik po etyce, red. P. Singer, Warszawa 2009, s. 243.

81 70b. M. Chutoranski, Moralnosé, rozwéj moralny...,s. 101.
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poziomach przedkonwencjonalnym i konwencjonalnym widoczny jest przede
wszystkim postep jednej cechy, a mianowicie utozsamiania si¢ z interesami
I warto$ciami innych; w kazdym kolejnym stadium moralnego rozwoju utoz-
samiamy sie z coraz wickszym kregiem ludzi*®.

Zwraca si¢ tez uwage na to, ze z przyjetymi przez Kohlberga stadiami
osadu moralnego oraz z ksztaltowaniem si¢ tozsamosci jednostki $cisle wigze
si¢ doskonalenie kompetencji komunikacyjnych. Prawidtowy przebieg tych
procesow i osiagniecie celu ostatecznego, to znaczy zinternalizowania przez
jednostki uniwersalnych norm moralnych, zaleza od intensywno$ci oraz jako-
$ci jej uczestnictwa w grupach i instytucjach spotecznych, a przede wszystkim
od sposobu jej dzialania w rolach spotecznych®.

Wazne uwagi wzglgdem teorii stadiow Kohlberga czynione z punktu wi-
dzenia praktyki pedagogicznej odnosza si¢ do tego, iz w $wietle tej teorii
uszkodzenie procesu rozwojowego, ograniczenie go, przerwanie jego natural-
nych sekwencji zwiagzane jest z ukryta przemoca strukturalng oswiaty. Wedle
zatozen Eriksona mtodo$¢ to okres ,,normatywnego kryzysu’ tozsamosci i zara-
zem czas zawieszenia na wzglednie dtugi okres konieczno$ci podejmowania
rol dorostych. W okresie od konca szkoty podstawowej do konca mtodosci
mlodziez dazy wiec do samookreslenia i do identyfikacji z idolami, ideolo-
giami i wzorami kulturowymi, a zarazem jej potrzebg i prawem jest przymie-
rzanie si¢ do wielu réznych rol, do ,,gry rolami”. Wczesne rozstrzygnigcia
strukturalne i waskie profile ksztatcenia obejmujace wigkszo$¢ mtodziezy sa
instytucjonalnym rozstrzygnieciem za mtodziez jej wyborow. Przemoc struk-
turalna o$wiaty jest przerwaniem ,,kryzysu tozsamosci” i zabraniem prawa do
,moratorium” rozwojowego. Ukryta przemoc strukturalna o$wiaty jest zatem
uszkodzeniem procesu rozwojowego, ograniczeniem go, przerwaniem jego
naturalnych sekwencji. Jest tym samym — podobnie jak w $wietle teorii Kohl-
berga — zablokowaniem przejscia przez wigksza cze$¢ mtodziezy do najwyz-
szych faz rozwoju — do samodzielnych wyborow etycznych, tworzenia $wiata
i kultury, dawania $wiatu, innym ludziom siebie i z siebie*®*.

Kwiecinski dokonuje rozréznienia pomigdzy przymusem o charakterze
rozwojowym i przemoca o charakterze nierozwojowym. W tym drugim przy-
padku zachodzi zastosowanie sity, ktora prowadzi do nieu$wiadomionego
podporzadkowania jednostki zastanym strukturom i znaczeniom wbrew i prze-
ciwko jej potrzebom i interesom, przeciwko jej mozliwo$ciom rozwojowym.
Dzielgec przemoc na rozwojowa, to znaczy usprawiedliwiona sama w sobie,
i nierozwojowa (nieusprawiedliwiong), ten sam autor zauwaza jednak, iz nie-

82 70h. L. Thomas, Moralnosé i rozwdj..., s. 517.
483 7oh. Z. Gawlina, Uniwersalizacja celow..., s. 15.
484 70b. Z. Kwiecinski, Socjopatologia edukacji, Warszawa 1992, s. 124.
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kiedy dosy¢ trudno jest rozstrzygnac¢, ktora przemoc moze by¢ uznana za roz-
wojowa, a kiedy nie ma takiej mozliwosci*®. Jesli w poszukiwaniu odpowie-
dzi na t¢ kwesti¢ zastosowac pionowy schemat rozwoju, to znaczy ,,pionowy
profil epistemologiczny”** rozwoju $wiadomosci moralnej dzieci i mtodziezy
Piageta i Kohlberga®’ (od fazy naturalnej, przez adaptacje do norm grupy
i systemu, do orientacji na wartosci kultury i dyskurs etyczny), to okazaloby
si¢, ze przemoc ukryta (strukturalna i symboliczna) pojawia si¢ jako instru-
ment adaptacji jednostki do norm grupy spotecznej, do norm, regut i przepi-
sOw organizacji w konwencjonalnym stadium rozwoju. Poprzez system roz-
nych kar i nagrod, ¢wiczen, narzucania znaczen i uzasadnien istniejacych
norm dana jednostka wprowadzana jest niejako przymusowo w $wiat jej real-
nych i potencjalnych interakcji oraz relacji w zastanym §wiecie spotecznym
i jego instytucjonalnych urzadzen. Zrazem jednak od wczesnych okresow
rozwoju narzucane sa jednostce kulturowe interpretacje przyjetych definicji
dobra i zta przez instytucje zastanej przez nig dominujacej (w jej ,,przestrzeni
zyciowej”) religii. Tak wiec i te nadrzgdne — w danej, naturalnie zastanej
i przekazywanej w procesach socjalizacji kulturze — kryteria wartosciowania
sa narzucane jednostce za posrednictwem przemocy symbolicznej posredni-
czonej przez socjalizacje (grup pierwotnych) i edukacje¢ (instytucji). Dopiero
jednak rozwoj jednostki do poziomu dyskursu znaczen w obrgbie uniwersum
warto$ci wypracowanych przez ludzko$¢ i swiadome ksztattowanie przez jed-
nostke odrebnej, niepowtarzalnej tozsamosci (jako symbolicznej struktury
kompetencji zapewniajacej ciggtos¢ i swoisto§¢ osobowosci spotecznej w cza-
sie i przestrzeni) jest taka faza rozwoju, w ktorej jednostka zyskuje petnie
kompetencji emancypacyjnych i komunikacyjnych, zdolno§¢ do kreowania
samej siebie, swego $wiata spolecznego 1 kultury.

Skoro rozwdj jednostki ma charakter sekwencyjny i1 nie moze ona 0sig-
gnac¢ stadiow wyzszych skokowo, to znaczy z pominigciem kolejnych stadiow
poprzednich, usprawiedliwienie konieczno$ci przemocy strukturalnej i symbo-
licznej we wczesnych okresach rozwoju dzieci wydaje si¢ racjonalne. Moc tej
oczywistosci 1 sity uzasadnien ostabiajg jednak wedlug Kwiecinskiego dwa
argumenty: argument socjologii os§wiaty oraz argument neopsychoanalizy
spotecznej i interakcjonizmu. Nie ma zadnej gwarancji przy uruchamianiu tak
usprawiedliwionych instrumentéw przemocy, ze wiedza instrumentalno-
-techniczna warunkujgca orientacj¢ jednostki w §wiecie spotecznym i w kultu-

48 Zob. Z. Kwiecinski, Pedagogie postu..., s. 206.

488 7ob. L. Witkowski, Tozsamosé i zmiana..., s. 5-10.

87 Zob. L. Kohlberg, Stage and Sequence: The Cognitive-developmental Approach to
Socialization [w:] Handbook of Socialization Theory and Research, red. D.A. Goslin, Chi-
cago 1969.
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rze jest dystrybuowana sprawiedliwie, czyli wszyscy w przyblizonym stopniu
majg zapewnione ,,bilety wstepu” do elementarnej samodzielnej orientacji
w zastanym $wiecie. Gdyby posrednie $rodki ukrytej przemocy strukturalnej
i przemocy symbolicznej — w tym szczeg6lnie system instytucji edukacyjnych
— reprodukowaty (czy produkowaty) powazne liczebnie zastepy osdb niezdol-
nych do uczestnictwa w kulturze, to nic nie usprawiedliwiatoby wowczas uzy-
cia przemocy, a jakakolwiek przemoc czynitoby nielegalng z przyjetego tu
punktu widzenia sprzyjania rozwojowi i maksymalizacji kompetencji samorea-
lizacyjnych*®.

Powaznym zarzutem wzgledem stadiow Kohlberga jest pomini¢cie przez
niego takich waznych czynnikow, jak niespdjno$¢ pomiedzy wiedzg moral-
ng a postgpowaniem oraz zjawisko hipokryzji moralnej. Empirycznie wykaza-
no bowiem istnienie bardzo niskich wspotczynnikow korelacji migdzy wiedza
moralng i1 deklarowanymi postawami a moralnym postgpowaniem. Dzieci
inteligentne popetniajg wprawdzie mniej wykroczen obwarowanych sankcjami
dorostych, ale czesciej i skuteczniej oszukujg w grach i zabawach z rowiesni-
kami. Inteligencja i wiedza moralna zdaja si¢ wigc by¢ warunkiem wystarcza-
jacym do tatwiejszego rozeznania si¢ w oczekiwaniach spotecznych i lepszego
przystosowania si¢ do nich, lecz nie powodujg raczej zmian w sferze motywa-
cji i zachowan®.

Wykorzystujac dylematy moralne Kohlberga, wykazano jednak, iz rze-
czywiScie w miar¢ wzrostu moralnego zaznacza si¢ coraz Silniej tendencja
do spojnosci sadow moralnych. Badani na wyzszych etapach rozwoju czg-
sciej wypowiadali sady o odpowiedzialno$ci zgodne z uczynionym w ja-
kiej$ sytuacji wyborem deontycznym. Mozna przyjaé, ze w miar¢ postgpow
w rozwoju moralnym sady deontyczne staja si¢ coraz bardziej preskryp-
tywne*®. Podobne rezultaty osiagneta Sharie Mc Namee w eksperymencie,
w ktérym badano poziom rozwoju sadu moralnego i reakcje badanych na
prosbe udzielania pomocy. Potwierdzily one istnienie i wzrost spdjnosci
moralnej. Najwyzszy jej stopien odnotowano w stadium pokonwencjonal-
nym, gdzie az 88% badanych podjeto dziatania deklarowane uprzednio w Sg-
dzie moralnym. Najnizszg 25-procentowa zgodno$¢ odnotowano w stadium

przedkonwencjonalnym®®*,
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Ludzie nierzadko prezentuja tez postawe, ktora okresli¢ mozna mianem
hipokryzji moralnej. Starajac si¢ prezentowaé jako osoby moralne zar6wno
W oczach wlasnych, jak i cudzych, odmawiaja jednak poniesienia kosztow
postepowania moralnego, i to nawet niewielkich. Hipokryzja ta, jak ukazuja
badania, byta — paradoksalnie — najwigksza wsrod osob uzyskujacych na wste-
pie wysokie wyniki w kwestionariuszu odpowiedzialno$ci moralnej, a wiec
przekonanych, ze sg szczego6lnie moralne. Sady o wlasnej moralnosci zwykle
sa nie tylko bardzo pozytywne, ale maja réwniez niewiele wspolnego z za-
chowaniami. Ludzie po prostu z gory zaktadaja, ze s3 moralni niezaleznie od
swoich rzeczywistych zachowan. Dochodza do tak pozytywnego obrazu wia-
snej moralno$ci, mysla, Zze sa moralni. Robigc tylko to, co uwazaja za stuszne
i moralne, tudzg sig, iz ich dziatania wynikaja jedynie z ich wolnej woli. Tym-
czasem zachowania te sa w duzej mierze wynikiem dzialania niedostgpnych
swiadomosci procesow psychicznych, a poczucie sprawstwa bierze si¢ stad, ze
nasze automatyczne umysty udostepniaja swiadomosci informacje o podjetych
przez siebie decyzjach na utamek sekundy przed tym, zanim mig$nie zaczng te
decyzje wprowadza¢ w czyn. Tresci dostgpne swiadomosci, a wigc nawet i te
konstytuujace momenty subiektywnie doswiadczane jako wahanie sig, reflek-
sja i podejmowanie decyzji, w rzeczywistosci zdeterminowane sg automatycz-
nymi procesami niedostgpnymi $wiadomosci*®.

Poza koncentracja na sprawczosci wlasnych dziatan (hamujacej inne in-
terpretacje, w tym moralne) czynnikiem decydujacym o rzadkosci faktycznych
ocen moralnych moze by¢ emocjonalna awersyjno$¢ ich dokonywania. Pewne
mechanizmy funkcjonowania umystu w potaczeniu z oméwionymi juz rdzni-
cami pomigdzy dziedzing sprawczo$ci i wspolnotowosci sprawiaja bowiem, ze
wydawanie sagdéw o sobie w tej drugiej dziedzinie prowadzi do bardziej awer-
syjnych nastepstw niz formutowanie sadow w dziedzinie sprawczo$ci. Reduk-
cja dysonansu jest mozliwa poprzez zmiane przekonan lub sprzecznych z nimi
zachowan, jednak niespdjno$¢ miedzy przekonaniami o wtasnej moralnosci
a pamigcig wlasnych niemoralnych postepkow jest niemal nieredukowalna.
Przesztych postgpkow zmieni¢ nie mozna, a zmiana przekonan prowadzitaby
do naruszenia poczucia wlasnej wartosci. Niespojnosci tej nie mozna tez roz-
wigzaé poprzez zwykle jej bagatelizowanie. Prowadzi ona wiec do zalegania
W pamigci operacyjnej zwigzanych z nig tre$ci i do drgczenia si¢ powracaja-
cymi negatywnymi myslami, czyli ruminowania“®.

Uznawanie dziatan shuzacych naszym interesom za ogdlnie moralne wy-
daje si¢ przejawem razgcego cynizmu. Jednak zjawisko to jest bardzo czeste,

92 70b. B. Wojciszke, Sprawczosé i wspélnotowosé..., s. 156-157.
49 Tamze, s. 159-162.
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a niewiele 0sob jest sktonnych uznaé siebie za cynikow. Musi tu zatem dziatac
jaki$ bardziej subtelny mechanizm, ktory sprawia nie tylko, ze utozsamiamy
moralno$¢ z wlasnym interesem, ale tez wierzymy, ze to naprawdg jest moral-
no$¢. Mozna tu méwi¢ o pewnym mechanizmie, zgodnie z ktorym ludzie maja
sktonnos¢ do bezwiednego egocentryzmu w interpretowaniu tego, co si¢ dzieje.
Wprawdzie kiedys$ sadzono, ze charakteryzuje on mate dzieci, ale dzi$ wiado-
mo, ze jest on czynnikiem mocno znieksztalcajagcym rozumienie $wiata takze
przez dorostych. Ocen moralnych dokonuje si¢ czgsto na podstawie automa-
tycznego warto$ciowania zdarzen. Sg one wynikiem rozumowania moralnego,
ale maja tez charakter natychmiastowy i intuicyjny; rozumowanie moralne
wystepuje tu dopiero po nich, jezeli w ogole wystepuje’®.

Dokonujac analizy stadiow Kohlberga, dostrzec mozna, iz znajduje w nich
wyraz koncepcja spoteczenstwa rozumianego jako stowarzyszenie. Ktadzie si¢
tu wigc nacisk na formalne i prawne aspekty jego funkcjonowania. Spoteczen-
stwo rozpatruje si¢ jako system czy organizacj¢ spoteczng, a zadaniem jego
cztonkéw jest dbanie o spdjne i harmonijne funkcjonowanie. Problemy ze
zrozumieniem koncepcji rozwoju rozumowania moralnego bra¢ moga si¢ z tego,
iz niekiedy, w odrdznienia od Kohlberga, widzi si¢ w spoteczenstwie wspdolno-
te, a nie stowarzyszenie’®. Wspolnota, wezesniejszy sposob zycia spotecznego,
to trwala i autentyczna forma wspotzycia wystepujaca u wszystkich istot orga-
nicznych. U jej podloza leza: zwyczaj, tradycja i wzajemne porozumienie.
Stosunki miedzy ludzmi charakteryzujg si¢ tu zyczliwo$cig i wzajemnym zainte-
resowaniem, a relacje konstruuje si¢ jako rzeczywiste i organiczne, stanOwigce
cel sam w sobie. W odroznieniu od wspolnoty majacej cechy zywego organizmu,
stowarzyszenie to twor mechaniczny funkcjonujacy na podstawie kontraktu
i konwencji, ustalen formalnych. Jest tworzony przez jednostki dbajace o wiasng
korzys¢, lecz $wiadczace sobie wzajemne ustugi; relacje majg tu charakter bar-
dziej mechaniczny i widzi si¢ w nich $rodki do realizacji okreslonych celow.

Wigkszos¢ teoretykow osobowosci odrzucito ide¢ faz rozwojowych, kon-
centrujac si¢ w wiekszym stopniu na celach rozwoju osobowosci (np. indywi-
dualizacja Junga, spotecznie zorientowane dgzenie do samodoskonatosci Adle-
ra, samorealizacja u Horney, aktualizacja Rogersa, samoaktualizacja Maslowa)
oraz na przestrzeganiu przed patogenicznymi zachowaniami rodzicOw moga-
cych przeszkadza¢ w osiagnicciu tego ideatu®®. Witkowski sadzi jednak, ze

“ Tamze, s. 169-171.

% por, J. Snarey, J. Keljo, In a Gemeinschaft Voice: The Cross — Cultural Expansion of
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cho¢ wiele koncepcji psychologii rozwojowej i psychologii osobowosci nie
przyjmuje dzi§ modelu ,,epigenetycznej” zaleznosci fazowo-kryzysowej w rozwo-
ju, to wcale nie musi to oznacza¢ wykluczenia ,,faz” w rozwoju, cho¢ pozostaje
oczywiscie do rozstrzygnigcia, co rozumie si¢ poprzez fazg. Sugestywne moze
tu by¢ przeciwstawienie przez Kohlberga wiasnego pojecia ,twardej fazy struk-
turalnej” Eriksonowskiej koncepcji jako ,,mickkiej fazy funkcjonalnej™’.

Orlando M. Lourengo, ktory przeprowadzitl systematyczne analizy 708
kryteriow ocen zaproponowanych przez Colby i Kohlberga®®, zauwazyt, ze
elementy uczciwosci okazaly si¢ zdecydowanie dominujace w wyzszych od
trzeciego stadiach, a bardzo rzadko pojawiaty si¢ na nizszych stadiach. Zwia-
zek pomiedzy ocena moralna mierzong MJI i proceduralng uczciwoscig zostat
odkryty przez Merja Ikonenna-Varilg oraz Klausa Helkama podczas badania
sprzedawcow i lekarzy*®. Studia te pokazaly, ze stronnicze zatajenie i zasady
etyczne sg pozytywnie powigzane z wyzszymi stadiami oceny moralnej,
a respondenci z wysokimi punktacjami jednoczes$nie stosowali bardziej spra-
wiedliwe zasady w ich rozumowaniu>®.

Trzeba tez zauwazy¢, ze cho¢ celem Kohlberga bytlo empiryczne zbada-
nie koncepcji ludzkiej moralnosci, to wybrat on jednak dla swojej teorii
niezbyt empiryczng podstawe w postaci filozofii Johna Rawlsa. Nawigzujac
do niego, uznaje sprawiedliwos$¢ za najwazniejsza zasade dla kazdego spo-
leczenstwa, co oznacza, ze zagadnienia moralne powinno si¢ rozpatrywac
W odniesieniu do sprawiedliwosci. Oceny moralne sg argumentami nakazu
lub normatywnymi, ktore wymagaja przyjmowania rol. Kohlberg™ oraz
Rest® utrzymywali, ze sprawiedliwos¢ formuje rdzen moralnosci, a kazdy
poziom oceny moralnej reprezentuje odmienny rodzaj koncepcji sprawiedli-
wosci. Co wigcej, znaczenie sprawiedliwosci dla oceny moralnej zostalo wy-
razone w hipotezie wysunigtej przez Resta, ktory zaktadat, ze sprawiedliwos¢
moze stuzyé jako afektywny komponent oceny moralnej®®. Ludzie moga do-
$wiadcza¢ uczu¢ nieuczciwosci, jesli kto§ ztamie zasady sprawiedliwosci.
Autorzy badajacy rozwdj osoby dtugo nie zwracali zbyt duzo uwagi na spo-
teczng psychologie sprawiedliwosci. Sprawiedliwos¢ zazwyczaj oddzielano od

97 Zob. L. Witkowski, VERSUS..., s. 158.
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zasad sprawiedliwo$ci odnoszacych si¢ do rozdzielania wynagrodzen i zaso-
bow oraz sprawiedliwosci proceduralnej stojacej na strazy uczciwosci proce-
dur, ktore zastosowano do dystrybucji®. Wedtug Kohlberga sprawiedliwo$é
proceduralna ma do odegrania w moralnosci specjalng role, gdyz funkcjo-
nuje ona jako wazny sprawdzian rozumowania moralnego. Koncentracja na
sprawiedliwosci proceduralnej w duzo wigkszym stopniu ujawnia si¢ na
wyzszych stadiach moralnych niz na nizszych®”. Wyzsze stadia charakte-
ryzowane sg bowiem przez moralny punkt widzenia odnoszacy si¢ zwykle
do rownego przemyslenia o$wiadczen®®. Jest to podbudowane na przyktad
procedura ,,moralnych, muzycznych krzeset”, ktora jak wynika z definicji
Kohlberga, oznacza ,,chodzenie wokot perspektyw zaangazowanych w dy-
lemat moralny, by sprawdzi¢ niektore twierdzenia odnoszace si¢ do stusz-
nosci lub obowiazku, podczas gdy przetrwaty jedynie twierdzenia zréwno-
wazone lub dwustronne™”".

Nie wolno jednak zapominaé, ze Gerald S. Leventhal w swojej teorii
sprawiedliwo$ci proceduralnej zalozyl, ze procedury miaty mniejsze zna-
czenie niz zyski z determinowania wszystkich uczciwych ocen®®. E. Allan
Lind i Tom R. Tyler odkryli za$, ze sprawiedliwo$¢ proceduralna byta
przynajmniej rOwnie wazna, a w niektorych przypadkach spotecznych rela-
cji nawet wazniejsza niz sprawiedliwosé dystrybutywna®®. Jesli procedury
postrzegane sa jako uczciwe, jednostki wykazuja che¢¢ zaakceptowania
koncowej dystrybucji jako uczciwej. Leventhal uwazat, ze relatywna waga
zasad proceduralnych zalezy od sytuacji. Zaktadal na przyktad, ze ludzie
przywiazuja wicksze znaczenie do zasad proceduralnych stuzgcych ich
wlasnym interesom. Uznatl tez, iz uczciwo$¢ powinno si¢ postrzegac jedy-
nie jako jeden z komponentow wchodzacych w ramy wigkszego catoscio-
wego wzoru zachowania spotecznego. Niemniej jak konkludowat, moga si¢
zdarzy¢ sytuacje, w ktorych koncentracja na sprawiedliwosci ma wigksza
site motywacyjna. Prawdopodobne jest takze to, ze niektorzy ludzie sa

%04 7ob. G.S. Leventhal, What Should Be Done with Equity Theory? [w:] Social Exchange:
Advances in Theory and Research, red. K.J. Gergen, M.S. Greenberg, R.H. Willis, New York
1980, s. 27-55; Z.S. Byrne, R. Cropanzano, The History of Organizational Justice: The Found-
ers Speak [w:] Justice in the Workplace. From Theory to Practice, t. II, red. R. Cropanzano,
Mahwah 2001, s. 3-26.
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ogolnie bardziej skoncentrowani na sprawiedliwosci bez wzgledu na kon-
tekst>™.

Craig A. Wendorf, Sheldon Alexander i Ira J. Firestone przeprowadzili
badanie, w ktorym sprawdzali zwigzek pomiedzy zagadnieniami sprawiedli-
wosci a schematami rozumowania moralnego. Ich analizy ujawnitly, Ze na niz-
szych stadiach dominowala orientacja na interes osobisty, podczas gdy w sta-
dium postkonwencjonalnym przewazato orientowanie si¢ na sprawiedliwos$ci
proceduralnej®*.

Badania migdzykulturowe wyraznie sugeruja, ze abstrakcyjna reguta
sprawiedliwosci przestaje by¢ wyznacznikiem sadéw moralnych osob niepo-
chodzacych z klasy $redniej zamoznych krajow®*2. Samo rozumowanie moral-
ne czesto bywa konstrukcjg generowang juz po wydaniu sagdu moralnego, jeze-
li w ogole si¢ pojawia. Jak wiele innych ocen sady moralne czgsto opierajg si¢
na intuicjach uczuciowych, ktore pojawiaja si¢ bez intencji, wysitku i znacznie
szybciej, niz na to zezwala Kohlbergowskie zatozenie o wieloetapowym my-
sleniu jezykowym. Pojawiajg si¢ natychmiast nawet wtedy, gdy trudno dla
nich znalez¢ uzasadnienie, a na przyktad oceny sprawiedliwosci pozostaja pod
wplywem stanow afektywnych zupeklie niezwigzanych z przedmiotem sadu.
Spontaniczne sady o moralno$ci nie przybieraja na co dzien jakiej$ wyrafi-
nowanej formy ocen zgodnosci postgpowania z abstrakcyjng regula sprawie-
dliwosci, lecz znacznie prostsza forme atrybucji cech przypisywanych auto-
matycznie i bez intencji we wczesniejszej fazie spostrzegania os6b>>, Skoro
liczne jezykowe okre$lenia cech majg silne konotacje moralne, to powiedziec,
ze kto$ jest moralny, to stwierdzié, ze zachowuje si¢ on w sposob korzystny
dla innych ludzi®*.

Zaréwno zwolennicy, jak i1 przeciwnicy Kohlberga czgsto oskarzaja go
0 monotematyczno$¢ i patrzenie na jednostk¢ moralng jedynie przez pryzmat
jej intelektu®®. Wydaje sie jednak, iz krytyka ta nie jest zgodna z prawda. Sam
Kohlberg zdawat si¢ bowiem wykazywaé cheé¢ zwigzania rozumowania mo-
ralnego z postgpowaniem. Badajac zwigzek wykazywanego przez mtodych
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ludzi rozumowania z ich zachowaniem, Kohlberg i Candee przebadali w Ber-
keley miodych ludzi biorgcych udziat w pierwszych protestach przeciwko
wojnie wietnamskiej w latach sze$édziesigtych. Rozpoznawali oni poziom
osagdu moralnego cztonkow grupy uczestniczacej w okupowaniu budynku
administracji uniwersytetu oraz grupy losowo wybranych mieszkancoéw uni-
wersyteckiego kampusu. Wsrdd uznajacych, ze okupacja budynku byla uza-
sadniona moralnie, prawie trzy czwarte znajdowato si¢ na etapie czwartym
lub pigtym rozumowania moralnego i rzeczywiscie bralo w niej udziat, a tylko
jedna czwarta funkcjonowata na etapie trzecim. Autorzy badan doszli wigc do
wniosku, Ze im wyzszy poziom rozumowania, tym bardziej spdjne z nim za-
chowanie®®.

Hart i Fegley przebadali tozsamo$¢ moralng grup wchodzacych w sktad
adolescentow pochodzacych z miasta, ktéorzy w wysokim stopni byli zaanga-
zowani w wolontariat i trosk¢ o innych. Nastolatkow tych zidentyfikowano
poprzez roznego typu liderow spotecznych, nauczycieli zwigzanych z Koscio-
tem czy tez organizujaca grupy mtodziezowe i pracujacych w schroniskach dla
bezdomnych. Ludzie ci oraz grupa poréwnawcza nastolatkow pochodzacych
Z tej samej spotecznosci zostali poproszeni o stworzenie listy wszystkich waz-
nych cech, ktére mogtyby ich opisywaé takimi, jakimi sg obecnie, jakimi 0sO-
bami byli kiedys, jakimi obawiajg si¢ sta¢ w przysztosci oraz kim chcieliby sig
sta¢. Hart 1 Fegley stwierdzili po tym badaniu, ze osoby, ktorych aktualne ,,ja”
wciela cze$¢ ich idealnej wizji ,,ja”, bedg bardziej sklonne do realizowania
celu osiggnigcia idealnego ,,ja” niz osoby, ktorych idealne ,,ja” i aktualne ,,ja”
nie majg cech wspolnych. Dwie trzecie mlodziezy bedacej wolontariuszami
i mniej niz trzecia cze$¢ porownawczej grupy nastolatkow wykazato pokrywa-
jace si¢ ze soba cechy ich obecnego ,,ja” i,,ja” idealnego. Co wigcej, zmierzo-
no niewielkg korelacje pomigdzy stadium moralnym tych nastolatkéw a ich
zaangazowaniem w dzialalno$¢ na rzecz spotecznosci®’.

Publikacja Colby i Damona porusza kwesti¢ powiazania pomig¢dzy moral-
nym ,,ja” a postgpowaniem, studiujgc histori¢ zycia ludzi przyznajacych si¢
do bycia moralnie doskonatymi®'®. Zawiera ona seri¢ biograficznych opowia-
dan demonstrujgcych, ze decyzje o tym, aby sta¢ si¢ aktywnym w stuzbie spo-
teczenstwa lub w walce o prawa obywatelskie, powigzane sa z tym, w jaki
sposéb jednostki konstruowaly swoje tozsamosci osobiste. Colby i Damon
udowodnili, ze przyktadowi pod wzgledem moralnosci ludzie miescili si¢
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w stadiach rozwoju Kohlberga w przedziale od nizszych konwencjonalnych do
postkonwencjonalnych®*,

Gus Blasi i Kimberly Glodis w ramach swych badan sprawdzali, czy lu-
dzie definiujgcy moralno$¢ jako centralng cze$¢ ich osobistej tozsamosci do-
swiadczaja braku lojalnosci wobec siebie, postepujac wbrew wartosciom mo-
ralnym®®. Zaktadali, ze takie poczucie osobistej nielojalnosci bytoby bardziej
widoczne u osoby, ktorej sens tozsamosci pochodzi z jej whasnych aktywnych
wysitkow w stawaniu si¢ osobg, ktorg byta, niz pomiedzy jednostkami, kto-
rych tozsamos$¢ wylonita si¢ z relatywnie pasywnej, pozbawionej refleksji
akceptacji samych siebie. W swoim badaniu poprosili trzydziesci kobiet
0 wskazanie ideatu, ktoéry uwazaty za bardzo wazny dla ich poczucia wtasnej
warto$ci, czegos, co jest przedmiotem ich glebokiej troski. Wsrdd wypisanych
przez kobiety idealow pojawily sie: przyjazn, troska o innych, moralnose,
sprawiedliwo$¢, samoakceptacja i zdobywanie wiedzy. Sze$¢ do dziesigciu
tygodni p6zniej kazdej z tych kobiet zaprezentowano opowiadanie, w ktorym
fikcyjny bohater wybiera kierunek dziatania przynoszacy korzysci finansowe
i mozliwo$¢ zdobycia kariery zawodowej, ale musi zarazem i$§¢ na kompromis
ze swymi ideatami. Kompromisowym ideatem w kazdym przypadku byla
wymieniona przez przez badang kobiete jako glowna warto$¢ we wcezesniej-
szym wywiadzie. Blasi i Glodis odkryli na podstawie tego badania, Zze uczest-
niczagce w nim respondentki majg sktonnos¢ do niedostrzegania w tej sytuacji
odniesienia do ich idealow. Zamiast tego koncentrowaly si¢ one na pragma-
tycznych konsekwencjach decyzji przedstawionych w scenariuszu i wyrazaty
uczucia satysfakcji w zwiagzku z popieranym pragmatycznym wyborem. Inne
znowu postrzegaly, ze sytuacja ta wytwarza powazng sprzeczno$¢ z ich idea-
tami, i wyrazaly takie uczucia, jak wstyd, poczucie winy, a nawet prowadzity
do depresji spowodowanej wyborem, ktory naruszat te ideaty.

Uczucia wyrazone w tym badaniu przez jego podmioty byly funkcja tego,
czy ich wlasny sens tozsamosci byt tym, w ktory byly aktywnie zaangazowane.
Osoby, u ktérych ideaty nie miaty jedynie charakteru receptywnego i stanowi-
ly gléwne elementy, za ktorymi si¢ podaza, wykazywaly najwigkszy stres
W sytuacji sprzecznosci w tym obszarze lub braku lojalno$ci wobec tych idea-
1ow. Tozsamos$¢ osobista jednostki moze si¢ objawia¢ jedynie w przypadkach
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wymagajgcych istotnej subordynacji wobec innych motywéow. Jest to oczywi-
Scie zalezne przede wszystkim od tego, czy jednostka postrzega takie sytuacje
jako zagrazajace ,,ja”, a moralno$¢ jawi si¢ tu jako ideat centralny dla definicji
tejze jednostki. Blasi zapewnia, ze do moralnosci oraz innych idealow wybie-
rane sg wartosci podstawowe rozumiane jako wazne. Osobowos$¢ jest bowiem
ksztattowana przez to, co jednostka uwaza za warte uczenia si¢>*".

W badaniu zmierzajacym do odkrywania integracji moralno$ci w struktu-
rze ,,ja” nastolatkéw Mary L. Arnold zaje¢ta si¢ gtownie koncepcjami osobistej
cnoty posiadanymi przez adolescentow oraz ich wewng¢trznymi relacjami
z rozumowaniem moralnym i zachowaniem®?. Okazato si¢, ze zmienna wieku
badanych bardzo istotnie wptyngta na wybierane przez nich wartosci. Mtodzi
ludzie roznili si¢ takze w podawanych uzasadnieniach wybranych przez siebie
warto$ci. Niezaleznie od swoich wyboréw niektorzy uznawali motywacj¢ do
bycia dobrym cztowiekiem jako ,,czysto” moralng i wigzali ja z duzym zainte-
resowaniem kwestiami znaczenia osobistego $wiadczenia o moralno$ci oraz
emocjonalnego rezonansu. Z drugiej jednak strony inna grupa mtodziezy byta
bardziej motywowana osobistym trudem i zainteresowaniem sobg z niewiel-
kim przywigzywaniem uwagi do koncentracji na innych ludziach. W zgodzie
za$ z tym, co wykazali Hart i Fegley, mtodzi ludzie, ktérzy naprawde¢ ujawnili
glebokie przywiazanie do znaczenia moralnego ,ja”, byli tez w wigkszym
stopniu sktonni do kierowania si¢ wzorami moralnego postgpowania, choé¢
w aspekcie dojrzatoéci ocen moralnych nie réznili si¢ od innych®®,

W serii badan przeprowadzonych przez Walkera i jego wspotpracowni-
kow, skoncentrowanych na naturalistycznych koncepcjach moralnosci, spraw-
dzano, w jaki sposob ludzie w ciggu swej egzystencji pojmuja i doswiadczaja
moralno$ci w codziennym zyciu®**. Badanie Kanadyjczykow wywodzacych
si¢ z klasy $redniej (16—84 lat) pozwolito na ujawnienie réznorodnych wymia-
réw zycia moralnego, z ktorych kilka miato swoj wktad w obecne rozumienie
natury osoby moralnej. W szczegdlnosci wykazano, ze doswiadczane przez
ludzi konflikty moralne, jak te ujawnione przez badanych w dylematach mo-
ralnych, koncentrowaly si¢ w wigkszosci na osobistych zwigzkach i relacjach
oraz aspektach intrapsychicznych, a nie na zagadnieniach zwigzanych ze
sprawiedliwo$cig. Przywolujac podawane przez nich uczucia oraz motywacje
wigzgce sie bezposrednio z prawdziwymi konfliktami, uczestnicy przytaczali

521 70b. A. Blasi, The Development of Identity: Some Implications for Moral Functioning
[w:] The Moral Self, red. G. Noam, T. Wren, Cambridge 1993, s. 119.

522 por, M.L. Arnold, The Place of Morality in the Adolescent Self. Unpublished Doctoral
Dissertation, Harvard University 1993.

523 por, D. Hart, S. Fegley, Prosocial Behavior...

524 70b. L.J. Walker, R.C. Pitts, K.H. Hennig, M.K. Matsuba, Reasoning..., s. 371-407.

160



wiele intraosobistych czynnikow. Zazwyczaj wyrazali silne uczucia smutku
lub bezradnosci i wykazywali sktonno$¢ do polegania na intuicji, sumieniu
oraz ,,dobrej reakcji” w ewaluowaniu moralno$ci swoich decyzji, a nie na re-
fleksji. Dos¢ czesto tez wymieniali wplyw praktycznych i religijnych rozwa-
zan na ich do$wiadczenia moralne. Dzigki tym badaniom udato si¢ wykazac,
ze niektorzy ludzie mieli moralnos¢ ,,wyryta w sercu swego istnienia”, pod-
czas gdy dla innych miata ona duzo mniejsze znaczenie. W dodatku w przed-
stawionym przez nich opisie koncepcji dotyczacych ludzi o wysokiej moral-
nos$ci najczesciej uczestnicy badan wymieniali cechy zwigzane z charakterem,
cnotami (jak np. bycie wrazliwym 1 troskliwym) oraz zachowaniem, ktére-
mu rzadko towarzyszy odnoszenie si¢ do dobrego rozumienia istoty oceny
moralnej*®.

Dorota Czyzowska, inspirujac si¢ ujeciem Gibbsa, ktory dzieli rozwoj ro-
zumowania moralnego na cztery stadia, dochodzi do wniosku, iz istnieje zwig-
zek pomiedzy rozwojem moralnym a zachowaniami przestepczymi. DziecCi
majgce wysoki iloraz inteligencji i znajdujace si¢ na przedkonwencjonalnym
poziomie myslenia moralnego, wykazuja duze sktonnosci do oszustwa®?. Ja-
nusz Trempata z kolei, starajac si¢ ustali¢ zwigzek pomiedzy rozumowaniem
moralnym a odpornoscig na pokuse oszustwa, doszedt do przekonania, iz od-
porno$¢ na t¢ pokuse nie jest trwata dyspozycja zachowania si¢ cztowieka. Na
podstawie swych badan wysnul wniosek, iz rzeczywiscie istnieje zwigzek po-
mig¢dzy rozwojem rozumowania moralnego a odporno$cia badanych na pokusg
oszustwa. Zwigzek pomigdzy stadiami rozwoju sagdow moralnych i postepo-
waniem jednostki wzrasta nie tylko wraz z ,,dojrzato$cig” struktur rozumowa-
nia moralnego okre$long w hipotetycznych sytuacjach Kohlbergowskich dy-
lematéw moralnych, ale takze wraz z ,,pokrewienstwem” sagdow moralnych
Z trescig mierzonych zachowan oraz ,,dostosowaniem” do siebie struktur ro-
zumowania i poznawcze] ztozonosci sytuacji, w jakiej jednostka musi dokonac
wyboru moralnego®”’.

Jarostaw Groth analizowat zalezno$¢ pomigdzy stopniem rozumowania
moralnego a przejawami przestepczej dziatalnosci nieletnich. Scharakteryzo-
wal poziom rozumowania moralnego przestepcOw i nieprzestepcOw oraz wy-
kazal réznice w tym zakresie. Dzigki badaniom doszedt do przekonania, iz
istnieje $cista zalezno$¢ pomiedzy poziomem rozumowania moralnego nielet-
nich a podejmowaniem przez nich dziatan o charakterze przestepczym. Moral-
no$¢ nieletnich przestgpcow cechowata si¢ tez ,,wyzszym udziatem rozumo-
wania wlasciwego nizszym stadiom rozwoju. Typowa byla takze dla nich
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przewaga perspektywy przedkonwencjonalnej, wyrazajacej si¢ w instrumen-
talnym egoizmie i prostej wymianie, a takze mniej ztozonego rozumowania
konwencjonalnego, odwolujacego si¢ do wartoSci interpersonalnej harmonii”.
Natomiast w grupie nieprzestgpcOw ,,dostrzezono tendencje odwrotng w oce-
nie sytuacji, gldbwna role odgrywaja stadia dojrzalsze, tj. konwencjonalne trak-
towanie prawa i obowigzku wobec porzadku spotecznego oraz perspektywa
postkonwencjonalna”*®. Na podstawie uzyskanych wynikow potwierdzono
funkcjonujacy w kryminologii ogdlny poglad, iz przestepcy zatrzymuja si¢ na
nizszych poziomach rozwoju moralnego.

Z kolei Virginia Gregg i jej wspotpracownicy odkryli, ze 20% osadzonych
w wiezieniu me¢zczyzn i kobiet funkcjonowato przynajmniej na etapie trzecim,
podczas gdy na tych samych etapach rozumowania znajdowato si¢ 59% doktad-
nie dobranej grupy poréwnawczej niewykazujacej sktonnosci przestepczych®®.

Dorota Czyzowska wraz z Anng Oleszkowicz badaly zalezno$¢ pomiedzy
rozwojem mys$lenia moralnego a tendencja do zachowan agresywnych
W sytuacjach trudnych w okresie dorastania. Ujawnity one, iz poziom rozumo-
wania moralnego moze stanowi¢ jeden z elementdow pozwalajacych zrozumieé
przejawy agresywnych zachowan. Ponadto wykazaty, iz w zwigzku z poziomem
moralnym i zachowaniami agresywnymi moze si¢ pojawi¢ tez poczucie odpO-
wiedzialnosci jako czynnik ograniczajacy przejawy zachowan agresywnych®®.

Jerald Greenberg doszedt za§ w swym badaniu dotyczacym kradziezy do
przekonania, iz pracownicy znajdujacy si¢ na poziomie konwencjonalnym
rozumowania moralnego w mniejszym stopniu wykazali che¢ okradania swo-
ich pracodawcow — zwtaszcza kiedy pracowali w biurze, gdzie funkcjonowat
program etyczny — niz pracownicy na poziomie rozumowania moralnego
przedkonwencjonalnego®*. Choéby tych kilka przyktadéw pokazuje, ze Kohl-
bergowi nie byto zupehie obce badanie korelacji pomiedzy rozwojem rozu-
mowania moralnego a realnym ludzkim postepowaniem, Dostrzegat on row-
niez rol¢ w rozwoju moralnego rozumowania emocji czy szeroko rozumianych
elementow wolitywnych.

By¢ moze za najbardziej dyskusyjny element teorii Kohlberga uzna¢ trze-
ba zaktadany przez niego uniwersalizm wyrazajacy si¢ w dwoch szczego-
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lowych twierdzeniach. W my$l pierwszego zasady moralne sg uniwersalne
I wszystkie kultury zawieraja te same kategorie sadow moralnych, koncentru-
jac si¢ na zasadzie sprawiedliwo$ci. Zgodnie z drugim twierdzeniem rozwdj
moralny jest we wszystkich kulturach w okreslonym porzadku sekwencyjnym
niezmienny, a tym, co rézni poszczegdlne jednostki, jest tempo tego roz-
woju i osiagniete stadium. Kohlberg doszedt do wniosku, ze dzieci z Wielkiej
Brytanii, Meksyku, Tajwanu, Turcji, Stanéw Zjednoczonych wykazujg analo-
giczng kolejno$¢ zmian w rozwoju moralnym. W wyniku weryfikacyjnych
badan migdzykulturowych odnoszacych si¢ do réznych miejsc z catego §wia-
ta stwierdzono rzeczywiscie pewne cechy im wspolne, a John Snarey i Ca-
rolyn P. Edwards wysuneli wniosek o uniwersalnosci teorii Kohlberga na
tym polu. Wykazano tez jednak, ze istniejg pewne roznice, gdyz na przy-
ktad w wielu spoteczenstwach nieuprzemystowionych jednostki rzadko
dochodza do stadium pigtego, a osiaga je znaczna czg$¢ ludzi z obszaru
kulturowego technologicznie bardziej zaawansowanego®®2. Mozna sic za-
stanawiac, czy w gre wchodzi wyzszy poziom upowszechnienia ksztatcenia
w krajach uprzemystowionych, ktory wptywa na podniesienie jakosci rozu-
mowania moralnego mtodziezy. Wydaje si¢ rowniez, iz dylematy moralne
wykorzystywane przez Kohlberga sg nieadekwatne do niektorych problemow
moralnych i poj¢¢ spotykanych w pewnych kulturach. Na przyktad w kulturze
chinskiej nie mozna rozwigza¢ konfliktu pomiedzy robieniem a nierobie-
niem czegos$, co jest zgodne z interesem spolecznym, przez dokonanie wy-
boru (a wymaga si¢ tego w dylematach Kohlberga). Najlepsze rozwigzanie
etyczne to pogodzenie obu intereséw na drodze kompromisu. Kohlberg nie
uwzglednia tymczasem tej mozliwo$ci postepowania etycznego, a jedynie
odnosi sie do mozliwosci wyboru mniejszego zta. Zgodnie za$ z wierzeniami
hinduskimi juz sam fakt staniecia przed takim dylematem moralnym z ko-
niecznoscig dokonania wyboru jest oznakg popetnienia wczesniejszych grze-
chow takich jak kradziez*®.

Na teori¢ Kohlberga wptynela takze ideologia ewolucyjna: Kohlberg
jest przekonany, ze rozwdj spoteczno-moralny jest podobny do procesu
ewolucji biologicznej. Zatem jeden moze zidentyfikowa¢ bardziej lub mniej
funkcjonalne systemy myslenia moralnego; tak samo jak jednostki, spote-
czenstwa moga by¢ roOwniez aranzowane w kontinuum ewolucji moralnej.
W przeciwienstwie do ewolucjonistow kulturowych i w zgodzie z ewolu-
cjonistami biologicznymi Kohlberg utrzymuje, ze ewolucja moralna si¢ nie
cofnie. Zaktadajac, ze naturalna, uniwersalna zasada funkcjonowania wy-

582 70b. W. Szczesny, Edukacja moralna..., s. 181.
53 Zob. tamze, s. 183.
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znacza kierunek rozwoju moralnego, staje w opozycji do relatywizmu mo-
ralnego 1 etycznego, ktory niesie ze sobag dowod z réznorodnosci zwycza-
jow kulturowych®. W odréznieniu od postmodernistycznego relatywizmu
etycznego, Kohlberg w zyciu moralnym widzi jednorodna catos$¢ kierujaca si¢
prawami rozwoju, ktore doprowadzaja cztowieka do sformutowania absolutnych
regul postepowania moralnego niezaleznie od miejsca i czasu, w ktorym zyje.
Akceptujac zasadniczo stanowisko relatywizmu kulturowego w zakresie stan-
dardow moralnych, sprzeciwia si¢ wyprowadzaniu z tego faktu relatywizmu
etycznego, zgodnie z ktorym nie istniejg standardy, ktore ludzie powinni akcep-
towac i realizowa¢. Kazda kultura jest zar6wno odbiorca, jak i tworcg wartosci
i powinna zmierza¢ do tworzenia coraz bardziej doskonatych wartosci. Zasady,
ktore zdaniem Kohlberga formutujemy w okresie peinej dojrzatosci moralnej,
maja charakter absolutny. Panuje co do nich calkowita zgoda, poniewaz proces
rozwoju moralnego jest procesem naturalnym wiasciwym wszystkim ludziom®®,

W swej dosy¢ optymistycznej wizji przysztosci Kohlberg zaktadal, iz
zwazywszy na uniwersalno$¢ mechanizméw rozwoju i zasad etycznych, w przy-
szto$ci bedzie mozna wypracowac racjonalne porozumienie moralne pomiedzy
ludzmi. Przyjmowana postawa racjonalizmu etycznego sktonita go do pogladu,
ze zasadniczym zrodiem zta w §wiecie jest zbyt niski poziom analizy intelek-
tualnej. Ten majacy zrodto jeszcze u Sokratesa racjonalizm etyczny, cho¢ wy-
daje si¢ silnie naiwny, utrzymuje si¢ w przekonaniach myslicieli r6znych epok
z intensywnos$cig godng uwagi. Bezwzglednymi zasadami ogdlnoetycznymi,
do ktorych dochodzi w pelni moralnie rozwinigta jednostka, zasadami, ktore
maja jednoczesnie substancjalny charakter, s3 w opinii Kohlberga: ochrona
ludzkiego zycia, poszanowanie godnosci oraz sprawiedliwos¢. Na podstawie
badan nad powstawaniem i rozwojem ocen moralnych u dzieci autor ten
stwierdza, ze w kazdej kulturze mozna zauwazy¢ te same podstawowe warto-
$ci moralne; na podstawie tych samych gldéwnych wartosci moralnych ludzie
podejmuja roézne decyzje; zrodlem tych istniejacych miedzy ludzmi roznic
w ferowaniu ocen moralnych moze by¢ tylko rézny stopien dojrzato$ci moral-
nej ich pogladow; oceny moralne powstajg 1 rozwijajg si¢ odpowiednio do
rozwoju umystowego czlowieka oraz zdobywanych przez niego do$wiadczen
spotecznych. Swiadomo$é moralna ludzi, jak zdawat si¢ sadzi¢ Kohlberg, ma
ponadkulturowy charakter, gdyz o jej istocie stanowi nie tyle jakie$ szczego-
lowe rozstrzygniecie wlasciwe poszczegdlnym kulturom, ale wspdlna wszyst-
kim logika formutowania sgdow moralnych i zdolnos¢ do organizowania sto-
sunkow miedzyludzkich za pomoca norm i zasad.

53 Zob. L. Kohlberg, Essays of Moral Development, t. 1, s. 277.
%% 70b. I. Gornicka, Rozwdj moralny..., s. 114-115.
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IV. MODELE INSPIROWANE UJECIEM
KOHLBERGA

Juz zarysowana w poprzednim rozdziale ocena modelu rozwoju rozumo-
wania moralnego Kohlberga pozwalata na wysnucie wniosku, ze wzbudzit on
liczne dyskusje i r6znie bywat rozumiany. W kolejnych latach ujgcie to stato
si¢ mniej czy bardziej wyrazng inspiracjg dla wielu myslicieli, psychologow,
filozoféw 1 pedagogéw zajmujacych si¢ rozwojem moralnym w kontekscie po-
znawczym. Znacznie przeorientowujac model Kohlberga, aczkolwiek trzymajac
si¢ jego ogolnych zalozen, prowadzili swoja refleksje w tej kwestii naukowcy,
prezentujac stanowiska, ktore okreslic mozna mianem neokohlbergianizmu. Sa
to przede wszystkim Rest i Turiel, najbardziej chyba znani kontynuatorzy my-
§li Kohlberga na temat rozwoju rozumowania moralnego réznigcy si¢ jednak
znacznie w swych pogladach. Zaprezentowane przez nich modele zostana
omoOwione na poczatku tego rozdzialu. Nastepnie przedstawiona bedzie kultu-
rowa konstrukcja rozwoju. Autorzy prac na ten temat przedstawiajg w tej kwestii
mniej czy bardziej rozbudowane ujecia oparte przede wszystkim na kulturo-
wych uwarunkowaniach rozwoju rozumowania moralnego. Ciekawe propozycje
w tej kwestii powstaja w ramach szeroko rozumianego pragmatyzmu, ktérego
reprezentanci, odnoszac si¢ do Kohlberga, w duzym jednak stopniu krytykuja
jego model. Podobne uwagi poczyni¢ mozna wzgledem wpltywowego wspot-
czesnego mysliciela J Habermasa. Zainspirowany bez watpienia mysla Kohl-
berga, w wielu swoich wiasnych propozycjach od jego modelu odbiega. Do
tych, ktore w zasadniczy sposdb zmieniajg zatozenia modelu poznawczego
rozwoju moralno$ci Kohlberga, zaliczy¢ nalezy te ujecia, ktore dowartosciuja
czynniki wolitywno-aksjologiczne, w duzej mierze niedoceniane, cho¢ nie
catkiem pomijane przez Kohlberga.

4.1. NEOKOHLBERGIANIZM

Tym elementem, ktory umozliwia przypisanie do réznych nurtow my-
slowych koncepcji zarysowanych przez uczniow oraz interpretatoréOw teorii
Kohlberga, jest stopien ich podobienstwa do koncepcji tworcy teorii po-
znawczo-rozwojowej. Biorgc pod uwage to zatozenie, wydaje si¢, iz na mia-
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no neokolhbergian zasluguja przede wszystkim Rest oraz Turiel, ktérych
uzna¢ mozna za kontynuatorow mysli Kohlberga. Autorzy ci kontestujg jed-
nak jego niektore twierdzenia.

4.1.1. JAMES REST

Jednym z najwazniejszych interpretatorow mys$li Kohlberga jest bez wat-
pienia Rest, ktory przypomnial, ze idee Kohlberga podlegaty ciaglym zmia-
nom>*. Ujecie Resta i jego wspotpracownikow mozna nazwaé mianem neo-
kohlbergowskiego. Autor ten, odrzucajac cze$¢ zatozen koncepcji Kohlberga,
przyjmuje, ze ludziom dostgpne sg zwykle struktury rozumowania z ré6znych
stadiéw rozwojowych, wsrod ktorych jedna zazwyczaj dominuje®’.

Rest ujawnit istnienie relacji pomiedzy rozumowaniem postkonwencjo-
nalnym Kohlberga a zachowaniem moralnym>®. Wymienia on szereg psycho-
logicznych procesow i czynnikow, ktore posrednicza badz komplikuja i zakto-
caja relacje pomiedzy rozumowaniem i zachowaniem moralnym. Istotne
Znaczenie ma tu indywidualna wrazliwo$¢ moralna. Nie wolno tez zapominac,
iz zachowanie organizowane jest na plaszczyznie §wiadomego i refleksyjnego
myslenia oraz na ptaszczyznie struktur operacyjnych, ktorych podmiot nie jest
$wiadomy, lub na poziomach zycia psychicznego, gdzie funkcjonowanie ma
charakter nierefleksyjny, przed§wiadomy i automatyczny. W realnych warun-
kach czgsto wystepuja tez dystraktory sytuacyjne, presja otoczenia, rozmaite
czynniki zaktdcajace powodujace swoisty zamet w umysle podmiotu i zmniej-
szajace zgodno$¢ rozumowania i postgpowania moralnego>*°.

Rest i jego zwolennicy uzywajg terminu ,,schematoéw” moralnych, a nie
pojecia stadiow. Schematy moralne sa dla Resta glownie strukturami wiedzy
rezydujacymi w pamieci ,,dlugoterminowej”. Zaprojektowal on takze DIT
(The Defining Issues Test), czyli metode stuzaca do aktywacji tych schematow.
DIT to wersja kwestionariusza MJI (Moral Judgment Interview) Kohlberga.
Respondent musi w nim ulozy¢ w zaleznosci od preferencji w odpowiedniej
kolejnosci usprawiedliwienia moralne reprezentujace rézne stadia moralne.
Roéznice pomigdzy ,,stadiami” a ,,schematami” mozna scharakteryzowac¢ w sSposob
nastepujacy. Po pierwsze, ujecie neokohlbergowskie rozroznia stadia ,,mocne”
od ,,migkkich”. Uwaza si¢ tu rozwdj moralny raczej za zmiany w czestotliwosci
stosowania niz za schody stadialne. Schematy neokohlbergowskie sa takze

%% 7ob. J.R. Rest, A Neo-Kohlbergian Approach to Morality Research,,Journal of Moral
Education” 2000, vol. XXIX, no. 4, s. 381-395.

537 7ob. W. Strus, Dojrzalosé¢ emocjonaina...,'s. 71.

5% por, J.R. Rest, Moral Development...

%% 70b. W. Strus, Dojrzalosé¢ emocjonalna. .., s. 77.
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bardziej specyficzne i konkretne niz stadia Kohlberga. Sa one koncepcjami
instytucji i systemow rdl spotecznych w spoteczenstwie, podczas gdy Kohl-
berg uwaza instytucje spoteczne za ,,tre$¢”. Trzecia réznica wynika z tego, iz
zamiast ,,operacji sprawiedliwych” Kohlberga schematy neokohlbergowskie
nie odnosza si¢ do nich bezposrednio, lecz méwig wyltgcznie o ocenie operacji
kognitywnych. Inna réznica bierze si¢ z koncepcji uniwersalnosci. Neokohl-
bergianie zaadaptowali stosunek wielu wspotczesnych filozoféw moralnych na
przyktad do oceny moralnosci jako organizacji spotecznej. Rdznica ta taczy sig
z sytuacja i okoliczno$ciami podobnie do rozwoju powszechnych wspdlnych
praw sprawdzonych przez czlonkoéw spotecznosci i zatem nierelatywistycz-
nych zgodnie zmyslg L. Kohlberga.

Wystepuja réwniez rozbieznosci w metodzie pozyskiwania informacji.
Neokohlbergianie odrozniajg zadania artykulacyjne (wywiady) od zadan zro-
zumiatej wiedzy niepowiedzianej wprost (wielokrotny wybor). Argumentuja,
ze ludzie moga méwi¢ o produktach poznania, ale nie o operacjach mental-
nych, ktére wykorzystali do osiggnigcia tych wytworow. Krytyka informacji
pochodzacych z wywiadu, wykorzystywanych przez MJI Kohlberga, zaktada,
ze sg one zalezne od §wiadomego zrozumienia. Z drugiej jednak strony rozpo-
znane informacje oparte sa na sugerowanym rozumieniu i zostaly uchwycone
w DIT Resta; sklada si¢ on z kwestionariusza, w ktorym respondenci musza
oceni¢ rézne rozwigzania dylematu (reprezentujace rézne schematy rozwojo-
we) jako bardziej lub mniej odpowiednie. W ujeciu neokohlbergowskim mowi
si¢ 0 sekwencji rozwoju moralnego sktadajgcego si¢ z trzech faz: schemat
osobistego interesu (zaczerpniety ze stadiow drugiego i trzeciego Kohlberga),
schemat podtrzymywania norm (zblizony do stadium czwartego Kohlberga),
schemat postkonwencjonalny (pigte i szoste stadium Kohlberga). Charaktery-
styczng cechg schematu podtrzymywania norm jest to, ze prawo w sensie mo-
ralnym powiazane jest z porzadkiem. Istota schematu postkonwencjonalnego
jest to, ze zobowigzania moralne oparte na podzielanych ideatach sg w pelni
wspolne i otwarte na weryfikacje. Gtéwna roéznica pomiedzy schematem pod-
trzymywania norm a schematem postkonwencjonalnym dotyczy tego, jak kazdy
z nich przystepuje do ustanawiania konsensusu moralnego: strategia schematu
podtrzymywania norm to zdobycie konsensusu poprzez apelowanie o ustano-
wienie praktyki i istniejacego autorytetu. W przeciwienstwie do niego schemat
postkonwencjonalny zdobywa konsensus, przemawiajac do ideatéw i logicznej
spojnoscei.

Rest zaktada, ze rozumowanie moralne to odbicie organizacji myslenia,
ktora wedhug niego w trakcie rozwoju podlega okreslonym i nastepujacym
w odpowiedniej kolejnosci zmianom. Schematy rozwoju moralnego jawig si¢
tu jako konkretyzacja rdéznych koncepcji sprawiedliwo$ci spotecznej. Rest
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zaproponowal szesciostadialny model rozwoju moralnego, zaktadajac, ze ro-
zumowanie moralne odzwierciedla znajdujaca si¢ u jego podstaw organizacje
myslenia oraz ze organizacja ta w trakcie rozwoju ulega zmianom. W odréz-
nieniu od Kohlberga uznal, ze u wszystkich ludzi ujawniaja si¢ rozne stadia
rozumowania moralnego, cho¢ jedno z nich dominuje. Pierwszy poziom —
przedkonwencjonalny — wystepuje w okresie wczesnego dziecinstwa, a Rest
opisuje go jako ,,moralno$¢ postuszenstwa™>*°. Drugie stadium to orientacja na
instrumentalny egoizm i prosta wymiane, gdy dziecko ocenia czyny z punktu
widzenia wlasnego interesu. Stadium to nazywane jest moralnoscig instrumen-
talnego egoizmu. Drugi poziom, konwencjonalny, ze stadium trzecim i czwar-
tym, to moralno$¢ prawa i obowiazku dostosowania si¢ do porzadku spotecz-
nego. Trzecie stadium to orientacja na wzajemne porozumienie. Osoba stara
si¢ zrozumie¢ reguty, jakimi postuguja si¢ inni, i zastosowac¢ si¢ do nich w ten
sposob, aby by¢ akceptowanym. Czwarte stadium to orientacja na prawo wy-
stepujaca u ludzi dorostych. Dobre jest wszystko to, co jest zgodne z prawem
formalnym i obyczajowym. Poziom postkonwencjonalny, ze stadium pigtym
i szostym, charakteryzuje wzrost zainteresowania rozumowaniem osobi-
stym i spadek koncentracji na zasadach. W stadium pigtym rozumowania do-
chodzi do eliminacji arbitralnych zasad przez dostarczanie procedur do two-
rzenia nowych zasad, ktore odzwierciedlaja wole ludzi, dajac kazdej jednostce
rowne prawo do wypowiadania si¢ uwarunkowanego umowami spotecznymi.
Pojawia si¢ tu orientacja na umowe i zgode spoteczng. W tej orientacji moral-
nej obok prawa wazny jest tez sposob jego ustanowienia. Skoro formalne pro-
cedury majg odzwierciedla¢ wspolng wole wszystkich uczestnikdw wspotpracy,
to kazdy powinien mie¢ zagwarantowane minimum podstawowych i nienaru-
szalnych praw. Stadium szoste opiera si¢ na przekonaniu, iz z faktu, ze wiek-
szo$¢ ludzi chee jakiego$ prawa, nie mozna wnioskowacé, ze jest ono moralnie
stuszne i dobre.

W trakcie indywidualnego sukcesywnego przechodzenia do kazdego sta-
dium zmniejsza si¢ zalezno$¢ ich oceny moralnej od wplywow zewnetrznych.
Ostatnie stadium rozwoju moralnego z orientacjg na uniwersalne zasady
etyczne wystepuje stosunkowo rzadko. Odwoluje si¢ ona do uniwersalnych
zasad etycznych wybieranych samodzielnie przez jednostki. Za dobro uwaza
si¢ tu to wszystko, co moze by¢ ustalone przez hipotetycznych, abstrakcyjnych,
racjonalnych uczestnikow wspotpracy spotecznej. Tego typu zasady etyczne sg
tak wazne jak prawa fizyki. Wspodlpraca oparta na prawach i obowigzkach

%0 70b. J.R. Rest, Development in Judging Moral Issues, Minneapolis 1979, s. 22—23. Por.
J. Frackowiak, Uwarunkowania orientacji moralnych, ,,Psychologia Wychowawcza” 1996, nr 3,
s. 205-207; P. Bednarczyk, P. Zylicz, Poziom rozwoju moralnego a postawy wobec prawa,
.Psychologia Wychowawcza” 1999, nr 4, s. 294-295.
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sformutowanych przy poszanowaniu uniwersalistycznych zasad etyki pozwala
zmaksymalizowa¢ rownowage systemu wspotpracy spotecznej i uniemozliwic¢
preferowanie jednych uczestnikow kosztem innych. Sady moralne sg ostatecz-
nie usprawiedliwiane przez zasady idealnej wspotpracy spotecznej®™.

Wspotpracownica Resta, Muriel Bebeau, opracowala wraz z nim i Ca-
therine Yamoor>*? zaawansowany test badajacy wrazliwo$¢ moralng u profe-
sjonalistow z dziedziny stomatologii (7est Etycznej Wrazliwosci dla Stomato-
logéw — DEST). Autorzy zastosowali tutaj termin ,,wrazliwo$¢ etyczna”, a nie
,»wrazliwo$¢ moralna”, poniewaz badali indywidualng zdolno$¢ do interpreto-
wania czynnikow w otoczeniu stuzby zdrowia, ktore moglyby by¢ bezposred-
nio czerpane z kodeksu etycznego stomatologéw. Test ten sktada si¢ z nagra-
nych na kasete magnetofonowag prawdziwych sytuacji. Respondenci mieli
natomiast za zadanie wczu¢ si¢ w rol¢ dentysty z nagrania oraz udzieli¢ odpo-
wiedzi na pytanie, nagrywajac ja na kasete, byli wigc zaangazowani profesjo-
nalnie. Pomiar wrazliwo$ci moralnej r6zni sie¢ od oceny rozumowania moral-
nego wykonanego na przyktad przy zastosowaniu Wywiadu Ocen Moralnych
Kohlberga w taki sposob, ze w DEST sytuacje nie sg przeinterpretowywane
dla respondentéw i nie zamieszcza si¢ tu alternatywnych kierunkow. Cel ba-
dania nie zmierza w dodatku do przywotania rozwigzania danej sytuacji, ale
raczej do poznania interpretacji tego, co si¢ dzieje. Badacze odkryli w ocenia-
niu wrazliwo$ci moralnej studentéw stomatologii i lekarzy pracujacych w tym
zawodzie, ze jednostki bardzo rdznig si¢ co do zdolno$ci rozpoznawania pro-
blemow etycznych w swojej profesji. Wrazliwo$¢ zazwyczaj nie jest postrze-
gana jako podstawowa cecha osobowosci, ale raczej jako proces, ktory moze
odrozniaé jedna sytuacje od drugiej®®.

Chociaz wspotczynnik Cronbacha alpha DEST byt relatywnie wysoki,
roznorodno$¢ punktacji wrazliwosci pomigdzy scenariuszami wskazala na
to, ze wrazliwos¢ moralna rozpoznawana przez ten test znajdowata si¢ pod
wpltywem kontekstu opowiesci. Co wigcej, punktacje wrazliwosci moralnej
jedynie umiarkowanie korelujg z oceng moralng badang Defining Test Issues
(IT) Resta, co sugeruje, ze umieje¢tnos¢ rozpoznawania aspektow moral-
nych i umiejetno$é rozumowania stanowia odrebne kompetencje®. Z dru-

%1 Zob. J.R. Rest, Development in Judging Moral..., s. 36.

%2 por, J.R. Rest, C.M. Yamoor, An Interdisciplinary Approach to Moral Education
[w:] Moral Education: Theory and Application, red. M.W. Berkowitz, F. Oser, Hillsdale
1985, s. 9-26.

%3 por, J.R. Rest, Moral Development...

%4 Por. M.J. Bebeau, Influencing the Moral Dimensions of Dental Practice [w:] Moral De-
velopment in the Professions: Psychology and Applied Ethics, red. J.R. Rest, D. Narvaez, Hills-
dale 1994; J.R. Rest, C.M. Yamoor, An Interdisciplinary Approach..., s. 16.
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giej jednak strony jesli rozumowanie moralne uznaé¢ za relatywnie nie-
zmienng zdolno$¢ kognitywna, to nie powinno by¢ tu zadnej statej korelacji
pomi¢dzy tymi czynnikami.

4.1.2. ELLIOT TURIEL

Godng uwagi poznawczo-rozwojowa koncepcj¢ rozumowania moralnego
zaproponowat Turiel, ktoérego ujecie, podobnie jak model Resta, ma wiele
wspolnego z opisanymi wyzej modelami Piageta i Kolberga, cho¢ pojawia si¢
w nim kilka nowych twierdzen. Poniewaz na poczatku lat siedemdziesiatych
teoria Kohlberga zaczeta ujawnia¢ anomalie w sekwencji stadiow, badacze
przystapili do ich wytlumaczenia poprzez zmiany w opisach stadiow. Jedng
z najbardziej produktywnych konwencji badawczych z tego okresu przynio-
sta ze sobg teoria dziedziny rozwini¢ta przez Turiela. Skonstruowat on model
reprezentujacy rozwoj koncepcji konwencjonalnych od wczesnego dziecin-
stwa do wczesnej dorostosci. Model ten sktada si¢ z siedmiu rozwojowo
mniej lub bardziej funkcjonalnych sposoboéw organizowania konwencjonalnej
wiedzy. Przej$cie od jednego sposobu myslenia do kolejnego manifestowane
jest w negacji wczesniejszego sposobu myslenia. Podstawy dla akceptacji
i zapytan sa jednak na kazdym poziomie rozne: kwestionowanie rezultatow
wynika z faktu, ze kazda jednostka zaczyna ponownie ewaluowa¢ swoje kon-
cepcje. Podwazanie poprzednich zatozen prowadzi jednostke do zaangazowa-
nia w proces nazywany naruszaniem rownowagi w podejsciu kognitywno-
-rozwojowym>*,

Istota koncepcji spotecznego uczenia si¢ zawiera si¢ w tym, ze zachowa-
nia spoleczne opisywane w kategoriach rozwoju moralnego sa nabywane za
posrednictwem tych samych procesow i kierowane tymi samymi ogdélnymi
zasadami co wigkszo$¢ innych zachowan. Chociaz teoretycy spotecznego
uczenia si¢ zgadzaja si¢ co do tego, ze na procesy te wptywaja osiagniecia
rozwojowe w zakresie zdolnosci poznawczych, to uwypuklaja przede wszyst-
kim znaczenie takich mechanizmoéw, jak wzmacnianie, karanie i uczenie si¢
przez obserwacj¢ (modelowanie i nasladownictwo). Takie roztozenie akcen-
tow kwestionuje stadialny model rozwoju, w ktérym zachowania moralne
pojawiaja si¢ zgodnie z wewnetrznym ,,rozktadem jazdy” uniwersalnym dla
wszystkich dzieci. Zamiast tego przewiduje mozliwos¢ bardziej zindywiduali-
zowanego rozwoju zaleznego w duzej mierze od Srodowiska spotecznego

i osobistych doswiadczen kazdego dziecka™®.

%4 Zob. E. Turiel, The Development of Social Knowledge: Morality and Convention, Cam-
bridge 1983, s. 105-106.
%46 Zob. R. Vasta, M.M. Haith, S.A. Miller, Psychologia dziecka, s. 540.
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Wickszos¢ badan prowadzonych w ramach podejécia spotecznego uczenia
si¢ dotyczy raczej postepowania moralnego — zarowno zachowan prospotecz-
nych, jak i aspolecznych — niz rozumowania moralnego. Réznica ta wynika
z faktu, ze teoretycy spolecznego uczenia si¢, w odréznieniu od teoretykéw po-
znawczo-rozwojowych, uwazaja rozumowanie moralne i postepowanie moral-
ne za dwa niezalezne od siebie procesy, na ktéore w odmienny sposéb mogg
wpltywac rézne czynniki. W efekcie teoretycy spotecznego uczenia si¢ sg
mniej sktonni oczekiwaé, ze zachowanie moralne dziecka pozostanie state
mimo zmiennosci sytuacji czy wiedzy"’. Twierdzenia mowiace o tym, ze
W rozumowanie moralne zaangazowanych jest kilka niezaleznych domen spo-
tecznego poznania i ze od wczesnych lat zycia dzieci odrézniaja je miedzy
soba, znalazly poparcie w wielu badaniach. Nawet dzieci przedszkolne na og6t
rozumieja, ze ztamanie regut moralnych (takich jak kradziez) jest zawsze zle,
natomiast ocena nieprzestrzegania zwyczajow spotecznych (takich jak jedze-
nie rgkami) zalezy od warunkow i sytuacji. Dzieci wiedza rowniez, Ze naganne
jest zrobienie czego$ ztego niezaleznie od tego, czy istnieje norma regulujaca
wprost to zachowanie; natomiast ignorowanie spotecznych zwyczajow jest
akceptowane, chyba ze istnieje okre$lona reguta zabraniajaca tego. Turiel od-
kryt, ze juz pigcioletnie dzieci na ogot odpowiadajg, iz chtopiec postapit Zle,
nie przestrzegajac reguly, ktora obowiazuje w jego szkole. Uznajg jednak, ze
jego zachowanie byloby wlasciwe, gdyby nauczycielka pozwolita mu nosic¢
zwyczajne ubranie albo gdyby wydarzylo si¢ to w innej szkole, w ktorej nie
ma takiej reguty. Dzieci zdaja sobie sprawe z tego, ze regulty dotyczace stroju,
jedzenia i wielu innych aspektow zycia to arbitralne konwencje spoteczne,
ktore do pewnego stopnia mozna zmienia¢. Reguty za$ zapobiegajace krzyw-
dzeniu innych to reguty moralne, ktére Turiel zdefiniowat jako reguty doty-
czace sprawiedliwosci, praw osobistych i ogdlnego dobrostanu odnoszace si¢
do tego, w jaki sposob ludzie powinni si¢ wzajemnie traktowaé>*®.

Warto$¢ teorii Turiela wynika z tego, iz zwraca on uwage na myslenie
krytyczne stanowigce niezglgbiong dziedzing w psychologicznym badaniu
rozwoju moralnego. Krytyczny sposob myslenia wedtug Turiela jest nie tylko
efektem dysput pomigdzy ludzmi, lecz przede wszystkim manifestacja poste-
poéw rozwojowych w mysleniu jednostki. Zewnetrzny wptyw oddziatywaé
moze jako katalizator rozwoju, cho¢ rozwdj konwencjonalny jest — jak sadzi
ten autor — procesem wewnetrznie regulowanym, a krytyczne podejécie jed-
nostki do swoich wtasnych mysli to istotny sktadnik rozwoju. Na poziomie
stadiow negacji lub krytycyzmu nast¢puje ponowna rekonstrukcja myslenia

547 70b. tamze, s. 541.
548 7ob. E. Turiel, The Development of Social Knowledge..., s. 3. Por. J. Haidt, Prawy
umyst, s. 37.

171



jednostki, a odrzucenie poprzedniego wzoru myslenia niesie ze sobg sposob-
no$¢ do wytworzenia nowego. Sam proces rozumowania moralnego dzieci
obejmuje wedtug Turiela kilka r6znych domen poznania spolecznego, a w Szcze-
golnosci moralng i spoteczng. Pierwsza z nich dotyczy praw cztowieka i obej-
muje problemy wiazace si¢ ze sprawiedliwoscig i uczciwoscia, takie jak:
ktamstwo, kradziez i zabojstwo. Druga odnosi si¢ do regut panujacych wsrod
ludzi. Charakteryzuja ja takie elementy, jak: bycie uprzejmym, odpowiedni
str6j oraz wlasciwe tytutowanie ludzi.

Zdaniem Turiela dzieci od najmtodszych lat potrafig odrézni¢ sfer¢ mo-
ralng od spotecznej. W modelach Piageta i Kolberga autorzy umieszczaja zas
zasady i zwyczaje w jednej domenie, nie dzielgc ich na dwie odrgbne kategorie
poznawcze az do pozniejszych lat dziecka®. Turiel twierdzi, ze dzieci od
bardzo wczesnych lat zycia potrafig odroznic sfer¢ moralng od spotecznej. Do
potowy lat siedemdziesiatych sagdzono, ze dzieci nie sg zdolne do odrédzniania
zasad moralnych od zwyczajow spotecznych az do okresu dojrzewania. Jednak
stosujagc w odniesieniu do dzieci odmienne wywiady, obserwacje i metody
analizy, Turiel wykazal, ze ich rozumowanie moralne jest bardziej zaawanso-
wane, niz wezesniej uwazano. Wskazano przy tym, ze rozumienie przez dzieci
probleméw moralnych i spotecznych zalezy w duzej mierze od kontekstu,
w jakim te problemy si¢ pojawiaja, i od doswiadczen osobistych. Rozumowa-
nie moralne dzieci, zwlaszcza w kontekscie ich relacji z réwiesnikami, jest
pochodng doswiadczen spotecznych, szczegdlnie bycia ofiarami dziatan nie-
zgodnych z zasadami moralnymi oraz §wiadkami konsekwencji takich zacho-
wan dla innych. Interakcje z rodzicami mogg tu réwniez mie¢ znaczenie —
dzieki temu, ze rodzice czesto wyjasniaja, dlaczego zachowanie niezgodne
z zasadami moralnymi jest zte. Rozumienie przez dzieci zwyczajow spotecz-
nych powstaje w efekcie zbierania do§wiadczen w réznych otoczeniach spo-
tecznych, w ktorych zwyczaje zmieniajg si¢ zaleznie od kontekstu. Rozpatrujac
umiejetnos¢ rozrozniania przez dzieci regul moralnych i konwencji spotecznych,
Turiel stwierdza zarazem, iz odnosi si¢ to tylko do dzieci na nizszych kohlber-
gowskich poziomach rozwoju moralnego, a umiejetnos¢ ta i réznicowanie obu
tych kategorii zanika. Jego badania wykazaly, iz dzieci na trzecim i czwartym
poziomie rozwoju moralnego oba rodzaje regut i sadow na nich opartych (tj.
regul moralnych i konwencjonalnych) uzasadniaja w ten sam spos6b>>.

W modelu Turiela zaktada sie tez zalezno$¢ problemoéw moralnych i spo-
tecznych od kontekstu, w jakim si¢ one pojawiaja, oraz od do$wiadczen osobi-
stych. Dzieci zawsze traktujg ztamanie norm moralnych jako zte, kiedy stysza

549 70b. E. Turiel, The Development..., s. 102—114.
50 7ob. R. Vasta, M.M. Haith, S.A. Miller, Psychologia dziecka, s. 540; Z. Nowak, Kom-
petencja moralna..., s. 81.
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fragment prezentowanych im historyjek. Jednak jesli te same reguty sg famane
w ich zyciu codziennym, sg bardziej sktonne do brania pod uwage w ocenie
ztego zachowania innych czynnikow (takich jak motywy czy intencje).
Krzywda fizyczna, jak popchniecie, zawsze jest spostrzegana przez dzieci jako
naganna, za$ krzywdg¢ psychiczng, na przyktad nazwanie kogo$ glupim, po-
strzega si¢ jako co$ negatywnego, jesli pojawia si¢ w zyciu codziennym. Staje
si¢ ona znacznie bardziej akceptowana, kiedy stanowi fragment zabawy. Ten
wptyw kontekstu jest bardziej wyrazisty, jesli uwiktane sa w nim czynniki
kulturowe. Niezaleznie od faktu, ze we wszystkich kulturach zasady moralne
i spoteczne si¢ r6znig, dodatkowo czynniki kulturowe moga mie¢ duze zna-
czenie dla oceny zachowania i jego konsekwencji. Na przyktad w wielu kultu-
rach azjatyckich przyktada si¢ duza wage do codziennych zwyczajow i trady-
cji zwigzanych z przygotowywaniem jedzenia czy ubraniem. Do tego stopnia,
ze zkamanie ktorej$ z tych regul traktowane jest rOwnie powaznie jak zaboj-
stwo czy kradziez™".

Dziecigce rozumowanie odnoszace si¢ do probleméw nalezacych do do-
meny moralnej uwaza si¢ za pochodne od ich spotecznych interakcji z rowie-
$nikami. Duzg role odgrywaja tez interakcje z rodzicami czgsto wyjasniajacy-
mi swoim dzieciom, dlaczego zachowanie niezgodne z zasadami moralnymi
nalezy uzna¢ za zte. Zgodnie z modelem Turiela dzieci ze wszystkich kultur
dostrzegaja r6znice pomigdzy dwiema domenami juz we wczesnych latach
zycia, a poszczegélne zwyczaje spoleczne sa w roznych kulturach odmienne®?,
Uznat on takze, iz dzieci nie tylko nie uczg si¢ regut spotecznych w sposob
bezmyslny, lecz jest zupetnie przeciwnie — od poczatku zycia probuja je zro-
zumie¢ i dostrzec sens lezacy u ich podloza. Co istotne, propozycja Turiela
zyskata wsparcie empiryczne w znaczacej liczbie badan, cho¢ nie wszyscy ich
autorzy zgadzajg si¢ ze Scistym rozréznieniem pomigdzy dwoma rodzajami
przekraczania regut®.

Turiel udowodnil, ze dzieci uzyskujg zinternalizowang koncepcje uniwer-
salnej, preskryptywnej moralnosci duzo wczesniej, niz zaktadat to Kohlberg.
Nawet czterolatkowie dzielg juz bowiem fenomeny spoleczne na rézne dzie-
dziny: autonomii psychologicznej lub osobistej, ktora sktada si¢ z koncepcji
systemow osobistych lub psychologicznych; konwencji spotecznej sktadajacej
si¢ z systemoOw relacji spolecznych i organizacji; dziedziny moralnej odnosza-

cej sie do zasad sprawiedliwosci, praw i dobra®.

%! R.A. Shweder, M. Mahapatra, J.G. Miller, Culture and Moral Development, s. 2.

%52 70b. R. Vasta, M.M. Haith, S.A. Miller, Psychologia dziecka, s. 540.

%3 7ob. H.R. Schaffer, Rozwdj spoleczny, dziecifistwo i dorostosé [w:] Wartosciowanie
a edukacja polonistyczna, red. A. Janus-Sitarz, Krakéw 2008, s. 300.

%% Zob. E. Turiel, The Development..., s. 20.
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Turiel doszedl rowniez do wniosku, ze odchylenie w ocenach moralnych
ludzi w tym samym spoleczenstwie nie wskazuje na to, ze pozostajg oni zwo0-
lennikami odmiennych koncepcji moralnych. W otoczeniach hierarchicznych
zmuszani do konfliktu pomig¢dzy nieréwnos$cia a rownoscia, ludzie preferuja
po prostu stanowisko moralnie dla nich korzystniejsze. Argument ten sprzeci-
wia si¢ idei Kohlberga zaktadajacej, ze koncepcja moralnosci wyltaniajaca sig
na poziomie konwencjonalnym rozwoju moralnego taczy w sobie ideg¢ obiera-
nia r6l, ideg, zgodnie z ktorg jednostka powinna by¢ w stanie rozwazy¢ zagad-
nienie z perspektywy innych i dokona¢ oceny moralnej z niezaleznego punktu
widzenia. W teorii dziedziny rdznica rysuje si¢ pomi¢dzy koncepcjami rozwo-
ju moralnoséci dziecka a innymi dziedzinami wiedzy spolecznej, takimi na
przyktad jak konwencja spoteczna. Zgodnie z tg teoria dzieciece koncepcje
moralno$ci i konwencji spotecznej wytaniajg si¢ z podejmowanych przez nie
préb wyjasnienia jakosciowo roéznych form doswiadczenia spotecznego zwia-
zanego z tymi dwiema klasami zdarzen spotecznych. Takie dzialania z dzie-
dziny moralnej, jak na przyktad niesprowokowane uderzenie kogo$, maja
istotne skutki dla dobra innej osoby. Tego typu powazne efekty pojawiaja si¢
niezaleznie od natury zasad spotecznych, ktore mogly by¢ wzigte pod uwagge
lub nie w tym dziataniu. Z tego powodu rdzenne cechy poznania moralnego
skoncentrowane sg wokot rozwazan efektow, ktore zostaty wywotane w wyni-
ku dziatan. Strukture moralnosci tworza koncepcje krzywdy, dobra i uczciwo-
$ci. Dziatania stanowigce kwestie konwencji spotecznej nie maja natomiast
zadnych istotnych konsekwencji interpersonalnych.

Moralnos¢ i konwencja wedtug Turiela sg roznymi, rownolegltymi ramami
rozwojowymi, a nie pojedynczym systemem, jak chcial Kohlberg. Skoro
wszystkie zdarzenia spoteczne, lacznie z moralnymi, zachodzag w pewnym
wiekszym kontekscie, rozumowanie osoby na temat wilasciwego kierunku
dziatania w jakiejkolwiek sytuacji spotecznej moze wymaga¢ od niej oceniania
i koordynowania swoich rozumien wedtug wiecej niz jednego z uj¢é spoteczno-
-kognitywnych. Na przyktad to, czy ludzie beda czeka¢ w kolejce po bilet do
kina, jest w wigkszosci aspektem konwencji spolecznej. Kazdy, kto podr6zo-
wat z potnocnej Europy do Ameryki Potnocnej moze sprawdzi¢, ze fakt ocze-
kiwania w kolejce nie jest normg spoteczng, ktora obowigzuje we wszystkich
kulturach. W Stanach Zjednoczonych lub w Anglii stanie w kolejce nalezy do
sposobdéw konwencjonalnych; akt jego naruszenia jest czym$ wigcej niz zta-
maniem konwencji. Zachodzi tu naruszenie podstawowego systemu zasad,
ktére sa niezbedne dla zachowania uczciwosci®™ . W Indiach uwaza sie, ze
istnieje $cisty zwigzek miedzy naszym $wiatem a zyciem pozagrobowym,

55 Zob. tamze, s. 21.
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wigc wydarzenia dziejace sie ,.tutaj” maja swoje konsekwencje dla zycia
»tam”. Kiedy wiec grupie kaptanow hinduskich zaprezentowano rodzaj nie-
zgodnych z zasadami zachowan, ale najpierw zapytano ich o pewnos¢ wiary
w zwigzek zycia ziemskiego i pozaziemskiego, ocenili te zachowania jako
akceptowalne®®.

Turiel zauwazyl, ze to, w czym Kohlberg widziat pojedyncza rame rozwo-
jowa, jest w rzeczywistosci systemem powigzanych z wiekiem staran ludzi
podejmowanych z wielu punktéw widzenia w celu skoordynowania ich spo-
leczno-normatywnych rozumien z réznych dziedzin. Wedlug niego mamy tu
sytuacje zwiazang ze skumulowanymi do$wiadczeniami w zakresie rozumo-
wania moralnego. Konsekwencja jest wigc duzo wigkszy brak zgodnosci
W ocenach jednostek w zalezno$ci od roznych kontekstow. Stwierdzenie to
pozwala uzasadni¢ rowniez wigksza liczbe moralnie wyjasnianych decyzji
u mtodszych i bedacych na nizszym stopniu rozwoju ludzi, niz by oczekiwano
tego od nich w tradycyjnym paradygmacie Kohlberga.

Zdaniem Turiela wszyscy cztonkowie spoleczenstwa majg wiedzg kon-
wencjonalng, ktérag wykorzystuja do oceny tego, czego moga oczekiwaé od
innych oséb w roéznych sytuacjach spotecznych. Tak jak konwencje, sg one
arbitralne, co oznacza, ze inne sposoby zachowania mogg w danej sytuacji stu-
zy¢ tym samym celom. W rezultacie konwencje spoteczne roéznig si¢ w zalezno-
$ci od kultury i okresu w dziejach. Zasady moralne, w przeciwienstwie do
konwencji, sg niezalezne od kontraktow spotecznych. Natura moralna zacho-
wania lezy w jego tresci lub znaczeniu, od kiedy moralna jako$¢ dziatania jest
ugruntowana w wewnetrznych cechach relacji spotecznych. Zasady moralne
stanowig wiec cze$¢ $wiadomosci spoteczenstwa, stojac ponad regulacjami
spotecznymi. Sprawiedliwo$¢, prawa cztowieka i dobro to przyktady zasad
moralnych, ktore sg powigzane i obligatoryjne oraz moga by¢ uniwersalnie
wykorzystywane przez kazdg osobe na $wiecie. Zasady moralne nie sg podob-
ne do konwencji takze dlatego, ze ich istnienie nie jest zalezne od praktyk
spotecznych i podzielanej dla nich aprobaty®’. Warto przy tym zauwazyé, iz
Haidt, oceniajac metody Turiela, doszedt do wniosku, iz jego badania maja
wlasciwie sens jedynie odno$nie do wyksztalconych mieszkancéw Zachodu
wychowywanych w kulturze indywidualistycznej>®.

Turiel badal w szczegolnosci rozwdj koncepcji konwencji spotecznych,
ktore, jak twierdzi, majg miejsce jako strukturalne zmiany w sekwencji pota-
czenia stadiow podgzajgcych takimi samymi zasadami strukturalnymi jak
u Kohlberga. Rozwoj kierowany jest w stron¢ zwigkszania rozumienia po-

5% 7ob. R. Vasta, M.M. Haith, S.A. Miller, Psychologia dziecka, s. 550.
%7 Zob. E. Turiel, The Development..., s. 34-36.
558 Zob. J. Haidlt, Prawy umyst, s. 51.
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znawczego, ktore umozliwia poznanie dziatania spolecznego, i to w najbar-
dziej skuteczny i spdjny sposob. Uznat on, ze jednos¢ poznawcza ograniczona
jest do dziedziny wiedzy: odchylenie poznawcze wigze si¢ z odchyleniem
pomiedzy dziedzinami a zatozeniami informacyjnymi powiazanymi z naturg
aktywnych tu podmiotow i kontekstem™.

Wedlug tego badacza identyfikacja dziedziny poznania moralnego powia-
zanej z istniejgcymi przymiotami ludzkiej interakcji spotecznej pozwala uznac,
po pierwsze, ze edukacja moralna moze znalez¢ swoj fundament w uniwersal-
nych zainteresowaniach uczciwoscia i dobrem cztowieka. Poprzez koncentra-
cje¢ na tych uniwersalnych przymiotach ludzkiego rozumienia moralnego szko-
ly publiczne mogg si¢ angazowa¢ w wychowanie moralne dzieci bez oskarzen
o promowanie jakiej$ religii i bez ostabiania podstawowego moralnego rdzenia
wszystkich glownych systemow religijnych. Po drugie, badania edukacyjne
Z teorii dziedziny zaowocowaty systemem rekomendacji dla tego, co nazywa-
ne jest ,,odpowiednig dziedzing” edukacji wartosci. Podejscie to ukierunkowu-
je analizy nauczyciela i identyfikacj¢ moralnej oraz konwencjonalnej natury
zagadnien wartosci spotecznych na ich zastosowanie podczas lekcji o treSciach
aksjologicznych. Analizy te zwickszaja prawdopodobienstwo tego, ze oma-
wiane zagadnienia sg w zgodzie z dziedzing wymiaréw wartosci, na ktore ma-
ja zamiar wptyna¢>®.

4.2. KULTUROWA KONSTRUKCJA ROZWOJU
ROZUMOWANIA MORALNEGO

Co najmniej od czaséw Henricha Pestalozziego, Lwa S. Wygotskiego, Je-
ana Piageta, a wspotcze$nie Jerome’a Brunera trwa dyskusja nad zwigzkami
wiedzy i kultury z rozwojem cztowieka. Przyjmuje si¢, ze kultura ma wplyw
na rozwoj intelektualny cztowieka przynajmniej w dwoch wymiarach: w znacz-
nym stopniu dzigki kulturze tworzymy tre$¢ wlasnych mysli, a wiec 1 wiedzy;
otaczajaca kultura daje szanse doskonalenia procesow mys$lowych®'. Warto-
Sciowag propozycje rozwoju rozumowania moralnego prezentuje kulturowa
konstrukcja réznych rodzajow wiedzy. Richard A. Shweder i jego zwolennicy

59 7ob. tamze, s. 15-20, 100-102.

%0 7ob. L. Nucci, E. Weber, Research on Classroom Applications of the Domain Ap-
proach to Values Education [w:] Handbook of Moral Behavior and Development, t. 111, red.
W. Kurtines, J. Gewirtz, New York 1993, s. 251-266; L. Nucci, Challenging Conventional
Wisdom about Morality: The Domain Approach to Values Education [w:] Moral Development
and Character Education: A Dialogue, red. L. Nucci, Berkeley 1989.
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2013, 5. 59.
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postrzegaja dziedziny moralnosci, konwencji i osobistej autonomii zupetnie
odmiennie od Turiela, twierdzac, ze ocena i kontekst powinny by¢ zawsze
analizowane wspoélnie, gdyz jedno bez drugiego jest pozbawione sensu®®.
Wedlug tej teorii dziatania moralne nie wykazuja jakosciowych charakterystyk
odrézniajacych je od konwencjonalnych: zachowania uwazane za szkodliwe
naruszenia norm w jednej kulturze niekoniecznie beda tak samo postrzegane
w innej kulturze. Co wigcej, nie istnieje uniwersalna dziedzina wewngtrznie
niemoralnych zachowan: glebokie zasady uniwersalne nie zawsze prowadza
do podobnych ocen tego, co jest dobre, a co zte w pewnej stalej sytuacji. Po-
nadto koncepcja konwencji spotecznej ma niewielkie znaczenie, kiedy uwzgled-
nia realia dnia codziennego. Shweder utrzymuje, ze moralno$¢ i konwencja nie
sa koniecznie przeciwstawne, ale konwencja stanowi rodzaj moralno$ci dru-
giego rzedu lub moralnosci o mniejszym znaczeniu charakterystycznej dla
zachodniego $wiatopogladu, ktory podaza za ideologia wolnej umowy spoO-
tecznej. Ideologia ta odzwierciedla wzor myslenia zwiazany z ekonomia wol-
norynkowa, wedtug ktorej cho¢ kazdy ma prawo wybraé swoj sp0sob na zycie,
to musi w tej kwestii istnie¢ zarazem jaki$ konsensus oparty na zobowigzaniu
moralnym wobec spoteczenstwa.

Shweder oraz jego wspolpracownicy ponownie rozwazali pojecie uni-
wersalno$ci w ramach teorii rozumowania moralnego, ujednolicajgc proces
rozwojowy moralnosci. Twierdzg oni, ze przekazy kulturowe, wyjasnienia i CO-
dzienne praktyki modyfikuja w sposob fundamentalny rozwdj myslenia jed-
nostki, jej emocje i moralno$¢. Zakladajg, ze nawet mate dzieci rozumiejg
uniwersalng koncepcje¢ moralnosci, ktdra nie jest poprzedzona konwencjg spo-
teczng. Shweder uwazal, Ze teorie Kohlberga i Turiela zostaly stworzone przez
ludzi i dla ludzi z kultur indywidualistycznych. Watpit, zeby koncepcje te
sprawdzityby si¢ w Indiach, gdzie moralno$¢ miata charakter socjocentryczny,
jaznie byly wspoétzalezne i nie istniata wyrazna granica migdzy regutami mo-
ralnymi a konwencjami spotecznymi®®,

Shweder nie zgadza si¢ z Turielem, twierdzac, ze nie istnieje pojedynczy
uniwersalny proces, ktory prowadzitby do odseparowania moralnej, konwen-
cjonalnej i osobistej dziedziny wiedzy spotecznej. Kulturowa ideologia i $wia-
topoglad towarzyszg w narodzeniu si¢ dziecigcej koncepcji moralnosci. We-
dlug niego noworodek nie jest tabula rasa, ale wrecz przeciwnie, rodzi sie
wyposazony w kompleks schematéw pomocnych w interpretowaniu komuni-
kacji spotecznej. Schematy te jedynie czeSciowo sg aktywowane i modyfiko-

%2 7ob. R.A. Shweder, J. Goodnow, G. Hatano, R.A. LeVine, H. Markus, P. Miller, The
Cultural Psychology of Development: One Mind, Many Mentalities [w:] Handbook of Child
Psychology, t. I, red. W. Damon, R. Lerner, New York 1998, s. 865-880.

563 Zob. J. Haidlt, Prawy umyst, s. 43.
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wane przez kulture w ciagu zycia jednostki®®. Shweder definiuje zarazem
kulture jako ,,symboliczny i behawioralny spadek” otrzymany od historyczne;j
przesztosci, dostarczajacy spotecznosci ram dla nauczania i rozwazan zbioro-
wych na temat tego, co jest prawdziwe, pigkne, dobre i normalne. Ten symbo-
liczny spadek odnosi si¢ do otrzymanych idei i rozumien zwigzanych z osobistym
rozwojem osoby, spoteczenstwem, naturg systemu kulturowego, behawioralny
za$ odwotuje si¢ do rutyny lub zinstytucjonalizowanego Zycia rodzinnego
i praktyk spotecznych®®.

Mimo ze Shweder deklaruje pluralizm moralny, to nie powinno si¢ tego
uznawaé za moralny relatywizm, lecz nalezy raczej moéwi¢ o uniwersalizmie
moralnym bez jedno$ci®®. Oznacza to w praktyce, ze moralno$é ma uniwer-
salny rdzen sktadajacy si¢ z komponentdéw, ktore nie sg ze sobg kompatybilne.
W réznych typach kultury dokonuje si¢ selekcji tych komponentoéw, ktore
pasuja do koncepcji kulturowych osoby, spotecznosci i natury. Kazdy racjo-
nalny kodeks moralny sktada si¢ z uniwersalnych i kulturowo réznych aspek-
tow. Shweder zaktada, ze pewne cechy kultury reguluja koncepcje moralne
ludzi bardziej niz inne, ktére on nazywa sugestiami kulturowymi. Istnieje kul-
turowy nacisk zarowno na indywidualizm, jak i na zbiorowos¢. Shweder pod-
kreslit rowniez, ze od kiedy wszystkie kultury podzielaja wspolne komponenty
uniwersalnego rdzenia moralnego, czym$ mozliwym stato si¢ poré6wnanie i zro-
zumienie zasad moralnych innych cztonkéw. Uwazajac zarazem propozycje
kulturowe za nieracjonalne, Shweder dowodzi, ze funkcjonuja one jako pod-
stawa dla racjonalnych kodekséw moralnych, ktore moga by¢ nazywane ra-
cjonalnymi, poniewaz czerpia z sugestii kulturowych za pomoca metody ra-
cjonalnej argumentacji*®’.

Wymieniajgc poczatkowo kodeks moralny naturalnych zobowigzan oraz
kodeks naturalnych praw®®, Shweder w pozniejszym okresie dodat do tego
modelu jeszcze trzeci kodeks moralny, nazywajac go kodeksem boskosci.
Kazdy taki kodeks sktada si¢ z nakazu i cech narzuconych przez wtadze. Bez
cech nakazu kodeks moralny stracilby swoja racjonalno$¢, podczas gdy cechy
narzucone przez wladze moga zosta¢ zamienione bez spowodowania jakiej-
kolwiek straty w stopniu racjonalnosci kodeksu moralnego. Pierwszy kodeks
moralny w modelu Shwedera nazywa si¢ etyka autonomii i odwotuje si¢ do

%4 Zob. R.A. Shweder, M.A. Sullivan, Cultural Psychology: Who Needs It?, ,,Annual Re-
view of Psychology” 1993, no. 44, s. 497-510.

565 7ob. R. Shweder, J. Goodnow, G. Hatano, R. LeVine, H. Markus, P. Miller, The Cul-
tural Psychology..., s. 889-937.

%6 7ob. R.A. Shweder, M.A. Sullivan, Cultural Psychology..., s. 514-517.

%7 por, R.A. Shweder, In Defense of Moral Realism: Replay to Gabennesch, ,,Child De-
velopment” 1990, no. 61, s. 260—262.

%8 Zob. R.A. Shweder, M. Mahapatra, J.G. Miller, Culture and Moral Development.
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uczciwosci. Jednostka, kierujac si¢ wlasna uczciwos$cia, otrzymuje tu prawo
do podejmowania niezaleznych, wolnych wyboréw. Drugi z nich moze identy-
fikowaé etyke spotecznosci i eksponuje obowigzek, hierarchi¢ i wewngtrzng
zaleznos$¢. Osoba jest cztonkiem spotecznosci i jej pozycja okreslona jest przez
petnione role spoteczne. Trzeci to etyka boskosci stanowigca kodeks moralny,
ktory zawiera strukture preferencji. Sktada si¢ ona z naturalnego lub u§wieco-
nego porzadku, tradycji, grzechu lub osobistej boskosci. Dostarcza jednostce
poczucia duchowej catosci. Celem moralnosci jest ochrona jej §wigtego rdze-
nia. Wszystkie trzy kodeksy moralne podkreslajag pewna interpretacje relacji
osoby i spoteczenstwa. Druga i trzecia etyka koncentruje si¢ na przestrzeganiu
zobowigzan, unikaniu grzechu i poszanowaniu autorytetow. Z tego wiec
wzgledu pierwszy kodeks koncentruje si¢ na wypekieniu obowigzkéw profa-
num, podczas gdy drugi eksponuje charakter obowigzkow sacrum (takich jak
oparty na obowiazku kodeks moralny Karma u Hindusow)*®. Jako przedsta-
wiciel antropologii psychologicznej Schweder przez pewien czas mieszkat
i pracowat w indyjskim stanie Orisa (potozonym na wschodnim wybrzezu Indii).
Badacz ten odkryt, ze mieszkancy Orisy i Amerykanie bardzo si¢ r6znig pod
wzgledem podejscia do osobowosci i indywidualnosci, a rozbieznosci te po-
ciagaja za soba istotne réznice w pojmowaniu moralnosci®’’.

Shweder zwrocil uwage na to, jak bardzo wyjatkowi sa mieszkancy Za-
chodu w swoim spostrzeganiu ludzi jako odrebnych jednostek: zachodnia kon-
cepcja osoby jako ograniczonego, wyjatkowego, mniej lub bardziej zintegro-
wanego uniwersum motywacyjnego i poznawczego, dynamicznego osrodka
$wiadomosci, emocji, ocen i dziatan stanowigcego odrgbng catos¢ i wyraznie
si¢ odrozniajacego zaréwno od innych, podobnych calosci, jak i od swego
otoczenia spotecznego i naturalnego, jest — jakkolwiek moze nam si¢ to wy-
dawaé niepoprawne — ideg wyjatkowa posréd kultur $wiata®"*. Shweder zapro-
ponowatl proste wyjasnienie, dlaczego pojecie ,,ja” tak bardzo zalezne jest od
kultury: wszystkie spoteczenstwa muszg rozstrzygnac kilka kwestii dotycza-
cych organizacji i tadu spotecznego. Najwazniejsze z tych pytan dotyczy tego,
w jaki sposob wywazy¢ potrzeby jednostek i grup. Wydaje sig, ze istnieja tyl-
ko dwa podstawowe sposoby rozstrzygnigcia tej kwestii.

Wigkszo$¢ spoteczenstw wybrata rozwigzanie socjocentryczne. Na pierw-
szym planie znalazlty si¢ potrzeby grup i instytucji oraz podporzadkowane im
potrzeby jednostek. W przeciwienstwie do podejscia socjocentrycznego od-
powiedz indywidualistyczna stawia w centrum jednostke, ktorej spoteczen-

%9 Zob. R.A. Shweder, In Defense..., s. 262—267.

570 3, Haidt, Prawy umyst, s. 42.

1 C. Geertz, From the Native’s Point of View: On the Nature of Anthropological Under-
standing [w:] Culture Theory, red. R. Shweder, R. LeVine, Cambridge 1984, s. 126.
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stwo powinno stuzy¢>’2. Odpowiedz socjocentryczna zdominowata wickszosé

$wiata antycznego, podejscie indywidualistyczne nabrato znaczenia w okresie
o$wiecenia. Wersja indywidualistyczna wzigta gore nad podej$ciem socjo-
centrycznym w XX wieku, kiedy to nastapit szybki rozwdj praw jednostki.
Rozpowszechnita si¢ kultura konsumencka, a §wiat zachodni zareagowat prze-
razeniem na zbrodnie popelnione przez ultrasocjocentryczne mocarstwa faszy-
stowskie 1 komunistyczne (kraje europejskic majace rozbudowany system
ubezpieczen spotecznych nie sg — zgodnie z tg interpretacja — Socjocentryczne;
po prostu dobrze chronig jednostki przed kaprysami losu)°”.

Wedhug Richarda A. Shwedera i Joan G. Miller réznice pomigdzy kultu-
rowymi kodeksami moralnymi opierajg si¢ na kulturowych odchyleniach kon-
cepcji dotyczacych czitowieczenstwa i spoteczno$ci. Kodeks moralny, ktory
ktadzie nacisk na obowigzki wynikajace z rdl spotecznych, uwzglednia gtdéwne
elementy budujace system spoteczny. Natomiast kodeksy moralne oparte na
prawach wspierajg si¢ na zalozeniu, ze system spoteczny oparty jest na jed-
nostkach z ich wlasnymi celami i interesami. R6znice kulturowe pomigdzy
koncepcjami uwzgledniajacymi rozwdj osobisty prowadzg do réznych wyja-
$nien przyczyn ludzkiego zachowania®"“.

Probujac poréwnaé kodeksy moralne Shwedera z moralnymi orientacjami
Kohlberga, mozna stwierdzi¢, ze etyka autonomii tego pierwszego przypomina
autonomiczng orientacje drugiego, a kodeks boskosci Shwedera bliski jest hete-
ronomicznej orientacji Kohlberga. Od kiedy ideat postkonwencjonalnej moral-
nosci Kohlberga integruje perspektywy ,,ja” i spoteczenstwa, mozna przypuszczac,
ze osoba na poziomie moralnosci postkonwencjonalnej bedzie wykorzystywac
etyke autonomii i spotecznosci. Niemniej Shweder zaktada, ze kodeksy moralne
nie wystgpujg po sobie nawzajem tak jak sekwencje rozwojowe, ale sg w tym
sensie rowne. Etyki autonomii, spotecznosci i boskos$ci zazwyczaj pojawiajg sie
réwnocze$nie w argumentach ludzi. Jednak od kiedy promujg one rézne ,,dobra”,
sg czesto w konflikcie. Uwidacznia si¢ to w podkreslaniu bardziej jednej z etyk,
a pomijaniu innej, na przyktad w Indiach etyka autonomii zmienia si¢ w etyke
spotecznosci i boskosci, w Stanach Zjednoczonych za$ etyka autonomii jest tak
dominujaca, ze sigga nawet do praw zwierzat i dzieci®””. Teoria Shwedera,

2 R.A. Shweder, E. Bourne, Does the Concept of the Person Vary Cross-culturally? [w:]
Culture Theory, red. R. Shweder, R. LeVine, Cambridge 1984, s. 158—199 (Shweder nie uzywat
terminu ,,indywidualistyczny”, lecz ,,egocentryczny”).

573 3, Haidt, Prawy umyst, s. 42—43.

5% por. R.A. Shweder, J.G. Miller, The Social Construction of the Person: How Is It Pos-
sible? [w:] The Social Construction of the Person, red. K. Gergen, K. Davis, New York 1985.

5% 70b. R.A. Shweder, N. Much, M. Mahapatra, The ,, Big Three” of Morality (Autonomy,
Community, and Divinity), and the ,, Big Three” Explanation of Suffering, as Well [w:] Morality
and Health, red. A. Brandt, P. Rozin, New York 1997, s. 119-169.
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podobnie jak ujecie Kohlberga i Turiela, zaktada, ze osoba zawsze uwaza
swoj kodeks moralny za naturalny. Naturalne prawo moralne sktada si¢ ze
standardow, ktorych ludzie musza przestrzegaé, chcac by¢ skutecznymi.
Standardy uzyteczno$ci lub naturalne prawa moralne uwaza si¢ za promu-
jace pewne fundamentalne wartosci w zyciu, takie jak: wolno$¢, sprawie-
dliwo$¢, ocalenie, eliminacja cierpienia. W odnoszeniu si¢ do naturalnego
prawa moralnego za wazne uznaje si¢ prowadzenie racjonalnej dyskusji
moralnej.

Idea psychologéw kultury zaktada réwniez, ze rozwoj praktyk lub komplek-
sow zwyczajowych rozwija si¢ od $§wiadomosci do intuicji lub automatycznych
praktyk zwyczajowych. Richard A. Shweder, Maria A. Sullivan i Clifford
Geertz uznali, iz nawet wtedy, gdy granice pomiedzy jednostka a jej srodowi-
skiem zewnetrznym r6znig si¢ kulturowo zaré6wno w obszarze, jak i w mozli-
wosci przeksztatcania, to koncepcja zindywidualizowanego ,,ja” jest podzielana
przez wickszos¢ kultur’®. Wedtug Geertza zachodnie i niezachodnie koncep-
cje ,ja” réznig si¢ wprawdzie dosy¢ wyraznie od siebie, lecz taczy je zazwy-
czaj koncepcja istoty ludzkiej stawianej w opozycji do bytéw nieozywionych
czy tez zwierzat’ . Badania psychologéw kultury, ktére maja na celu zdefi-
niowanie réznic w funkcjonowaniu psychologicznego cztowieka pomigdzy
roznymi grupami ludzkimi, zaktadajg, ze koncepcyjne uniwersalnosci rzeczy-
wiscie istniejg, co czyni nas podobnymi do siebie. Wewngtrzne procesy psy-
chologiczne sg aktywowane, ustanawiane i racjonalizowane selektywnie i na
rozne sposoby w zaleznosci od kultury®”,

To, co jest uznawane za uniwersalne w podejsciu psychologii kultury, jest
zarazem czyms, co moze zosta¢ nazwane podstawowym poziomem cztowie-
czenstwa. Shweder argumentowal, ze zycie mentalne istnieje u wszystkich
ludzi: mysla, wiedzg i wykorzystuja jezyk oraz inne systemy symboliczne,
czuja, pragng i cenig pewne rzeczy. Zaktada sie rowniez, ze psyche zawiera
sity psychiczne, ktore takze sa uniwersalne: reprezentacyjne (to wytwarzanie
wierzen i koncepcji) i intencjonalne (by wptywa¢ na wymyslong przysztosé
wolg i dziataniami z tym powigzanymi, osobistg zdolno$cia jednostki do nie-
regularnego wptywania na $wiat podejmowaniem decyzji i dokonywaniem
wyboru). Stwierdzono tez, ze ludzka psyche ma zdolno$¢ do transformacji

refleksyjnego myslenia®"®.

576 7ob. R.A. Shweder, M.A. Sullivan, Cultural Psychology..., s. 512-516.

577 Zob. C. Geertz, Anti-Anti-Relativism. Distinguished Lecture, ,, American Anthropolo-
gist” 1984, no. 82, s. 263-278.

578 7ob. R.A. Shweder, M.A. Sullivan, Cultural Psychology..., s. 517.

579 Zob. R.A. Shweder, J. Goodnow, G. Hatano, R.A. LeVine, H. Markus, P. Miller, The
Cultural Psychology..., s. 865-937.
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Miller zwrocita z kolei uwage na to, iz sposob myslenia, zgodnie z ktorym
osoba sktada si¢ z cech zewnetrznych lub cech osobowosci, moze by¢ tylko
zrozumialy na Zachodzie, nierozpoznawalny za$ na przyktad w Indiach. Od-
kryla wigc, ze kiedy opisuje si¢ i thumaczy zachowanie jakich$ osob, miesz-
kancy Indii skupiajg si¢ na konkretnym obserwowalnym zachowaniu i ktadg
nacisk na obowiazki wynikajace z petnionych przez nie r6l. W przeciwien-
stwie do tego opisy ludzi w kulturze zachodniej koncentruja si¢ na ich prefe-
rencjach jako osobowosci. Uwidacznia si¢ tu sklonno$é¢, aby wyjasnia¢ za-
chowanie spoteczne cechami generalnymi. O ile mlodzi Amerykanie i Hin-
dusi byli podobni w swoich opisach, to w miar¢ jak wzrasta ich wiek, ci
pierwsi zaczynaja klas¢ wcigz wigkszy nacisk na ogdlne tendencje behawio-
ralne osob, podczas gdy drudzy zaczynajg uwazniej przygladaé sie czynni-
kom kontekstowym®®. Rowniez Richard A. Shweder i Edmund J. Bourne,
sprawdzajac rozne sposoby wyjasniania zachowan ludzkich, uznali, iz Hindusi
uwazali aktualny styl zachowania jednostki za wazniejszy od ich wewngtrz-
nych cech osobowosci®™.

Przyjmuje sie, iz dzieci przyswajaja swoja kulturg od ludzi dla nich bli-
skich, z ktorymi faczy ich silna wigz emocjonalna. Reprezentacje czynnikow
socjalizujgcych majg niejako swoja kontynuacje w umysle osoby i dostarczaja
modelu, ktéry jest pozniej wykorzystywany w dokonywaniu wyborow i inter-
pretowaniu autorytetow. Propozycje kulturowe ze swej natury sg tradycyjne
i zbiorowe. Hazel R. Markus i Shinobu Kitayama formutuja koncepcje kultu-
rowe uwzgledniajace relacje pomiedzy ,,ja” a wptywem spotecznym. Zwracajg
uwagg na to, iz ludzie stajg si¢ wrazliwi na informacje ujawniajace ich kon-
cepcje ,,ja”. Sposob, w jaki fenomeny spoteczne sa konstruowane kulturowo
i reprezentowane w pamigci, silnie wptywa na styl, w jakim mysli o tym jed-
nostka. Informacje z niezaleznej perspektywy ,,ja” sg konstruowane jako re-
prezentacje prawdziwych, konkretnych sytuacji, a nie jako hierarchiczne uo-
golnienia utrzymywane przez niezalezny poglad na ,ja”.

Wedtug Markus i Kitayamy kultura modyfikuje takze sposob, w jaki wy-
raza si¢ emocje i jej doswiadcza; zatem kto§ moze dokonac rozroznienia po-
miedzy emocjami egocentrycznymi a skoncentrowanymi na innych. Zto$¢,
frustracje i duma to emocje egocentryczne, poniewaz odnosza sie do we-
wngtrznych atrybutow osoby. Z drugiej jednak strony sympatia, uczucia tacz-
nos$ci interpersonalnej i wstydu sg skoncentrowane na innych, od kiedy odno-
szg si¢ do nich. Egocentryczna osoba do$wiadcza konsekwencji negatywnego
zakonczenia dla tych emocji, podczas gdy osoba skoncentrowana na innych

580 76b. B. Wojciszke, W. Baryla, Potoczne rozumienie moralnosci: pigé¢ kodéw etycznych
i narzedzie ich pomiaru, ,,Przeglad Psychologiczny” 2000, nr 4, s. 395-421.
%81 Zob. R.A. Shweder, E. Bourne, Does the Concept..., s. 158-199.
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akceptuje je jako czgs$¢ zycia. Osoba skupiona na innych doswiadcza zatem
emocji zwigzanych z innymi duzo czgsciej niz emocji skoncentrowanych na
sobie. Koncepcja ,,ja” rowniez wplywa na sposoby wyjasniania dziatan spo-
lecznych. Wiele cech obserwowalnych w codziennych relacjach jest genero-
wanych przez koncepcje ,ja” jednostki. Jesli jednostke postrzega si¢ jako
zmienng w zwigzkach spotecznych, to prawdopodobnie ludzkie zachowanie
interpretuje si¢ w taki sam sposob takze i na wickszg skalg. Kto§ moze wy-
wnioskowaé, ze na przyktad zachowanie osoby emanuje z pewnego kontekstu,
1 najpierw moze wzia¢ pod uwage sytuacj¢ spoteczna, w ktorej pojawia si¢ to
postepowanie spoteczne. Koncepcja ,,ja” kieruje takze do wzoréw zachowan:
osoba z niezaleznym pogladem na ,,ja” prawdopodobnie pragnie dostosowac
si¢ do woli innych 0s6b, ktore sa blisko ,,niego”®.

Chi-Yue Chiu zaktada podobng lini¢ myslenia jak Markus i Kitayama.
Uznaje, iz osoba wierzaca w brak zmienno$ci spoteczno-moralnej rzeczywi-
stosci koncentruje swoje dziatanie i mys$lenie na utrzymaniu istniejgcego poO-
rzadku rzeczy. W tym przypadku celem dziatania moralnego jest wypelienie
pewnych obowiazkow i wsparcie podtrzymania istniejacych praktyk. Przeciw-
nie za$ osoba, ktora wierzy w dynamiczna, zmienng rzeczywisto$¢ spoleczno-
-moralng, umacnia swoje oceny praktyk spotecznych takimi zasadami jak prawa
indywidualne. Kodeks moralny osoby, ktora polega na zmienno$ci rzeczywi-
stosci spotecznej, oparty jest na koncepcji zaktadajacej, ze stan aspektow okre-
slonych sytuacji mozna modyfikowac tak, by wspiera¢ i promowaé prawa
indywidualne®®,

Opisujac proces internalizacji kulturowych propozycji, Svi Shapiro za-
znacza, 1z sktada si¢ on z pewnych krokoéw: uczenie si¢ kultury lub propo-
zycji, poézniej tradycyjne znaczenia propozycji sa ujednolicane i pojmowane,
nastepnie propozycje sg zinternalizowane, potem osoba ocenia je jako do-
bre lub zte®®. W tym stadium staja sic one osobistymi wierzeniami, funk-
cjonujac jako wytwor postepowania spotecznego. Zaczynaja organizowac
percepcje otoczenia i przewodzi¢ zachowaniem jednostki. Propozycje za-
czynaja funkcjonowaé jako poréwnania do dzialania. Jest to oparte na ich
emocjonalnej, kognitywnej i motywacyjnej waznosci w umysle jednostki.
W tym ostatnim stadium propozycje sa absorbowane jako elementy syste-
mu motywacyjnego ludzkosci. Kiedy si¢ z nimi styka, jednostka doswiad-

%82 70b. H.R. Markus, S. Kitayama, Culture and the Self: Implications for Cognition, Emo-
tion and Motivation, ,,Psychological Review” 1991, no. 98, s. 224-253.

%82 70b. C.S. Dweck, C. Chiu, Y. Hong, Lay Dispositionism, Culture and Implicit Theories
of Personality, ,,Journal of Personality and Social Psychology” 1997, vol. 73(1), s. 19-30.

584 7ob. S. Shapiro, Between Capitalism and Democracy. Educational Policy and the Cri-
sis of the Welfare State, New York 1990.
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cza silnego stanu emocjonalnego, ktory motywuje ja do dziatania w okre-
slony sposoéb. Shapiro sadzi, iz dzieci przejmuja swoja kulturg¢ od oséb im
bliskich, z ktérymi taczy je silna wiez emocjonalna. Ujawnia si¢ tu znacza-
cy wplyw socjalizacyjny, ktory zakorzenia si¢ w umysle osoby, dostarcza-
jac niejako modelu, ktory jest pdzniej wykorzystywany w dokonywaniu
wyborow i interpretowaniu roznych modeli uznawanych jako autorytety.

4.3. PERSPEKTYWA PRAGMATYZMU I NEOPRAGMATYZMU

Kognitywno-rozwojowe podej$cie do moralnosci w ujeciu Kohglberga
znajduje swoje miejsce takze w pragmatyzmie i neopragmatyzmie. Pamigtac
jednak trzeba, ze glowny tworca idei pragmatyzmu, zwlaszcza w zakresie filo-
zofii wychowania, Wiliam James, wyrazit jasny sprzeciw wobec wszelkich
dazen usitujacych zamkna¢ refleksje nad ludzkim poznaniem i dziataniem
W system czystego rozumu. Uwazal on bowiem, iz autentyczne filozofowanie
ma swoj poczatek nie w abstrakcyjnych dociekaniach nad ogdlng trescig ter-
minéw, lecz w glebokiej afirmacji zycia oraz radykalnym empiryzmie. Istotne
miejsce w mysli Jamesa zajmuja wazne, rowniez z punktu widzenia rozwoju
rozumowania moralnego, przemyslenia dotyczace natury $wiadomos$ci i umy-
shu. Swiadomo$é nie jest tu tworem czysto idealnym — kartezjanska dusza,
duchem czy substancjag myslaca — lecz ma swa fizyczng podstawe w mozgu
i petni biologiczng funkcje polegajaca na mozliwie elastycznym dostosowy-
waniu dziatan organizmu do warunkéw srodowiska. Skoro §wiadomos$¢ wyra-
sta z aktywnos$ci organizmu polegajacej na grupowaniu i selektywnym po-
rzgdkowaniu elementéw do$wiadczenia, koniecznym warunkiem aktywnosci
poznawczej musi by¢ co$, co tkwi w samej aktualnej sytuacji. Motywem pod-
jecia praktycznego dziatania jest wzglad na korzys¢, jaka podmiot moze od-
nie$¢, wigzac ze soba jedne czgsci do§wiadczenia, na przyktad idee, pojecia
lub wyobrazenia, z innymi, wskazywanymi przez te pojecia obiektami®®.

Szerokie pojmowanie zakresu zasadnego uzycia pragmatycznego rozu-
mieniem prawdy umozliwito Jamesowi wlaczanie do analiz charakteru czyn-
nosci umystowych refleksji nad istota doswiadczen religijnych i moralnych.
Tendencja do catoSciowego traktowania doswiadczenia ulega znaczacemu
nasileniu zwlaszcza w ostatnich tekstach, w ktorych — prawdopodobnie pod
wptywem Henriego Bergsona — coraz mocniejsze podstawy zyskiwal poglad,
iz myslenie pojeciowe nie oddaje nalezycie dynamicznej natury rzeczywistosci,
dostarczajac jedynie statycznego jej ujecia. Dynamiczny charakter wszechist-

58 3, Jusiak, James William [w:] Powszechna encyklopedia filozofii, t. V, Lublin 2004,
s. 190-193.
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nienia ze szczegdlng sitg uwidacznia si¢ w religii, dziedzinie przekonan
wprawdzie niepewnych i hipotetycznych, lecz niezbgdnych do zycia, bedacych
podstawa niezafatszowanej moralno$ci. Twierdzen religii dotyczacych istnie-
nia wiecznej doskonatosci — podobnie jak przekonania, iz jesteémy wolni — nie
sposob zdaniem Jamesa dowie$¢ naukowo. Ale takze ich racjonalistyczne za-
negowanie byloby niefortunnym bledem, czyms$ sprzecznym z normalnym
stanem umystowym, z naszymi podstawowymi potrzebami psychicznymi, nie
moéwiac juz o tym, iz byloby ono nierozsadne nawet wtedy, gdyby kwesti¢
ocenia¢ wylacznie z pragmatycznego punktu widzenia®®,

Zwolennicy pragmatyzmu i neopragmatyzmu, ujmujac nauke w perspek-
tywie jej praktycznej przydatnosci, sa przekonani, ze zamiast dazy¢ do budo-
wania jakiego$ systemu wiedzy o rzeczywistosci, powinno si¢ koncentrowaé
po prostu na tych programach badawczych, ktore zawieraja zbiory opisow
dziatania juz dokonanego™'. Dewey uznawat filozofi¢ ograniczona do abstrak-
cyjnych akademickich rozwazan za bezwartosciowa, ignorujaca Swiat rzeczy-
wisty. Nauka, zostawiajgc uniwersytety i stajac si¢ krytyczng, konstruktywna
i rekonstruktywna, powinna sta¢ si¢ praktycznym przedsiewzigeciem i czescig
codziennego zycia ludzi. Za punkt wyjscia filozofii wychowania czy tez peda-
gogiki nie wolno uznawac jakiej$ absolutnej prawdy, lecz rézne spoteczne,
moralne i edukacyjne problemy wspotczesnych spoteczenstw, ktore powinny
pomagaé je rozwiazywac¢>®. Podczas gdy tradycyjne nurty filozoficzne nieza-
leznie od tego, jak sg rozbiezne w swojej istocie i szczegdtach, podzielajg teze,
ze czlowiek za pomocg umystu jest w stanie poznaé natur¢ rzeczywistosci,
Dewey byt przekonany, ze wiedze¢ zdoby¢ mozna tylko przez do§wiadczenie.
Jako jeden z pierwszych krytykowat werbalne uczenie sie z ksigzek i prze-
kazow pochodzacych od nauczycieli. Wychodzit z zatozenia, iz edukacja
uwzglednia¢ musi doswiadczenie zdobywane w ramach otaczajacej szkole
rzeczywistosci, odnoszac si¢ do przemian dokonujgcych si¢ w funkcjonowaniu
spoteczenstwa w réznych wymiarach, lacznie z gospodarczym. Przyjmujac
takg epistemologie, wychowanie jawi si¢ tu jako rekonstrukcja czy tez reorga-
nizacja doswiadczenia, ktora nadaje mu znaczenie i wzmaga zdolnos¢ do kie-
rowania przebiegiem dalszych, p6zniejszych doswiadczen. Wychowanie jest

%86 Tamze, s. 193-195.

587 Zob. G.L. Gutek, Philosophical and Ideological Perspectives on Education, Boston
1997, s. 78-79; Z. Melosik, Pedagogika pragmatyzmu, s. 307; D.E. Polinghorne, Postmo-
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588 70b. E.J. Power, Philosophy of Education. Studies in Philosophies, Schooling and Edu-
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tu funkcja spoleczna zapewniajaca kierowanie rozwojem istot niedojrzatych
poprzez wdrazanie ich do uczestnictwa w zyciu grupy, do ktérej naleza®®.
Dewey, stusznie kwestionujac, o czym $wiadczy jego mniej znane dzieto Jak
myslimy®®, jako niepragmatyczne uczenie si¢ jedynie na pamigé, wychodzit
z zalozenia, iz edukacja powinna cztowieka uczy¢ myslenia. Trudno si¢ z tym
nie zgodzi¢, gdyz tylko cztowiek zorientowany na myslenie jest w stanie rze-
czywiscie osiggngé pelni¢ swego osobowego rozwoju i by¢ podmiotem zmian
dokonujacych si¢ w obrgbie spotecznym.

Odrzucajgc mozliwo$¢ ,,wyprowadzenia” norm etycznych z praw natury,
pragmatysSci zaprzeczajg istnieniu jakiego$ ,,najwyzszego” lub ,,ponadnatural-
nego” prawodawstwa. Dewey preferuje empiryczng teori¢ wartoSci opierajaca
si¢ na rozpoznawaniu wartosci w trakcie dziatania ludzkiego. Dopiero zwery-
fikowana pozytywnie warto$¢ moze by¢ uznana za ,,korzystny standard moral-
ny”*. Opierajac si¢ na zasadzie pluralizmu, Dewey odrzuca mozliwo$é ,,wy-
kluczania” Iub ,,podbijania” jednostek w zyciu spolecznym i politycznym na
podstawie dominujacych zasad, wartosci lub celoéw. Oddalajac oskarzenia
0 wprowadzanie nihilizmu i relatywizmu, ktére maja pozbawia¢ czlowieka
podstaw w sferze wyborow przekonan i wartosci, pragmatysci argumentuja, ze
fakt rozpoznawania wartosci jako wytworow ludzkich aspiracji, praktyk i ce-
16w nie deprecjonuje ,,wartosci”, gdyz tak czy inaczej moralnos¢ jest spolecz-
na i ten fakt nadaje wartoSciom prawomocno$¢. Zwolennicy pragmatyzmu,
obalajac fundacjonalizm w epistemologii, wprowadzajg niejako automatycznie
relatywizm w sferze przekonan. Twierdzenie o relatywistycznym charakterze
pragmatyzmu moze by¢ jednak traktowane jako ,,oskarzenie” jedynie wtedy,
gdy za obowigzujaca uznaje si¢ korespondencyjng koncepcje prawdy negowa-
na jednoznacznie przez pragmatyzm®>-.

Punktem wyjscia nawigzujacych do pragmatyzmu koncepcji pedagogicz-
nych pozostaje krytyka edukacji tradycyjnej, ktorej Dewey przypisuje trzy
cechy: jej przedmiot tworzony byl przez uktad informacji i kwalifikacji wy-
pracowanych w przeszloséci; ksztalcenie moralne polegato na ksztaltowaniu
sposobdw postepowania konformistycznych wobec rozwinigtych w przeszio-
$ci standardow; ,,0g6Ilny wzor” organizacji szkolnictwa tworzyt ze szkot pla-
cowki ,,ostro odgraniczone od innych instytucji spotecznych” (jak np. rodzi-

58 70b. D. Lutz, Krytyczne ujecie Johna Deweya filozofii wychowania, ,Pedagogika Chri-
stiana” 2009, nr 2(24), s. 204.
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na)*®*. Przygotowanie uczniow do Zycia spotecznego ,,oparte bylo na przeka-
zywaniu tresci zawierajacych gotowa wiedze i «formy» kwalifikacji. Ucznio-
wie musieli by¢ postuszni, podrgczniki traktowano jako «madros¢ przesztoéciy,
a nauczycieli jako swoiste «organy», za pomocg ktorych laczy si¢ efektywnie
uczniow z materiatem”. Istotg tej tradycyjnej edukacji bylo wigc narzucanie
Z gory i z zewnatrz zaréwno tresci, jak i metod.

Dewey odrzucat tego typu koncepcje¢ edukacji. W jego ujeciu nie jest juz
ona tylko srodkiem do okre§lonego celu, lecz celem samym w sobie. Pragma-
ty$ci glowng wartos¢ edukacji widzieli w jej bezposrednim zwigzku z Zyciem,
nie ograniczajac sensu edukacji do tego, co zachodzi w szkotach®®. Utrzymy-
wali, ze cale zycie jest edukacyjne, a cata edukacja jest zyciem, szkoty za$ to
miejsca, gdzie uczniowie powinni uczy¢ si¢ poprzez zycie. Nauczyciele po-
winni by¢ ,,no$nikami” doswiadczenia, lecz nie wolno im narzuca¢ si¢ swoim
uczniom, ingerowa¢ w ich wolno$¢ lub wtracaé sie migdzy ucznia a proces
do$wiadczenia®®. Rola szkoly jest sta¢ si¢ miniaturowa wspélnota spoteczna,
ktorg Sciste wspotoddziatywanie taczy z innymi pozaszkolnymi doswiadcze-
niami jednostek®”’. Nauka szkolna powinna wicc zapewni¢ jednorodnosé z tym,
co uczen przyswaja sobie poza szkota, powinna dotyczy¢ pytan, ktore dziecko
stawia sobie odnosnie do swojego wlasnego zycia. Z tego wzgledu Dewey
odrzucat Herbartowska teori¢ ksztalcenia za pomoca przedstawien, nie doce-
niata ona bowiem jego zdaniem ciaglego wspotdziatania i zmiany™®.

7 Deweyowska koncepcja edukacji taczy si¢ postulat indywidualizmu pe-
dagogicznego majgcego uzasadnienie subiektywne (reakcje dziecka sa od-
mienne w zaleznosci od indywidualnego charakteru) i obiektywne (warunkKi
zycia dziecka sa odmienne). Sprzeciwiajgc si¢ indywidualizmowi i opowiada-
jac si¢ za spolecznym wymiarem zycia, Dewey za cel wychowania uznaje
przystosowanie wychowanka do przysztego zycia i pozwolenie mu na pano-
wanie nad sobg przez korzystanie z pelni uzdolnien. Zadaniem jest wyrobienie:
inteligencji spotecznej (zdolnosci dostrzegania i pojmowania solidarnosci),
poczucia spotecznego (umiejetnosci kontrolowania swego charakteru), zainte-
resowania spolecznego. Dzigki wychowaniu wychowanek powinien zdoby¢

598 J. Dewey, Education and Experience, New York 1958, s. 2; Z. Melosik, Pedagogika
pragmatyzmu, s. 308.
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swiatopoglad ksztattujacy podstawowe tendencje w zyciu i otwierajacy na
poznawanie $wiata uwzgledniajace jego wielorakos¢. Zdaniem Deweya nie
mozna sporzadzi¢ zestawu typow psychiki jednostki, ktory wyczerpalby istnie-
jaca mnogosé i roznorodnos¢ form i odcieni®®. Z tego wzgledu szacunek dla
indywidualnych roznic stanowi dla pragmatystow punkt wyjscia procesow
uczenia si¢. Jego przeciwienstwem jest zas zuniformowana przecigtnos¢. Wy-
chodzac od idei indywidualizmu pedagogicznego, Dewey chce uczyni¢ czto-
wieka $wiadomym wspottworcg przemian w $wiecie ludzkim, swobodnym i od-
powiedzialnym, zdolnym do inicjatywy i samodzielnego rozwijana zagadnien,
ktore wylaniajg si¢ z samego zycia. Wychowanie jednak, zapewniajac jednost-
kom rozwdj inicjatywy, musi wyposazy¢ je takze zdaniem Deweya w ,,zdol-
nos¢ przystosowania si¢ do nowych warunkéw”: inaczej bowiem ,,jednostki
beda przyttoczone dokonujacymi sie zmianami i bezradne wobec nich”®®.
Tego typu koncepcja wychowania domaga si¢ wrazliwosci srodowiska eduka-
cyjnego na roznorodne odpowiedzi i interakcje uczniéw.

W pogladach Deweya indywidualizmowi pedagogicznemu towarzyszyt
duzy nacisk na ,,wspétdziatanie” jako podstawe kazdej, rowniez edukacyjnej,
aktywnosci czlowieka. Wspdlnota podejmowania celow i srodkoéw dziatania
stanowi dla Deweya , jadro spotecznego kierowania mtodymi”®®. W tym kon-
tekécie Shapiro widzi w pragmatyzmie Deweya probg rozwigzania w liberalno-
-kapitalistycznym spoteczefstwie napigcia migdzy ,,edukacyjnymi impulsami
typu integracyjno-zbiorowego i rozwojowo-indywidualnego®®,

Edukacja u Deweya jest §cisle skorelowana z demokracja, w ktorej nie
widzi on jedynie modelu rzadéw, lecz forme wspolnoty zycia, wymiany do-
swiadczen. Demokracja to totalny sposob zycia spotecznego, ktorego gtow-
nym czynnikiem jest whasciwa dla tego ustroju edukacja®®.

Po kryzysie pragmatyzmu w potowie wiecku XX te na wskro$ amerykan-
ska mys$l filozoficzng ,,reaktywowali”: Willard Van Orman Quine, Hilary Put-
nam, Stanley Fish, Donald Davidson i Richard Rorty. Neopragmatyzm mozna
ujmowac w trzech zasadniczych kontekstach: pragmatyzmu klasycznego, filo-
zofii kontynentalnej, filozofii analitycznej. Nie sposob nie zajmowac si¢ neo-
pragmatyzmem jako tym nurtem we wspotczesne;j filozofii, ktory ksztattuje sie
przede wszystkim poprzez konfrontacje z tym ostatnim nurtem®’. Tadeusz

5% 7ob. J. Dewey, Demokracja i wychowanie, s. 240. Por. M. Nowak, Teorie i koncepcije
wychowania..., s. 330, 446.
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Szubka sadzi zreszta, iz neopragmatyzm z racji usytuowania historycznego
wydaje sie by¢ jedynie przejSciowym nurtem filozofii, gdyz nie zaproponowat
nowego i odwaznego projektu intelektualnego, ktory bytby wart realizacji®®.

Erazm Kuzma uwaza, iz neopragmatyzm to przyklad konstruktywizmu
,.schowanego” pod inng nazwa®®. Trudno rzeczywiscie unikna¢ konkluzji, iz
na przyklad poglady Rorty’ego czy Fisha, czotowych przedstawicieli neo-
pragmatyzmu, zdaja si¢ by¢ rowniez przyktadem myslenia konstruktywistycz-
nego. Jesli bowiem neopragmatyzm utozsamic z antyfundacjonalizmem, anty-
esencjalizmem, konstruktywizmem, antyreprezentacjonizmem, kulturalizmem
czy wreszcie inklinacja do jezyka stronigcego od zbednych komplikacji, to
mysliciele ci s typowymi neopragmatystami®®. Autorzy ci zwrocili przede
wszystkim uwage na to, iz wiedza, takze ta stricte naukowa, stuzy w pierw-
szym rzedzie do radzenia sobie z rzeczywistoscig, ktora zdaje sie ,,stawiaé
opor” w toku naszych codziennych ludzkich dziatan®®.

Wedtug Fisha kazdy z nas nalezy do niezliczonej ilo$ci wspolnot interpre-
tacyjnych, cho¢ nie definiuje, czym ta wspolnota jest, podkreslajac jedynie, ze
nalezy ja postrzega¢ nie jako grupg osob, lecz raczej jako zbiory przekonan
podzielanych przez zespot ludzi, ktére wplywajg na nasze postrzeganie Swiata,
czyli na to, jak ten $wiat interpretujemy®®.

Najwybitniejszym wspotczesnym kontynuatorem mysli Deweya jest ame-
rykanski filozof Rorty, tworca koncepcji ,.krytycznego pragmatyzmu”. Kon-
cepcja ta zdecydowanie przeciwstawia sie typowym dla ,,wieku abstrakcji”
poszukiwaniom ,,ostatecznych rozwiazan”®?. Konstruujac swoja koncepcje
edukacji, Rorty wychodzi od krytyki prawicowych i lewicowych interpretacji
edukacji, piszac: gdy prawica mowi o edukacji, koncentruje si¢ na pojeciu
»prawdy”, gdy lewica — na pojeciu ,,wolnosci”. To, co prawica nazywa zwy-
cigstwem rozumu, dla lewicy jest po prostu zwycigstwem akulturacji; to, co
prawica okresla jako cywilizowane, lewica — jako alienowane. Dla prawicy,
jesli ustalimy prawde, wolno$¢ nastepuje automatycznie za nig, dla lewicy
relacja ta jest odwrotna. O ile dla prawicy funkcjg edukacji jest przekazywanie
mlodziezy trwalych wartosci, o tyle dla lewicy — u§wiadamianie mtodziezy, ze
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powinna zanegowa¢ alienujacy proces socjalizacji. Sam Rorty odrzuca prze-
konanie konserwatystow, ze istnieje mozliwo$¢ uzyskania dostepu do Prawdy
i ze celem edukacji powinno by¢ ksztaltowanie ,,prawdziwej jazni”. Akceptuje
tez twierdzenie radykatow, iz prawda ,,zatroszczy si¢” o sama siebie, jesli za-
dbamy o wolno$¢; kwestionuje jednak przy tym przeswiadczenie niektorych
lewicowych intelektualistow, iz ,,prawdziwa jazn” cztowieka wytoni¢ si¢ moze
po usunigciu represywnego oddziatywania spotecznego. Rorty postulowat
rezygnacj¢ z ujgcia jezyka jako transparentnego medium odstaniajagcego §wiat
sam w sobie oraz porzucenie sporu z realistami, gdyz jest to spor jatowy. We-
dhug Rorty’ego zadna prawda, zwlaszcza pisana z wielkiej litery, nie ma racji
bytu. Trzeba o niej mowi¢ w jezyku praktyki, gdyz filozofia winna koncen-
trowac si¢ na dzialaniu. Prawda ma przede wszystkim wymiar kulturowy, nie
odkrywa si¢ jej, lecz wytwarza. Jest ona wlasnoscig zdan, jest lokalna, zalezna
od spotecznych afirmacji (akceptacji)®™.

Rorty uwaza, ze ,,funkcja edukacji na nizszym poziomie nie jest, i w isto-
cie nigdy nie bedzie, kwestionowanie przewazajacego konsensu spotecznego
odnosnie do tego, co jest prawda; edukacja dla wolno$ci nie moze rozpoczac
si¢ przed narzuceniem pewnych wiezi”®"?. Cztowiek nie znajduje zakorzenie-
nia w swojej naturze i zdaniem Rorty’ego nie ma czegos takiego jak zobowig-
zania moralne, ktore wspomniany autor bierze w cudzystow. Cztowiek nie ma
stalej, ahistorycznej natury, lecz kreuje swoje wlasne istnienie, stwarza sa-
mego siebie w zaleznosci od kontekstu osobistego, spotecznego, kulturowe-
go. Nie dysponuje on przekonaniami, wiedzg czy pragnieniami jako ,,faktami
wsobnymi”, lecz jest z nich po prostu zbudowany®?®. Uznajac, iz wiasciwy
system polityczny powinien by¢ otwarty na kulturowe odmiennosci i oparty
na tolerancji, wazng role w prawidlowym jego funkcjonowaniu przyznawat
tak zwanym petlnomocnikom mitosci (antropologowie, artysci, przedstawi-
ciele srodkow przekazu) oraz pelnomocnikom sprawiedliwosci, ktorzy pet-
nigc spoteczng shuzbeg, beda w stanie zapewni¢ opieke nawet najbardziej sta-
bym jednostkom. Tym za$, co zapewnia spoteczenstwom doskonalenie sie
moralne, jest sztuka, zwlaszcza moralizatorskie powiesci i wyobraznia poli-
tyczna®™.

W zwiazku z tym nauczyciele uczacy w szkotach elementarnych i $red-
nich powinni jedynie na marginesie ujawnia¢ swoje watpliwosci dotyczace
wartosci charakterystycznych dla spoteczenstwa amerykanskiego. Jak twierdzi
Rorty: ,,czy co$ jest prawda, czy nie, nie jest to sprawa pedagogdw [...]. Jesli

811 . Sochon, Rorty [w:] Powszechna encyklopedia filozofii, t. V111, Lublin 2007, s. 813.
812 70h. R. Rorty, Education Without Dogma, ,,Dissent” 1989, Spring, s. 198-202.

813 J Sochon, Rorty, s. 813.

614 Tamze, s. 814.
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nauczyciel mysli, ze u podstaw spoleczenstwa leza klamstwa, lepiej niech
poszuka innego zawodu”**®.

W ramach immanentnej wigc krytyki ujecie Kohlberga staraja si¢ kory-
gowac¢ przede wszystkim Krebs i Denton®®. Autorzy ci nie tylko zidentyfi-
kowali problemy w modelu Kohlberga, ale wskazali rowniez na konieczne
korekty i zaproponowali rozwigzania, ktore odwotujac si¢ do pragmatyzmu,
w wiekszym stopniu niz ten model odnosityby si¢ do tego, czym kieruja sig¢
ludzie przy podejmowaniu decyzji moralnych w codziennym zyciu. Podejscie
to opiera si¢ w pierwszym rzedzie na zatozeniu, ze ludzie powotuja si¢ na roz-
norodnos$¢ strategii afektywnych opartych na poznaniu, aby osiggnaé swoje
cele i1 zrealizowac interesy. Czg$¢ tych strategii uwzglednia zasady moralne,
normy i wartosci, ktore utrzymuja rézne systemy wspotpracy w spoteczen-
stwach. Uzdalniajg one swych czlonkéw do popierania ich zainteresowan.
Ludzie uzywaja rozumowania moralnego przy podejmowaniu decyzji moral-
nych o tym, co oni i inni ludzie powinni zrobi¢. Moga uzywaé moralnych osa-
dow do komunikowania takich decyzji, moga tez korzysta¢ z nich do wywierania
wplywu spolecznego, a takze wykorzystywania innych czy usprawiedliwiania
niemoralnych zachowan.

W przeciwienstwie do zatozenia Kohlberga, ze wszystkie dylematy mo-
ralne sg interpretowane w jeden sposob przez ludzi na pewnym etapie rozwoju
moralnego, a w inny sposob przez osoby na innych etapach rozwoju moralne-
go, nowe badania pozwalaja ustali¢ sposob, w jaki ludzie przetwarzaja infor-
macje moralne pochodzace z interakcji migdzy nabytymi strukturami umysto-
wymi i treSciami dylematéw moralnych. Niektore dylematy bardziej inspiruja
do poszczegolnych rodzajow sadow moralnych, inne za$ nadaja si¢ do réznych
interpretacji. Zaktadajac wigc, ze ludzie sg mniej lub bardziej moralni na pod-
stawie stopnia ich rozwoju moralnego, trzeba by uzna¢, ze praktycznie wszy-
scy dorosli moga dokonaé osgdéw moralnych na wysokim lub niskim pozio-
mie w obliczu silnych wyzwan, cho¢ ludzie mogg mie¢ rézne progi aktywacji
réznych form rozumowania moralnego. Wynika z tego, ze z wyjatkiem ma-
tych dzieci, ktore konsekwentnie pozostaja na pierwszym etapie 0osgdow mo-
ralnych, nie uzyskujac innych umiej¢tnosci rozumowania moralnego, btgdem
jest klasyfikowanie ludzi pod wzgledem etapéw rozwoju moralnego, na jakich
si¢ znajduja, badz na podstawie osagdéow moralnych, jakich dokonujg w odpo-
wiedzi na dylematy moralne w tescie Kohlberga. Wynika z tego takze, ze lu-

815 7ob. J.M. Fritzman, Lyotard’s Paralogy and Rorty’s Pluralism: Differences and Peda-
gogical Implications, ,,Educational Theory” 1990, no. 3, s. 378.

616 7ob. D.L. Krebs, K. Denton, Toward a More Pragmatic to Morality: A Critical Evalua-
tion of Kohlberg’s Model, ,,Psychological Review” 2005, no. 3, s. 629-649.
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dzie stajg si¢ bardziej dojrzali moralnie, im bardziej elastyczne i strukturalnie
niespojne sa ich osady moralne®’.

Prezentujac rozszerzony wielopoziomowy model interakcyjny odniesiono
si¢ tez do niektorych cech osobowych i powtarzajacych si¢ wzorcoOw bodzcow,
oczekujac tu ich wplywu na strukture osadu moralnego®®. Okazuje sie, ze
ludzie, ktorzy nie postgpuja zgodnie ze strukturami rozumowania moralnego
Kohlberga, odpowiadaja inaczej na kwestie moralne niz ci, ktérzy brali udziat
w tescie Kohlberga w kontekstach innych niz te, w ktorych testy te zazwyczaj
organizowano. Dokonujg osgdow moralnych na temat réznych osob, wiaczajac
siebie samych, i kieruja swoje osady do réznych odbiorcow, w tym do siebie.
Krytykujac stanowisko Kohlberga, starano si¢ ustali¢, czy struktura osadu
moralnego zalezy od kontekstu, w ktorym ludzie dokonuja osadéw moralnych,
wewnetrznych czynnikow innych niz struktury rozumowania moralnego, wy-
boréw moralnych dokonywanych przez ludzi oraz obiektéw i odbiorcow swo-
ich osadow moralnych.

Zgodnie z zatozeniem Colby’ego i Kohlberga® przekonanych, ze w tra-
dycyjnych wiezieniach panuje atmosfera moralna, ktéra skutkuje dziataniami
na niskim poziomie osagdéw moralnych, Denton i Krebs doszli do interesuja-
cych wnioskow, ze uczestnicy ich badan dokonali znacznie nizszych osgdow
moralnych w tescie Kohlberga, przebywajac w takich miejscach, jak i bary,
kluby nocne, czy tez bgdac w stanie nietrzezwosci, niz by to miato miejsce
w kontekstach naukowych. Dojs¢ mozna wigc do wniosku, iz porzadek moralny
kontekstow sktoni¢ moze do wydania okreslonego rodzaju osadu moralnego.

John Drury i Steve Reicher®® uznaja z kolei w wyniku swych badan, ze
cztonkowie zbiorowosci, ktorzy uczestniczag w konfliktach migdzygrupowych,
moga przyja¢ kontekstowo podane tozsamoS$ci spOleczne i grupowe normy
moralne. Konteksty moga tez wptywac na to, czy ludzie angazuja si¢ w rozne-
go typu rozumowania moralne. Oprocz typéw aktywowania rozumowania
moralnego uwzgledniane przez Kohlberga istnieje wiele konfliktow moralnych
doswiadczanych przez ludzi w kontekstach znacznie mniej sprzyjajacych ak-
tywacji rozumowania moralnego. W codziennym zyciu cz¢sto mamy do czy-
nienia z wyborami, ktére zaktadaja osady moralne, z ktorych wiele wywotuje

817 7ob. D.L. Krebs, K. Denton, S. Vermeulen, J. Carpendale, A. Bush, The Structural
Flexibility of Moral Judgment, ,Journal of Personality and Social Psychology” 1991, no. 6,
1012-1023.

818 7ob. C. Levine, Stage Acquisition and Stage Use: An Appraisal of Stage Displacement
Explanations of Variation in Moral Reasoning, ,,Human Development” 1979, no. 22, s. 156.

819 Zob. A. Colby, L. Kohlberg, The Measurement of Moral Judgment, t. I-I1.

620 7ob. J. Drury, S. Reicher, Collective Action and Psychological Change: The Emergence
of New Social Identities, ,,British Journal of Social Psychology” 2000, no. 39, s. 579-604.
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konflikt moralny. Zrozumienie procesow zwigzanych z ogdlnymi osadami
moralnymi, a zwlaszcza z do§wiadczeniem i1 rozwigzywaniem problemow
odnoszacych si¢ do konfliktu, ma szerokie implikacje dla wszystkich kontek-
stow dotyczacych konfliktow wewnetrznych i miedzyosobowych®. Takie
konteksty spoteczne, jak koncerty rockowe czy wplyw alkoholu, moga spowo-
dowac¢ u ludzi utrate samoswiadomosci, ktora moze hamowa¢ dostep do ich
norm moralnych. Podobnie bywa z ludzmi stykajacymi si¢ z naglymi wypad-
kami, gdy potrzeby ofiar sg tak wyraziste, ze angazuja ich do natychmiastowej
holistycznej, intuicyjnej oceny sytuacji®®.

W przeciwienstwie do kontekstow akademickich aktywujacych niejako
,»zimng”, logiczng forme¢ rozumowania moralnego, konteksty prawdziwego
zycia moga aktywowac ,.cieplejsze”, bardziej praktyczne i heurystyczne me-
chanizmy podejmowania decyzji®®. Badania neurologiczne dowodza, ze mozg
moze uruchamia¢ rézne $ciezki, dzigki ktérym informacje te sg przetwarzane.
Joseph Ledoux ukazal dowody na poparcie idei, Zze przetwarzanie informacji
moze zachodzi¢ poprzez identyfikacj¢ i1 analiz¢ bodzcéw w kontekscie ujaw-
niania si¢ silnych emoc;ji®*“.

W swoim dziele Blgd Kartezjusza®® Antonio Damasio, interesujac sie
wptywem defektow somatycznych na rozwdj empatii, zauwazyt, iz osoby,
ktore doznaty uszkodzenia brzuszno-srodkowej czesci kory przedczotowej,
utracily zdolno$¢ reagowania emocjonalnego na otaczajacy $wiat i wlasne
wybory oraz dziatania. Zdolnos$ci kognitywne, a takze inteligencja ogdlna nie
byly u nich obnizone, cechowata je normalna wiedza o normach moralnych
i konwencjach spotecznych oraz dobra zdolno$¢ rozwigzywania problemow
logicznych i hipotetycznych dylematow moralnych. W sytuacjach bardzo
trudnych dla wigkszosci Iudzi, wywolujacych silny konflikt wazkich dylema-
tow moralnych, decydowali racjonalnie i ,,na zimno” (np. ze poswieciliby zy-
cie bliskiej osoby dla dobra grupy), nie ujawniajac typowych dla wigkszosci
ludzi odruchéw moralnych. Roéwniez w codziennym zyciu obserwowano
u nich braki w zakresie reagowania empatig i poczuciem winy. Przejawiali oni
tez pewne zahamowanie swoich reakcjach, zachowywali si¢ ekstrawagancko,

621 70b. M. Bucciarelli, A.M. Daniele, Reasoning in Moral Conflicts, ,,Thinking & Reason-
ing” 2015, vol. 21, no. 3, s. 266.

622 70b. J. Piliavin, J. Dovidio, S. Gaertner, R. Clark, Emergency Intervention, New York
1981, s. 178.

822 70b. G. Gigerenzer, P. Todd, Fast and Frugal Heuristics: The Adaptive Toolbox, Ox-
ford 1999, s. 367-396.

624 70b. J. Ledoux, The Emotional Brain: The Mysterious Underpinnings of Emotional Life,
New York 1996.

825 A Damasio, Blgd Kartezjusza. Emocje, rozum i ludzki mézg, Poznan 1999.
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a nierzadko i antyspotecznie®®. Mogli patrze¢ na najbardziej radosne lub
smutne fotografie i zupekie nic nie czuli. Zachowali pelng wiedz¢ na temat
tego, co jest dobre, a co zte, i nie wykazywali spadku ilorazu inteligencji. Uzy-
skiwali nawet dobre wyniki w opracowanych przez Kohlberga testach rozu-
mowania moralnego. Kiedy jednak przychodzito do podejmowania decyzji
W zyciu osobistym i w pracy, dokonywali ghupich wyborow albo nie podejmowali
zadnych decyzji. Zrazali do siebie rodzin¢ i pracodawcow, a ich zycie rozsy-
pywato si¢ jak domek z kart. Damasio doszedt do wniosku, ze instynktowne
odczucia i reakcje cielesne sg warunkiem koniecznym racjonalnego myslenia.

Odkrycie to byto catkowicie sprzeczne z ideami Platonskimi. U pacjentow
Damasia uszkodzenie moézgu doprowadzito do zerwania komunikacji miedzy
racjonalng dusza a kipigcymi namigtnosciami ciata. Nie byto juz ,.groznych
i nieodpartych namietnosci” ani ,,glupich doradcow” sprowadzajacych racjo-
nalna dusze na manowce. Wynikiem owej separacji nie byto jednak wyzwole-
nie rozumu z niewoli namigtnosci, lecz szokujace odkrycie, ze rozumowanie
wymaga namietnosci®’. Rowniez Haidt dostarczyl dowoddow na to, ze pod
wplywem obcigzen emocjonalnych mechanizmy psychiczne budzi¢ moga
potrzebe wydawania takich osgdow moralnych, ktére siegaja jednak w wigk-
szym stopniu do argumentow racjonalnych®?.

Innym po kontekstach czynnikiem, ktory zdaniem krytykéw Kohlberga
Z nurtu pragmatycznego nie byt przez niego odpowiednio dowarto$ciowany, sa
réznice indywidualne. W zaproponowanym przez niego modelu za jedyne we-
wngtrzne zrodto osadow moralnych uznawane sg struktury rozumowania moral-
nego, a przeciez sa tez inne dosy¢ liczne aspekty, ktore moga oddziatywac na
ludzi wtedy, gdy wydaja oni wlasnie moralne osady. Na podstawie prowadzo-
nych przez siebie badan kolejni autorzy wskazuja wigc na: wrazliwo$¢ moralna,
orientacje wewngtrzno-zewnetrzng i zalezno$é dziedzinyezg, cechy osobowe
i wartosci polityczne®, a przede wszystkim najczgsciej na empatic®.

Czynnikiem raczej pomijanym przez Kohlberga byly takze wybory mo-
ralne. Po rozdaniu ludziom dylematow w jego tescie pierwsze, o co byli oni

826 70b. W. Strus, Dojrzalosé¢ emocjonaina. .., s. 131.

827 3. Haidt, Prawy umyst, s. 64—65.
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629 70h. J. Gibbs, P. Clark, J. Joseph, J. Green. T. Goodrick, D. Makowski, Relation be-
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830 70b. J. Carpendale, D.L. Krebs, Variations in Moral Judgment as a Function of Type of
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proszeni, byto dokonanie deontycznego wyboru. Kohlberg twierdzit bowiem,
ze skoro tres¢ osadu moralnego jest niezalezna od struktury rozumowania mo-
ralnego, ludzie na wszystkich poziomach rozwoju moralnego moga réwnie
tatwo dokona¢ okre§lonego wyboru. Analiza zbadanych przez Kohlberga da-
nych ujawnia jednak istotne relacje pomiedzy wyborami moralnymi i pozio-
mami osadu moralnego dotyczacymi pewnych dylematow®®. Istnieje na przy-
ktad pozytywna relacja pomigdzy deontycznym wyborem ,,Heinz powinien ukras¢
narkotyki” 1 pigtym poziomem rozumowania moralnego. Tymczasem badania
odkryly systematyczng relacj¢ pomiedzy wyborami moralnymi i struktura osadu
moralnego w roznych nie-Kohlbergowskich dylematach moralnych®®,

Istniejg dwa rézne sposoby interpretowania relacji pomigdzy strukturami
osgdu moralnego i wyborami moralnymi. Po pierwsze, wymagajace mniejSzej
zmiany w odniesieniu do modelu Kohlberga owocuja wnioskiem, ze ludzie
podejmuja zréznicowane decyzje moralne z réznych struktur rozumowania
moralnego w zblizony sposdb do tego, jak czynig to dzieci w wieku 2—7 lat,
w odroznieniu od dzieci w wieku 7-11 lat. Po drugie, twierdzenie wymagajace
wigkszej aktualizacji modelu Kohlberga, iz ludzie wywodza swoje decyzje
moralne z mechanizmoéw poznawczych i afektywnych innych niz rozumowa-
nie moralne, a nastgpnie powotuja si¢ na najbardziej odpowiednie formy mo-
ralnego rozumowania, aby si¢ usprawiedliwi¢. Haidt przedstawil §wiadectwo
wspierajagce wniosek, ze rozumowanie moralne to trudny proces majacy miej-
sce po dokonaniu moralnego osadu, w ktorym cztowiek szuka argumentow
wspierajacych dopiero co dokonany osad®*. Patrzac w tym kierunku, dojs¢
mozna do wniosku, iz przyczyny, dla ktérych ludzie wyjasniaja lub wspieraja
swe deontyczne wybory, nie musza, jak zaktadat Kohlberg, odzwierciedla¢
procesow mentalnych, ktore doprowadzity do tych wyborow.

Przedmiotem osadow moralnych w tescie Kohlberga sg wyimaginowane
postacie, takie jak: Heinz, aptekarz i oficer Brown, ktoérzy majg by¢ sadzeni
w kontekscie rdl, ktore odgrywajg w dylematach moralnych Kohlberga. Inne
obiekty, takie jak postacie, z ktérymi ludzie si¢ identyfikujg, lub takie, ktorych
nie lubig, mogg wywiera¢ wickszy wptyw na osad moralny. Co jeszcze waz-
niejsze, w szczegdlnosci w odniesieniu do zwigzku miedzy osgdem moralnym
i postepowaniem moralnym model Kohlberga zaniedbuje w pewnym stopniu
najwazniejszy przedmiot oceny moralnej: nie odnosi si¢ do osoby dokonujgcej
tej oceny. Liczni badacze porownywali osagdy moralne uczestnikow, ktorzy
odpowiedzieli na dylematy Kohlberga i inne hipotetyczne dylematy moralne,
i wyniki nie pozostawiaja watpliwosci co do tego, iz istniejg znaczne rdznice

832 7ob. L. Kohlberg, Essays in Moral Development, t. 11, s. 527.
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migdzy sposobami, w ktorych ludzie podejmujg prawdziwe decyzje moralne
0 tym, co powinni zrobi¢, i o tym, co inni pOwinni czyni¢. Zasadny wydaje si¢
wigc wniosek, ze ludzie nie sg tak poznawczo konstruktywni lub strukturalnie
zgodni, jak to sugeruje model Kohlberga. Kwestie moralne, ktore ludzie roz-
wazaja, 1 konteksty, w ktorych ich zdaniem wystepuje interakcja z wieloma
indywidualnymi réznicami, okreslaja, czy rozumowanie moralne jest aktywne,
ajesli tak, to w jakiej formie. Deontyczne wybory i tre$¢ osadow moralnych sg
zwigzane ze strukturg rozumowania moralnego wywolywanego po to, by je uza-
sadnia¢. Przedmioty i odbiorcy mogg mie¢ wptyw na rodzaje osagdow moralnych.

Jedna z wprost uderzajacych réznic pomiedzy osagdami moralnymi ludzi
poddanych testowi Kohlberga i osagdami moralnymi dokonywanymi w zyciu
codziennym odnosi si¢ do celow napedzajacych te procesy. Ludzie uzywaja
osagdéw moralnych, aby rozwija¢ swoje idealne koncepcje moralnosci, ale cel
ten jest jednym z wielu. Uzywaja bowiem osadéw moralnych takze w celu
osiagniecia bardziej pragmatycznych celow osobistych i spotecznych. Nad-
rzednym pytaniem w modelu Kohlberga jest to, dlaczego struktura osadu mo-
ralnego ludzi ma tendencje do zmiany w toku swojego rozwoju.

Wczesniej nalezy jednak zapyta¢, dlaczego ludzie dokonuja réznego ro-
dzaju osadéw moralnych. Obserwacje poczynione w konteks$cie sposobow,
w jakie ludzie dokonujg swoich 0sgdow moralnych w zyciu codziennym, pro-
wadza wedhug zwolennikéw pragmatyzmu nieuchronnie do wniosku, ze osady
moralne i zachowania moralne nie sg wcale jakimi$ produktami koncowymi
rozumowania moralnego, lecz raczej stanowig $rodki do celow, narzedzia,
ktorych ludzie uzywaja do realizacji zadan i do osiggnigcia oczekiwanych
przez siebie wynikow. Aby wyjasni¢, dlaczego ludzie dokonuja osadéow mo-
ralnych i angazujg si¢ w zachowania moralne, dokona¢ nalezy réwniez identy-
fikacji celow, ktore ludzie starajg si¢ osiagnac.

Kiedy probuje si¢ klasyfikowaé rodzaje celow ukrytych w osadach moral-
nych dokonywanych przez ludzi, pojawiajg si¢ takie kategorie, jak: wywiera-
nie wplywu spotecznego, tworzenie dobrego wrazenia, usprawiedliwianie
wlasnego zachowania i rozwigzywanie sporow®>. W nowszych propozycjach,
przedstawiajac zbidr twierdzen dotyczacych osadow moralnych, ktorych
ludzie uzywaja do osiagniecia celow, akcentuje si¢, iz nie sg to aksjomaty
formalnej teorii moralnosci, lecz raczej pierwszy krok w kierunku bardziej
pragmatycznego i funkcjonalnego podejscia pochodzacego z badan empi-
rycznych oraz ustalen innych. Zaznacza si¢ przy tym, iz stow ,,pragmatyczny”
i ,,funkcjonalny” uzywa si¢ w odniesieniu do oséb korzystajacych z osgdow
moralnych do osiagnigcia celow w zyciu codziennym. Neopragmatysci dy-

635 Zob. D.L. Krebs, K. Denton, G. Wark, The Forms and Functions..., s. 131-145.
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stansujg si¢ wigc od pragmatyzmu z konca XIX wieku, a ich ujecie zawiera
kilka propozycji.

Po pierwsze, pod pewnymi warunkami ludzie moga osiagnaé swe cele
i zrealizowa¢ interesy bardziej efektywnie poprzez wspoélprace z innymi niz
przez przyjmowanie w wigkszym stopniu niezaleznych czy wprost egoistycz-
nych strategii zachowan. Wspodtpraca ma miejsce wtedy, gdy ludzie zachowuja
si¢ w sposoOb sprzyjajacy osigganiu ich okreslonych celow. Wszelkie formy
wspotpracy angazuja dawanie i branie, zamierzone lub niezamierzone, a zaan-
gazowani we wspoltpracg moga dojs¢ do celow w formie swoistej rekompensa-
ty: cos za co$®**. Wspblpraca odegrata niezaprzeczalnie znaczaca rolg w ewo-
lucji rodzaju ludzkiego. Poprzez niedawna histori¢ ewolucji, zwlaszcza od
okresu wzrostu drapieznego stylu Zycia, istnie¢ musi silny nacisk na zdolno$¢
do wspotpracy w grupie®’. Matt Ridley zwraca uwage na to, ze wspotpraca
W ramach spoteczenstw realizowana jest poprzez rdézne systemy. Ludzie moga
wigc pracowac razem, aby osiggnag¢ wzajemnie korzystne cele, wymieniajgc
fizyczne, materialne, socjalne Iub psychologiczne zasoby jednoczes$nie lub
sekwencyjnie, bezposrednio lub posrednio®®,

Eksponujac role wspotpracy w relacjach miedzyludzkich, w ramach
pragmatyzmu zwraca si¢ uwagg na to, ze wszystkim systemom wspolpracy
zagrazajg: egoizm, oszustwo i samowola. Cechy te odzwierciedlaja sposob
postrzegania relacji z innymi osobami, ludzi pozostajgcych na konwencjonal-
nym poziomie rozumowania moralnego. Z kolei jednostki wykazujace cechy
rozumowania moralnego postkonwencjonalnego w wigkszym stopniu zorien-
towane sg na wspolprace w celu osiagnigcia wspolnego dobra. W spoleczen-
stwie zmuszonym niejako do wspolpracy dla osiggniecia korzysci w oczywisty
sposob wystepuja konflikty. Swiadomo$é tozsamosci interesow zwigksza sig
wraz z tym, gdy wspolprace spoteczng podejmujg ludzie zorientowani nie
tylko na swe wiasne dobro, lecz dostrzegajacy rowniez interesy innych jedno-
stek, a przede wszystkim dobro wspdlne. Z tego wzgledu wraz z tym, jak
W spoteczenstwie zwigksza si¢ liczba ludzi bedacych na wyzszym poziomie
rozumowania moralnego, ros$nie spoteczna $wiadomo$¢ koniecznosci wspot-
pracy, a zmniejsza sie konflikt interesow. Spoteczenstwo zdominowane przez
ludzi zdolnych jedynie do rozumowania moralnego konwencjonalnego, a na-
wet przedkonwencjonalnego, zorientowanych jedynie na partykularne dobro,
nie jest wlasciwie w stanie nawigza¢ sensownej wspolpracy. Nawet wowczas,

8% 70b. J. Sachs, U. Mueller, T. Wilcox, J. Bull, The Evolution of Cooperation, ,,Quarterly
Review of Biology” 2004, no. 79, s. 135-160.

837 Zob. R. Leakey, R. Lewin, Origins, New York 1977, s. 45.

638 7ob. M. Ridley, The Origins of Virtue: Human Instincts and the Evolution of Coopera-
tions, New York 1996.
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jesli egoizm poszczegdlnych osob i ich obojg¢tnos¢ na dobro innych rowniez
im nie przynosi korzysci. System wspotpracy opiera¢ si¢ musi na uczciwosci,
altruizmie, nastawieniu na dobro wspoélne nienaruszajace intereso6w jednostki,
a przede wszystkim na zaangazowaniu ludzi. Adekwatnie do tego, jak si¢
zwigksza liczba ludzi w ramach systemu wykazujacych wyzszy poziom rozu-
mowania moralnego, tym wigcej 0sob jest zaangazowanych we wspotprace dla
osiggnigcia wspolnych i jednostkowych korzysci.

W obrebie wszystkich grup ustanawiajacych zasady postepowania, normy,
obowiazki, dozwolone i niedozwolone zachowania wierzy si¢ jednak zasadni-
czo, ze konieczne jest utrzymanie systemu wspolpracy. Zasady te utrzymuja
system wspotpracy i definiujg moralnos¢ i moralne nakazy spoteczne. Ludzie
sa naturalnie przystosowani do zachowywania si¢ w sposob, ktory utrzymuje
system wspotpracy. Uzywaja osadow moralnych do utrzymywania systemu
wspotpracy i do rozwigzywania konfliktu interesow. Dokonujg deontycznych
osadoéw moralnych, ktére bezposrednio lub posrednio werbalizujg nakazy i za-
kazy, wyjasniajg zasady moralne i identyfikuja prawa i obowigzki. Dokonuja
0sagdow moralnych opartych na wartosciach, ktére wzmacniaja wspotprace,
postuszenstwo, dostosowanie oraz altruistyczne zachowania. Uzywajg takze
0sagdow moralnych do rekomendowania sposobdw rozstrzygania konfliktow
interesOw i perswadowania zainteresowanym, aby zaakceptowali ich zalecenia.
Aby osiggnac¢ te cele, ludzie uzywaja osagdow moralnych do wysnuwania suge-
stii, silnych argumentow, sugerowania kompromisow, negocjacji i mediacji®*.

Ludzie uzywaja tez réznych rodzajow osadow moralnych, aby utrzymacé
rozne systemy wspoOlpracy. Uzywajg jednak tez osagdow moralnych do celow
niemoralnych. Moga siega¢ do osadéw moralnych w celu naktaniania innych,
aby brali mniej, niz daja, oraz pozwalaja wydajacym osady na branie wigcej
niz to, czym si¢ dziela, i dawanie innym mniej niz to, czym si¢ dziela. Lu-
dzie mogg uzywac¢ osadow moralnych, aby wptywac na to, by biorcy uwazali,
ze s3 oni bardziej kooperacyjni i altruistyczni, niz jest rzeczywiscie. Przeko-
nywanie innych, ze jeste$ uczciwa, szczodra, odpowiedzialng i moralng 0s0-
ba, ktora bedzie atrakcyjnym partnerem w wymianie, moze innych naklania¢
do obdarzania ciebie korzysciami bez wzgledu na to, czy zaslugujesz na nie,
czy nie®.

Kolejnym waznym wedtug zwolennikéw pragmatyzmu czynnikiem, ktory
ma wyrazny wplyw na rodzaje osgdéw moralnych dokonywanych przez ludzi,
sg cele, ktorymi si¢ kierujg. Pragmatyczne podejscie do moralnosci daje pod-
stawe¢ do bardziej ztozonego modelu podejmowania decyzji moralnych niz

839 7ob. R. Alexander, The Biology of Moral System, New York 1987.
640 Zob. D.L. Krebs, K. Denton, G. Wark, The Forms and Functions..., s. 131-134.
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w modelu Kohlberga. Cel intelektualny ukryty w modelu Kohlberga staje si¢
tu tylko jednym z wielu celow. Jest on tez stosunkowo rzadko realizowany
W codziennym zyciu, gdyz to cele socjalne i osobiste wywieraja znaczacy
wplyw na ksztalt osgdu moralnego i prawdopodobienstwo zachowan moral-
nych. Podej$cie pragmatyczne owocuje znaczacymi roéznicami w koncepcji
moralno$ci w stosunku do podejscia Kohlberga. Wedlug modelu Kohlberga
ludzie postuguja si¢ jedng lub dwiema strukturami rozumowania moralnego.
Czerpia z nich swoje decyzje moralne. Im wyzsze stadium ich rozwoju moral-
nego, tym bardziej moralnie dojrzale sg ich decyzje moralne. W przeciwien-
stwie do tego pogladu pragmatysci chcg zobaczy¢ ludzi jako majacych wiele
moralnych struktur decyzyjnych. Definiujg oni tez dojrzatos¢ moralng pod
wzgledem sktonno$ci do przepisywania rodzaju zachowania, ktore najskutecz-
niej podtrzymuje system wspotpracy przewodzacy stosunkom spotecznym
w kwestii, ktora wiaze si¢ z najbardziej skutecznym rozwigzaniem pojawiaja-
cych si¢ konfliktow interesow.

Jesli ma sie do czynienia z decyzja, taka jak na przyklad splata jakiej$
przystugi czy zaptata za przedmioty zakupione w sklepie, to na etapie drugim
dobrze sprawdzi si¢ zasada wet-za-wet. Nie ma nic moralnie niedojrzatego
W korzystaniu z prostych rozwigzan prostych probleméw. Negatywne formy
wet-za-wet sa problematyczne, poniewaz maja tendencj¢ do generowania ko-
lejnych konfliktow. Jesli wet-za-wet nie dziata, czyli jesli nie stoi na strazy
systemu wspotpracy, o ktorym mowa, to oznacza, ze on jest wybrakowany
praktycznie i moralnie. Formy hojnosci, skruchy i wybaczanie w ujeciu kon-
kretnej wzajemnos$ci beda dziata¢ lepiej niz sztywne wet-za-wet, gdyz daja
szans¢ poszczegolnym graczom uczestniczacym w swoistej grze ,,spolecznej”
poprawi¢ autodestrukcyjne karne powtorki®.

Zwolennicy podej$cia pragmatycznego staraja si¢ rozwigza¢ pozorng nie-
spojnos¢ miedzy moralnoscig i egoizmem. Egoizm i egoistyczne uprzedzenia,
niemal pominiete w modelu Kohlberga, moga si¢ okaza¢ grozniejszym wro-
giem moralnosci niz niskie stadium rozumowania moralnego, cho¢ jak speku-
lowatl Kohlberg, niskie stadium rozumowania moralnego moze by¢ mniej
szkodliwe od wysokiego stadium rozumowania moralnego shuzacego do uspra-
wiedliwiania egoistycznych wymowek. Aby zachowywac si¢ moralnie, ludzie
muszg oprze¢ si¢ pokusie wykorzystywania systemow wspotpracy i oszukiwa-
nia siebie i innych co do swoich egoistycznych pobudek i zachowan®*. Cha-
rakterystyczna cecha w moralnosci w mniejszym stopniu objawia si¢ w zdolnosci
do rozwigzywania abstrakcyjnych dylematow moralnych, a raczej odpowiada

841 7ob. M. Ridley, The Origins of Virtue...
642 7ob. D.L. Krebs, K. Denton, G. Wark, The Forms and Functions..., s. 140-145,
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na pytanie, jak inni powinni si¢ zachowywac. Objawia si¢ w sktonnosci ludzi
do stosowania tych samych standardow moralnych wobec siebie, tak by inni je
uwzgledniali i zachowywali si¢ zgodnie z nimi®*.

Funkcja zasad moralnych, w tym zlotej zasady, jest naktanianie ludzi do
ograniczania swoich egoistycznych uprzedzen. Wynika z tego, ze nie wierzy
si¢ w to, ze pomaganie ludziom w nabyciu wyrafinowanych struktur rozu-
mowania moralnego lub naktanianie ich do poswigcenia wlasnych interesow
dla dobra innych stanowi klucz do moralizacji. Zwolennicy pragmatyzmu
uwazajg przeciwnie, ze klucz do rozwigzania tego problemu tkwi w tworze-
niu warunkoéw umozliwiajgcych ludziom osiggniecie swoich celow i rozwi-
janie zainteresowan wspotpracy. Czesciowo pomaga to ludziom zrozumieé
natur¢ moralnosci. W interesie wszystkich jest, aby utrzymywaé systemy
wspOlpracy (o$wiecony interes wlasny) i co wazniejsze — zapewnié, ze
wspolpracujac, zaspokajaja swe potrzeby skuteczniej, niz gdy zachowujg si¢
w sposob egoistyczny.

Rézne spoteczenstwa probuja tez promowac¢ moralno$¢, manipulujac
przekonaniami ludzi o zaletach zycia moralnego i nieoptacalno$ci zycia nie-
moralnego. Probuje si¢ przekonac ludzi, ze zachowujac si¢ moralnie, zostang
finalnie nagrodzeni, poniewaz na przyktad na koncu okaze si¢, ze kto§ za-
mieszka w Niebie, a kto$ inny w Piekle. Falszywe obietnice czesto tracg jed-
nak moc, gdyz nie majg pokrycia. Aby sprzyja¢ rzeczywiscie moralnosci, trze-
ba zorganizowaé spoteczenstwa i stosunki spoteczne w taki sposob, zeby
zapewni¢ ludzi, ze beda czerpa¢ wigksze korzysci poprzez wspotprace. Pocig-
ga to za sobg opracowanie skutecznych srodkoéw zapobiegania oszustwom, Wy-
krywania przestepstw, nagradzania tych, ktorzy zachowuja si¢ moralnie, i ka-
rania jednostek wykorzystujacych innych. Srodki te beda pehity rozne formy
w roznych systemach wspotpracy spotecznej®.

Rodzice moga zaszczepi¢ nawyki wspodlpracy u swoich dzieci poprzez
tworzenie, podtrzymywanie i wzmacnianie systemoéw wspOlpracy w rodzi-
nie®”. Po drugie, réznego typu relacje towarzyskie moga sktoni¢ ludzi do tego,
aby rozwijali wtasne koncepcje siebie, swoje interesy, uwzgledniajgc innych,
co przyczyni si¢ do aktywacji uktadu wspolczulnego i reakcji empatycznych
oraz rozwoju zobowigzan wspolnotowych. Formy towarzyskie moga tez za-

843 7oh. A. Colby, W. Damon, Some Do Care...

844 7ob. D.L. Krebs, An Evolutionary Reconceptualization of Kohlberg’s Model of Moral
Development [w:] Evolutionary Perspectives on Human Development, red. R. Burges, K. Mac-
Donald, Thousand Oaks 2005, s. 243-274.

845 7oh. D.L. Krebs, How to Make Silk Purses from Sows’ Ears: Cultivating Morality and
Constructing Moral System [w:] Evolutionary Psychology, Public Policy and Private Decisions,
red. C. Crawford, C. Salmon, Mahwah 2004, s. 3-22.
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checi¢ ludzi do rozwijania tozsamosci spotecznych®® i ukazywania ich $§wiata
spotecznego w kategoriach ,,my” zamiast ,ja”*"’. Rozszerzone koncepcje jazni
mogg by¢ wspierane przez rozwoj perspektywicznych zdolnosci oraz zwigzane
z tym ludzkie przeznaczenie. Trzeba jednak zwracaé takze uwage na niepoko-
jace konsekwencje rozbudowy tozsamosci spotecznej. Kiedy ludzie identyfi-
kujg si¢ z jedng grupa i promuja swoje interesy, maja tendencje do dyskrymi-
nowania innych grup i przeciwstawiania swoich interesow®®.

Nie wolno poming¢ wreszcie tego, iz ludzie moga by¢ wspierani i uczeni
tego, jak rozwigzywaé konflikty interesow na drodze dialogu, negocjacji
i argumentowania®®. W procesie tym swoja wazna rolg do odegrania moga
mie¢ rozumowanie i konsekwencja poznawcza. Ludzie moga korzysta¢ ze
swojej inteligencji do identyfikacji niespojnosci logicznych we wilasnych
i cudzych argumentach oraz umozliwia¢ wypracowanie tworczych, sprawie-
dliwych i skutecznych metod rozwigzania konfliktow interesoéw. Abstrakcyj-
ne twierdzenia o tym, jak ludzie powinni si¢ zachowywac, wydajg si¢ znacznie
mniej skuteczne niz konkretne propozycje dotyczace sposobu rozwigzywania
konfliktu intereséw w sposob przez wszystkich akceptowalny, a ten ostatni
moze pochodzi¢ z dowolnych struktur rozumowania moralnego opisanych
przez Kohlberga.

Za konkluzje pragmatycznego spojrzenia na t¢ kwestic uzna¢ mozna
wniosek, iz model Kohlberga dotyczy zdolnosci ludzi do filozofowania o0 mo-
ralnosci. Jest to model wywodzacy si¢ ze zdolnosci ludzi do budowania racjo-
nalnych uzasadnien w idealnych sytuacjach dla niekonsekwentnych wyboréw
dotyczacych tego, jak fikcyjne osoby powinny rozwigzaé hipotetyczne dyle-
maty moralne. Kohlberg i jego wspolpracownicy wykonali zmudng prace
w zakresie odwzorowania zmian zdolnosci ludzi do wyjasniania idealistycz-
nych koncepcji moralnosci, ale dowody przekonujg, ze te koncepcje odgrywa-
ja stosunkowo niewielka role w wydawaniu osgdow moralnych i zachowan
moralnych, ktore poszczegdlne osoby emitujg w ich codziennym zyciu. W praw-
dziwym zyciu ludzie podejmuja decyzje moralne, ktéore maja znaczenie dla
nich samych i innych; konsekwencje sg prawdziwe. Aby wyjasni¢ sposob, w jaki

846 Zob. P. Richerson, R. Boyd, The Evolution of Subjective Commitment to Groups:
A Tribal Instincts Hypothesis [w:] Evolution and the Capacity for Commitment, red. M. Ness,
New York 2001, s. 186-220.

847 7ob. H. Hornstein, Promotive Tension and Prosocial Behavior: A Lewinian Analysis
[w:] Altruism, Sympathy, and Helping: Psychological and Sociological Principles, red. L. Wispe,
New York 1978, s. 177-208.

848 7ob. H. Tajfel, Social Psychology of Integruop Relations, ,,Annual Review Psychology”
1982, no. 33, s. 1-39.

84° Zob. J. Elser, Alchemies of the Mind: Rationality and the Emotions, Cambridge 1999,
s. 3-20.
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ludzie podejmujg takie decyzje, musimy spojrze¢ na nie jak na produkt proce-
soOw spotecznych oraz mechanizméw poznawczych i emocjonalnych, ktore
pozwalaja, aby osiagali oni swoje cele i interesy poprzez wspotprace.

Bardzo przydatny jest dwuwymiarowy model osgdu spotecznego. Trzeba
bowiem mysle¢ o wymiarze jedno$ci obejmujgcym co najmniej dwie odrgbne
cechy: towarzyskos$¢ i moralno$¢. Zwazywszy na to, ze towarzyskos¢ dotyczy
bycia zyczliwym dla ludzi w sposob, ktory utatwi serdeczne stosunki z nimi,
moralnos¢ odnosi si¢ do bycia zyczliwym dla ludzi w taki sposob, aby utatwic
prawidlowe relacje z nimi®®.

Odnoszac si¢ do perspektywy pragmatycznej, warto zauwazy¢, iz w tym
bardzo zreszta zroznicowanym nurcie liczni autorzy formutuja zarys nowego
podejécia, ktore w ich zamierzeniu ma by¢ przede wszystkim o wiele bardziej
wrazliwe na cele, ktore ludzie pragng osiggna¢ w swoich zachowaniach mo-
ralnych. To $cislejsze zharmonizowanie teoretycznych refleksji i praktycznych
ich kontekstow, a takze wlaczenie ich w obreb ksztaltowanych dzis systemow
politycznych zastuguje bez watpienia na uwage.

4.4. UJECIE JURGENA HABERMASA

Formulujac swe dosy¢ radykalne ujecie, Habermas zasugerowat istnienie
spojnosci teoretycznej opartej na idei ,logiki rozwojowej” na styku trzech
zasadniczo niezaleznych od siebie tradycji myslenia teoretycznego i trzech
odmiennych sfer badan w zakresie problematyki rozwoju psychospotecznego
jednostki i ewolucji rzeczywistosci (instytucji) spotecznych®™*. Te trzy odnie-
sienia to: postfreudowska psychoanaliza Erika Eriksona i Harry’ego S. Sul-
livana, postpiagetowska psychologia rozwojowa w wydaniu Lawrence’a
Kohlberga i postmeadowski interakcjonizm symboliczny, zwlaszcza Ervinga
Goffmana®™.

Habermas przedstawil trojpoziomowy model logiki rozwoju. Pierwszy
poziom — przedkonwencjonalny — to poziom tozsamos$ci naturalnej, gdzie
normy i motywy nie sa oddzielone od planu dziatan. W sytuacjach konflikto-
wych ocenia si¢ jedynie skutki dziatan. Poziom ten obejmuje stadium orientacji
na unikanie kary, kiedy jednostka czy grupy spoteczne daza Slepo do unikania
kar 1 represji, oraz stadium orientacji na wzajemnos¢ §wiadczen, to znaczy

850 70b. C. Leach, N. Ellemers, M. Barreto, Group Virtue: The Importance of Morality vs.
Competence and Sociability in the Evaluation of In-groups, ,,JJournal of Personality and Social
Psychology” 2007, no. 93, s. 234-249.

81 3. Habermas, Moral Development..., s. 73.

852 Zob. L. Witkowski, VERSUS..., s. 159-160.
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moralno$¢ konsumpcji, gdzie ocena moralna czynu uzalezniona jest od mozli-
wosci zaspokojenia potrzeb. Mozna tu wprawdzie dostrzec pewne symptomy
postgpowania moralnego: rzetelno$¢, wzajemnos¢, lecz maja one swoja geneze
nie w lojalnosci, wdzigcznosci czy tez sprawiedliwosci wobec innych, lecz po
prostu z zasady wspolnych intereséw. Na nastgpnym, konwencjonalnym po-
ziomie — tozsamosci rol — normy oddziela si¢ od dziatan, konstytuujac system
moralny i spoteczny. Brak tu jeszcze krytycznej legitymizacji, a normy sg tu
nie tyle uzasadniane, ile stanowione, wnoszone przez okreslona wtadzg. Toz-
samos$¢ roli wigze si¢ z konformizmem wzglgdem norm oraz lojalnym spel-
nianiem obowigzku wobec grupy. Na tym poziomie rozwoju moralnego cha-
rakterystyczne staje si¢ dazenie do tego, aby odpowiedzie¢ na oczekiwania
grupy spolecznej badz narodu. Wiasciwe i stuszne dla jednostki staje si¢ to
wszystko, co innym si¢ podoba i pozwala uzyskac ich przychylnosé¢. W ob-
rebie ostatniego, postkonwencjonalnego poziomu — tozsamosci osobowej —
normy i role wystgpuja jako domagajace si¢ uzasadnien, a ich wazno$¢ moz-
na kwestionowa¢ i uzgadnia¢. Od moralnosci norm przechodzi si¢ wtedy do
moralnos$ci regulowanej odwotaniem do wartosci i abstrakcyjnych zasad
etycznych. Jednostka przestaje si¢ orientowa¢ na normy i wartosci stanowio-
ne oraz wyznawane przez spoteczenstwo i panstwo. Dokonuje si¢ to poprzez
trzy stadia: orientacji na legalistyczng umowe spoteczng, gdy jednostka po-
szukuje rownowagi pomig¢dzy osobistymi pogladami moralnymi opartymi na
ogolnoludzkich, powszechnych zasadach, a reprezentowanymi przez spote-
czenstwo normami moralnymi. Odwolywanie si¢ do tych norm jest elastycz-
ne, zgodne z wlasnym poczuciem moralnym; stadium orientacji na uniwersa-
listyczna etyke formalng, czyli na gotowe systemy, dekalogi, stanowione
formalnie zasady. Ocena moralna na tym poziomie rozwoju inspirowana jest
osobi$cie przyjetymi i wewngtrznie akceptowanymi zasadami moralnymi
0 charakterze powszechnym, jak na przyktad uniwersalne zasady sprawiedli-
wosci; stadium orientacji na uniwersalistyczng etyke, gdy jednostka jest soba,
istotg osiggajacg tozsamos$¢ niezalezng od zmiany w czasie i w przestrzeni
spotecznej®™®,

Zastanawiajac si¢ nad tym, dlaczego czlowiek zatrzymuje si¢ tak czesto na
poziomie konwencjonalnym, Habermas sadzi, ze jedynie w ,,idealnej sytuacji
rozmowy”’ uwzgledniane sg uniwersalne moralne punkty widzenia wystepu-
jace na poziomie moralno$ci postkonwencjonalnej. Uznajac, ze to etyka dys-
kursu wprowadza jednostke ludzka w $wiat uniwersalnych zasad etycznych,
wskazuje na wagg edukacji umozliwiajacej nabywanie kompetencji komuni-

858 Zob. B. Sliwerski, Wspéiczesne teorie..., s. 269-271; tenze, Edukacja (w) polity-
ce...,s. 589.
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kacyjnej. Habermas nie chce redukowac¢ w ten sposob spoleczenstwa do je-
zyka, gdyz kompetencja ta nie polega jedynie na umiej¢tnosciach jezyko-
wych. Znaki jezykowe nie moga by¢ tylko sygnatami wywolujacymi inne
znaki jezykowe, a jezyk jest proba siggania do rzeczywistosci pozajgzykowe;.
W procesie dyskursu chodzi o prébe konsensusu na podstawie wzajemnego
poszanowania prawa do niewymuszonej ekspresji. Zdaniem Habermasa dopie-
ro dyskurs ujawnia wilasciwie rozwinieta kompetencje komunikacyjna **.
Komunikujac si¢ z innymi ludzmi, jednostka rozwija swoja tozsamo$¢ oraz
doskonali kompetencje komunikacyjne, ktorych istota polega na nabywaniu
umiejetnosci racjonalnego i elastycznego dziatlania w rolach spotecznych,
a zwlaszcza umiejetnos$¢ pertraktowania w réznych dyskursach. Optymalny
dla funkcjonowania osobowosci jest dyskurs wolny od panowania, a osig-
gna¢ mozna go tylko wtedy, gdy dwa podmioty znajduja si¢ na postkowen-
cjonalnym poziomie rozwoju moralnego i staraja si¢ uzyska¢ porozumienie
przez uznanie norm uniwersalnych®>. Prawdziwe porozumienie w dyskursie
mozliwe jest tylko wtedy, gdy toczaca si¢ rozmowa nie jest zakldcona przez
wplywy zewngtrzne (np. wladze) ani przez wewngtrzny przymus. Tak poj-
mowany dyskurs jest — zgodnie z teorig Habermasa — zroédtem sprawiedliwo-
$ci, wolnosci 1 rownosci. Filozof ten wigze proces nabywania kompetencji
komunikacyjnej z rozwojem moralnym cztowieka, odwotujac si¢ do teorii
Kohlberga i Piageta®®.

Wedlug Habermasa podstawowe zasoby cztowiek osigga dla rozwoju
osobowosci, a wigc i moralnosci, w dziataniu komunikacyjnym. Komunikujac
si¢ z innymi ludzmi, jednostka rozwija swojg tozsamos$¢ i doskonali kompe-
tencje, ktorych istota polega na nabywaniu umiejetnosci racjonalnego i ela-
stycznego dziatania w rolach spolecznych, a zwlaszcza umiejetnosci pertrak-
towania w sytuacjach konfliktu. Optymalny dla funkcjonowania osobowoSci
dyskurs osiaga si¢ tylko wowczas, gdy dwa podmioty znajdujg si¢ na post-
konwencjonalnym poziomie rozwoju moralnego i zbliZaja si¢ do porozumienia
przez uznanie norm uniwersalnych®’. Interesujac sie procesem nabywania
kompetencji komunikacyjnej zachodzagcym w trakcie dojrzewania cztowieka
i nawigzujac do réznych jego uje¢, Habermas skonstruowat teori¢ rozwoju

854 Habermas rozréznia dwa podstawowe typy stosunkéw spotecznych: prace (ktora okre-
sla jako dziatanie celowo-racjonalne) oraz interakcje (dziatania komunikacyjne). Kazdy rodzaj
dziatania rzadzi si¢ innymi prawidtlowosciami, dlatego nie mozna utozsamia¢ interakcji z praca
lub wywodzi¢ pracy z interakcji. Zob. Z. Gawlina, Uniwersalizacja celow..., s. 20.

85 Tamze.

8% 7ob. A. Murzyn, Wspdlczesna filozofia edukacji..., s. 57-58.

857 7ob. B. Sliwerski, Diagnoza uspolecznienia publicznego szkolnictwa III RP w gorsecie
centralizmu, Krakéw 2013, s. 134.
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podmiotu w kontekscie zwigzku migdzy nabywaniem przez jednostke kompe-
tencji komunikacyjnej i rozwojem moralnym w ujeciu Kohlberga®™®.

Wyrodzniajac podziat dziatalnosci ludzkiej na prace i komunikacje, Ha-
bermas odnosi go do dwoch intereséw czlowieka. Przyczyniajaca si¢ do repro-
dukcji zycia praca ma charakter instrumentalny i monologiczny zarazem, gdyz
wystepuje tu imperatyw wydajnosci. Specyfika ujgcia Habermasa wyraza sig
w stwierdzeniu, iz to dziatanie komunikacyjne, a nie dzialanie celowo racjo-
nalne zwigzane z pracg uzna¢ nalezy za najwazniejszy czynnik rozwoju osO-
bowosci. Uwidacznia si¢ w tym stanowisku dystans od marksistowskiej inter-
pretacji rozwoju cztowieka, gdzie ludzie sg tacy, jak to, co produkuja, i to, jak
produkuja®®. W odrdznieniu od pracy i nauki dziedzina komunikacji ma cha-
rakter dialogiczny. Habermasowska teoria krytyczna w odroznieniu od teorii
tradycyjnej uwzglednia kwesti¢ emancypacji cztowieka. Dgzenie w kierunku
emancypacji oznacza tu uwalnianie si¢ od rozumu instrumentalnego istotnego
w kontekscie pracy. Koncepcja racjonalnosci komunikatywnej sformutowana
przez Habermasa zaktada kondycje symetryczng. Kazdy ma prawo do mowie-
nia i stuchania, zadawania pytan i odpowiadania, wydawania polecen i ich
wykonywania. Zasada dialogiczno$ci domaga si¢ jednak wykluczenia wszel-
kiej wladzy, rowniez tej dotyczacej na przyktad nauczycieli. Poprzez nabycie
kompetencji komunikacyjnej jednostka moze osiggnaé stan spoteczno-
-psychiczny, gdzie bedzie mogla porozumie¢ si¢ z innymi, bronigc zarazem
swojej tozsamosci®®.

Habermas uwzglednia szeroki spoteczny kontekst wiedzy moralnej w Swo-
jej koncepcji ,,dziatania instrumentalnego” i ,,dziatania komunikacyjnego”.
Eksponujac praktyczny, dziataniowy charakter wiedzy o $wiecie spotecznym,
uwaza, iz rozwo6j spoleczny dzieci to przede wszystkim stopniowe poglebianie
si¢ ich kompetencji w dziataniu komunikacyjnym. Dziatanie to jest skierowane
na zrozumienie i uzgodnienie pogladow w sprawie norm i wartosci na drodze
swobodnej dyskusji. Jest ono zbiorem zachowan o charakterze symbolicznym
wzgledem innych cztonkow grup spotecznych (np. rodzicow, rowiesnikow),
a rozwoj moralny jest jego korelatem. Wraz ze wzrostem kompetencji w tym
wzgledzie ro$nie i dojrzewa takze wiedza moralna cztowieka®”.

Za istotng z punktu widzenia pedagogiki nalezy tez uzna¢ inng hipotezg
Habermasa o izoformizmie logiki rozwojowej systemu spotecznego, jego in-

858 Zob. A. Murzyn, Edukacja filozoficzna a rozwdj spoleczeristwa obywatelskiego [W:]
Samorzqdnos¢ wezoraj i dzis. Wychowanie do spoleczenstwa obywatelskiego, red. A. Murzyn,
Krakéw 2011, s. 152.

85 70b. B. Sliwerski, Diagnoza uspolecznienia. .., s. 134.

880 7ob. A. Murzyn, Wspolczesna filozofia edukacji. .., s. 56-57.

%61 Zob. Z. Nowak, Kompetencja moralna..., s. 81.
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stytucji 1 struktur z odpowiadajacymi poziomami rozwoju moralnego. O logice
rozwojowej mozna mowi¢ w przypadku zmian prowadzacych przez nieodwra-
calny szereg nastepujacych w sposob skokowy, nieciagly i o wzrastajacej zto-
zonosci szczebli, z ktorych zaden nie moze by¢ przeskoczony, pominigty. Pro-
cesowi temu towarzysza kryzysy, to znaczy specyficzne dla danego szczebla
problemy rozwojowe, ktore rozwiazuje si¢ poprzez faze destrukturalizacji oraz
czesciowego regresu rozwojowego. Rekonstrukcja musi by¢ poprzedzona cze-
sciowym demontazem podlegajacej zmianie struktury®®.

Habermas pisze o interakcjach socjalizacyjnych, a nie o dziataniach peda-
gogicznych zaktadajacych asymetri¢ pomiedzy wychowawca a wychowan-
kiem. Udoskonali¢ mozna kogo$ tylko wowczas, kiedy podlega on relacjom
pod- i nadrzednos$ci, pedagog za$ dziata w imieniu wychowanka jako rzecznik
jego intereséw; naucza go, by umozliwi¢ mu uczenie si¢; wychowuje, by
utatwia¢ mu samowychowanie. Warto$¢ teorii krytycznej Habermasa do-
strzec mozna za Sliwerskim nie tyle w mozliwosci jej zastosowania do prze-
ksztalcania stosunkoéw spotecznych pomiedzy nauczycielami a uczniami, ile
W rozpoznawaniu prawomocnosci kontekstu normatywnego dziatan i defini-
cji sytuacji wychowawczych bedacych wytworem wszystkich nauczycieli
w danej placowce®®. Zdaniem Habermasa prawdziwa dydaktyka jako nauka
emancypacyjna obejmuje sfere interakcji migdzyludzkich ukierunkowanych
na uwolnienie jednostek spod panujacych w szkole stosunkow dominacji,
mechanizméw selekcji i panowania oraz ograniczen rozwojowych czy samo-
realizacyjnych®”.

4.5. TEORIE AKCENTUJACE WPLYW CZYNNIKOW
WOLITYWNO-AKSJOLOGICZNYCH NA ROZWO]J
ROZUMOWANIA MORALNEGO

Filozofia Zachodu od tysiecy lat oddaje cze$¢ rozumowi, nie ufajgc na-
migtnosciom. Istnieje zatem bezposrednie potaczenie migdzy Platonem a Kan-
tem 1 Kohlbergiem. Haidt ten peten uwielbienia stosunek do rozumu nazywa
mianem zhludzenia racjonalistycznego, gdyz jesli grupa ludzi czyni z czegos
$wigtose, to jej cztonkowie traca zdolnos$¢ do trzezwego myslenia na ten temat.
Moralnoéé wiaze i zaslepia. Zarliwi wyznawcy tworza zbozne fantazje, ktore
nie przystaja do rzeczywistoSci, az w pewnym momencie zjawia si¢ ktos, kto

82 7ob. L. Witkowski, Edukacja przez pryzmat teorii spolecznej Jurgena Habermasa,
~Acta Universitatis Nicolai Copernici, Socjologia Wychowania” 1984, z. 5(145), s. 29.

863 70b. B. Sliwerski, Recepcja..., s. 29.

8% 7a: B. Sliwerski, Wspolczesne teorie... (2015), s. 275-276.
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probuje stracié¢ bozka z piedestatu®®. Zgodnie z zalozeniami teorii Kolhberga
w procesie rozwoju moralnego eksponuje si¢ przede wszystkim rolg czynni-
kéw intelektualnych. Szybko tez jednak, czego symptomy odnalez¢é mozna juz
u samego Kohlberga, zaczgto zwraca¢ uwagg na to, ze nie oznacza to odrzuce-
nia innych czynnikdéw, réwniez pozaracjonalnych. Z tego wzgledu nawet my-
sliciele nawigzujacy do modelu Kohlberga i eksponujacy wagg rozwoju rozu-
mowania moralnego brali tez pod uwage czynniki wolitywno-aksjologiczne,
ktore maja wptyw na ten proces. Chodzi tu przede wszystkim o duze zaintere-
sowanie empatig oraz kontekstem aksjologicznym rozwoju moralnego.

4.5.1. ROLA I ZNACZENIE EMPATII

Przyjmujac podejscie poznawczo-rozwojowe do opisu procesu rozwoju, tak
jak to czynit Kohlberg, premiuje si¢ niejako etyke inspirowana Kantem, a wraz
Z tym normatywnos$¢ okreslajaca, co moze by¢ celem wychowania. Obecnie wielu
badaczy w podejéciu do problemu rozwoju moralnego (a wigc i moralnosci)
akcentuje jednak znaczenie proceséw nie§wiadomych i systemu afektywnego,
tym samym zwracajac si¢ ku innym niz Kantowska wizja moralnosci®®.

Martin Hoffman argumentuje, ze motywem zainteresowania druga osoba,
spoiwem, bez ktérego Zycie spoleczne byloby niemozliwe, jest empatia. Nie
zgadza si¢ on na nadanie sferze poznawczej pierwszoplanowego znaczenia
W rozwoju moralnym. Wazng rol¢ jego zdaniem odgrywa tu empatia, a wigc
reakcja afektywna petniej odnoszaca sie do sytuacji innej osoby, a nie tylko
whasnej®®’. W swoich badaniach Hoffman nawiazuje migdzy innymi do kon-
cepcji moralnosci Davida Hume’a i Adama Smitha. Ten pierwszy uznawat, ze
oceny moralne nic nie méwia nam o obiektywnych wilasnosciach. Moralnos¢
pozostaje wytworem uczué, a nie rozumu, i to one kieruja dzialaniem. Rozum
pozwala nam oczywiscie rozezna¢ si¢ w naturze i skutkach naszego postepo-
wania czy tez w logicznych relacjach zachodzacych pomiedzy sadami, lecz nie
oznacza to zazwyczaj przyjecia przez cztowieka stad pochodzacych ,,argumen-
tow”. Wtedy, gdy podejmuje on jakas decyzj¢, do glosu dochodza rowniez
zawsze emocje. Z tego wzgledu motywacjg i podstawa dziatania moralnego
w koncepcji Hoffmana, co r6zni ja od uje¢ Kohlberga i Piageta, jest umiejet-
no$é wspétodczuwania i rozpoznawania potrzeb innych®®,

865 R.C. Solomon, The Philosophy of Emotions [w:] Handbook of Emotions, red. M. Lewis,
J. Haviland, New York 1993, s. 3-15.

866 70b. B. Harwas-Napierata, J. Trempala, Psychologia rozwoju czlowieka. .., s. 189.

87 7ob. M.L. Hoffman, Empatia i rozwdj moralny, Gdansk 2006, s. 13-14.

868 7ob. A. Mehrabian, E. O’Reilly, Analysis of Personality Measures in Terms of Basic
Dimensions of Temperament, ,,Journal of Personality and Social Psychology” 1980, no. 38,
s. 492-503; E. Stotland, The Psychology of Hope, San Francisco 1969; A. Mehrabian, N. Ep-
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Eksponujac znaczenie empatii w promocji zachowan prospotecznych,
Hoffman przekonuje zarazem, ze cho¢ stanowi ona uniwersalny motyw pro-
spoleczny, to jednak sama w sobie jest krucha i silnie podatna na rézne znie-
ksztatcenia i btedy. Nie moze by¢ jednak watpliwosci co do tego, iz empatia
uaktywnia zasady moralne, co oznacza, ze pod ich bezposrednim badz posred-
nim wptywem ksztaltuje si¢ osad i rozumowanie moralne. Hoffman dowodzi,
ze to nie sam altruizm, lecz wlasnie empatia jako sktonno$¢ do altruizmu sta-
nowi uksztaltowang w drodze doboru naturalnego czg¢s¢ natury ludzkiej. Em-
patia moze by¢ jedng z funkcji uktadu, warunkowana jest w znacznym stopniu
genetycznie, a przejawiaja ja juz niemowleta®®.

Sposrdéd roznych mechanizméw ksztaltowania si¢ empatii cze$¢ stanowia
procesy zupelnie prymitywne, automatyczne i mimowolne. Empatia Scisle zwia-
zana jest z funkcjonowaniem moralnym cztowieka, gdyz uczestniczy w proce-
sie internalizacji norm moralnych, stanowiac jeden z czynnikéw ich aktywacji.
Wplywa ona takze zaré6wno na poziom wrazliwosci moralnej jednostki, jak
i stan jej uczu¢ moralnych. Co istotne w kontekscie tej monografii, empatia
odgrywa przede wszystkim wazng role w rozumowaniu moralnym i wpltywa
na sady moralne. Hoffman sadzi bowiem, ze wigkszo$¢ stojacych przed ludz-
mi dylematow moralnych wywotuje w nich empati¢. Empatia ta, jak twierdzi
Hoffman, najczesciej przyjmuje posta¢ stanu przykrosci wywotanej zetknie-
ciem si¢ podmiotu z przejawami cierpienia innych osob. Tworzy¢ moze row-
niez wazng motywacyjng podstawe zachowan moralnych. Empatyczny dystres
i wynikajace z niego uczucia moralne funkcjonujg przeciez jako swoiste mo-
tywy prospoteczne, ktore sprzyja¢é moga przezwyci¢zaniu motywow egoi-
stycznych. Empatia nie tylko jednak promuje zachowania prospoteczne, lecz
hamuje rowniez w jakim$ przynajmniej stopniu agresje i zmniejsza ilo§¢ za-
chowan antyspotecznych®”,

Moralno$¢ budowana na empatii w sposéb naturalny wigze si¢ z etyka tro-
ski. Zwigzek pomiedzy cierpieniem wynikajacym z empatii a zasadami troski
zdaje sie by¢ bezposredni i oczywisty. W trosce dostrzec mozna naturalne
przedtuzenie cierpienia empatycznego ujawniajgcego si¢ w konkretnych sytu-

stein, A Measure of Emotional Empathy, ,,Journal of Personality” 1972, no. 40(4), s. 525-543,;
M.L. Hoffman, Empathy, Its Development and Prosocial Implications [w:] Nebraska Sympo-
sium on Motivation, t. XXV, red. C.B. Keasey, Lincoln 1977, s. 169-217.

869 Zob. M.L. Hoffman, Empatia..., s. 245, 258. Por. H. Gasiul, Teorie emocji i motywacji.
Rozwazania psychologiczne, Warszawa 2002, s. 374; M.H. Davis, K.V. Mitchell, J.A. Hall,
J. Lothert, T. Snapp, M. Meyer, Empathy, Expectations, and Situational Preferences: Personali-
ty Influences on the Decision to Participate in Volunteer Helping Behaviour, ,,JJournal of Per-
sonality” 1999, no. 3, s. 469-503.

670 7ob. M.L. Hoffman, Empatia..., s. 233-234. Por. W. Strus, Dojrzalos¢ emocjonalna. ..,
s. 125; J. Rembowski, Empatia — studium psychologiczne, Warszawa 1989, s. 48-68.
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acjach, gdy pojawi si¢ odczucie powinnosci pomagania ludziom w potrzebie.
Hoffman twierdzi, ze empatia jest spdjna z dwiema wiodacymi zasadami
etycznymi zachodniej kultury — troska oraz sprawiedliwo$cia — moze si¢ ona
bowiem wigza¢ ze zinternalizowanymi zasadami troski i sprawiedliwosci
przez wspotwystepowanie w tych samych sytuacjach. Dzieje si¢ to zwtaszcza
poprzez jednoczesng obecnos¢ w swiadomosci podmiotu opartych na empatii
uczu¢ moralnych oraz zaktywizowanej zasadzie moralnej, co powoduje wy-
tworzenie si¢ wigzi pomiedzy nimi®".

Hoffman rozréznit pig¢ stadiow rozwojowych empatii i jednostek, ktore
przechodzac przez nie, stajg si¢ zdolne do odczuwania empatii na wysokim
poziomie. O$wiadczyt tez, ze istnieja dwa lub nawet trzy rozne typy wcielania
si¢ w role innej osoby. Wcielanie si¢ w sytuacje samego siebie ma miejsce
wtedy, gdy ludzie wyobrazajg sobie, jak czuliby sie w okreslonej sytuacji.
Wocielanie si¢ w rolg innej osoby ma miejsce wowczas, gdy ktos wyobraza
sobie, jak mogg si¢ czu¢ inni. W ramach kombinacji tych dwéch typdéw ludzie
mogg cofac si¢ i i$¢ do przodu pomiedzy pierwszg i druga forma umieszczania
siebie w innej roli lub doswiadczania ich jako razem pojawiajacych si¢ proce-
sow. Badacz doszedt do wniosku, iz empatia zawiera komponent afektywny
oraz kognitywny. Uznajgc, iz empatia teoretycznie skorelowana jest z kogni-
tywnymi zasadami moralnymi, Hoffman zasugerowal, ze aktywacja zasad
moralnych warunkuje poziom empatycznego dystresu, sprzyjajac jego obniza-
niu. Odznaczajac si¢ wielkg mocg motywacyjna, empatia sprzyja transformo-
waniu zasad moralnych w prospoteczne zaangazowanie. Hoffman byt pewien,
ze abstrakcyjne zasady moralne, uczone czgsto w ,,chtodnym” kontekscie dy-
daktycznym, niezbyt czgsto motywuja do wlasciwego zachowania. Mozna
réwniez zaktadac, ze kiedy wlaczy si¢ empati¢ w zasady moralne, jej ograni-
czenia mogg by¢ zmniejszone, poniewaz od tej chwili zasady moralne kontro-
luja nadmierna empatyczna stronniczo$¢ i egzaltacje®’?.

Omawiajac zwigzek empatii i poznania, Hoffman zasugerowat, ze sytuacja
warunkuje to, co pojawi si¢ jako pierwsze — uczucie empatii czy tez kognitywna
zasada moralna. Gdy stres ofiary jest sthumiony, uczucie pojawi si¢ jako pierw-
sze, kiedy za$ sytuacja jest bardziej skoncentrowana na poznaniu (np. odpowia-
danie na dylematy Kohlberga), to w tym przypadku pierwsze bedzie poznanie.
Mogloby to w pewnym stopniu wyjasniaé, dlaczego w realnym $wiecie ludzie,
podejmujac decyzje moralne, najpierw czynig to odnosnie do tego, co zrobié,
a dopiero pozniej je usprawiedliwiaja, podczas gdy w hipotetycznych dylema-

tach ludzie na samym poczatku dokonuja oceny, z ktorej czerpia dziatanie®”.

871 7ob. W. Strus, Dojrzalos¢ emocjonalna. .., s. 89-90.
672 7ob. M.L. Hoffman, Empatia..., s. 5-12.
873 por. D.L. Krebs, K. Denton, G. Wark, The Forms and Functions..., s. 131-145.
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Analizujac rezultaty swoich badan, Hoffman doszedt takze do wniosku, iz
dzigki empatii normy zewnetrzne lub spotecznie oparte stajg si¢ zinternalizo-
wanymi czynnikami motywujacymi do podjgcia dzialania i uwewnetrzniong
orientacjg moralng. Umieje¢tno$¢ wzbudzania empatii to cecha, z ktorg ludzie
przychodza na $wiat, a empatia wigze si¢ z rozwojem poznawczym. Jesli jed-
nostki zdobywaja wicksza umiejetnos¢ odczuwania i rozumienia perspektywy
innych osob, wplywa to na ich empatyczng reakcj¢ na dostrzezone u innych
cierpienie. Natezenie i sila tej waznej empatycznej sktonnosci stanowi ceche
indywidualng, a na poziom $wiadomos$ci empatycznej wywieraja wpltyw mie-
dzy innymi r6zne zyciowe doswiadczenia. Ludzie wykazuja zdolnos¢ do wy-
obrazania i prezentacji elementoéw, ktore moga wywolywac reakcje empatycz-
ng. Odpowiedni poziom tej umiejetnosci dawania empatycznej odpowiedzi
(empatia uwewngtrzniona) stanowi kwesti¢ indywidualng kazdego cztowieka.
Zinternalizowanie zewngtrznych norm moralnych wida¢ wowczas, gdy osoba
czuje si¢ w obowigzku postgpowaé zgodnie z normami nawet w obliczu braku
$wiadomosci bycia ztapanym i ukaranym, gdy zrobi inaczej. Uwewngtrzniona
empatia jest sita motywujaca rozwoj wewnetrznej orientacji moralnej. Badania
Hoffmana udowodnily wptyw podejscia dyscyplinujgcego na proces internali-
zacji zastosowania w odpowiedzi na transgresje u mtodych ludzi®™.

Poswigcajac duzo miejsca empatii, Mark H. Davis widzi w niej zestaw
struktur wigzacych si¢ z odpowiedziami jednej osoby na doswiadczenia in-
nej®”®. Opisuje on procesy odnoszace si¢ do poszczegdlnych mechanizméow,
poprzez ktdre wytwarzane sg rezultaty empatii. Te moga by¢ niekognitywne,
tak jak reaktywny placz nowo narodzonego, proste poznawczo, tak jak etykie-
towanie, i zaawansowane poznawczo, tak jak przyjmowanie roli innej osoby;
korzysci interpersonalne stosuje si¢ do odpowiedzi zarowno poznawczych, jak
i afektywnych wytworzonych w obserwatorze, nieujawnianych w widocznym
zachowaniu zmierzajagcym do celu, ktore ma miejsce w przypadku emocjonal-
nych reakcji obserwatora i empatycznej koncentracji lub sympatii, jak nazwaty
to Nancy Eisenberg i Amanda Morris®"®.

Zreferowane analizy Davisa uzna¢ mozna za rownolegte do modelu Resta
angazujacego nie tylko zrozumienie sytuacji, ale takze ocene i dziatanie. We-

874 por, M.L. Hoffman, Empathy, Social Cognition, and Moral Action [w:] Handbook of
Moral Behavior and Development, t. Il, red. W.M. Kurtines, J.L. Gewirtz, Hillsdale 1991,
s. 275-301.
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676 Zob. N. Eisenberg, A. Morris, The Origins and Social Significance of Empathy Related
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dhug tego autora uczucie empatii jest nie tylko cecha pozytywna, gdyz empa-
tyczna ekscytacja prowadzi¢ moze niekiedy do nierozpoznawania przez kogo$
wszystkich waznych dla sytuacji aspektow lub zlekcewazenia punktu widzenia
innych uczestnikow. Tendencja jednostki do spontanicznego odczuwania em-
patii z kim$ lub nietolerowania kogo$ innego zdecydowanie wptywa rowniez
na interpretacje sytuacji®’’.

Analizujac pojecie moralno$ci, Heliodor Muszynski eksponuje tez role,
jaka odgrywa wrazliwos¢ moralna, z ktorag wiaze on zdolno$¢ jednostki do
przezywania standw napigcia psychonerwowego pod wplywem moralnych
aspektow zawartych w roznych sytuacjach bodzcowych. Wrazliwos¢ moralna
wspottworzag dwa aspekty: poznawczy i emocjonalny. Pierwszy z nich koncen-
truje si¢ na dostrzezeniu probleméw moralnych wywotujacych pierwsze, nieu-
swiadomione jeszcze w petni emocje. Nabyta wiedza, wartosci i oczekiwania
otoczenia oraz sady wyznaczone obowigzujacymi normami i rozumieniem
sytuacji okreslaja za$ to, co powinno si¢ uczyni¢ w danej okoliczno$ci. Aspekt
emocjonalny wiaze si¢ z odczuwaniem potrzeby rozwiazania problemow mo-
ralnych, aistotng role odgrywa tu wczes$niejsza interpretacja spostrzeganej
sytuacji wywotujaca dodatnie lub ujemne emocje®”.

O wrazliwos$ci moralnej pisala takze Marzena Magda. Zauwaza, ze poja-
wia sie ona juz wowczas, gdy podmiot dostrzega problemy moralne. U po-
szczegOlnych osob wrazliwo$¢ moralna ,.tworzy indywidualng hierarchi¢ war-
tosci moralnych, bedaca tym elementem posrednim w rozwoju moralnym,
ktory prowadzi do postaw i zachowan moralnych®”. Ta sama autorka odwo-
luje si¢ tez do wrazliwoSci emocjonalnej, twierdzac, ze ,,rozwdj wrazliwoSci
moralnej wigze si¢ z poziomem zyczliwo$ci wobec potrzeb innych ludzi.
Cztowiek dziedziczy specyficzna wrazliwos¢ dla innych, a wychowanie i do-
$wiadczenia spoleczne rozwijaja zyczliwo$¢ pozytywna lub negatywng. Wraz-
liwo$¢ moralna wyraza si¢ w uwzglednieniu innych ludzi w zakresie ich dazen,
aspiracji, uznanych wartosci. Chodzi tu o koncentracje uwagi na kontaktach
miedzyludzkich, na pozytywnych cechach innych ludzi”®®.

Odnoszac sie do wrazliwosci, Hoffman zauwaza, ze dla dziedziny moral-
nosci istotna jest wrazliwo$¢ na prawa i dobro innych osob, zwlaszcza wtedy,
gdy wchodzg one w konflikt z naszym prywatnym interesem. Dzigki tego typu

877 7ob. J.R. Rest, Morality [w:] Manual of Child Psychology, red. P. Mussen, New York
1983, s. 556-629; tenze, Moral Development..., New York 1986.

878 7ob. H. Muszynski, Teoretyczne podstawy wychowania moralnego, Warszawa 1965, s. 64.
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run 2001, s. 27.

680 Zob. M. Magda, Wrazliwos¢ moralna a rozwdj moralny czlowieka, ,,Wychowanie na co
Dzien” 2000, nr 1-2.
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wrazliwosci cztowiek moze zastanowi¢ si¢ nad konsekwencjami jego wlasne-
go dziatania dla innych®®. W zgodzie z sugestiami Hoffmana Rest zdefiniowat
wrazliwo$¢ moralng jako $wiadomos$¢ tego, jak nasze dziatania wptywaja na
innych ludzi. Rest zatozyt, ze wrazliwo$¢ moralna angazuje konstruowanie
réznych mozliwych dla danej sytuacji scenariuszy oraz wyobrazanie sobie
tego, jak te dziatania moga wptywaé na uczestnikow tej sytuacji®™.

Za interesujace uzna¢ réwniez trzeba badania odnoszace si¢ do charakte-
ryzujacej cztowieka wrazliwo$ci moralnej, takze tej ukierunkowanej na po-
trzeby innych osob. Okazuje si¢, ze wrazliwo$¢ moralna to relatywnie nowe
zagadnienie nieposiadajgce bogatej tradycji badawczej. Odwotac si¢ tu mozna
wilasciwie jedynie do badan prowadzonych przez Resta i jego wspolpracowni-
kéw z Uniwersytetu Minnesota diagnozujacych wrazliwo$¢ moralng studen-
tow college’u®®, pracownikow ksiegowosci®®, mediow®™ i nauki®®®.

W badaniach dotyczacych roznic w emocjonalnej wrazliwosci osoby na
potrzeby innych Davis zaobserwowal wystepowanie afektywnej ekscytacji®®’.
Analizujac wynik swoich badan, J. Philippe Rushton uznat je za dowdd na
istnienie osobowosci altruistycznej, ktéra posréd wielu rzeczy jest w stanie
dostrzec $wiat z perspektywy emocjonalnej i motywacyjnej innych ludzi®®.
Eisenberg za$ przedstawita rezultaty dtugoterminowego badania, na podstawie
ktorego odkryta silny dowod na istnienie prospotecznych predyspozycji 0so-
bowosciowych, ktore byly niezmienne w roznych okresach i sytuacjach®.
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Robert Selman wykazat natomiast to, iz wchodzenie w rolg innej osoby jest
umiejetnoscia kognitywna, ktora rozwija si¢ przez picé stadiow®®.

William Casebeer i Patricia S. Churchland, uwzgledniajac rezultaty swych
badan, dochodza do przekonania, Ze nie istnieje nic takiego jak ,,czysty ro-
zum” (wbrew Kantowi), ze czysto poznawcze sady moralne prawdopodobnie
nie daja motywacji wewnetrznej (wbrew Platonowi), ze adekwatne poznanie
moralne jest zaposredniczone przez emocje (wbrew Kantowi), ze sagdy moral-
ne i sady spoteczne sg Scisle ze soba powigzane (wbrew Kantowi) i ze sama
zdolno$¢ do przeprowadzania obliczen uzytecznosci nie uyymuje we wiasciwy
sposob, wbrew Johnowi S. Millowi, wymagan trafnego rozumowania moral-
nego. Zdaniem tych badaczy w ujeciu mozgu i dokonywanych przez niego
obliczen nie ma réznicy mi¢dzy rozumowaniem praktycznym (nieuznawanym
za dziedzing moralnos$ci) a rozumowaniem moralnym. Jedynie sprawg umowy
jest to, ze niektore sady nazwiemy ,,sadami moralnymi”*".

Kazda koncepcja psychologiczna wnosi swoje zatozenia dotyczace tego,
co istotne z punktu widzenia rozwoju moralnego. Dla psychologoéw poznaw-
czych bedzie to kluczowy rozwéj logicznego myslenia. Dla Hoffmana — zdol-
no$¢ do wspotodczuwania i troska. Z kolei behawiorysci powiedzg, ze wazne
jest ksztattowanie odpowiednich nawykow. Kazda koncepcja moralnosci,
przynajmniej potencjalnie, ma swoja psychologig, ktora umozliwia postawie-
nie pytan o rozw6j moralny. To, co dla jednego stanowiska moralnego ozna-
cza¢ bedzie zmiang rozwojowa, dla innego $wiadczy¢ moze o degradacji lub
W ogoéle bedzie bez znaczenia dla rozwoju. W teoriach deontologicznych (i od-
wolujacych si¢ do nich koncepcjach psychologicznych) mamy do czynienia
z wezszym rozumieniem sfery funkcjonowania moralnego cztowieka (na ko-
rzy$¢ sfery pozamoralnej) anizeli w wywodzacej si¢ od Arystotelesa teorii
cnoty. Zdaniem Grega Pence autorzy badajacy tradycje etyczne oparte na pra-
wach, na uzytecznosci czy na uogolnialnosci kantowskiej uwazali najczesciej,
ze obszary badan nad charakterem wiaza si¢ z wyborami pozamoralnymi®®.

Mordecai Nisan duzo uwagi poswigcit analizie kontroli moralnej. W mysl
jego teorii ograniczonej akceptacji moralnosci ludzie dgzg do balansu moral-
nego. Kazdy ma osobisty ideal moralny, ale wszyscy sa gotowi pod wptywem
pewnych okolicznosci zrzec sie tego ideatu. Jednostki wydaja si¢ ustanawiaé
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granice tego, jak daleko moga si¢ posuna¢ w rezygnacji ze swojego ideatu,
I wlasnie to ograniczenie chroni przed utratg kontroli nad transgresjami. Gra-
nice tego limitu sg rézne w zaleznosci od osoby. Istnieja trzy elementy mogace
te transgresj¢ wspiera¢: transgresja nie spowoduje zadnej odczuwalnej szkody;
szkoda jest zauwazalna, ale w poréwnaniu z korzysciami zyskanymi, osobi-
stymi korzy$ciami, niewielka; szkode wyrzadza si¢ systemowi, wigc nikt in-
dywidualny na tym nie straci. W teorii Nisana zagadnienie zwigzane z poziO-
mem percepcji wyrzadzonej krzywdy stanowi wigc czynnik krytyczny, ktory
pomaga w podejmowaniu decyzji®®.

Odkrycia Hoffmana silnie wspierajg prace Diany Baumrind, ktora prze-
Sledzita wplyw stylow rodzicielskich na poczucie odpowiedzialno$ci spotecznej
u dzieci. Z jej badan wynika, ze dzieci rodzicow wpajajacych konwencjonalne
warto$ci przy zastosowaniu nadzoru i kary wykazuja problemy z rozwija-
niem autonomicznego poczucia odpowiedzialno$ci spotecznej. Dzieci rodzi-
cOw wspierajacych za$ ich naturalna, dziecigca, empatyczna odpowiedz
przez precyzyjne konfrontowanie ich z dziataniami, ktore moga wyrzadzic
krzywde innym, wykazujg sktonnos¢ do aktywnego odczuwania odpowie-
dzialnosci spotecznej. W §wietle tych odkry¢ mozna by przypuszczaé, ze
mtodzi ludzie dyscyplinowani w duchu, ktory zmusza ich do koncentrowania
si¢ na konsekwencjach podejmowanych przez nich czynnosci i ktdérzy majg
dobrze rozwinigte poczucie zinternalizowanej empatii, beda bardziej sktonni
do zachowania etycznego niz te jednostki, ktore wzrastalty w srodowisku auto-
rytatywnym (wladza i kara)®®*.

Oceniajgc wyniki swoich badan, Eisenberg i Morris zauwazyly z kolei,
ze empatia stanowigca doswiadczenie emocji i sympatii innych oraz ta defi-
niowana jako emocjonalna reakcja zorientowana na stan innych poprzez
uwage lub smutek to dwa rézne fenomeny®”. Kto$ moze wiec doswiadczaé
adekwatno$ci emocjonalnej na sytuacje innych (np. zagrozenie) bez od-
czuwania specjalnej sympatii lub koncentracji na tej kwestii. Empatia lub
sympatia mogg by¢ rezultatem procesu poznawczego zwiazanego ze Sta-
wianiem siebie na miejscu innej osoby i wyobrazaniem sobie tego, co moze

ona odczuwaé®®.
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W badaniach nad empatig odkryto ponadto, ze stanowi ona fenomen tak-
ze w odniesieniu do pici, gdyz kobiety duzo czgSciej uzyskiwaty wyzsze
punktacje pod wzglgdem zaangazowania empatycznego niz m¢zczyzni. WY-
daje sig, ze przyczyny tego moga by¢ dwojakie. Z jednej strony kobieca sil-
niejsza empatia we wczesnych latach zycia moze pojawi¢ si¢ jako biologicz-
nie uwarunkowana jej przygotowywaniem do roli osoby sprawujacej opieke.
Z drugiej za$ strony procesy socjalizacji kierujg kobiety w kierunku emocjo-
nalno$ci i empatycznoséci oraz wrazliwosci na potrzeby innych®’. Spoteczna
rola teorii empatii r6znej piciowo wedtug Alice Eagly mogtaby by¢ postrze-
gana jako cze$¢ stereotypowej roli kobiety i w zwigzku z tym widziana bar-
dziej pozytywnie jako$ciowo u kobiet niz m¢zczyzn. Od kobiet oczekuje si¢
zazwyczaj tego, zeby byly prospoteczne, wrazliwe spotecznie, nieskoncen-
trowane na sobie, ale na innych, podczas gdy mezczyzni postrzegani sg jako
posredniczacy; jest to przejaw wiladzy, bieglosci, kontroli i niezaleznosci od
innych ludzi®®.

Odnoszac si¢ do spotecznej teorii réznych rol w zaleznos$ci od pici, mozna
zauwazy¢, ze skoro empatia jest istotng czescia tradycyjnej roli kobiet, to by¢
moze nie bgdzie ona wpltywac na ich rozumowanie moralne (poniewaz re-
latywnie wszystkie kobiety sg empatyczne), ale wplynie na poziom ro-
zumowania mezczyzn. Dlatego C. Daniel Batson i jego wspotpracownicy
stwierdzili, ze poziom empatii mozna wykorzysta¢ do wysunigcia wniosku
W odniesieniu do tego, jak bardzo wartosciuje ona dobro osoby znajdujacej si¢
w potrzebie. Kiedy osoba do§wiadcza uczucia empatii na widok innej
przezywajacej zagrozenie, na postawie tego mozna wywnioskowac, ze wyzej
ceni ona dobro tej osoby niz innej bedacej w podobnej sytuacji. Batson przy-
puszczal rowniez, ze tego typu warto§ciowanie to relatywnie stata dyspozycja
i utrzymuje sie na tym samym poziomie nawet wtedy, gdy empatia si¢ zmniej-
sza. Mozna takze argumentowac, ze podstawa motywacyjna dostarczona przez
empati¢ dla prospotecznego zachowania moralnego ograniczona jest nad-
mierng empatig i stronniczo$cig. W pierwszym przypadku poziom dystresu
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empatycznego staje si¢ tak wysoki, ze zamienia si¢ w osobisty dystres po-
wstrzymujacy ludzi od dziatania w imieniu ofiary®®.

Nancy Eisenberg i Paul A. Miller sklasyfikowali metody stuzace do oce-
niania empatii w kilku kategoriach. Zidentyfikowali trzy typy pomiarow
opierajacych si¢ na samo-raporcie badanego: samo-raporty stanu emocjonal-
nego po ustyszeniu historii lub ogladnigciu zdje¢ hipotetycznych osob znaj-
dujacych si¢ w zagrozeniu, skale odpowiedzi na samo-raport zaprojektowane
do oceny cechy empatii lub sympatii i samo-raport emocjonalnej gotowosci do
dziatania w eksperymentalnie wywotanych sytuacjach zagrozenia, w ktorych
znajdujacy si¢ w potrzebie inny czltowiek jest przypuszczalnie prawdziwy.
Empati¢ oceniano takze na podstawie obserwacji mimiki, gestow lub stownych
reakcji jednostki na stan emocjonalny drugiego cztowieka; poprzez zmierzenie
fizjologicznej odpowiedzi jednostki na zagrozenie innej osoby; gromadzenie
wypowiedzi innych na temat empatii jednostki i przez zastosowanie ekspery-
mentalnych procedur indukcyjnych lub dzigki specjalnie do tego zaprojek-
towanym manipulacjom do wywotania empatycznej odpowiedzi. Kategorie te
sg r6zne w zalezno$ci od przyjetej koncepcji definicji empatii. I tak niektore
z nich traktuja empati¢ gtownie jako element pasujacy do naszych wilasnych
emocjonalnych odpowiedzi na innych (zwtaszcza procedura oceny opowiada-
nia lub rysunku). Empati¢ okre$la si¢ réwniez, przynajmniej dla pewnego ob-
szaru, jako wspoélczucie dla innych. Co wigcej, rozne metody stosowano
glownie dla grup zréznicowanych wiekowo. Procedury sktadajace si¢ z hipo-
tetycznych opowiadan lub rysunkéw badz zawierajace wskazniki mimiczne
czy gestykulacyjne w wigkszosci stosuje si¢ w przypadku dzieci od 4. do 9.
roku zycia, podczas gdy metoda opowiadania o swoich uczuciach w badaniach
eksperymentalnych, indeksy psychologiczne oraz ré6znorodne eksperymentalne
procedury indukcyjne stosowane byly najpierw wobec ludzi dorostych’®.

Liczne badania odniosty si¢ do stanowigcego spory fenomen pozytywnego
zwiazku pomiedzy empatig lub strukturami odnoszacymi si¢ do empatii a po-
maganiem lub zachowaniem prospotecznym’®. Wprawdzie sita tego zwiazku
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[w:] Altruism and Helping Behavior, red. J.P. Rushton, R.M. Sorrentino, Hillsdale 1981, s. 167—
187; W. Van Ornum, J.M. Foley, P.R. Burns, A.S. DeWolfe, E.C. Kennedy, Empathy, Altru-
ism..., s. 799-808; N. Eisenberg, C.L. Shea, G. Carlo, G. Knight, Empathy-related Responding
and Cognition: A ,,Chicken and the Egg” Dilemma. [w:] Handbook of Moral Behavior and
Development, t. 1I, red. W. Kurtines, J. Gewirtz, Hillsdale 1991, s. 63-88; N. Eisenberg,
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moze si¢ r6zni¢ w zaleznosci od metody, za pomoca ktorej oceniamy empatie,
to jednak t¢ pozytywng relacj¢ pomigdzy empatig a zachowaniem prospolecz-
nym ujawnia wigkszo$¢ metod badawczych stosowanych przez Eisenberg
i Millera®. Wprawdzie raport na temat stanu emocjonalnego obecny w proce-
durach oceny obrazkowej lub przy zastosowaniu opowiadan nie wykazat zad-
nego zwiazku, jednak rezultaty badan korzystajacych z indekséw mimicznych,
gestykulacji, werbalnych oraz psychologicznych wykazaty zaré6wno pewne
pozytywne zwigzki, jak i pewne negatywne powigzania empatii z zachowa-
niem prospotecznym. Co wigcej, okazato sie, ze sa dowody na to, iz empatia
lub struktury zaliczajace si¢ do empatycznych wiaza si¢ pozytywnie z prospo-
lecznym rozumowaniem moralnym, przynajmniej u mezczyzn'*. Brak zna-
czacych zwigzkow u kobiet moze by¢ konsekwencjg efektu putapu, dawania
wyzszego poziomu empatii kobietom w porownaniu do uzyskanego przez
m@Zczyznm.

Uwewngtrzniona empatia, co potwierdzity badania Hoffmana, moze
by¢ bez watpienia wazng sita motywujaca rozwoj wewngtrznej orientacji
moralnej. Nie mozna wigc pomina¢ tego faktu w obrgbie efektywnego wy-
chowania, dgzgc do oparcia go na autonomicznym poczuciu odpowiedzial-
no$ci spolecznej adolescentow. O dobrze rozwinictej oraz zinternalizowanej
empatii mowi¢ mozna bowiem w przestrzeni ksztaltowania ich wewnetrz-
nej duchowej odpowiedzialnosci, a nie budowania srodowiska autorytarne-
go opartego na wiadzy i karze.

4.5.2. PRZESTRZEN WARTOSCI

4.5.2.1. Aksjologiczny kontekst ludzkiej egzystencji

Podstawowa role w okreslaniu sensu zycia ma §wiat wartosci. Akcepto-
wany oraz przyjmowany przez cztowieka system warto$ci stanowi niezwykle
wazny element jego zycia, kreuje w duzym stopniu jego tozsamo$¢, wyznacza
kompetencje do dziatania oraz sposoby egzystencji i budowania relacji inter-

R.A. Fabes, B. Murphy, The Relations of Shyness and Low Sociability to Regulation and Emotion-
ality, ,,Journal of Personality and Social Psychology” 1995, no. 68, s. 505-517; M.H. Davis, K.V.
Mitchell, J.A. Hall, J. Lothert, T. Snapp, M. Meyer, Empathy, Expectations..., s. 469-503.

92 70b. N. Eisenberg, P.A. Miller, The Relation of Empathy..., s. 99-109.

703 7ob. N. Eisenberg-Berg, P. Mussen, Empathy and Moral Development in Adolescence,
,Developmental Psychology” 1978, no. 14, s. 185-186; N. Eisenberg, R.A. Fabes, B. Murphy,
The Relations of Shyness..., s. 505-517.

704 7ob. A. Mehrabian, N. Epstein, A Measure..., s. 525-543; W. Van Ornum, J.M. Foley,
P.R. Burns, A.S. DeWolfe, E.C. Kennedy, Empathy, Altruism..., s. 799-808; N. Eisenberg,
M. Schaller, R.A. Fabes, D. Bustamante, R.M. Mathy, R. Shell, K. Rhodes, Differentiation of
Personal Distress..., s. 766-775; R.E. Riggio, J. Tucker, D. Coffaro, Social Skills..., s. 93-99.
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personalnych. W introcepcji rozumianej jako proces polegajacy na nadaniu lub
ustalaniu cechy wartosci i ztaczeniu jej z celem czy tez norma widzie¢ trzeba
takze jeden z istotniejszych skladnikéw wychowania’®. W zyciu codziennym,
a zwlaszcza w sytuacjach nadzwyczajnych, zmuszeni jesteSmy dokonywaé
ocen, ustosunkowywac si¢ do réznych spraw, dokonywaé wyborow, podej-
mowac decyzje, a wreszcie decydowac si¢ na okreslone dziatania. Wartosci
jawiag si¢ w tym obszarze jako ostoja okreslonego ,.kregostupa moralnego”,
ktéry pozwala cztowiekowi zachowac logike i konsekwencje w postepowaniu,
co czyni je zrozumialym i przewidywalnym dla innych ludzi. Z tego wzglgedu
wartos$ci uzna¢ mozna za podstawe tadu spolecznego i kultury kazdego spote-
czenstwa'®.

Rozwazajac kwesti¢ wartosci, do§wiadczy¢ mozna dzi§ jednak swoistej
ambiwalencji: z jednej strony obserwuje si¢ duze i rosngce zainteresowanie ta
tematyka, ale z drugiej dosy¢ powszechnie wyraza si¢ przeciez opinie, ze
wspolczesny $wiat doskonale obywa sie bez wartoéci moralnych’™®. Nie spo-
sob rowniez pomina¢ tego, ze termin ,,warto$¢” cechuje duza wieloznacznosé
i znaczeniowa nieostro$é, co skutkuje powaznymi trudno$ciami interpretacyj-
nymi w tym obszarze’®. Zmiana spoteczna oznacza pojawianie si¢ kolejnych
pokolen, ktoére rozwijajg si¢ w nowych warunkach zyciowych. Im bardziej za$
dynamiczna i radykalna jest ta zmiana, w tym wiekszym stopniu $wiat po-
strzegany i przezywany przez mtodych ludzi staje si¢ mniej podobny do tego,
w ktorym wzrastali ich rodzice, a tym bardziej dziadkowie. Utrudnia to mie-
dzy innymi transmisje warto$ci waznych dla poprzednich pokolen, ktore przez
wieki wyznaczaty tres$¢ socjalizacyjnych procesow spotecznych. Jak trafnie
opisuje t¢ sytuacje Mirostaw J. Szymanski, w miejsce tradycyjnych ideologii
oraz skorelowanych z nimi systemow wartoSci ksztattuje si¢ rzeczywistosé
swoistego wielkiego bazaru, w ktorym ujawnia si¢ ogromna réznorodnosc¢, nie
do konca kontrolowana oferta towardéw, gdzie o wszystkim decyduje nabyw-
ca i gdzie wszystko jest na sprzedaz’®. W zmieniajacej sic gwattownie rze-
czywisto$ci cechujacej si¢ ,,migotaniem znaczen” nie dojdzie zapewne do
jakiego$ ogdlnego upadku znaczenia wartosci, gdyz oznaczaloby to kryzys
kultury, zaburzenie relacji mi¢dzyludzkich, fikcyjno$¢ umow spotecznych,

95 7oh. J. Sztumski, Spoleczenstwo i wartosé¢, Katowice 1992, s. 14-16; B. Dymara, Po-
szukiwanie fadu umystu i serca, zZycie wedlug wartosci [W:] Edukacja jutra. XI Tatrzarskie
Seminarium Naukowe, red. F. Bereznicki, K. Denek, Wroctaw 2003, s. 26; S. Kunowski, Warto-
Sci w procesie..., s. 17.

708 M.J. Szymanski, Socjologia edukacii..., s. 146.

7 7ob. 1. Kozminska, E. Olszewska, Z dzieckiem w $wiat wartosci, Warszawa 2007, s. 43.

"8 M.J. Szymanski, Miodziez wobec wartosci. Préba diagnozy, Warszawa 2008, s. 9.

79 M.J. Szymanski, Edukacyjne problemy..., s. 56-57.
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a ostatecznie degradacje czlowieczenstwa. Mozliwa jest jednak daleko idaca
ich destabilizacja’™®.

Pomimo tego, iz wartoéci, jak zauwazyl Muszynski’"!, stanowia zrédto
poczucia szczescia dla jednostki, to juz jednak ich definiowanie czy tez hierar-
chizowanie, a nawet samo istnienie przysparza zazwyczaj spore trudno$ci. Za
Wiadystawem Stroézewskim przyja¢ mozna, iz istnieje wybor pomigdzy obiek-
tywizmem (absolutyzmem) a subiektywizmem (relatywizmem) aksjologicz-
nym, uznawaniem warto$ci za istniejagce autonomicznie czy tez dostrzeganiem
w nich korelatu aktu $wiadomosci cztowieka™?. Wedhug zwolennikow obiek-
tywizmu takie wartosci, jak na przyktad pickno, jako autonomiczne w stosun-
ku do ocen pozostaja niezalezne od czlowieka, w ktorego zyciu si¢ pojawiaja.
Istnieja one niezaleznie od aprobaty jednostkowej, a ludzkie wyobrazenia
i doznania emocjonalne nie majg dla nich zadnej mocy konstytutywnej. Aspekt
obiektywny wigze bowiem warto$¢ zwiazang z potencjalnymi wlasciwosciami
danego przedmiotu™®. Zwolennicy subiektywizmu i relatywnosci wartoéci
moralnych przyjmuja jednak ich $cista zalezno$¢ od dyspozycji i nastawienia
poszczegblnych jednostek, od uwarunkowan historycznych i ogélnospotecz-
nych, miejsca i czasu. Wedtug koncepcji subiektywistycznej rzeczy nie maja
przypisanej im na statle wartosci, to cztowiek naklada je na nie wedle swego
uznania, bedac wlasciwie ich kreatorem oraz nadawca. W obrebie koncepcji
tego typu wartosci moralne to implikaty naszych ocen i nie istniejagc same
W sobie, stanowia nic innego niz efekt naszych subiektywnych doznan.

Definicje wartosci sg rézne i formutuje si¢ je w obrebie roznych ptasz-
czyzn wiedzy. Kwestie t¢ podejmuja filozofowie, teologowie, psycholodzy,
socjolodzy, etnografowie, ekonomisci i wreszcie pedagodzy. Interesujg sic
ontyczng strukturg wartosci, ich sposobem istnienia, réznicami rodzajowymi,
zalezno$ciami pomigdzy warto$ciami i ich podmiotami, znaczeniem dla roz-
woju cztowieka czy hierarchig wartosci’”®. Wprawdzie aksjologia jako nauka
rozwingeta si¢ dopiero na przetomie XIX i XX wieku, ale refleksje wokot war-
tosci podejmowali juz filozofowie starozytni, analizujac niejako zastepujace je
idee: dobro, prawde czy piekno’*®. Za tworce pojecia ,,wartoci” uznaje sie

"0 Tamze, s. 59.

™1 70b. H. Muszynski, Rozwdj moralny, s. 119-120.

"2 Zob. W. Strozewski, Istnienie i warzosé, Krakow 1981, s. 298.

™3 70b. K. Starczewska, Wartosci podstawowe [W:] O wartosciach, normach i problemach
moralnych, red. M. Sroda, Warszawa 1994, s. 232-233.

4 70b. J. Czerny, Zarys pedagogiki aksjologicznej, Katowice 1998, s. 17.

™5 7ob. K. Chatas, Wychowanie ku wartosciom. Elementy teorii i praktyki, t. 1, Lublin—
Kielce 2003, s. 15-16.

716 70b. W. Tatarkiewicz, Pojecie wartosci, czyli co historyk filozofii ma do zakomuniko-
wania historykowi sztuki [w:] tegoz, Parerga, Warszawa 1978, s. 60—61.
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Schelera, ktory wartosci utozsamit z bytem rzeczywistym istniejagcym realnie
i konkretnie. Pozostajac odrgbnymi od przedmiotow, w ktorych tkwia, oderwane
od nich nigdy same nie wystepujg. Nie mogac pretendowaé do miana tworcy
wartosci, cztowiek nie moze ich zmieniaé, lecz powinien je afirmowaé’’. Or-
ganem poznawczym wartosci jest u Schelera uczucie stanowigce roéwnorzedny
obok rozumu sposob poznania rzeczywistosci. Mito$¢ i nienawis¢ rozszerzaja
lub zawgzaja wartosci znajdujace si¢ w ich promieniu oddziatywania. Skoro
cztowiek jest podmiotem wartosci, a nie ich twdrca, to nie moze ich zmieniac,
lecz musi je uznawaé™®. Inny ze wspottworcow aksjologii, Heinrich Rickert,
zgadzajac si¢ z Schelerem, iz wartosci tworzg odrgbny $wiat poza sferg pod-
miotu i przedmiotu, nie uznaje juz ich jednak za realne, lecz przejawiajace si¢
w odczuciu pewnej powinnosci. Realizujgc wartosci, doskonalimy po prostu
siebie i ubogacamy zarazem rzeczywisto$¢ przedmiotows. Kazdej z nich od-
powiada przedmiotowo — dobro, podmiotowo — postawa wartosciujaca, rezul-
tatem oddziatywan jest za$ czyj$ $wiatopoglad'™®. Jeden z najbardziej znanych
teoretykow i badaczy wartosci, Milton Rokeach, utozsamiat za§ warto$¢ z do-
swiadczaniem, sadzac, ze ,,specyficzny styl postepowania lub zakonczenia
egzystencji jest osobiscie lub spolecznie preferowany” .

Absolutny i obiektywny charakter wartosci przyjmuja mysliciele inspirowa-
ni chrzescijanstwem, ktorzy eksponujac role poznawczego przezycia wartosci,
uznaja, iz pozostaja one w $cistym zwiazku z prawda i zawierajg w sobie cechy
wartosci moralnych: ogélnoludzkos¢ i niezmiennos¢. Wedhug Tadeusza Slipki
termin ,,absolutno$¢” zawiera w sobie te dwie cechy wartosci moralnych: ogol-
noludzko$¢ 1 niezmienno$¢. Wartosci ogélnoludzkie, powszechne wystepuja
w $wiadomos$ci moralnej wszystkich ludzi, cieszac si¢ normatywnym uzywa-
niem rozumu odpowiednio do stopnia rozwoju intelektualnego swego spote-
czenstwa. Obiektywnos$¢ odnosi sie za$ do realnego istnienia wartosci'*".

Za zblizone do teorii rozumowania moralnego oraz podobne rozumienie
$wiata wartosci i ich afirmacji uzna¢ mozna propozycje, jaka sformutowat
Wojtyla. Wiaczajac do mysli katolickiej watek fenomenologiczny, autor ten
eksponowat role poznawczego przezycia wartosci, ktore pozostaje w Scistym
zwigzku z prawda, tworzac tresciowg osnowe motywacji. Podkreslal on,
podobnie jak si¢ dzieje w przypadku teorii rozwoju rozumowania moralnego,
7Ze W rozpoznawaniu warto§ci ogromng role odgrywa rozum, ktory spelnia

™7 7ob. R. Ingarden, Przezycie, dzieto, wartosé, Krakow 1966, s. 102-105, 114-117.

8 70b. S. Kunowski, Wartosci w procesie wychowania, Krakéw 2005, s. 19-22; R. Ingar-
den, Przezycie, dzielo...,s. 114-117.

9 7oh. M. Rokeach, The Nature of Human Values, New York 1973, s. 5.

2 Tamgze.

2L 70b. T. Slipko, Zarys etyki ogélnej, Krakow 2004, s. 111-114.

220



w strukturze osoby trzy funkcje: poznawcza, normatywng i oceniajacg. Funkcja
poznawcza umozliwia odkrywanie i opisywanie obiektywnej rzeczywistosci
oraz zdefiniowanie jej natury. Rozum usposobiony jest takze do poznawania
prawdy odnoszacej si¢ do rzeczywistosci moralnej okreslonej przez prawo
naturalne. Wraz z zakonczeniem procesu rozpoznawania rozum przystepuje do
formutowania norm moralnych. Ostatnig za$ funkcjg rozumu w akcie moral-
nym jest ocena postepowania osoby, co moze wyrazi¢ si¢ przez aprobate lub
dezaprobate, a w czym istotng role odgrywa sumienie silnie zwigzane z wy-
chowaniem spoteczno-moralnym’?. Opisany przez tego autora proces dochod-
zenia do sadéw moralnych poprzez akt rozumowania zdaje si¢ niemal by¢
paralelny do opisow czynionych w tym obszarze przez autoréw sytuujacych
si¢ w teorii rozumowania moralnego.

Prezentujac ten sam nurt aksjologii katolickiej, Strézewski swoja aksjolo-
gic buduje przede wszystkim na tomistycznym ujeciu transcendentaliow,
opowiada si¢ za tradycjg filozoficzng, w ktorej transcendentalia tozsame sg
Zbytem i tym samym uznawana jest jego doskonatos¢. Podziela on poglad
scholastykow, iz byt oraz dobro sg tym samym. Warto$ci nie uznaje wigc za
oderwane od bytu, lecz widzi w nich jego atrybuty. Konsekwencja takiego
stanowiska jest przekonanie, iz niszczenie w $§wiecie dobra wigze si¢ z zanika-
niem bytu. Z takiej struktury rzeczywistosci wynika niejako konieczno$¢ opo-
wiedzenia sie cztowieka po stronie dobra’?,

Formutujac za$ swoja aksjologie w kontekscie ludzkiej egzystencji, ksiadz
Jozef Tischner wyraza przekonanie, ze wartosci moga by¢ ujawnione i zrozu-
miate pod warunkiem dostrzezenia ich przez cztlowieka. Nie widzi on jednak
W tym ujeciu relatywizmu aksjologicznego, uznajac zarazem, iz wartOSci sg
obiektywne, powszechnie zrozumiale, obowigzujace i wazne. Przedmiotem
jego wizji aksjologii nie jest system rozpatrywany w abstrakcji od cztowieka,
lecz obszar wyznaczajacy trwate ramy egzystencji tego, kto nie tylko rozpo-
znaje sens wartosci, lecz potwierdza takze whasnym czynem’. Mysliciel ten
nie miat watpliwosci, ze jesli kto$ jest zupetnie zamkniety na odczuwanie war-

to$ci, nie zrozumie drugiego, zawsze bedzie traktowat go jako narzedzie'”.

22 76b. K. Wojtyta, Osoba i czyn [w:] Osoba i czyn oraz inne studia antropologiczne, Lu-
blin 1994, s. 186; tenze, O kierowniczej lub stuzebnej roli rozumu w etyce, ,,Roczniki Filozo-
ficzne KUL” 1958, t. VI, z. 2, s. 31. Por. G. Grzybek, Etyka rozwoju a wychowanie, Rzeszéw
2010, s. 115-123.

728 70b. C. Piecuch, Strézewski Wiadysiaw [w:] Powszechna encyklopedia filozofii, t. II,
Lublin 2001, s. 623.

724 7ob. W. Glinkowski, Tischner Jozef [w:] Powszechna encyklopedia filozofii, t. IX, Lu-
blin 2008, s. 471.

725 3, Tischner, Krétki przewodnik po Zyciu, oprac. i wybor tekstow W. Bonowicz, Krakéw
2017, s. 16.
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Warto odnies¢ si¢ do socjologicznego rozrdznienia na wartosci-cele (auto-
teliczne) oraz wartosci-érodki (instrumentalne)™®. Z punktu widzenia psycho-
logii interesujacy podzial poczynit Eduard Spranger, ktory wyr6znit szes¢ ich
typow: teoretyczne (np. prawda), ekonomiczne, estetyczno-artystyczne, spo-
teczne, polityczne, religijne’”’. W obrebie pedagogiki za trafny uzna¢ mozna
podziat warto$ci, ktory zaproponowal Tadeusz Pilch ujmujacy je ze wzgledu
na: materi¢ — wartos$ci materialne i duchowe; zasigg (powszechnos¢ odczuwa-
nia) — wartos$ci uniwersalne i jednostkowe; czas — wartos$ci historyczne i aktu-
alne; trwato$¢ — wartosci trwale i chwilowe; sfere zaangazowania — wartosci
uczuciowe i intelektualne; ogolng oceng — pozytywne lub negatywne ',

Odmienng perspektywe uniwersalnosci wartosci proponowatl Zdzistaw
Cackowski. Rozrozniajac wartosci uniwersalne i partykularne, uznat bowiem,
iz moga by¢ one ujmowane adekwatnie i nieadekwatnie. W pierwszym wy-
padku Zadnej z warto$ci uniwersalnych nie instrumentalizuje si¢ w imi¢ party-
kularnego interesu. Nieadekwatne ujmowanie wartosci uniwersalnych przybiera
dwie formy: partykularyzowania tego, co uniwersalne (zawlaszczenia wartosci
uniwersalnych), oraz nieuprawnionego sprowadzania uniwersalnosci do tego,
co partykularne™.

Sytuujacy sie w zblizonym nurcie myslowym, Janusz Gajda zwraca uwa-
ge na to, iz zycie kazdego cztowieka ukierunkowane jest realizacjg celow na
podstawie mniej lub bardziej $wiadomego wyboru wartosci. Dzigki tej pod-
miotowej aktywnos$ci zaznacza on swoje miejsce wsrod innych, ksztattujac
osobowa tozsamo$é¢'®. Autor ten proponuje dychotomiczny podzial wartosci
ze wzgledu na: materi¢ wartosci — wartosci rzeczy i wartosci-idee (mate-
rialne i wartosci duchowe); zasigg albo powszechno$¢ odczuwania i uznawa-
nia — wartosci uniwersalne (ogolnoludzkie, spoteczne, kulturowe, warto$ci
grupy spolecznej) i jednostkowe (osobiste); czas wystgpowania — wartoSci
aktualne 1 historyczne; trwato$¢ — wartosci trwate i chwilowe; sferg¢ zaangazo-
wania — wartosci uczuciowe i intelektualne; ogolng oceng — wartosci pozytyw-
ne i negatywne (antywarto$ci)’.

Prébujac przekroczy¢ alternatywny subiektywizm i obiektywizm aksjolo-
giczny, Krystyna Starczewska zaproponowata odniesienie pojgcia wartosci do
ujawniajgcych si¢ w doswiadczeniu relacji pomiedzy podmiotem a $wiatem,

726 76b. J. Marianiski, Wprowadzenie do socjologii.. ., s. 167.

"2 7a: M. Lobocki, Wychowanie moralne..., s. 76.

28 70b. T. Pilch, Wartosci [w:] Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, t. V11, red. T. Pilch,
Warszawa 2008, s. 38—39.

2 70b. Z. Cackowski, Zycie ludzkie — Zrédlo i miara wartosci, Lublin 2001, s. 178-179.

30 70b. J. Gajda, Czlowiek wspoiczesny wobec zderzenia sprzecznych wartosci, ,,Res Hu-
mana” 2015, nr 1, s. 21-23.

(L) Gajda, Wartosci w zyciu czlowieka. Prawda — mitosé — samotnosé, Lublin 1997, s. 12.
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w konsekwencji za$ do odrzucenia rzeczywistosci ,,podmiotowej” i ,,przed-
miotowej” na rzecz ,,rzeczywistosci do$wiadczenia” .

Refleksja wokot rozumowania moralnego sktania w najwigkszym stopniu
do tego, aby odnies¢ si¢ nie tylko do réznych definicji wartosci, ale przypo-
mnie¢ takze proby ich hierarchizacji. Z natury rzeczy przeciez stadialnosé¢
rozumowania moralnego skorelowana jest z wyborem tych wartosci, ktorym
przypisuje si¢ wazniejsze miejsce w strukturze aksjologicznej. Uznajac para-
lelno$¢ pomigdzy stadialnos$cig a przyjmowaniem charakterystycznych dla
kazdego stadium wartosci, trudno uniknagé wrazenia, iz sytuowanie wartosci
W obrebie jakiej§ hierarchii nie jest wcale tatwiejsze niz ich definiowanie.
Kwestia hierarchizowania wartosci sktania nawet do prowadzenia silniejszych
dyskursow, gdyz majg one charakter nie tyle teoretyczny, ile warunkujacy
modele zycia spotecznego czy politycznego, jak réwniez koncepcji cztowieka
i wychowania.

Rozbieznie definiujac szczgécie, cztowiek nierzadko tworzy przez siebie
preferowane, a wicc subiektywne hierarchie warto$ci’>. Dostrzegajac problem
ze stworzeniem obiektywnej hierarchii wartosci, wielkos¢ i roznorodno$¢ war-
tosci mimo wszystko sktania jednak do refleksji nad jakas mozliwoscig ich
uporzadkowania"**.

Wazng role w historii refleksji etycznej odegral bez watpienia podziat
warto$ci autorstwa Schelera szeregujacy je od najnizszych do najwyzszych: od
wartoéci zmystowych, przez witalne i duchowe, az do religijnych’®. Zblizony
podziat przedstawit polski fenomenolog Roman Ingarden wyrozniajacy warto-
§ci witalne, uzyteczno$ciowe i przyjemnosciowe, kulturowe oraz moralne’®.
Rowniez Stanistaw Witek wartosci chce porzadkowaé od fundamentalnych
(fizyczne, indywidualne), przez posrednie (wartosci zycia zbiorowego), az do
duchowych™’.

Wtadystaw Tatarkiewicz ukazal dwie rozne koncepcje hierarchii war-
tosci. W Swietle pierwszej jedna warto$¢ jest od drugiej nieskonczenie
wyzsza, a wyzszo$ci tej nie da si¢ wyrownac poprzez najwicksze nawet

™32 70b. K. Starczewska, Wartosci podstawowe, s. 232—233, 242.

™ 7ob. P. Brzozowski, Uniwersalna hierarchia wartosci — fakty czy fikcja?, ,,Prze-
glad Psychologiczny” 2005, nr 3, s. 262; W. Furmanek, Problematyka badan nad warto-
Sciami w pedagogice [W:] Z badan nad wartosciami w pedagogice, red. W. Furmanek,
Rzeszow 2006, s. 90.

734 7ob. J. Sztumski, Spoleczeristwo..., s. 18; W. Cichon, Aksjologiczne ujecie procesu wy-
chowania [w:] Czlowiek — wychowanie — kultura, red. A. Adamski, Krakow 1999, s. 120.

™5 70b. A. Wegrzecki, Scheler Max [w:] Powszechna encyklopedia filozofii, t. VIII, Lublin
2007, s. 942; M. Ejsmont, B. Kosmalska, Media, wartosci, wychowanie, Krakéw 2010, s. 66.

36 70b. R. Ingarden, Ksigzeczka o czlowieku, Krakow 1973, s. 76.

87 70b. S. Witek, Chrzescijaiiska wizja moralnosci, Poznan 1982, s. 98—100.
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nagromadzenie warto$ci nizszych. W §wietle drugiej koncepcji kazde dob-
ro jest dobrem skonczonym, bedacym wyzszym lub nizszym od innych
zaleznie od ilosci’®.

Swiat, w ktorym istnieje cztowiek, jest zawsze §wiatem wartosci. Swiat
pozbawiony warto$ci zamknatby cztowieka w obrgbie czysto horyzontalnego
terryzmu’®. Zycie pozbawione wartosci jest praktycznie niemozliwe, gdyz
nie moze ono by¢ w pelni neutralne. Kazdy, deklarujac to czy nawet ukrywa-
jac, ma osobiste idealy. Z ogotu wartosci przyjetych mniej lub bardziej swia-
domie wyprowadza oceny siebie, innych ludzi i wszystkiego, co go otacza,
a takze normy dzialania. Jednak $wiat wartos$ci jest zatem zroznicowany.
Kazdy cztowiek dokonuje wyboru jednych i odrzucenia innych, a wybor ten
okresla jego dominujacy styl zZycia. Poznanie i realizowanie w zyciu warto$cCi
stanowi warunek budowania sprawno$ci moralnej oraz ksztaltowania aksjo-
logicznego ,,ja” osoby. Stanowigc wyznacznik zyciowych wybordw, aspira-
cji i dazen, wartosci decyduja o rozwoju osobowym i umozliwiajg proces
autotransformacji, ukierunkowania i podejmowania decyzji. Uruchamiaja
one ludzka motywacje, stanowigc przedmiot godny pozadania, zastugujacy
na akceptacje. Posiadajagc charakter powinnosciowy, okreslane w kategoriach
dobra i zta jako pozytywne lub negatywne, wartosci staja si¢ swoistymi kry-
teriami Oceniania rzeczywisto$ci. Warto zauwazy¢, iz Just Community
School Kohlberga opiera si¢ na normach rozwojowych, czyli afektywnych
nos$nikach wierzen na temat tego, jak ludzie i instytucje powinny dziata¢ lub
jakie powinny by¢™.

Odpowiadajac na wezwanie warto$ci, cztowiek przeksztatca §wiat, budu-
jac zarazem siebie jako wartosc¢. Jak stusznie zauwaza Marian Nowak, ,,warto-
$ci wyrazajac to, «co by¢ powinno» i to «czego pragniemy», wpisujg w rze-
czywisto$¢ pewien «sens ostateczny», ukazujgc to, co naprawde istotne i do
czego warto dazy¢”"*. Dzielac wartoéci moralne na pozytywne, negatywne i neu-
tralne, Witek zauwaza, iz te pierwsze charakteryzujg postgpowanie zmierzaja-
ce do udoskonalenia cztowieka poprzez realizacje jego osobowego powo0lania.
Negatywne wartosci moralne odzwierciedla moralne zto, ktére przekresla
rozwoj jednostki. Charakterystyczng za$ cechg wartoséci neutralnych jest brak

. . ] : 742
ich wptywu na ksztaltowanie osobowosci czlowieka ™.

738 Zob. W. Tatarkiewicz, O filozofii i sztuce, Warszawa 1986, s. 73-75.

™ 70b. B. Kiere$, Ludzkie Zycie jako cel wychowania i kierunek [W:] Warto$¢ zycia a wy-
chowanie w XX rocznice encyklik Jana Pawla II Evangelium Vitae, red. M. Parzyszek, D. Opo-
zda, B. Kieres, Lublin 2015, s. 58.

™0 por, F.C. Power, A. Higgins, L. Kohlberg, Lawrence Kohlberg’s Approach. ..

"1 M. Nowak, Podstawy pedagogiki otwartej, Lublin 2000, s. 393.

2 70b. S. Witek, Chrzescijariska wizja. .., s. 106-113.
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Okreslajac byt indywidualnego cztowieka, petnig tez wartosci wazne
funkcje w kazdym systemie spotecznym’®. Na wartoéciach opiera si¢ zycie
spoteczne, osobiste i wspolnotowe, motywujac i regulujac zachowania ludzi,
stanowigc podstawowy element ich postaw. Wartosci moralne ksztattuja lep-
szych ludzi, lepsze Zycie i lepsze stosunki migdzyludzkie. Sktaniaja one do
zachowan, ktore bgdac dobre dla wszystkich, nikogo nie krzywdza, nadajac
sens zyciu jednostki, stanowigc drogowskaz w stosunkach z ludzmi, utatwiajac
komunikacje miedzyludzky, bedgc wewngtrznym hamulcem dla zachowan
niemoralnych oraz budujac harmoni¢ zycia. Wartosci dajg nam szczeScie, sg
racjg ponoszonych ofiar i podejmowanych walk, wyzsze za$§ stanowig zrodto
sensu ludzkiej egzystencji w Swiecie

Warto$ci sg $cisle zwigzane z osobag, nie tyle te akceptowane, ile w wiek-
szym stopniu przyjmowane i realizowane okreslaja jg, wyznaczaja kierunek jej
rozwoju moralnego, rowniez na ptaszczyznie rozumowania moralnego. Odno-
szac si¢ do czynnikow urzeczywistniajgcych wartosci moralne, nie mozna
wigc poming¢ elementéw zwigzanych z wychowaniem, a zwlaszcza ksztatto-
waniem odpowiednich dyspozycji charakterologicznych sktaniajacych do postg-
powania moralnego, budzeniem wrazliwego sumienia i poglebianiem wiedzy
0 wartosciach. Ludzie w réznych sytuacjach odmiennie obcujacy z wartosciami
powinni rozumnie uzasadnia¢ swe postgpowanie, czyli potrzebujg wiedzy o war-
to$ciach, ktora pozwoli im dokonywaé wihasnych i trafnych wyborow’®.

4.5.2.2. Propozycje Theodore’a Schwartza i Agusta Blasiego

Wsréd analiz z zakresu rozumowania moralnego na uwagg, zwlaszcza je-
sli chodzi o kontekst aksjologiczny, zastuguje rozbudowane badanie wartosci
zaprojektowane przez spis Schwartza. Jego narzedzie sktada si¢ z 56 pojedyn-
czych warto$ci, ktore mozna podzieli¢ na jedenascie roznych typoéw motywa-
cyjnych. Dotyczg one réznych celéw motywacyjnych i zainteresowania. Typy
warto$ci sg nastepujace (pojedyncze wartosci zawarte w kazdym typie warto-
sci znajduja si¢ w nawiasach): wtadza: prestiz spoleczny i sprawowanie kon-
troli nad innymi (wtadza spoteczna, bogactwo i autorytet); osiggniecie: sukces
osobisty i wspolzawodnictwo oparte na normach spotecznych (pomyslny, am-
bitny, wptywowy, uzdolniony); hedonizm: zadowolenie, satysfakcja ptynaca
z potrzeb zmystowych (zadowolenie i czerpanie radosci z zycia); bodziec: pod-
ekscytowanie, innowacja i wyzwanie w zyciu ($miato$¢, réznorodne zycie,
ekscytujace zycie); samostanowienie: niezalezno$¢ dziatania i mys$lenia, doko-

743 Zob. R. Spaemann, Podstawowe pojecia moralne, Lublin 2000, s. 31-35; S. Michatow-
ski, Pedagogika wartosci, Bielsko-Biata 1993, s. 16.

4 70b. A. Siemianowski, Cztowiek a $wiat wartosci, Gniezno 1993, s. 6.

8 7ob. W. Cichon, dksjologiczne ujecie. .., s. 120.
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nywanie wyborow (kreatywnos¢, wolnos¢, ciekawos¢, niezaleznos¢ wybiera-
nia wlasnych celow); uniwersalizm: zrozumienie, tolerancja i ochrona dobr
wszystkich ludzi i natury (sprawiedliwo$¢ spoteczna, madros$¢, otwartose,
pokd] w Swiecie, $wiat pigkna, zjednOczenia z natura, ochrony Srodowiska,
réwnosci); zyczliwosé: dbanie o dobro ludzi bliskich w codziennych interak-
cjach (pomoc, wybaczanie, uczciwos$¢, lojalnosé, odpowiedzialno$¢); tradycja:
szacunek, akceptacja zwyczajow 1 ideatow, ktore naktada na jednostke kultura
lub religia (akceptacja wilasnego zycia, pobozno$¢, poszanowanie tradycji,
skromnos$¢, umiarkowanie); konformizm: powsciagliwos¢ dziatan, inklinacji
I impulséw, by nie rani¢ badz zmartwi¢ innych lub narusza¢ oczekiwan i norm
spolecznych (postuszenstwo, samodyscyplina, uprzejmosé, szacunek dla ro-
dzicow 1 starszych); bezpieczenstwo: bezpieczenstwo, harmonia, stabilnos¢
spoleczenstwa, relacji i siebie (bezpieczenstwo rodziny, bezpieczenstwo naro-
dowe, porzadek spoteczny, odwzajemnianie przystug); duchowos$é: poszuki-
wanie celéw zycia, wewngtrznej harmonii (harmonia wewngetrzna, zycie du-
chowe, znaczenie zycia).

Typy wartosci majg specjalng struktur¢ na dwoch poziomach. Najpierw
mozna by podzieli¢ je na dwie kategorie zgodnie z tym, czy stuzg interesowi
jednostki, czy grupy spotecznej. Wiadza, osiagniecie, hedonizm, stymulacja
i samostanowienie sg typami wartosci stuzacymi interesom indywidualnym;
zyczliwo$é, tradycja i konformizm stuzg za$ interesom grupy. Skoro za$ uni-
wersalizm 1 bezpieczenstwo to wartosci, ktére stuzag obydwu celom, to sg one
usytuowane na granicy tych kategorii. Inne cele i interesy, ktorym stuzg te
typy warto$ci, mogg by¢ ze soba zaréwno kompatybilne, jak i wchodzi¢ ze
soba w konflikty. Typy warto$ci formujg dwuwymiarowe kontinuum, w kto-
rym pierwszy wymiar to: otwarto$¢ na zmiany kontra ochrona. Ludzie moga
zaré6wno mie¢ motywacje do podazania za swoimi intelektualnymi i emocjo-
nalnymi interesami (typy wartosci samostanowienia, stymulacji i hedonizmu)
lub preferowaé status quo i pewno$¢ ptynaca z bliskich zwigzkow z innymi,
instytucjami i tradycjami (typy wartosci tradycji, konformizmu i bezpieczen-
stwa). Drugi wymiar jest nazywany: Samo-Transcendencja kontra Samo-
Ulepszanie. Pokazuje obszar, do ktorego ludzie sa motywowani do przekra-
czania egocentryzmu i promowania dbania o dobro innych (zawiera takie
typy wartosci, jak zyczliwos¢ i uniwersalizm). Nalezgce do drugiego konca
wartosci motywujg ludzi do przedktadania wiasnych, osobistych interesow
nawet ponad koszty ponoszone przez innych (te typy warto$ci to wiadza
i osiagniecie)’®.

™8 por, T. Schwartz, Anthropology and psychology: An unrequited relationship [w:]
T. Schwartz, G.M. White, C. Lutz, New directions in psychological anthropology, New
York 1992.
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Analizujagc model Theodore’a Schwartza, Helkama zauwazyl, ze nie wy-
mienia on warto$ci odnoszacych si¢ do pracy, takich jak: powazny trud, postu-
szenstwo, systematyczno$¢ czy punktualno$¢. W modelu tym eksponuje si¢ jako
wartosci przede wszystkim samodyscypling i samoograniczenie. Wydaja si¢ by¢
one rowniez powigzane z tak istotng wartoscia jak bezpieczenstwo z uwagi na to,
ze dotyczy ona porzadku. Weryfikujac niejako model Schwartza, ktory podniost
niezwykle wazne zagadnienie nie tylko dla badaczy-teoretykow, lecz i z punktu
widzenia ksztaltowania Zzycia spolecznego, Helkama w swoim badaniu
uwzglednit tych pig¢ istotnych wartosci odnoszacych si¢ do pracy, takich jak
powazny trud, postuszenstwo, systematyczno$é, punktualnosé, planowanie™’.

Trzeba powiedzieé, iz podejmowano takze liczne proby w celu wyjasnie-
nia potaczenia pomigdzy warto$ciami a dziataniem. Na podstawie serii badan
Norman T. Feather ustalil, ze wartosciowe preferencje przewidywaty zacho-
wanie w trzech odmiennych kontekstach (uczestniczenia w ruchach spolecz-
nych, poszukiwania pracy i zgtoszenia na kursy)’®®. Co wigcej, istnieje dowod
na to, ze warto$ci Samo-Transcendencji odnosza si¢ do preferencji wspotpracy
w rozwiazywaniu dylematow spotecznych’™®. Wartosci pozwolily tez przewi-
dzie¢ postawy wzgledem uzycia broni nuklearnej™°, gotowo$é do kontaktowania
si¢ z mniejszo$ciami w grupie’™, lek przed wojna’™?, postawy wobec srodowi-
ska naturalnego’, zaufanie instytucjom, orientacjom politycznym i wyznawa-

nej religii’ rownie dobrze jak uczciwe oceny w konflikcie przemystowym’

- . 7
i postawy wobec czerwonego miesa’™’.

47 7ob. K. Helkama, Recherches récentes sur les valeurs [w:] La construction sociale de
la personne, red. W. Doise, N. Dubois, J-L. Beauvois, Grenoble 1999, s. 61-73.

748 7ob. N.T. Feather, Bridging the Gap between Values and Actions [w:] Handbook of
Motivation and Cognition, t. Il, red. E.T. Higgins, R.M. Sorrentino, New York 1990, s. 151-192.

9 por, S.H. Schwartz, Value Priorities and Behavior: Applying the Theory of Integrated Value
Systems, t. VIII, Mahwah 1996; T. Garling, Value Priorities, Social Value Orientations and Co-
operations in Social Dilemmas, ,,British Journal of Social Psychology” 1999, no. 38, s. 397-408.

™0 70b. C.M. Kristiansen, K. Matheson, Value Justification, Integrative Complexity, and
Attitudes Toward Nuclear Weapons, ,,Journal of Social Psychology” 1990, no. 130, s. 665—675.

™1 7ob. L. Sagiv, S.H. Schwartz, Value Priorities and Readiness for Out-group Social
Contact, ,,Journal of Personality and Social Psychology” 1995, no. 69(3), s. 437—-448.

52 70b. K. Boehnke, S.H. Schwartz, Fear of War: Relations to Values, Gender, and Men-
tal Health in Germany and Israel. Peace and Conflict, ,Journal of Peace Psychology” 1997, no. 3,
S. 149-165.

758 7ob. M. Raudsepp, Values and Environmentalism, ,,Trames™ 2001, no. 5(3), s. 211-233.

4 7ob. T. Devos, D. Spini, S.H. Schwartz, Conflicts among Human Values and Trust in
Institutions, ,,British Journal of Social Psychology” 2002, no. 41, s. 481-494.

75 7ob. N.T. Feather, Values and Value Dilemmas in Relation to Judgments Concerning Out-
comes of an Industrial Conflict, ,,Personality and Social Psychology Bulletin” 2002, no. 4, s. 446-459.

56 7ob. M.W. Allen, S.H. Ng, Human Values, Utilitarian Benefits and Identification: The
Case of Meat, ,,European Journal of Social Psychology” 2003, no. 1, s. 37-56.
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Ciekawe wyniki ujawniajg badania na temat ro6znic preferencji wartosci
w zaleznosci od cztonkow grupy. Okazato si¢ wige, ze ludzie z réznych grup
preferuja odmienne wartosci’’. Wartosciowe priorytety studentéw réznych
kierunkow (biznes, technologia, humanistyczne) $ledzili na przyktad Markus
Verkasalo, Ake Daun i Toomas Niit"®. Wykryli oni miedzy innymi, Ze stu-
diowany kierunek ma gtowny wplyw na wigkszo$¢ typéw wartosci, silniej
wyjasniajac zmienng niz na przyktad miejsce pochodzenia. Rezultaty badan
pokazaty, ze studenci biznesu cenili wladzg i osiggnigcie duzo bardziej niz
studenci technologii oraz nauk humanistycznych. Humanisci docenili bardziej
uniwersalizm i duchowos$¢, a studenci kierunkow technologicznych nie opo-
wiedzieli si¢ zdecydowanie za zadnym typem wartosci. Stwierdzono tez, ze
struktura typoéw wartosci i umiejscowienie pojedynczych wartosci w ich ty-
pach byly bardzo zblizone u obu ptci w réznych kulturach. Z uwagi na prefe-
rencje wartosci kobiety generalnie cenity sobie bardziej od mezczyzn zyczli-
wo$¢ 1 uniwersalizm, podczas gdy mezczyzni preferowali wladzg 1 osiagnigcie
duzo czesciej niz kobiety”™.

Wazne badania inspirowane teorig Piageta i Kohlberga pozwalaja rowniez
przewidywac, ze silniejsze zwiazki z rodzing w polaczeniu z akceptacjg trady-
cyjnych wzoréw rodziny spowoduja przyjecie bardziej restrykcyjnych i kon-
wencjonalnych orientacji moralnych, zwlaszcza w wymiarze moralnos$ci
osobistej. Im stabsze beda te zwigzki 1 im silniejsze odrzucanie tradycyjnych
wzoréw rodziny, tym bardziej zwicksza si¢ permisywizm i usprawiedliwia si¢
odstepstwa od tych norm. Badania wykazaty, iz zycie z kim$ w statym zwigz-
ku zwigksza potepianie zdrady matzenskiej i przygodnych stosunkow seksual-
nych, a takze ktamstwa we wlasnym interesie i1 branie tapowek. Formalizacja
zwiazku z partnerem zwigksza rygoryzm ocen nie tylko w sferze moralnosci
osobistej, ale rowniez spolecznej i obywatelskiej. Mieszkanie z rodzicami

87 Zob. N.T. Feather, Attitudes Toward High Achievers, Self-esteem, and Value Priorities
for Australian, American, and Canadian Students, ,,Journal of Cross-Cultural Psychology” 1998,
no. 6, s. 749-759; D.E. Giacomino, M.D. Akers, An Examination of the Differences between
Personal Values and Value Types of Female and Male Accounting and Nonaccounting Majors,
,Issues in Accounting Education” 1998, no. 3, s. 565-584.

%8 7ob. M. Verkasalo, A. Daun, T. Niit, Universal Values in Estonia, Finland and Sweden,
,,Ethnologia Europaea” 1994, no. 24, s. 110.

™% 70b. E. Prince-Gibson, S.H. Schwartz, Value Priorities and Gender, ,,Social Psycholo-
gy Quarterly” 1998, no. 1; N. Struch, S.H. Schwartz, W.A. van der Kloot, Meanings of Basic
Values for Women and Men: A Cross-cultural Analysis, ,,Personality and Social Psychology
Bulletin” 2002, no. 28; N.T. Feather, Gender Differences in Values: Implications of the Expec-
tancy Value Model [w:] Motivation, Intention and Volition, red. F. Halisch, J. Kuhl, Berlin 1987,
s. 31-45; P.B. Smith, S.H. Schwartz, Values and Culture [w:] Motivation and Culture, red.
D. Munro, S. Carr, J. Schumaker, New York 1997, s. 69-84.
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sktania do potgpiania rozwodow i aborcji. Posiadanie dzieci takze zwigksza
rygoryzm w tych kwestiach’®.

Z kolei Augusto Blasi dzigki swoim badaniom ujawnit pozytywna korela-
cje pomiedzy rozumowaniem moralnym a zachowaniem ogoélnie uwazanym za
moralne, uwzgledniajagcym na przyktad uczciwosé, opieranie si¢ pokusie i altru-
izm™ . Kontynuujac idee Kohlberga, stworzyl on najbardziej ekstensywne
koncepcyjnie ujecie osoby moralnej zaprezentowane w ,,modelu «ja» moral-
nego funkcjonowania”’®%. Autor ten przez dhugi czas uwazat ,ja” za brakujace
ogniwo w motywacyjnym powigzaniu w teorii Kohlberga, argumentujac, ze
jest to potrzeba ,,samostanowienia” i jednos$ci, ktora dostarcza znaczenia ,,0s0-
bistej koniecznosci” lub zobligowania, wymagajac od osoby, by postgpowata
w zgodzie z jej lub jego moralnymi wierzeniami. Wedtug Blasiego dla moral-
no$ci istotne sa nie tylko procesy kognitywne, gdyz dostrzega on tu jeden
aspekt duzo wigkszej catosci charakteryzujacej osobg; rozum sam w sobie nie
jest w stanie rozbudzi¢ w osobie korespondujgcego znaczenia odpowiedzial-
nosci moralnej. Uwaza on, ze tendencja do zachowania moralnego w jednostce
zalezy przede wszystkim od osobOwosci 1 znaczenia ,,ja”, w ktorym integracji
ulegaja wierzenia i warto$ci moralne. Wplyw, jaki wierzenia moralne wywie-
raja na nasze zycie, jest zatem zalezny od osobistego znaczenia, jakie przywia-
zuja do nich jednostki. Z tego wzgledu nalezy je identyfikowac i szanowac
jako wlasne, utrwalajgc ich znaczenie W swojej motywacyjnej hierarchii, budu-
jac na nich najbardziej intymny sens samych siebie, tego, czym gleboko i praw-
dziwie jestesmy. Blasi sadzil, ze ,,ja” moralne budowane jest poprzez kolejne
cztery etapy: struktury rozwijane sg dla analizy zagadnien moralnych poprzez
spoteczne interakcje. Kiedy konstruuja nasze struktury oceny, jednostki
sprawdzaja te sytuacje obicktywnie i racjonalnie; nasze ogolne struktury
wptywaja na nasze idealy; nasze rozumienie naszych idealéw ma swoj wkiad
w moralny ideat naszego ,,ja”; ,,ja” staje si¢ naszym zrédtem ocen moralnych.
Oceny dokonywane przez ,,ja” oparte sg na strukturach kognitywnych skon-
struowanych dzigki postrzeganiu interakcji spotecznych wolnych od stronni-
czosci preferencii’®.

Wydaje sige, iz niedostatki teorii Blasiego biorg si¢ stad, ze nie odnidst si¢
do tego, iz procesy kognitywne wykorzystywane sg zazwyczaj W Sytuacji ich

780 70b. A. Jasinska-Kania, Wartosci i normy..., s. 28.

781 por. A. Blasi, Bridging Moral Cognition. ..

762 70b. A. Blasi, Moral Cognition and Moral Action: A Theoretical Perspective, ,,Deve-
lopmental Review” 1983, no. 3, s. 178-210; tenze, Moral Understanding and the Moral Per-
sonality: The Process of Moral Integration [w:] Moral Development: An Introduction, red.
W.M. Kurtines, J.L. Gewirtz, Boston 1995, s. 229-253.

63 A Blasi, Kohlberg’s Theory and Moral Motivation, ,,New Directions for Child Deve-
lopment” 1990, no. 47, s. 56.
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zetknigcia si¢ z dylematami moralnymi. Zgodzi¢ mozna si¢ z tym, ze osoba
z uksztattowana tozsamos$cig moralng ma takze takie struktury kategorii mo-
ralnych, ktore sg istotne, wazne i centralne dla jej rozumowania. Mniejszy czy
wigkszy zasob tych specyficznych kategorii moze by¢ pojmowany jako okre-
slona dyspozycja jednostki. Poszczegdlne jednostki beda si¢ jednak roznity
W poziomach tej dyspozycyjnos$ci, co ma wptyw na to, jak beda one interpreto-
wac rozne sytuacje spoteczne. Ludzie z wysoka i statg dyspozycyjnoscia moral-
ng beda wigc prawdopodobnie bardziej sktonni interpretowaé wieloznaczne
informacje w kategoriach moralnych, poniewaz ich stata dyspozycyjnos¢ bedzie
latwo aktywowana. Natomiast osoby z niskg statg dyspozycyjnoscia beda ko-
rzystaty w celu interpretacji z innych obszarow statoSci. Z tej perspektywy nie
kazdy moze by¢ oceniony jako posiadajacy osobowos¢ moralng, dlatego tez pod-
kreslane sg réznice indywidualne. Co wigcej, nawet wsrdd osob z osobowoscia
moralng bedg istnie¢ réznice indywidualne. Na przyklad niektorzy ludzie moga
mie¢ stalg dyspozycyjnos¢ dla aspektu sprawiedliwosci, podczas gdy inni moga
mie¢ wysoka dyspozycyjnos¢ dla troski. Stata dyspozycyjnos¢ mozna wiec uznac
za kolejny sposob na charakteryzowanie osobowosci moralnej.

4.6. WIELOPOZIOMOWY MODEL ROZWOJU MORALNEGO

Studia Piageta i Kohlberga byty skoncentrowane na rozwoju osgdu moral-
nego od dziecinstwa do dorostosci 1 uznawaty dominujgca w tym zakresie role
rozumowania. Obaj autorzy twierdza, ze osady moralne opieraja si¢ na dobrze
okreslonych zasadach wynikajacych z kompleksowej interakcji migdzy do-
$wiadczeniem, wnioskami spolecznymi i umiejetnoscia rozumowania’®. Per-
spektywa ta pomineta wazne aspekty domeny moralnej rowniez z tego wzgledu,
ze skupiano sie tu prawie wylgcznie na kwestiach zwigzanych ze sprawiedli-
woscia i szkodliwoscia’®. Na podstawie najnowszych badaf coraz wyrazniej
mowi sie o mozliwosci, a wlasciwie konieczno$ci opracowania wielopozio-
mowego modelu rozwoju moralnego’®. Oczekiwania te zapoczatkowane zo-
staty badaniem zmiennych, ktore sg powszechnie uznawane za wazne w kontek-
$cie rozwoju moralnego: interakcje rodzinne, zycie duchowe, przypisywanie
do roznych zrodet autorytetow moralnych, empatia, wstyd, wina, umiejetnosé
oceny moralnej, implikacje dotyczace edukacji moralnej. W tym ujeciu rozwo-

6% 7ob. M. Bucciarelli, A.M. Daniele, Reasoning..., s. 265-266.

™65 70b. J. Haidt, S. Kesebir, Morality [w:] Handbook of Social Psychology, red. S. Fiske,
D. Gilbert, G. Lindzey, Hoboken 2010, s. 824.

66 Zob. B.L. McDaniela, J.W. Griceb, E.A. Eason, Seeking a Multi-construct Model of
Morality, ,,Journal of Moral Education” 2010, vol. 39, no. 1, s. 37-48.
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ju moralnego nie rozpatruje si¢ juz jako obejmujacego rozne elementy: ro-
dzinne, duchowe, spoleczne, emocjonalne czy poznawcze, ale jako integracyj-
ny, predykcyjny model ztozony z réznych istniejacych sktadnikéw. Nie istnie-
je jednak uniwersalny model koncepcyjny dla rozwoju moralnego, znamy
raczej tylko kilka roznych badan z modelami koncepcyjnymi i wiele konstruk-
cji obejmujacych modele wzajemnie niepokrywajace sig ze soba’®".

Dyskusja o rozwoju moralnym zdaje si¢ w ostatnich kilka latach by¢
organizowana z uwzglgdnieniem podejs¢ rozwojowych, emocjonalnych i po-
znawczych, z ktérych powoli, lecz coraz wyrazniej wylania si¢ integracyjny
multi-model pozwalajacy formutowaé istotne wnioski nie tylko dla modelu teo-
retycznego, ale rowniez wychowania moralnego. Dostrzezenie roznych sktadni-
uwzgledniania tego w swoich propozycjach i dziataniach wychowawczych.

Za wazny punkt odniesienia dla tego rodzaju projektow teoretycznych i prak-
tycznych w odniesieniu do rozwoju moralnego i edukacji uzna¢ trzeba ksigzke
Haidta Kohlberg Memorial Lecture (2012), ktéra ukazata sie na dorocznym
spotkaniu Stowarzyszenia Edukacji Moralnej (AME) w San Antonio w Teksa-
sie (USA). Stowarzyszenie to od dawna opierato si¢ na spusciznie Kohlberga,
ktorego prace Haidt dosy¢ ostro atakowat. Pomyst Becky Glover, przewodni-
czacej konferencji, aby zaprosi¢ Haidta, uznany zostat wiec za bardzo odwazny.
W 2012 roku Haidt w kompleksowym przegladzie MFT ,,Sprawiedliwy Umyst”
opisal swojg koncepcje opartg na kwestionowaniu moralnego developmentali-
smu, czyli podejscia poznawczo-rozwojowego do edukacji moralnej”.

Istotny wptyw MFT (Moral Foundations Theory) i SIM (Social Intuitio-
nist Model) na teorig, badania i praktyke odnosnie do rozwoju moralnego i zato-
zen edukacji skutkuje wspotczesnie nowymi w tej kwestii ujeciami. Zwolennicy
MFT prezentujg swoja teoretyczng postawe jako konieczng korekte paradyg-
matu, ktoéry zdominowat ten obszar w Il potowie XX wieku i ktory ciagle wy-
wiera wptyw na edukacj¢ moralng — tak zwany developmentalism. Co istotne,
MFT odrzuca co najmniej trzy zalozenia tego projektu kognitywnego. Po
pierwsze, tradycja dba o uwzglednianie ,,moralnych” osadéw nazywanych tak
adekwatnie do narzuconych osadéw dotyczacych tego, jak sprzyjaé relacjom
socjalnym i promowaé¢ podstawowe dobra ludzkie. Proponujac znaczne roz-
szerzenie zakresu tego, co przyjmowano wczesniej, MTF uwzglednia nie dwa,
lecz sze$¢ podstaw moralno$ci, do uczciwosci i dobrobytu dodajac wolnosé
(ucisk), lojalno$¢ (zdradg), autorytet i nienaruszalnos¢. Autorzy MFT i SIM
odrzucajg tez przekonanie, ze jedynie rozumowanie wptywa na podejmowanie

7 70b. tamze, s. 37-38.
768 3. Haidt, Kohlberg Memorial Lecture, New York 2012.
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decyzji moralnych, podnoszac role emocji w podejmowaniu decyzji i uznajac,
iz rozumowanie to w istocie rzadki przypadek.

Inng wazng kwestig jest to, ze MFT wplywa na to, ze kognitywny deve-
lopmentalism koncentruje si¢ na podstawowych celach, ktore stuza rozwaza-
niom moralnym. Model ten ujmuje rozwazania moralne jako angazowanie
specyficznego punktu widzenia bezstronnosci wzgledem trudnych problemow
socjalnych i jako refleksyjng zdolno$¢ do tego, by ludzie stali si¢ styszalni,
zdolni do budowania odpowiedzialnych ocen ich dotyczacych. W MFT roz-
wazania moralne rzadko odwotujg si¢ do czystych poznawczo pragnien, ktore
rozstrzygaja, co jest moralnie dobre, a co zte, nie przez jaka$ szczego6lng zdol-
nos$¢ czy dziatanie. Jednak rozwazania moralne sg czgsto wykorzystywane
W stuzbie spotecznej, gdzie uzywa si¢ ich do promowania, obrony i osadzania
cztowieka, a takze naiwnie do wywotywania spontanicznych reakcji emocjo-
nalnych zwigzanych z imprezami masowymi (eventami spotecznymi) — to jest
ich ,,wyczuciem moralnym”. Funkcje spoteczne rozwazan etycznych sg zr6z-
nicowane i zawieraja: radzenie sobie z odczuciami spotecznymi, przekonywa-
nie innych do przyjmowania pogladu o powinno$ci moralnej i racjonalizowa-
nie wlasnych odczué¢ moralnych™®. W nawiazaniu do poszukiwan racjonalnie
adekwatnych osgdow moralnych zachecajgcych rowniez do podejmowania
dzialania staja si¢ one peryferyjnym aspektem poznania moralnego i relatyw-
nie rzadkim przypadkiem w zyciu wigkszosci ludzi.

Teoria spoteczno-intuicjonistyczna wysunigta przez Haidta zaklada, ze
osady moralne pojawiajg si¢ natychmiast jako uczucia aprobaty lub dezaproba-
ty. Pojawiaja si¢ nagle i bez wysitku, bez koniecznosci przechodzenia przez
kolejne etapy wyszukiwania, wazenia dowodow lub wyciagania wnioskow.
Zaktada si¢ tez, ze intuicje moralne, a w ich przestrzeni takze emocje moralne,
pojawiaja si¢ jeszcze przed rozumOwaniem i bezposrednio powoduja osady
moralne’™. Przypomina to raczej ocene estetyczng niz proces rozumowania.
Deliberatywne rozumowanie rzadko bierze udzial w ocenach moralnych’™*.
Referujgc kwestie genezy moralno$ci, Haidt dochodzi do wniosku, iz najwiek-
szg popularno$cig cieszyly si¢ tu dwie odpowiedzi: moralno$¢ jest wrodzona
(natywizm) lub ksztattuje si¢ w dziecinstwie w procesie uczenia si¢ (empiry-
cyzm). Zgodnie z trzecig mozliwoscig, racjonalistyczng, dtugo dominujgca

6% 7ob. J. Haidt, S. Kesebir, Morality, s. 797-832.

0 3, Haidt, F. Bjorklund, Social Intuitionist Answer Six Questions [w:] Moral Psychology,
t. Il: The Cognitive Science of Morality: Intuition and Diversity, red. W. Sinnott-Armstrong,
Cambridge 2008; ciz, Social Intuitionists Reason, In Conversation [w:] Moral Psychology, t. II:
The Cognitive Science of Morality: Intuition and Diversity, red. W.Sinnott-Armstrong, Cam-
bridge 2008.
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232



W psychologii moralno$ci, dzieci same konstruuja moralno$¢ na podstawie
swoich doswiadczen zwigzanych z krzywda. Wiedzg one, ze krzywdzenie jest
zte, gdyz nie lubig poczucia skrzywdzenia. Nabieraja wigc powoli przekonania,
ze w takim razie nie nalezy krzywdzi¢ innych, co pozwala im zrozumie¢ zasa-
dy uczciwosci i sprawiedliwosci. Po przeprowadzeniu badan w Brazylii i w Sta-
nach Zjednoczonych Haidt doszedt jednak do wniosku, Ze jest ona bledna,
a dziedzina moralnosci zmienia si¢ w zalezno$ci od kultury. Jest bardzo waska
w wyksztatconych, indywidualistycznych kulturach Zachodu, kultury za$
socjocentryczne rozszerzaja dziedzing moralnosci, wlaczajagc w nig wigcej
aspektow zycia i przyjmujac, iz zrodlem moralno$ci nie jest rozumowanie za
kandydata, lecz jego zdaniem to pewna kombinacja czynnikéw wrodzonych
i spotecznego uczenia si¢’ .

Proponujac dyskurs o lojalnosci, obowiazku i samokontroli, Haidt zapre-
zentowal alternatywna perspektywe dzialania moralnego, koncentrujac sig
mniej na rozumowaniu sprawiedliwo$ci, a bardziej na tym, co opisatl jako
funkcje systemu moralnego, to jest wzajemnie powigzane zbiory wartosci,
cnodt, norm, praktyki, tozsamosci, instytucje, technologie i rozwiniete mecha-
nizmy psychologiczne, ktore dziatajg razem, aby thumi¢ lub regulowac zycie
moralne. Haidt uwaza funkcjonowanie moralne w duzej mierze za nieSwiado-
my proces lub intuicj¢ moralng. Interwencja moralna jest typem poznania,
chociaz nie jest typem rozumowania, gdyz wigkszo$¢ osadow moralnych po-
jawia sie automatycznie i bez wysitku w wyniku intuicji moralnych, a nie jako
bezposredni produkt rozumu’”. Nasze osady dobra i zta dokonuj sie szybko
i sg bardziej emocjonalne niz uzasadnione. Podkre$lajac poczucie natychmia-
stowej swiadomosci, Haidt stwierdza, ze sad, rozwigzanie lub inny wniosek
intuicyjnie pojawia si¢ nagle i bez wysitku w §wiadomosci, bez §wiadomosci
osoby czy tez w wyniku procesow umystowych’”,

Haidt sadzi, iz opisane przez niego systemy moralne powinny regulowac
zycie spoteczne’”. Jest on przy tym przekonany, ze moduly moralne s3 uni-
wersalne, za$ cnoty stanowigce wytwdr kombinacji tych moduldéw juz nie.
Cnoty to zachowania, ktore sg cenione przez dane spoteczenstwo jako moral-
nie dobre i ktére mozna sobie przyswoi¢. Poszczegolne kultury ktada nacisk
na rézne aspekty modutéw zaproponowanych przez Haidta. Rodzina, otocze-

72 3. Haidt, Prawy umyst, s. 54-55.
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nie spoteczne, kultura, w ktorej zyjemy, wptywaja na mysli i zachowania jed-
nostek. Tak wiec to, co w jednej kulturze, partii politycznej, a nawet rodzinie
uwaza si¢ za cnotg, nie musi by¢ cenione w innych kulturach, partiach czy
rodzinach’”®. Moralnoé¢ pod wieloma wzgledami Haidtowi przypomina smak,
a pigcioma dobrymi kandydatami na receptory smaku moralizujacego umystu
sa: troska, sprawiedliwo$é, lojalno$é, autorytet, $wictose’"”.

Rozumowanie moralne stanowi element naszych wysitkow podejmowa-
nych przez cate zycie, majacych na celu zdobywanie przyjaciot i wywieranie
wplywu na innych. Intuicje pojawiaja si¢ wiec pierwsze, za$ strategiczne ro-
zumowanie — drugie’®. Ludzie najpierw do$wiadczaja reakcji na przedstawio-
ny dylemat. Stanowig one wynik nie§wiadomej emocji moralnej. Nastepnie
starajg si¢ te reakcje uzasadni¢ (dziatajac wstecz). Do akcji wkracza interpreta-
tor i tworzy racjonalne uzasadnienie moralne, wykorzystujac informacje po-
chodzace z kultury, w ktorej zyje dana osoba, z jej rodziny, procesow uczenia
si¢ itd. Chociaz potrafimy to robi¢, na ogdt nie angazujemy si¢ w rozumowa-
nie moralne. Wiele z intuicji moralnych to szybkie, automatyczne oceny za-
chowania powigzane z silnym poczuciem stusznosci. Zwykle nie stanowia one
wysitku celowego, $wiadomego procesu oceny przebiegajacego w calosci pod
kontrola rozumu’".

Emocje moralne sg wprawdzie jednym z rodzajow intuicji moralnych, lecz
wigkszo$¢ intuicji moralnych jest bardziej subtelna i nie osigga poziomu emo-
cji"®. Pierwsza zasada psychologii moralnosci Haidta brzmi wiec: ,,Intuicje
pojawiaja sie pierwsze, strategiczne rozumowanie — drugie”. Analizujac stra-
tegiczne funkcje rozumowania moralnego, autor ten stara si¢ wykazac, ze my-
Slenie moralne bardziej przypomina polityka zabiegajacego o glosy niz nau-
kowca probujacego dociec prawdy. Obsesyjnie przejmujemy si¢ tym, co mysla
o nas inni, cho¢ w duzej mierze nie dostrzegamy tego faktu i jesteSmy go nie-
$wiadomi. Swiadome rozumowanie dziata niczym rzecznik prasowy, ktory
automatycznie usprawiedliwia kazde stanowisko zajgte przez prezydenta. Z po-
mocg swojego rzecznika prasowego potrafimy czesto ktamac i oszukiwac,
a ukrywamy to tak skutecznie, ze przekonujemy nawet samych siebie. Rozu-
mowanie moze nas doprowadzi¢ do niemal kazdego wniosku, do jakiego pra-
gniemy doj$¢. W kwestiach moralnych i politycznych czesto kierujemy si¢
dobrem swojej grupy, a nie dbatoscia o wiasny interes’".
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Zgodnie z druga zasada psychologii moralnosci Haidta: ,,Moralno$¢ to co$
wiecej niz tylko krzywda i sprawiedliwo$¢”. Doszedt on do wniosku, iz ludzie
dorastajacy w wyksztatlconych, uprzemystowionych, zamoznych i demokratycz-
nych spoteczenstwach zachodnich sg statystycznymi ,.elementami odstajgcymi”
na wielu skalach psychologicznych, nie wylaczajac miar stosowanych w psycho-
logii moralnosci. Domena moralna jest tu wyjatkowo waska i w zasadzie ograni-
cza si¢ do etyki autonomii. Jest ona duzo szersza, obejmujac takze etyke wspolno-
ty i boskosci w wigkszosci pozostatych spoteczenstw oraz w obrebie religijnych
i konserwatywnych ,,matrikséw moralnych” w spoteczenstwach rozwinigtych’®.

Darcia Narvaez skrytykowata intuicjonistyczne podejscie Haidta, aby
upraszcza¢ funkcjonowanie moralne, poniewaz zapewnia raczej szeroka i nie-
precyzyjna role intuicji i nie bierze pod uwage wielu zawitosci przy podejmo-
waniu moralnych decyzji. Sadzi wigc ona, iz konieczne jest tu partnerstwo
intuicji oraz deliberacji. Narvaez utrzymuje, ze zarowno rozwazania, jak i intui-
cja przyczyniaja si¢ do zrozumienia funkcjonowania moralnego — jednak to,
jak wchodza w interakcje, nie jest jasno zrozumiane'®,

John Mikhail, tworca teorii gramatyki moralnej, zaktada istnienie zestawu
zasad gramatycznych lub regul, ktorych ludzie nie sa $§wiadomi i kieruja sig¢
swoimi moralnymi intuicjami’®*. Badacz ten dowodzi, Zze chociaz emocje mo-
ga wywolywac niepokdj z powodu naszych wlasnych intuicji, to nie odgrywa-
ja one jednak roli przyczynowej w naszych osgdach moralnych. W zwigzku
Z tym teoria gramatyki moralnej domys$lnie zaktada, ze zawsze mozna oceni¢
dziatanie jako moralnie ,,stuszne” lub ,niewlasciwe”’®,

Monica Bucciarelli postrzega rozumowanie jako kazdy systematyczny
proces umystowy, ktory konstruuje lub ocenia implikacje z pewnego rodzaju
przestanek oraz jako rozumowanie, ktore obejmuje ,,propozycje deontyczne”
jako te, ktore sa propozycjami i dotyczg tego, co mozna, powinno si¢ i nie
powinno si¢ robi¢. Co wazne, w przypadku tego ujecia rozumowanie moral-
ne moze by¢ procesem intencjonalnym i §wiadomym lub procesem nieinten-
cjonalnym 1 nie§wiadomym, co stanowi wyrazne odejscie od pogladu, ze
rozumowanie moralne jest zawsze procesem $wiadomym’®®. Teoria modelu
umystowego sformulowana przez Monic¢ Bucciarelli i Philip Johnson-
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Laird" zaktada, ze osad moralny jest rozumowaniem deontycznym w kwe-
stiach moralnych. Zaprezentowali oni teori¢ znaczenia podstawowych twier-
dzen deontycznych, ich reprezentacji umystowej i elementarnego rozumowa-
nia deontycznego. Zaktada ona, Ze rozumienie i rozumowanie z przestanek
deontycznych, a takze rozumienie i rozumowanie z przestanek faktycznych
zaleza od modeli mentalnych, ktére maja odpowiednie adnotacje reprezentuja-
ce status modelu jako faktycznego lub deontycznego™®. Teoria modelu rozpo-
znaje rolg rozumowania w ocenach moralnych. Osady moralne opieraja si¢ na
rozumowaniu od nieswiadomych przestanek do swiadomych wnioskéw (intui-
cji) lub od $wiadomych przestanek do $wiadomych wnioskdéw (rozumowanie
deliberatywne). Podczas gdy intuicja moze wystarczaé w ocenie moralnych
i niemoralnych scenariuszy, przywotujac przyczyny, ktore nie powoduja kon-
fliktu, rozumowanie deliberatywne moze by¢ konieczne przy ocenie przeciw-
stawnych powodow dokonywania ,,wlasciwych” lub ,,ztych” ocen moralnych™®.

Podczas gdy wigkszos¢ filozoféw moralnych uwaza, ze powinno$¢ moral-
na odwotuje si¢ do rozumowania moralnego i nie ma charakteru normatywne-
g0, Benjamin Sachs doszedt do wniosku, iz jest przeciwnie, a powinno0$ci czy
tez wymagania moralne odwotuja si¢ do okreslonego systemu norm moralnych,
na podstawie ktorych dokonuje si¢ rozumowanie moralne’. Autor ten propo-
nuje Prawny Model Moralnej Normatywnosci (LMMN), ktory jest zasadniczo
twierdzeniem, Ze to, co jest prawdziwe w systemie prawnym, nalezy uznac¢ za
zgodne z prawda na gruncie moralno$ci’™.

Z kolei Adenekan Dedeke przedstawit dwuprocesowy poznawcCzo-
-intuicjonistyczny model osadu moralnego. Zaktada on, ze gdy kto$ postrzega
kwesti¢ moralna, wowczas moze albo przejs¢ do automatycznego procesu
emocji i poznania, albo moze $wiadomie odnies$¢ si¢ do tej sytuacji w kontek-
$cie, w ktorym ona zachodzi. Pojawia si¢ wtedy tak zwana intensywno$¢ mo-
ralna, ktéra moze si¢ sta¢ czynnikiem silnie wptywajacy na zamiary moralne
i dziatania osoby’*%.

Formutujac na podstawie swoich badan wiele ciekawych wnioskow, Ste-
phen A. Sherblom stwierdza, iz XX-wieczne podejScie do tego, co si¢ rozwija
W rozwoju moralnym, zmierzato do spojrzenia na aspekty zaangazowania mo-

787 7ob. M. Bucciarelli, P. Johnson-Lard, Naive Deontics: A Theory of Meaning, Represen-
tation, and Reasoning, ,,Cognitive Psychology” 2005, no. 50(2), s. 159-193.

78 7ob. M. Bucciarelli, A.M. Daniele, Reasoning..., s. 265-266.

8 Zob. tamze, s. 272.

™0 70b. B. Sachs, Direct Moral Grounding and the Legal Model of Moral Normativity,
,,Ethical Theory Moral Practice” 2015, no. 18, s. 703—716.

1 Zob. tamze, s. 709-710.

2 70b. A. Dedeke, A Cognitive-intuitionist Model of Moral Judgment, ,.Journal of Busi-
ness Ethics” 2015, no. 126, s. 437-457.
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ralnego w izolacji od siebie i osoby jako catosci. Rzeczywistos¢ XXI wieku
wymaga wypracowania nowych sposobow dyskusji i odkrywania doswiadcze-
nia moralnego i rozwoju, ktory jest bardziej dynamiczny i bardziej holistycz-
ny’®®. W ramach sformutowanego przez niego modelu myslenia systemowego
odwotujacego si¢ do samodoskonalenia istnieje $cisle okreslona zaleznose,
ktorg okresla si¢ petla zwrotng, w mysl ktorej ludzie majacy wrazliwo$¢ mo-
ralng bardziej angazuja si¢ w $wiat moralny i nieustannie doskonalg swoja
wrazliwo$¢ moralng. Model ten wyrdznia kolejne procesy, ktore wspolnie
tworzg te¢ petle sprzezenia zwrotnego: poczawszy od aktualnej wrazliwosci
moralnej, ktora ksztattuje procesy percepcji, poprzez rozwazania i podejmo-
wanie decyzji, do realizowania dziatania, refleksyjnej samooceny tego dziata-
nia z uwzglednieniem opinii innych osob o tym dziataniu. Zwienczeniem tej
swoistej petli jest wzmocnienie moralnej wrazliwo$ci na podstawie doswiad-
czen zyciowych czy tez lekcji. W konsekwencji spotegowanej wrazliwosci
moralnej kolejne nasze dziatanie cechuje jeszcze wigksze zaangazowanie.

Ten proces rozwojowy obejmuje proby ksztattowania charakteru, uzyski-
wania informacji zwrotnej z tych prob i ciagltego kultywowania bardziej do-
skonalego wcielania wartosci. Petla sprzgzenia zwrotnego do§wiadczenia mo-
ralnego (MEFL) ma charakter sekwencyjny, gdyz kazda z faz moze wyptywac
dowolnie z pozostatych. Do§wiadczenie w fazie percepcji moze wywotywac
pytania o uprzednio posiadane przekonania lub zalozenia kierujace spostrze-
zeniami. Doswiadczenie podczas rozwazan moze ujawnié¢ deficyty zebranych
informacji, trudnosci w podejmowaniu decyzji. Moze tez podwazy¢ adekwat-
no$¢ wezesniejszych rozwazan. Dodatkowo percepcja nie jest prostym proce-
sem, a niektore osoby beda tu bardziej krytycznie niz inne, wprowadzajgc
element deliberatywny do samej percepcji’®. Doswiadczenia moralne skutkuja
jednak zawsze zmiang adaptacyjng majacg forme petli sprzgzenia zwrotnego,
dzigki ktorej swiadomie i nieSwiadomie przeksztalcamy nasze moralne po-
strzeganie i reakcje w odniesieniu do codziennych doswiadczen.

4.7. PROGRESYWIZM WYCHOWAWCZY

Wyksztatcenie to zasadniczy czynnik okreslajacy pozycje cztowieka we
wspotczesnym spoteczenstwie we wszystkich wymiarach, w tym oczywiscie
i materialnym. Gwaltownie rozwijajaca si¢ gospodarka oparta na przemysle

8 5 A. Sherblom, What Develops in Moral Development? A Model of Moral Sensibility,
,.Journal of Moral Education” 2012, vol. 41, no. 1, s. 117-142.

4 7Zob. S.A. Sherblom, A Moral Experience Feedback Loop: Modeling a System of Moral
Self-cultivation in Everyday Life, ,,Journal of Moral Education” 2015, vol. 44, no. 3, s. 364-381.
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I permanentnym rozwoju technologii stata si¢ takze gtdéwnym powodem do
zmian w obrebie form i metod nauczania. Wraz z nowymi uwarunkowaniami
I bedacymi ich konsekwencja zmieniajagcymi si¢ wymaganiami wzgledem
oswiaty zaczely powstawac liczne koncepcje zbudowania nowej szkoty, ktora
W sposob niezalezny od kontekstu politycznego umozliwi przede wszystkim
efektywne ksztatcenie ludzi zaradnych i spotecznie aktywnych. Procesom tym
towarzyszyt niejako paralelnie, zarazem je warunkujac, intensywny rozwoj
psychologii, pedagogiki i socjologii. Wérod nich za wazny uznac trzeba specy-
ficzny i nowatorski nurt progresywizmu, ktoérego prekursorem stata si¢ szkota
Deweya. W jej obrgbie funkcjonowaly miedzy innymi liczne, czesto silnie
roznigce si¢ od siebie teorie zalecajace wyrazne zmiany w szkolnictwie, two-
rzone przez Jeana Piageta, Lwa S. Wygotskiego, Jerome’a Brunera, Celestyny
Freineta oraz Mari¢ Montessori. Ujecia te taczy dowartosciowanie potrzeb
dziecka, poszukiwanie metod stymulowania jego rozwoju, integrowanie dzia-
tan wychowawczych i dydaktycznych, wspotpraca domu ze szkota, uspolecz-
nienie postaw dziecka i wdrazanie w zycie w spoteczenstwie, wyzwalanie
aktywnosci 1 tworczosci dziecka, odejscie od sztywnych programéw, wybor
podrecznikow 1 metod nauczania, korelacja migdzyprzedmiotowa, samoksztat-
cenie dziecka poprzez stymulowanie kierunkoéw ksztatcenia zgodnych z zain-
teresowaniami, ewaluacja — wzajemne ocenianie.

Juz we wczesniejszych rozdziatach pojawialy si¢ odniesienia do celu jako
istotnego elementu wychowania. Zwrdcono przede wszystkim uwage na istotna
role, jakg kwestii celowosci przyznaje w procesie wychowawczym personalizm.
W tym punkcie podjgto za$ zagadnienie celowosci wychowania przede wszyst-
kim w kontekscie zalozen teorii poznawczo-rozwojowej w niektorych chocby
kwestiach zblizajacym si¢ do pojmowania tego problemu przez personalizm.
Referujac te kwestie, siggnieto do artykutu Lawrence’a Kohlberga i Rochelle
Mayer — Rozwdj jako cel wychowania, ktory wprost omawia stanowisko tego
nurtu w tym tak waznym obszarze. Ujecie to, nazwane przez autorow progresywi-
zmem wychowawczym, omawia t¢ kwestie w kilku najwazniejszych uwarunko-
waniach, ktére wyznaczaja zarazem tresci trzech czeSci podrozdziatu. Pierwsza
odnosi si¢ do ogdlnych zatozen progresywizmu wzgledem roli celu w wychowa-
niu. Kolejne dwie zawierajg omoéwienie kontekstu epistemologicznego i psycho-
logicznego oraz aksjologicznego tego modelu. Uwagi poczynione przez autorow,
a poddane tu analizie, rzucajg nowe $wiatto na teori¢ rozumowania moralnego.
Sktaniajg one do przekonania, iz krytyka modelu Kohlbergowskiego jako abs-
trakcyjnego 1 ograniczonego jedynie do aspektdw teoretycznych nie jest w petni
stuszna. Warto jednak zauwazy¢, iz Kohlberg oraz Mayer zarysowali zaledwie
zreby progresywizmu wychowawczego, konfrontujac go w dodatku z ujeciem
romantycznym i tym charakterystycznym dla modelu transmisji kulturowej.
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4.7.1. WYCHOWANIE W KONTEKSCIE JEGO CELOWOSCI

Wspotczesny cztowiek nastawiony na wydajnos¢, skuteczno$é, sukces,
rowniez w pedagogice, ulega czgsto tendencji odejscia od filozofii i zwrdcenia
sie ku biologii, psychologii czy socjologii. Skutkuje to rozbiciem na szczegd-
lowe elementy calosci egzystencji czlowieka, jaka jest on w rzeczywisto$ci.
Stad bierze si¢ zagrozenie czastkowoscia, subiektywno$cia oraz jednoaspek-
towoscig w teleologii wychowania. Jesli jednak postrzega si¢ wychowanie
jako rozwdj, to musi si¢ uznawac zarazem, ze jest to proces zmierzajacy do
jakiego$ mniej czy bardziej wyraznie okre§lonego celu’®. Jak stusznie pisat
Suchodolski, wychowanie umystowe, estetyczne, techniczne czy spoteczne
wyznacza jedynie drogi wiodace ku przyjetym celom, wskazujgc zarazem na
sposoby ich osiggania. Stanowi ono zesp6t Srodkéw stuzacych do realizacji
ideatow wychowawczych. Sg to cele posredniczace w stosunku do tych nad-
rzednych, wyrastajacych z natury czltowieka i z jego spoteczno-historycznej
sytuacji okreslajacej zadania, jakie ma w zyciu do spelienia®.

Rozwo6j moralny $cisle taczy si¢ z rozwojem osobowej samosterownosci,
z tym, jak poszczegdlny czlowiek kieruje swoim postgpowaniem, systemem
wartos$ci, przekonan i norm. W zwigzku z tym za zasadniczy cel wszelkigj
edukacji mozna uznaé¢ rozwo6j moralny dzieci i mlodziezy. Wydaje sie, iz
istotng role w tej dziedzinie odegrat Kohlberg oraz kontynuatorzy jego teorii
rozwoju rozumowania moralnego. Nie wolno oczywiscie poming¢ tego, iz idee
tego badacza nie sa wcale jednoznacznie rozumiane, co ma duzy wptyw na ich
akceptacje w kontekscie pedagogicznym. Oceniajagc model Kohlberga, Szy-
manski pisze o romantycznej koncepcji wychowania, gdzie nauczyciel nie
mialby prawa stanowienia celow ksztalcenia, tworzenia wtasnych czy tez sto-
sowania opracowanych przez inne osoby metod podajacych lub kontroli oceny
uzyskiwanych efektow’’.

Referujac zatozenia teorii rozumowania Kohlberga, zauwazy¢ trzeba, iz
formutujac idee progresywnego modelu wychowania, wyraznie odwotuje si¢
on do jego celowosci, definiujac w tym wzgledzie kilka waznych propozycji:
cele wychowania sg identyfikowane z rozwojem zaroéwno intelektualnym, jak
I moralnym; tak podjete wychowanie zapewni¢ powinno warunki dla przejscia
poprzez poczatek nastepujacych po sobie stadidow. Ze wzgledu na to, ze

%5 70b. M. Nowak, Filozofia cztowieka podstawq filozofii wychowania [w:] Wychowanie
personalistyczne. Wybor tekstow, red. F. Adamski, Krakow 2005, s. 133-134; Zob. C. Nanni,
L’educazione tra cisi e ricerca di senso, Roma 1986, s. 74-76.

7% 70b. B. Suchodolski, Pedagogika. Podrecznik dla kandydatéw na nauczycieli, Warsza-
wa 1980, s. 119-120.

7 7ob. M.J. Szymanski, Socjologia edukacii.. ., s. 87-88.
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poznawczo-rozwojowa definicja celdw i procesow wychowawczych potrzebu-
je odniesienia do wnioskow formutowanych w filozofii i etyce oraz metod
psychologicznej teorii i badan empirycznych, centralnym celem wychowania
staje si¢ tu zrozumienie zarowno logicznych, jak i etycznych zasad. Zrozumie-
nie to zdaje si¢ stanowic¢ filozoficzny odpowiednik ujgcia psychologicznego,
w kontekscie ktorego celem wychowania jest rozwoj kazdej jednostki przez
stadia poznawcze i moralne. Dziecko osiggajace wyzsze stadium poznawcze
i moralne wedtug teorii Kohlbera juz samo tworzy zasady logiczne i etyczne,
ktore poddawane sa weryfikacji przez rézne badania o charakterze psycholo-
gicznym i pedagogicznym oraz analizowane przez filozoféw. Pojecie wycho-
wania jako zmierzania do osiagni¢cia wyzszych stadidw rozwoju, co pociaga
za soba znajomos¢ okre§lonych zasad, stanowito juz wazny element ,,arysto-
kratycznych” platonskich doktryn liberalnego wychowania. Ta koncepcja jest
tez osrodkiem Deweyowskiego pojgcia wychowania demokratycznego, gdzie
za cel uznaje si¢ rozwdj wolnego i silnego charakteru. Pedagog przyjmujacy
zasady demokracji kierowaé sie¢ powinien zbiorem okreslonych zasad psycho-
logicznych i etycznych, ktére otwarcie przedstawia swym studentom, zapra-
szajgc ich do krytyki tych zasad oraz do ich zrozumienia. Samo pojecie
wychowanka dla rozwoju i wychowania dla zasad konstytuowane jest tu na
podtozu liberalnym, demokratycznym i zdecydowanie odzegnujacym sie¢ od
indoktrynacji. Stanowisko progresywne wydaje si¢ by¢ raczej idealistyczne niz
pragmatyczne, przemystowo-zawodowe czy tez zorientowane na adaptacje.
Krytycy progresywizmu niestusznie utozsamiajg je z modelem wychowania
moralnego deprecjonujacym czy tez zupetnie odrzucajacym ,,doskonatosé” ",

W centrum ksztatcenia opartego na ideologii progresywnej znajduje si¢
odniesienie do realizacji strategii ,,logiki rozwojowej”. Za podstawowy cel
zaréwno ksztatcenia, jak i wychowania progresywizm, odzegnujac si¢ w ten
sposéb jak personalizm od redukcjonizmu, uznaje calosciowy rozwoj cztowie-
ka, a nie ksztaltowanie tylko jego poszczegodlnych elementow. Strategia ta,
uwzgledniajac liczne fakty rozwojowe, zaklada tworzenie takich warunkow
rozwoju, aby kazdy we wlasnym tempie i na podstawie wlasnych mozliwosci
osiagal stopniowo bardziej adekwatne stadia rozwoju, zwigkszajgc tym samym
zakres swojego oddziatywania na otoczenie’®.

Dokonujac analizy porownawczej pomigdzy réznymi teoriami wychowa-
nia, Kohlberg i Mayer zaproponowali kryteria, za pomoca ktorych mozna re-
konstruowa¢ powstawanie i uzasadnienie celow wychowawczych oraz miary

"8 70b. L. Kohlberg, R. Mayer, Rozwdj jako cel..., s. 92.
% 7ob. 1. Gryniuk-Toru, Wspomaganie ucznia w rozwoju osobowym jako cel edukacji,
»Annales UMCS” 2002, t. XV, s. 1-2, 6.

240



efektow wychowawczych w trzech pradach zachodnich ideologii wychowania:
romantyzmie, transmisji kulturowej i progresywizmie®®. Zastosowane przez
nich kryteria nie sprzyjaja wprawdzie, jak zauwaza Sliwerski®”, bezzatoze-
niowemu interpretowaniu ani analizie porownawczej powyzszych ideologii
Z innymi teoriami niemieszczacymi si¢ w ich zakresie, jak na przyktad pedago-
gika postaci czy antypedagogika, lecz zarysowana przez Kohlberga i Mayera
koncepcja progresywna stanowi ciekawa pod wieloma wzgledami propozycje.
Referujac psychologiczne i filozoficzne pozycje stanowiace podstawe pe-
dagogicznego progresywizmu utozsamianego przede wszystkim z dzietem
Deweya, wspomniani autorzy przeciwstawiaja go dwu innym ideologiom pe-
dagogicznym — romantyzmowi i koncepcji transmisji kulturowej — prezentuja-
cym wilasne koncepcje wyboru celow i praktyk wychowawczych. Kohlberg
i Mayer twierdza, ze tylko progresywizm ze swo0jg pOznawczo-rozwojowg
psychologia, interakcjonistyczng epistemologia oraz filozoficznie rozpatrywa-
ng etyka zapewnia odpowiedniag podstaw¢ dla naszego rozumienia procesu
wychowania®®. Podejscie poznawczo-rozwojowe wynika z funkcjonalnej lub
pragmatycznej epistemologii, ktora stara si¢ integrowa¢ dwudzielno$¢ tego, co
wewngtrzne, i tego, co zewngtrzne, tego, co bezposrednie, z tym, co oddalone
w czasie, jednostkowego z ogdlnym. Ujecie to skupia si¢ na empirycznym po-
szukiwaniu kontynuacji pomigdzy stanem wewngtrznym i zachowaniem ze-
wnetrznym, pomiedzy bezposrednia reakcjg a odleglym wynikiem. Ogniskujac
si¢ na do$wiadczeniu dziecka, ideologia progresywna definiuje takie do$wiad-
czenia poprzez uniwersalne i empirycznie obserwowalne sekwencje rozwoju®®,
Za najwazniejsza kwestie sporng stajaca przed pedagogami i teoretykami
wychowania uzna¢ mozna wybdr celow procesu wychowania. Jesli jednak
przez wychowanie rozumie si¢ rozwdj, to dojs¢ trzeba do wniosku, ze jest ono
procesem zmierzajgcym do jakiego$ mniej lub bardziej wyraznie okreslonego
celu. Skoro rozwoj jest procesem celowym, to teleologia wychowania powinna
stanowi¢ sam fundament teorii wychowania®*. Powszechne trudnosci z wy-
znaczaniem celow wychowania zdaniem Mariana Nowaka wigzg si¢ z frag-

890 70b. L. Kohlberg, R. Mayer, Rozwdj jako cel..., 92.

801 B Sliwerski sadzi, Ze jezeli okre§lona teoria naukowa poddawana jest badaniom teore-
tycznym ze wzgledu na interes teleologii i pragmatyki wychowawczej, to akty poznania nie
stuzg juz zrozumieniu znaczenia zawartych w dziele roszczen do prawdziwosci czy do stusznosci
sformutowanych w nim sagdow. Pozwalaja jedynie na percepcyjne uchwycenie epistemologicz-
nych, aksjologicznych i psychologicznych roéznic i podobienstw w stanowieniu celow wycho-
wania przez przedstawicieli roznych ideologii wychowawczych. Zob. B. Sliwerski, Wspélczesne
teorie... (2003), s. 31-33.

802 7ob. L. Kohlberg, R. Mayer, Rozwdj jako cel..., s. 51.

803 Tamze, s. 64.

804 7ob. S. Chrost, Homo capax Dei..., s. 81.
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mentarycznos$cia, jednowymiarowym ogladem $wiata. Kryzys teleologii wy-
chowania spowodowany jest brakiem spojrzenia cato§ciowego. Wspotczesny
cztowiek chetnie nastawia si¢ na: wydajnosc¢, skuteczno$¢ w dziataniu i sukces.
Jest to sprzyjajacy moment dla niebezpiecznych tendencji w pedagogice pole-
gajacych na odejsciu od filozofii i zwroceniu si¢ ku takim naukom, jak biologia,
psychologia czy medycyna. Sytuacja ta prowadzi do rozbicia na szczegétowe
elementy catosci i globalnej egzystencji cztowieka, jaka jest on w rzeczywisto-
$ci. Stad bierze si¢ obawa przed takimi czynnikami, jak czastkowos¢, subiek-
tywno$é, jednoaspektowosé i ubostwo w teleologii wychowania®®.
Dostrzegajac, iz bez jasnych i racjonalnych celow wychowawczych czyms$
wlasciwie niemozliwym staje si¢ stwierdzenie, jakie programy wychowawcze
osiagajg cele o znaczeniu ogélnym, a ktére odnoszg si¢ jedynie do przypad-
kowych faktow i nastawien o watpliwej wartosci, Kohlberg i Mayer rozwazaja
trzy gtdowne strategie definiowania celéw i wigzania ich z wynikami badaw-
czymi: strategi¢ pozadanych cech lub ,,zasobu cnot”, strategie przepowiadania
sukcesu lub ,,psychologii przemystowe;j” i strategi¢ ,,logiki rozwojowej”. Dwie
pierwsze strategie nie majg wedlug niech wyraznej teoretycznej podstawy
definiowania celow, ktora mogltyby si¢ oprze¢ logicznej i filozoficznej krytyce,
a dotad stosowane opieraja si¢ na zatozeniach pozostajagcych w sprzecznosci
z wynikami badan. Jedynie strategia logiki rozwojowej w definiowaniu celow
wychowawczych wylaniajgca si¢ z pracy Deweya i Piageta daje podbudowg
teoretyczna wytrzymujaca krytyke logiczna i bedaca zgodna z wynikami ba-
dan. Sadzac, iz poznawczo-rozwojowa teori¢ psychologiczng mozna prze-
ksztatci¢ w racjonalng i1 praktyczng progresywna ideologie edukacji (zbior
poje¢ definiujacych pozadane cele, tres¢ i metody wychowania), progresy-
wizm przeciwstawiajg szkotom myslenia ,,romantycznego” i ,,transmisji kultu-
rowej”, odnoszac si¢ do ich zatozen psychologicznych, epistemologicznych
i etycznych. Dokonujg oceny longitudinalnego rejestru argumentow znacza-
cych dla definicji celow wychowania zgodnych ze strategia ,,zasobu cnot”
popierang przez naturalistyczne modele wychowania oraz dla definicji celow
strategii opartej na akademickich osiggnigciach, a popieranej w obiektywi-
stycznych modelach uczenia si¢. Na tej podstawie Kohlberg i Mayer stwier-
dzaja, ze przeprowadzone badania w malym stopniu wspierajg te strategie
wychowawcze. Celem szkot powinna by¢ stymulacja rozwoju osobowego,
gdyz tylko taka koncepcja jest naukowo, etycznie i praktycznie realna oraz
umozliwia utworzenie szkieletu psychologii wychowania nowego rodzaju®®.
Kohlberg i Mayer przyjmuja istnienie trzech szerokich pradéw w rozwoju
zachodniej ideologii wychowania. Kazdy z nich mimo uptywu czaséw wyka-

85 70b. M. Nowak, Filozofia czlowieka. .., s. 133-134; S. Chrost, Homo capax Dei..., s. 84.
806 70b. L. Kohlberg, R. Mayer, Rozwdj jako cel..., s. 52.
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zuje ciaglos¢, opierajac si¢ na szczegdlowych zatozeniach dotyczacych rozwo-
ju psychicznego. Pierwszy z nich, prad ,,romantyczny”, zaczyna si¢ od anty-
kulturowych pogladow Jean-Jacques’a Rousseau, a pdzniej reprezentowany
jest przez nastepcéw Zygmunta Freuda i Arnolad L. Gessela, Alexandra S. Neilla.
Paradygmat romantyczny eksponuje naturalng dobro¢ cztowieka i spontanicz-
nos$¢ jego rozwoju, w ktorym kultura stanowi raczej przeszkode. Wedtug De-
weya nikt lepiej niz Rousseau nie okreslit ani prawdy natury, ani jej fatszu®”.
Uznajac, iz wszystko jest dobre, o ile pochodzi z rak Stworcy, filozof ten uznat
bowiem, iz wszystko degeneruje si¢ w rekach cztowieka®®.

Przyjmujac, Ze najwazniejszym aspektem rozwoju jest to, co pochodzi od
samego dziecka, romantycy utrzymujg, ze srodowisko pedagogiczne powinno
przede wszystkim umozliwi¢ rozwini¢cie si¢ wewnetrznego ,,dobra” 1 wzigé
pod kontrole wewnetrzne ,,zt0”®. Ujecie nauczenia dziecka idei i nastawien
innych ludzi przez rutyne i dryl jawi si¢ tu jako dziatanie bezsensowne i pro-
wadzace do stlumienia w dziecku spontanicznych, wewngtrznych, pozytyw-
nych tendencji. Wskazujac na biologiczne metafory ,,zdrowia” i ,,wzrostu”,
zrownujac optymalny rozwoj fizyczny z fizycznym zdrowiem i optymalny
rozwoj umystowy ze zdrowiem psychicznym, romantycy sadza, ze wczesne
wychowanie powinno dziecku pozwoli¢ przej$¢ przez te fazy rozwoju emo-
cjonalnego, ktore moga wyraza¢ si¢ w domu: tworzenie zwigzkéw spotecz-
nych z rowiesnikami i dorostymi innymi niz rodzice. Powinno si¢ rowniez
pozwoli¢ na wyrazanie intelektualnego krytycyzmu i ciekawos$ci. DorOsty,
przyjmujac punkt widzenia dziecka, moze do§wiadczaé niedostgpnych inaczej
elementow prawdy, wartosci i rzeczywistosci. Opiekujacy si¢ miodzieza po-
winni trzymac¢ sie natury, by¢ obrofca szczeécia i praw dzieci®®.

Ideologia transmisji kulturowej zwigzana jest z trwajaca juz od czasow
Pestalozziego, Wygotskiego, Piageta, a wspdtczesnie Brunera dyskusja nad
zwigzkami wiedzy i kultury z rozwojem cztowieka. Przyjmuje si¢, ze kultura
ma wpltyw na rozwoj intelektualny cztlowieka przynajmniej w dwoch wymia-
rach: w znacznym stopniu dzigki kulturze tworzymy tresci wtasnych mysli,
a wigc 1 wiedzy; otaczajgca kultura daje szanse doskonalenia procesow my-
slowych®!. W tworzeniu nowoczesnego ujmowania zwigzkéw migdzy kulturg
a rozwojem psychicznym cztowieka szczeg6lne zastugi polozyli badacze re-
prezentujacy kierunek kulturowo-historyczny w psychologii rozwojowej. Wy-
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gotski wysungl koncepcje i zrealizowat badania, ktore przeobrazily pod wie-
loma wzglgedami psychologi¢ rozwoju cztowieka i stworzyly podstawy nowe-
g0 ujmowania i glgbszego rozumienia rozwoju psychicznego jednostki i jego
zwiazkow z kulturg. Idee prezentowane przez przedstawicieli tego kierunku
rozpowszechnily si¢ szeroko w $wiecie i ciggle wnosza nowe impulsy oraz
inspirujag badania i rozwdj teorii psychologiczno-rozwojowych. Szczegdlna
warto$¢ 1 atrakcyjnos¢ koncepcji tego kierunku teoretycznego wynika stad, ze
otwierajg one szerokie mozliwosci badania 1 wyjasniania rozwoju psychiczne-
go cztowieka w jego interakcji ze spoteczefistwem, historig i kultura®?. Fun-
damentem paradygmatu ,transmisji kulturowej” przez oswiate jest pozytywi-
styczne przekonanie o obiektywizmie i niezaleznos$ci nauki jako podstawy
postepu spolecznego i cywilizacyjnego®.

Podstawy ideologii transmisji kulturowej osadzone sg w klasycznej aka-
demickiej tradycji zachodniego wychowania. Zwolennicy tej opcji wierza, ze
ich zasadniczym zadaniem jest przekazywanie terazniejszej generacji zasobow
wiedzy, norm i wartosci zebranych w przesztosci: wierzg oni, ze praca wy-
chowawcy to bezposrednie nauczanie takich wiadomosci i regut. Wychowanie
koncentruje si¢ tu na przekazywaniu wiedzy, umiejetnosci, norm spotecz-
nych i moralnych danej kultury. Wiedza i normy kulturowe mogg si¢ gwat-
townie zmienia¢ lub moga by¢ statyczne. W kazdym z tych przypadkow
przyjmuje si¢, ze wychowanie jest transmisjg zdobyczy kulturowych. Bardziej
nowoczesne lub innowacyjne odmiany pogladoéw transmisji kulturowej sa
prezentowane przez technologie wychowawcza i modyfikacje behawioralne®™.

Zaktada sie tu, ze wiedza i wartosci ulokowane w kulturze sg internalizo-
wane przez dzieci poprzez imitacj¢ modeli zachowan dorostych lub bezpo-
$rednie ksztalcenie z zastosowaniem nagréd i kar. Pomiedzy tradycyjnym
akademizmem i technologia wychowawcza w wersji ideologii transmisji kul-
turowej uwidaczniaja si¢ tez roéznice. Tradycyjna szkota akademicka byta hu-
manistyczna w tym przynajmniej sensie, ze procesowi przekazywania wiedzy
przypisywano zupelnie centrale miejsce w obrgbie kultury Zachodu. Tymcza-
sem szkota technologii ksztalcenia, czynigc wprost przeciwne, ktadta nacisk
przede wszystkim na transmisj¢ umiejetnosci i nawykow uznanych za nie-
zbedne dla dopasowania si¢ do ksztaltujacego si¢ dzi§ spoteczenstwa techno-
logicznego. Oba te podejscia oddziatuja na definiowanie celow wychowaw-
czych w terminach ustalonej wiedzy lub tez umiejetnosci wyznaczonych przez
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standardy poprawnosci kulturowej. Duzo uwagi poswieca si¢ takze w obrgbie
obu tych modeli kwestii internalizacji podstawowych regut moralnych kultury.
Odchodzac od charakterystycznego dla szkoty romantycznej centralnego miej-
sca ucznia, w szkole transmisji kulturowej uwidacznia si¢ silna koncentracja
na spoteczenstwie®™. Okresla ona cele wychowawcze jako internalizacje warto-
sci i wiedzy sktadajacych si¢ na kulture. Transmisja kulturowa podkresla to, co
wspolne i ustalone, stanowisko romantyczne eksponuje za$ raczej to, co jed-
nostkowe, nowe i osobiste®’®. Przyjmujac funkcjonowanie trzech paradygma-
tow rozwoju moralnego: konserwatywno-heteronomicznego modelu przekazu
kulturowego, romantycznego spontanicznego rozwoju oraz racjonalistyczno-
-autonomicznego modelu intelektualizmu etycznego, za zasadnicze kryte-
rium tej systematyzacji uzna¢ trzeba wlasnie wzajemng relacje czlowieka
i kultury®"’.

Nurt nazywany za Deweyem ,,progresywnym” rozwinat si¢ jako czeg$¢
pragmatycznych, funkcjonalno-genetycznych narracji filozoficznych na prze-
tomie XIX i XX wieku. Jako ideologia wychowania progresywizm utrzymuje,
ze wychowanie powinno w pierwszym rzedzie podtrzymywac naturalne inter-
akcje dziecka z rozwijajacym je demokratycznym spoteczenstwem i srodowi-
skiem. Gloszona przez niego afirmacja demokracji jest $cisle powigzana z jego
teoria wychowania: ,,ustanowienie form zycia spotecznego na zasadzie wza-
jemnej penetracji interesow oraz przywigzywanie szczegdlnej wagi do postepu
1 stalego przystosowywania si¢ do przemian dzigki niemu zachodzacych —
sprawiajg, ze spoteczenstwo demokratyczne jest bardziej od innych zaintere-
sowane planowym i zorganizowanym systemem wychowania”®'®,

Pierwszorzgdnym celem demokratycznego wychowania pozostaje umozli-
wienie poszczegdlnym jednostkom kontynuowania samowychowania tak wazne-
go dla osiggania wyzszych stadidw rozwoju rozumowania moralnego i warun-
kujacego ich dalszy whasciwy rozwoj®™®. Wychowanie jawi sig tu jako swoiste
wrastanie jednostki w spoteczng §wiadomos$¢ gatunku, a tozsamo$¢ ,,ja” rozwija
si¢ w toku pedagogicznego podtrzymywania naturalnych interakcji wychowaw-
cy z wychowankiem®®. Interakcja ta nastawiona jest na modelowanie zmiany

O , - . 21
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Progresywisci odrzucaja poglad romantykow, ze rozwoj ujawnia pewne
wrodzone wzorce, a podstawowym celem wychowania jest stworzenie bezkon-
fliktowego otoczenia zdolnego do stymulowania uznanego za zdrowy rozwoj.
Rozwdj ten utozsamia si¢ w tym stylu myslenia z progresja, ktéra znajduje swo-
je odniesienie, wpisujac si¢ w kolejne niezmiennie hierarchicznie uporzadkowa-
ne stadia. W tym kontekécie oczywistym celem wychowawczym staje si¢
wigc ewentualne osiggniecie wyzszego poziomu lub stadium rozwoju w zyciu
dorostym, a nie stagnacja, czyli funkcjonowanie dziecka na obecnym poziomie,
nawet jesli uznac, ze spetnia ono okreslone standardy moralne. W podejsciu tym
istotng rolg odgrywa zawsze §rodowisko wychowawcze, ktore aktywnie powin-
no si¢ stara¢ stymulowaé rozwdj poprzez prezentacje rozwigzywalnych, lecz
autentycznych problemoéw i konfliktoéw. Dla progresywistow organizujaca i roz-
Wijajaca sita w doswiadczeniu dziecka w mys$l teorii rozwoju rozumowania
moralnego jest przede wszystkim jego aktywne myslenie stymulowane efek-
tywnie przez powstajace watpliwosci i zwigzany z nimi konflikt poznawczy. Jak
wykazuja badania, konflikty moralne zdajg si¢ pomaga¢ ludziom by¢ bardziej
racjonalnymi kosztem uczynienia jednak naszego osadu trudniejszym®?.

Doswiadczenie wychowawcze kaze dziecku mysle¢ w sposob organizuja-
cy poznanie i emocje. Wprawdzie badacze progresywistyczni eksponujg ,,wie-
dze”, podobnie jak ma to miejsce w ramach modelu transmisji kulturowej, lecz
widza w jej zdobywaniu w pierwszym rzedzie aktywng zmiane we wzorach
myslenia wywotana przez do§wiadczane sytuacje rozwigzywania problemow.
Zupelnie podobnie wedlug nich wyglada sytuacja w dziedzinie moralnosci,
gdzie wazniejszy jest dyskurs wokot problemowych sytuacji niz prosty efekt
nauczenia si¢ réznych kulturowo zaakceptowanych rol. Rozwdj moralny wy-
rasta tu rowniez z réznego rodzaju interakcji spotecznych, szczegdlnie w sytu-
acjach konfliktu. Poziom rozwoju rozumowania moralnego wyznaczaja wigc:
nabywana wiedza, rozwinigcie spontanicznych impulséw i emocji, internaliza-
cja ustalonych wartos$ci kulturowych, a takze gleboka wzajemnos¢ relacji po-
miedzy jednostka i innymi osobami w jej srodowisku spotecznym®,

Zdaniem Kolhlberga i Mayer réznice w kontekscie formowania celow
wychowawczych pomiedzy prezentowanymi wyzej stanowiskami rozpatrywac
mozna, odnoszac si¢ do rozwiazywania przez nie kilku problemow. Pierwszy
z nich dotyczy tego, czy skupia¢ si¢ nalezy na wewnetrznych stanach, czy tez
raczej na zachowaniu zewnetrznym. Ideologia transmisji kulturowej i ideolo-
gia romantyczna reprezentuja w tej kwestii zupelnie przeciwne poglady. Uje-
cie formutowane w ramach nurtu transmisji kulturowej stara si¢ ocenia¢ zmia-
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ny edukacyjne na podstawie tego, co przedstawiaja dzieci, a nie na podstawie
prezentowanych przez nie uczu¢ i mysli. Rozwoj spoteczny dzieci definiuje si¢
w tym kontekscie wedlug zgodno$ci zachowania z okre$§lonymi standardami
kulturowymi, takimi jak na przyktad uczciwos$¢ i pracowitos¢. Te ogdlne kate-
gorie znalez¢ mozna w powszechnych ocenach stopni szkolnych i raportach
oraz w ,,obiektywnych” pomiarach psychologiczno-wychowawczych. Podkre-
sli¢ tez trzeba, iz behawiorystyczne koncepcje chca dokonywaé w tym obsza-
rze systematyzacji, rygorystycznie chca eliminowaé wszelkie odniesienia do
wewnetrznego lub subiektywnego doswiadczenia, uznajac je za ,,nienaukowe”.
Program romantyczny ukazuje z kolei wewnetrzne uczucia i stany. Za zadawa-
lajace same w sobie nie uznaje si¢ wigc tu umiejetnosci, osiagnie¢ 1 wynikow.
Widzi si¢ w nich jedynie $rodki prowadzace do wewnetrznej swiadomosci,
szczescia lub zdrowia psychicznego.

Progresywizm stara si¢ za$ zintegrowaé rozne zachowania i stany we-
wnetrzne w ramach funkcjonalnej epistemologii umyshu®?*. Powaznie traktuje
wewnetrzne doswiadczenie, usitujac jednak obserwowac raczej proces mysle-
nia niz zachowania jezykowe. W wiekszym stopniu proponuje si¢ tu rOwniez
obserwowanie proceséw warto§ciowania niz wzmocnionego zachowania.
Podejscie poznawczo-rozwojowe zaktada potrzebe badania zdolno$ci umy-
stowej lub struktury umystowej w przeciwienstwie do badania poprzestajacego
jedynie na zachowaniach czy przedstawieniach. Wymaga to raczej podejscia
funkcjonalnego niz introspektywnego do obserwacji struktury umystowe;.
Podejscie to nie koncentruje si¢ na wewnetrznym do$wiadczeniu czy na ze-
wnetrznych celach zachowania poprzez epistemologiczny fakt, lecz stosuje
funkcjonalng metodologie w celu ich koordynacji na podstawie badan empi-
rycznych®”.

Wyrazne roznice ujawniaja sie¢ tez w kontekscie drugiego problemu przy-
bierajacego posta¢ pytania: Podkresla¢ bezposrednie doswiadczenie i zacho-
wanie czy tez dtugoterminowe konsekwencje w rozwoju dziecka? Progresywizm
stara si¢ przestrzegac lub ocenia¢ do§wiadczenie w sposob funkcjonalny, a nie
przez odniesienie do natychmiastowej samoprojekcji dziecka. Niektore do-
$wiadczenia uznaé trzeba za niewychowawcze, wywierajace wpltyw powstrzy-
mujacy lub nawet znieksztatcajacy rozwoj. Dewey za doswiadczenie wycho-
wawcze stymulujgce r0zwoj, co istotne jest rowniez w aspekcie rozumowania
moralnego, uznaje takie, ktore wywotuje zainteresowanie, rados¢, ale i wy-

zwanie do dyskursu w odczuciu ucznia®®.
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Z perspektywy progresywnej i poznawczo-rozwojowej wynika, ze jezeli
zmiany zachowania majg charakter odwracalny, to nie moga one okresla¢
prawdziwych celéw i skutkow wychowania. Podejscie progresywne utrzymu-
je, ze warto$¢ efektu wychowawczego mozna ocenia¢ na podstawie jego
wplywu na pozniejsze zachowanie i rozwdj. W mysleniu progresywnym za-
sadniczy problem wybierania i zatwierdzania celow wychowawczych probuje
si¢ wiec rozwigza¢ tylko przez dlugotrwate studia efektow doswiadczenia
wychowawczego.

Powazne i silnie dystynktywne rozbiezno$ci w formutowaniu przez trzy
referowane nurty celow wychowania wynikaja przede wszystkim z tego, czy
powinny by¢ one uniwersalne, czy tez jednostkowe (indywidualne). Romanty-
cy definiowali cele wychowawcze poprzez wyrazanie si¢ lub rozwdj jednost-
kowej istoty lub tozsamosci. ,,Obiektywistyczne” epistemologie zaprzeczaja
akceptowalnosci takich koncepcji do wyjasniania obserwacji i definicji. W po-
dejsciach nurtu transmisji kulturowej charakterystyczne jest skupianie si¢ na
pomiarach réznic indywidualnych, na ogdélnych wymiarach osiagnie¢ lub tez
wymiarach zachowania spotecznego, wedlug ktorych kazda jednostka moze
zosta¢ sklasyfikowana. Progresywisci, podobnie jak romantycy, kwestionuja
znaczenie definiowania zachowania ze wzgledu na pewne normy populacyjne
zewnetrzne dla jednostki®’. Szukajac ,.celu” w do$wiadczeniu ludzkim, pro-
gresywista zdaje si¢ szuka¢ jakich$ uniwersalnych stanéw jakosciowych lub
po prostu stadidéw rozwoju. Przejscie z jednego do drugiego stanu jest niezwy-
kle znaczace, skoro jest to etap we wiasnym rozwoju jednostki, a nie jakas
$rednia lub norma populacyjna. Jednoczesnie jednak przynajmniej w takim
stopniu jak stadialnos¢ stanowi powszechnie obserwowany rozwoj, nie jest
ona elementem ograniczonym do badanej jednostki (Transmisja kulturowa
raczej narzuca wszystkim te same wzory i standardy niz eksponuje réznice
indywidualne. To czyni raczej romantyzm, przypisujac te roznice naturze).

4.7.2. KONTEKST EPISTEMOLOGICZNY (INTERAKCJONIZM)
I PSYCHOLOGICZNY (UJECIE POZNAWCZO-ROZWOJOWE)

Wspolczesne badania nad zdolnosciami poznawczymi upowszechnity
model rozwoju mowigcy o normatywnym i uniwersalnym przebiegu zmian —
od wzrostu i zintegrowania sie funkcji poznawczych we wczesnych fazach,
poprzez wzgledng stabilizacje w dorostosci, do ubytkéw i rozpadu tych funkcji
w okresie starzenia si¢. Trudno jednak nie zauwazy¢, ze badania te pozwalaja
takze dostrzec wielokierunkowos$¢ i plastyczno$é zmian w funkcjonowaniu
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poznawczym czlowieka w ciagu zycia®®. Kohlberg oraz Mayer uwazaja, iz
romantyczna ideologia wychowania opiera si¢ na egzystencjonalnej lub feno-
menologicznej epistemologii, definiujac wiedze i rzeczywistos¢ jako odnosza-
ce si¢ do bezposredniego wewngtrznego doswiadczenia jednostki. Wiedza lub
prawda w romantycznej epistemologii jest Swiadomoscia siebie lub wgladem
w siebie. Swiadomo$é ta jest forma prawdy o emocjonalnych i intelektualnych
sktadowych ,,ja”. To posta¢ prawdy rozcigga si¢ poza ,,ja” poprzez wspotczul-
ne zrozumienie ludzkich i naturalnych tworéw jako innych ,,ja”.

Transmisja kulturowa stosuje epistemologie okreSlajacg wiedzg jako co$
powtarzalnego, ,,obiektywnego” i sprawdzalnego, co mozna zweryfikowac po-
przez zmysty oraz pomiary. ldeologia progresywna wywodzi si¢ z funkcjonalnej
lub pragmatycznej epistemologii, ktora nie chce sprowadzi¢ wiedzy ani do we-
wnetrznego doswiadczenia, ani tez do zewnetrznej postrzeganej zmystami rze-
czywistosci. Wiedzg utozsamia si¢ tu ze zrownowazonym, silnym zwigzkiem
pomiedzy docickajgca istota ludzka a ujawniajaca si¢ jakas$ sytuacja problemo-
wa. Wedlug epistemologii progresywnej bezposrednie lub introspektywne do-
$wiadczenie dziecka nie moze by¢ specyfikowane i naznaczane jaka$ ostateczng
prawda czy realno$cia. Znaczenie i prawda do§wiadczenia dziecka w wigkszym
bowiem stopniu zaleza od ich zwiazku z sytuacja, w ktorej ono sie dokonuje®°.

Podtozem ideologii romantycznej jest teoria rozwoju jako dojrzewania,
za$ w przypadku ideologii transmisji kulturowej jest to asocjacyjna teoria
uczenia si¢ lub teoria wplywdéw S$rodowiskowych. Ideologia progresywna
oparta jest natomiast na teorii poznawczo-rozwojowej lub interakcjonisty-
cznej®°. Model romantyczny rozpatruje rozwdj umystu przez metafore orga-
nicznego wzrostu, fizycznego wzrostu rosliny lub zwierzecia. W tej przeno$ni
srodowisko oddziatuje na rozwoj, zapewniajgc niezbedne pozywienie dla natu-
ralnie wzrastajgcego organizmu. ,,Maturacjonistyczni” psychologowie opraco-
wujacy romantyczng metafore ujmuja rozwoj poznawczy jako rozwoj przez
stadia majace uprzednio ustalone wzory. Zaktadali zwykle nie tylko, ze rozwoj
poznawczy jest tworczy, lecz takze ze jednostkowe odchylenia w szybkos$ci
rozwoju poznawczego sg w duzej mierze wrodzone. Wierzyli, Zze rozwoj
emocjonalny odbywa si¢ przez dziedziczne stadia, takie jak Freudowskie sta-
dia psychoseksualne, ale uwazali, ze jest on narazony na fiksacje i frustracje
srodowiskowe. Skoro rozwo] spoleczno-emocjonalny jest rozwinigciem
czego$ danego biologicznie i nie opiera si¢ na znajomosci $wiata spotecznego,
nie jest uzalezniony od rozwoju poznawczego.

828 70b. 1. Trempata, Rozwdj poznawczy [W:] Psychologia rozwoju czlowieka, t. 111, red.
B. Harwas-Napierata, J. Trempata, Warszawa 2003, s. 13-14.

82% 70b. L. Kohlberg, R. Mayer, Rozwdyj jako cel..., s. 61.
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W modelu transmisji kulturowej rozpatruje si¢ rozwdj umystu poprzez
metafor¢ maszyny. Maszyna moze by¢ woskiem, na ktérym $rodowisko odci-
ska swe znaki, moze by¢ centralg telefoniczng, przez ktérg Srodowiskowe
energie stymulujace sa przekazywane, lub moze by¢ komputerem, w ktorym
przechowywane sg, odszukiwane i przetwarzane bity informacji z otoczenia.
W kazdym z przypadkéw Srodowisko pojmowane jest jako ,,wejscie”, infor-
macja lub energia mniej lub bardziej bezposrednio dostarczona do organizmu
lub akumulowana w nim. Organizm z kolei wytwarza ,,wyjsciowe zachowa-
nie”. Podtozem mechanicystycznej metafory sg teorie psychologiczne asocja-
cjonistyczne, bodziec-reakcja, lub teorie srodowiskowe ksztattowane od Locka
do Skinnera®'. Struktura poje¢ dziecka lub jego zachowania rozpatrywana jest
jako rezultat asocjacji pojedynczych bodzcéw ze soba, z reakcjami dziecka
i doswiadczeniem przez nie przyjemnosci lub bolu. Rozwdj poznawczy to
wynik kierowanego uczenia si¢ i nauczania. W efekcie tego ksztatcenie umy-
slowe wymaga starannego formutowania pozadanych wzorow zachowan wy-
razonych przez specyficzne reakcje. Posrednio zawarta jest tutaj idea, ze
zachowanie dziecka moze by¢ ksztaltowane przez bezposrednie powtarzanie
i wypracowywanie poprawnych reakcji i poprzez skojarzenie ze sprzezeniem
zwrotnym lub nagroda®®.

Za istotne uzna¢ nalezy zastrzezenie poczynione przez Kohlberga i Mayer,
iZ prezentowanego przez nich ujecia poznawczo-rozwojowego nie mozna
uzna¢ za materialistyczne, lecz dialektyczne. Ustanowiono model postgpu idei
w dyskursie i konwersacji. W opinii tych badaczy dialektyczng metafore po
raz pierwszy opracowat juz Platon, nowe znaczenie nadal jej Hegel, a z meta-
fizycznych aspiracji odarli ja niejako Dewey i Piaget po to, aby zaproponowac
metode psychologiczng. Dlatego w ujeciu tym w dziecku nie widzi si¢ rosliny
czy tez maszyny, lecz filozofa lub naukowca-poete.

Dialektyczna metafora wychowania progresywnego wspierana jest przez
poznawczo-rozwojowe lub interakcjonistyczne teorie psychologiczne. Porzu-
cajgc rozgraniczenie pomigdzy dojrzewaniem i $§rodowiskowo uwarunkowa-
nym uczeniem sie, Piaget i Dewey twierdzg, ze dojrzata mysl jest wynikiem
procesu rozwojowego, ktory nie jest ani prostym dojrzewaniem biologicznym,
ani bezposrednim uczeniem si¢, lecz raczej reorganizacja struktur psychicz-
nych wynikajacych ze wzajemnych oddziatywan organizmu i Srodowiska.
Podstawowa struktura umystowa jest raczej produktem odwzorowywania inte-
rakcji pomigdzy organizmem i otoczeniem niz bezposrednim odbiciem wro-
dzonych neurologicznych wzoréw czy zewnetrznych wzorcéw $Srodowisko-

81 Zoh. C. Galloway, Psychologia uczenia si¢ i nauczania, t. 11, Warszawa 1998, s. 146.
832 70b. L. Kohlberg, R. Mayer, Rozwdj jako cel..., s. 57.
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wych. Zdarzenia w doswiadczeniu dziecka sg zorganizowane aktywnie po-
przez procesy poznawcze taczace, nie za§ pasywnie poprzez zewngtrzne aso-
cjacje lub powtarzanie. Rozwoj poznawczy, ktory definiowany jest jako zmia-
na w strukturach poznawczych, z zalozenia zalezy od doswiadczenia. Ale
efekty do§wiadczenia nie sg rozpatrywane jako uczenie si¢ w zwyktym sensie.

Program wzmocnienia nie moze bezposrednio zmieni¢ struktur mys$lenia
przyczynowego dziecka, gdyz jest on przyswajany przez nie poprzez wlasny
sposob myslenia. Rozwdj poznawczy jest dialogiem pomigdzy struktura po-
znawczg dziecka i strukturami $rodowiska. Rdzeniem rozwoju nie jest jednak
rozwinigcie instynktow, emocji lub wzoréw, ale zmiana poznawcza w znamien-
nie ludzkich ogodlnych wzorach myslenia o sobie 1 §wiecie. Zwigzek dziecka
z jego Srodowiskiem spotecznym jest poznawczy: wymaga on mysli i symbo-
licznych interakcji®®. Ze wzgledu na nacisk potozony na sposoby postrzegania
i reagowania na do$wiadczenia teoria poznawczo-rozwojowa usuwa tradycyjne
rozgraniczenie rozwoju spolecznego i intelektualnego. Rozwdj poznawczy
i uczuciowy s tu raczej rownolegltymi aspektami transformacji strukturalnych.
Podstawowa struktura umystowa wynika z interakcji pomigdzy organicznymi
strukturyzujacymi tendencjami a struktura Swiata zewngtrznego, nie majac
odbicia bezposrednio w zadnej z nich. Interakcja ta prowadzi do stadiéw po-
znawczych reprezentujacych transformacje wezesnych struktur poznawczych
w miar¢ stosOwania do zewngtrznego Swiata i przystosowania do niego.

4.7.3. KONTEKST AKSJOLOGICZNY (ETYKA)

Sprzeciwiajac si¢ rozpatrywaniu rozwoju jedynie w wymiarze p0znawczo-
-logicznym, model Kohlberga za jedna z centralnych jego sfer uznaje sferg
moralng zdefiniowana przez niezmienne stadia rozumowania moralnego®’.
Osiagnigcie okreslonego stadium poznawczego stanowi wprawdzie niezbedny,
jednak niewystarczajacy warunek dla réwnolegtego stadium moralnego. Stadia
moralnego rozumowania odnosza si¢ do dziatania, zasadnicze rozumowanie
moralne w kategoriach zasad okazuje si¢ za§ by¢ warunkiem wstepnym do
pryncypialnego zachowania moralnego. Jesli rozwojowo pojete wychowanie
moralne wyprowadza formy wychowania poznawczo-rozwojowego poza po-
jecia czysto poznawcze, to powstaje w ten sposob znacznie szersza kategoria
nazywana rozwojem ego. Za jej wazne elementy uznac¢ trzeba zarowno rozwaj
poznawczy, jak 1 moralny. Wychowanie dla ogdélnego rozwoju poznawczego,
a takze wychowanie moralne powinny mie¢ swoj wklad do bardziej ogolnej
koncepcji rozwoju ego. Wzrastajaca w tym procesie §wiadomosc¢ jest wiec nie

83 76b. tamze, s. 58-61.
84 |_. Kohlberg, E. Turiel, Moral Development..., s. 410—465.
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tylko ,,poznawcza”. Jest ona rownoczesnie moralna, etyczna, estetyczna i me-
tafizyczna, jest $wiadomoscia nowych zdarzen w zyciu®®.

Angazujac si¢ w innowacyjne wychowanie, John Dewey, Burrhus F.
Skinner, Alexander S. Neill i Maria Montessori rozwingli teori¢, ktora formu-
lujac zasady psychologiczne, stanowi takze co$ wigcej, przybierajac postac
ideologii®®. Jak sadzili Kohlberg i Mayer, recepty na skuteczng praktyke wy-
chowawczg nie mozna sformulowa¢ jedynie na podstawie teorii czy wiedzy
psychologicznej. Ich zdaniem dopiero ideologie wychowania zawierajg warto-
Sciujagce zalozenia na temat tego, co jest wychowawczo dobre. Nazywajac
wzorzec mysli wychowawczej ideologia, wspomniani autorzy chca wskazaé,
ze jest to w jakim$ stopniu systematyczne potaczenie teorii psychologicznych
i znajomosci faktow spotecznych ze zbiorem zasad aksjologicznych.

Btad czyniony wzglgdem rozumienia wartosci przez psychologéw uznaja
za formg btedu naturalistycznego. Widza w ich poczynaniach probe bezpo-
sredniego formutowania wnioskéw odnosnie do natury ludzkiej, jej wartosci
I pragnien, jedynie uwzgledniajac stwierdzenie psychologiczne diagnozujace,
jakie one sg. I tak Skinner zréwnuje lub wyprowadza wartosciowy $wiat (do-
bro) z rzeczywistego $wiata (dodatnie wzmocnienie). Za Skinnerowskim rela-
tywizmem wartosci kryje si¢ tez pokrewne przekonanie, ze wszystkie stuszne
wnioskowania lub zasady oparte sg na faktach lub udowodnione naukowo.
Stwierdzenia dotyczace warto$ci muszg by¢ stwierdzeniami odnOszacymi si¢
do faktow wartosciowania. Mylac dyskusje o faktach z dyskusjg o warto$ciach
relatywista, wierzy, ze gdy osad etyczny nie jest wiedzg empiryczng, to jest on
czysto pojeciowy. Powstaje zrownanie wiedzy z racjonalno$cia, gdyz zwolen-
nik relatywizmu nie pojmuje prawnie filozoficznych sposoboéw prowadzenia
badan. Ideologie transmisji kulturowej odwotuja si¢ do aksjologicznej prze-
stanki wzglednos$ci doktryny spotecznej, ktorej wartoSci wzgledne i oparte na
strukturach danej kultury nie moga by¢ kwestionowane lub uzasadnione. Ideo-
logie transmisji kulturowej z odmiany ,,naukowej” Skinnera nie uznajg zasad
moralnych, poniewaz zréwnujg oni to, co byloby godne, pozadane, z tym, co
jest obserwowalne przez nauke, lub z tym, co jest pozadane®’.

Ideologia romantyczna opiera si¢ na psychologii pojmujacej dziecko jako
podmiot spontanicznie wzrastajacego umystu. Przeciwstawia si¢ tu nowocze-
sng ,,etyke humanistyczng” i jej akcent na prawa dziecka ,,liberalnemu” kon-
centrowaniu si¢ na prawach ludzkich, ktore podtrzymujg wychowanie i po-
wszechna szkote jako fundament wolnego spoteczenstwa®?. Progresywizm za$

835 70b. L. Kohlberg, R. Mayer, Rozwdj jako cel..., s. 91.
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odwotuje si¢ w tej kwestii do postulatow liberalizmu etycznego odrzucajacego
tradycyjne standardy i relatywizm warto$ci na korzys¢ ogdlnych sadow etycz-
nych. Progresywizm uznaje, ze sady wartosciujace sg etycznymi zasadami
formutowanymi i uzasadnianymi metodami filozoficznymi, a nie po prostu
metoda psychologiczng. Etyczna pozycja liberalna postuluje aktywna stymula-
cje rozwoju tych zasad u dzieci. Zasady te prezentowane sg w toku procesu
krytycznego kwestionowania, ktory tworzy $wiadomo$¢ podstaw i ograniczen
racjonalnej zgody; postrzegane sa tez jako znaczace dla uniwersalnych kierun-
kow we wlasnym rozwoju spotecznym i moralnym dziecka. Swobodne uzna-
nie zasad za zasady wlasnie uwalnia je od mylenia ich z faktami psycholo-
gicznymi. Racjonalne zasady etyczne, a nie wartosci rodzicow lub kultury, sa
ostatecznymi arbitrami wartosci w definiowaniu celdéw wychowawczych.
Takie zasady moga wymagac konsultacji z rodzicami, spoteczenstwem i dzie¢mi
podczas formutowania celow, ale nie jest to warunkiem, by uczyni¢ ich
ostatecznymi arbitrami w stanowieniu celow. Szkoty liberalne stawiajace sobie
za zadanie bycie demokratycznymi i w wigkszym stopniu kierujacymi si¢ za-
sadg sprawiedliwosci i szacunku dla wolnosci ucznioéw, okreslajac cele i srodki
wychowania, odnoszg si¢ do zasad etycznych. O ile dla romantyka wolnos¢
oznacza niewtracanie si¢, o tyle dla liberata zasada szacunku dla wolnosci jest
sama w sobie okreslana jako moralny cel wychowania. Nauczyciele nie tylko
muszg respektowac prawa dzieci, lecz ich rozwoj ma by¢ tak stymulowany,
aby mogly one osiggng¢ mozliwosci szanowania i bronienia swych praw i praw
innych. Aktywne stymulowanie rozwoju szacunku dla wolno$ci lub wolnego
charakteru dziecka jest tak samo narzucaniem si¢ mu jak kazda inna interwen-
cja wychowawcza. Progresywni libertynie roznig si¢ w tym punkcie, bedac
zwolennikami raczej mocnego niz stabego stosowania liberalnych zasad wy-
chowania. Konsekwentne stosowanie zasad etycznych do wychowania ozna-
cza, ze wychowanie powinno stymulowac¢ rozwdj zasad moralnych studentow.
Pod wzglgdem wartosci etycznych ideologia progresywna dodaje postulaty
rozwoju dziecka i demokracji do postulatow libertynizmu®®.

Skinner proponowat ideologi¢ etycznie relatywnych psychologéw — pro-
jektantow kultury — kontrolujacych innych®®. Romantyk przyjmuje to, co w jego
zatozeniu stanowi warto$¢ dziecka, lub uznaje za warto$¢ to, co jest ,,natural-
ne” w dziecku, zamiast popiera¢ warto$¢ kultury. Podczas gdy jednak dorosty
wierzy w wolnos¢ dziecka, jego tworczos¢ oraz pragnienie wolnego, bardziej
naturalnego spoteczenstwa, to dziecko nie rozumie w pelni ani niekoniecznie
podziela przekonania dorostych. Jako srodek modyfikacji zachowania ma wigc
romantyk ideologig, ale ona nie r6zni si¢ od tej, w ktorej zaktada sig, ze uczen

8 70b L. Kohlberg, R. Mayer, Rozwdyj jako cel..., s. 713-74.
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powinien si¢ rozwina¢. Nie bedac elitarysta, progresywista usituje skierowac
rozwoj dzieci w kierunku uznawania zasad, ktore uznaje za stuszne, unikajac
jednak podejécia indoktrynacyjnego. Problem ze sformutowaniem koncepcji
wychowania pozbawionego indoktrynacji i opartego zarazem na zasadach
etycznych i epistemologicznych znajduje tu swoje czgSciowe rozwigzanie po-
przez przyjecie koncepcji, ze zasady te przedstawiaja rozwojowo zawansowa-
ne lub dojrzate stadia rozumowania, uzasadniania i dziatania. Stymulacja roz-
woju dziecka do nastgpnego kroku w naturalnym kierunku jest rownowazna
dalekosieznemu celowi uczenia zasad etycznych. Ze wzgledu na to, ze rozwdj
tych zasad jest naturalny, nie sa one narzucane dziecku — 0no samo je wybiera.

Podobne rozwojowe podej$cie stosuje si¢ dla wartosci intelektualnych.
Ksztatcenie intelektualne w progresywnym ujeciu refleksji nie utozsamia si¢
jedynie z przekazywaniem informacji i umiejetnosci intelektualnych. Widzi si¢
w nim bowiem przekazywanie wzoréw i metod ,,naukowej” refleksji oraz ba-
dan. Wzory te odpowiadaja wyzszym stadiom rozumowania logicznego, for-
malnym operacjom Piageta®'. Zgodnie z progresywizmem istnieje wazna
analogia pomiedzy naukowymi i etycznymi wzorcami uzasadniania i rozwia-
zywania problemow oraz istnieja pokrywajace si¢ czgsciowo podstawy logicz-
ne wychowania intelektualnego i etycznego. Dajac dziecku mozliwo$¢ spoj-
rzenia refleksyjnego, nauczyciel kieruje si¢ zasadami metody naukowej, ktorg
sam przyjmuje jako podstawe racjonalnej rozumowe;j refleksji. Odniesienie do
takich zasad nie jest indoktrynacyjne, o ile nie sa one przedstawiane jako gotowe
formuty do nauczenia si¢ lub jako wzory oparte na autorytecie. Stanowig one
raczej czes¢ procesu refleksyjnego obejmujacego ucznia i nauczyciela. Podobnie
widzi si¢ tu rozwigzanie kwestii probleméw etycznych badz wartosci.

Rozwigzywalno$¢ problemu indoktrynacji wedtug progresywisty tkwi tez
w koncepcji demokracji. Zwrocenie uwagi na wolnos¢ dziecka oznacza w tym
kontekscie demokracje, to jest petlnie udzialu w systemie spotecznym, ktéry
uznaje za podstawe réwne prawa. Czym$ niemozliwym jest dla nauczycieli
nieangazowanie si¢ w uzasadnianie i decydowanie o wartosciach. Wzglad na
wolno$¢ dziecka nie tworzy szkoty, w ktorej nauczyciel jest neutralny wobec
wartosci, a kazdy tego pozor tworzy ,,ukryty program”. Moze on jednak stwo-
rzy¢ szkote, w ktorej sady nauczyciela na temat wartosci i jego decyzje obej-
muja studentéw demokratycznie®?,

Analizujgc kwesti¢ definiowania celow wychowawczych i oceniania do-
$wiadczenia wychowawczego, Kohlberg i Mayer wyr6zniaja tu trzy glowne
strategie: ,,zasobu cnét” lub ,,pozadanych rysow cech”, ,,psychologii przemy-
stowej” lub ,,przewidywania sukcesu” i strategii ,,logiki rozwojowej”. Strate-
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gie te wykazuja Scisty zwiazek z ideologiami: romantyczng, transmisji kultu-
rowej i progresywna. Romantyk sktania si¢ do definiowania celoéw wycho-
wawczych za pomocg ,,zasobu cnét”, zbioru ryséw charakteryzujacych zdrowsg
i w pehi funkcjonujaca osobowos¢. Te okreslenia celow uzasadniane sa psy-
chiatrycznymi teoriami spontanicznej, tworczej i ufnej w siebie osobowo0sci.
Stanowiska odnoszace si¢ do warto$ci, otrzymywane na podstawie psycholo-
gicznych sadéw, dotycza stanu rzeczywistego, to znaczy: czy dana cecha
uwazana jest za przejaw psychicznej choroby lub zdrowia.

Ideologia transmisji kulturowej definiuje bezposrednie cele za pomoca
standardow wiedzy i zachowania wyuczonego w szkole. Okresla ona dalszy
cel jako mozliwg sit¢ i propozycje w systemie spotecznym. W obrgbie szkoty
transmisji kulturowej istnieje tez strategia opracowania celdow przybierajgca
posta¢ ,,psychologii przemystowej”. Podej$cie to silnie koncentruje si¢ na
testach i pomiarach, gdyz orzekaja one lub przewiduja pdzniejszy sukces
W systemie oswiatowym lub spolecznym. Progresywista sadzi natomiast, ze
najlepsza jest liberalna koncepcja wychowania dazaca do urzeczywistnienia
wewnetrznie wartosciowych celow lub stanow. To, co psychologicznie warto-
sciowe, okresla si¢ tu w terminach rozwojowych. Strategia logiki rozwojowej
stara si¢ wyjasni¢, okresli¢ i uzasadni¢ koncepcije adekwatnosci zawartg impli-
cite w pojeciu rozwoju, a czyni to poprzez: opracowanie formalnej psycholo-
gicznej teorii rozwoju (teorii poznawczo-rozwojowej); opracowanie formalnej
etycznej 1 epistemologicznej teorii prawdy 1 warto$ci zwigzanej z teorig psy-
chologiczng; powigzanie obu tych teorii z faktami dotyczacymi rozwoju
w okreslonym obszarze; opisanie empirycznych sekwencji rozwoju wartych
pielegnowania. Ta strategia logiki rozwojowej, w przeciwienstwie do dwu
innych, zdaniem Kohlberga i Mayera jest w stanie upora¢ si¢ z kwestia
etyczng posiadania standardow o nierelatywistycznej lub uniwersalnej war-
tosci i z rzeczywistymi kwestiami przewidywania. Koncepcja rozwoju, ktora
zostata opracowana przez teori¢ poznawczo-rozwojows, wymaga wewnetrz-
nego standardu adekwatno$ci zawartego w samym procesie rozwojowym i Kieru-
jacego tym procesem®®,

Whbrew postmodernistycznym ideom relatywizmu etycznego Kohlberg
ukazuje zycie moralne czlowieka jako jednorodng cato$¢ kierujaca si¢ wia-
snymi prawami rozwoju, ktore doprowadzajg go do sformutowania absolut-
nych regul postepowania moralnego niezaleznych od migjsca i czasu, w ktorym
zyje. Zasadniczo akceptujac wiec opcje relatywizmu kulturowego w zakresie
standardow moralnych, sprzeciwia si¢ wyprowadzaniu z tego faktu relatywi-
zmu etycznego, zgodnie z ktdorym nie istniejg zadne ogdlne i obiektywne stan-
dardy, ktére ludzie powinni akceptowac i realizowa¢. Kazda kultura jest za-

83 70b. tamze, s. 76-77, 82.
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réwno odbiorca, jak i tworcg wartosci i powinna zmierza¢ do tworzenia coraz
bardziej doskonalych wartosci. Zasady, ktore zdaniem tego filozofa formutu-
jemy w okresie pelnej dojrzalosci moralnej, maja charakter absolutny. Panuje
co do nich catkowita zgoda, poniewaz proces rozwoju moralnego jest proce-
sem naturalnym wiasciwym wszystkim ludziom®*.

W swojej optymistycznej wizji przysziosci Kohlberg zdaje si¢ twierdzic,
iz zwazywszy na uniwersalno$¢ mechanizmow rozwoju i zasad etycznych,
W przysztosci uda si¢ wypracowaé racjonalne porozumienie moralne migdzy
ludzmi. Takimi bezwzglgdnie obowigzujacymi zasadami ogdlnoetycznymi, do
ktorych w pelni dochodzi¢ moze moralnie rozwini¢ta jednostka, w opinii
Kohlberga s3: ochrona ludzkiego zycia, poszanowanie godnosci oraz sprawie-
dliwos¢. Odwotujac sie do swoich badan nad powstawaniem i rozwojem ocen
moralnych u dzieci, autor ten stwierdza, iz w kazdej kulturze mozna zauwazy¢
te same podstawowe warto$ci moralne, na podstawie ktorych ludzie podejmuja
rézne decyzje. Za zrodho istniejagcych miedzy ludzmi réznic w ferowaniu ocen
moralnych uzna¢ nalezy tylko rézny stopien dojrzato$ci moralnej ich pogla-
dow. Oceny moralne powstaja i rozwijajg si¢ odpowiednio do rozwoju umy-
stowego cztowieka oraz zdobywanych przez niego doswiadczen spotecznych.
Moralng $wiadomos$¢ zdaniem Kohlberga cechuje ponadkulturowy charakter,
gdyz o jej istocie stanowig nie tyle jakie$ szczegdtowe rozstrzygnigcia wiasci-
we poszczegdlnym kulturom, lecz raczej wspolna wszystkim logika formuto-
wania sgdow moralnych i zdolno$¢ do organizowania stosunkéw migdzyludz-
kich za pomoca norm i zasad®”.

Teoria poznawczo-rozwojowa postuluje formalny wewnetrzny standard
adekwatnosci, ktory jest czym$ wigcej niz porzadkiem zdarzen w czasie. Roz-
woj nie jest dowolng zmiang zachowania, lecz zmiang w kierunku wigkszego
zroznicowania, integracji i adaptacji. Wedtug teorii poznawczo-rozwojowej
przejscie poprzez kolejne etapy reprezentuje zmiang z mniej odpowiedniego
stanu psychologicznego do stanu bardziej odpowiedniego. Istnienie tego ,,we-
wngtrznego standardu odpowiedniosci” sugerowane jest przez badania wyka-
zujace, ze dziecko preferuje myslenie na poziomie nastgpnego, wyzszego sta-
dium moralnego badz etycznego niz myslenie na poziomie swego wlasnego
stadium i ze porusza sie ono w tym kierunku w warunkach normalnej stymula-
cji. Formalny standard teorii poznawczo-rozwojowej nie jest jednolity sam
W sobie, lecz musi zosta¢ wypracowany jako zbior etycznych i epistemolo-
gicznych zasad oraz uzasadnionych metodami filozofii i etyki. W przeciwien-
stwie do podejs¢ ,,wolnych od warto$ci” podejécie zaproponowane przez De-

84 70b. J. Gornicka, Rozwdj moralny..., s. 114-115.
85 7ob. Z. Nowak, Kompetencja moralna..., s. 60; R. Murawski, Rozwdj i wychowanie
moralne, ,,Collectanea Theologica” 1980, nr 1, s. 40.

256



weya i Piageta uwzglednia problemy wartosci i adekwatnosci w punkcie wyj-
$cia. Piaget zaczyna od ustalenia epistemologicznych i logicznych kryteriow
decydowania o tym, jakie struktury myslowe sg najbardziej adaptacyjne i od-
powiednie do uporania si¢ ze zlozonosciag. Rowniez Kohlberg, opracowujac
teori¢ stadiow moralnych, przyjmuje filozoficzne pojecie adekwatnych zasad
sprawiedliwos$ci jako przewodnie w okreslaniu kierunku rozwoju. Metoda
filozoficzna progresywistow rozni si¢ od podejs¢ filozofow o innych przeko-
naniach tym, ze metoda progresywna lub rozwojowa jest cz¢sciowo empi-
ryczna, a nie tylko czysto analityczna. L.aczy ona koncepcje rozwoju z poje-
ciem etycznego standardu adekwatnosci, ktére moga zosta¢ skorygowane
w $wietle faktow.

Jezeli wiec faktyczny rozwdj nie wskazuje, ze jednostka dazy ku filozo-
ficznie pozadanym zasadom sprawiedliwosci, wtedy poczatkowa filozoficzna
definicja kierunku rozwoju okazuje si¢ btedna i powinna zosta¢ skorygowana.
Analityczne i normatywne ,,powinno” logiki rozwoju musi mie¢ na wzgledzie
fakty rozwojowe, a nie tylko ogranicza¢ si¢ do ttumaczeniem tych faktow. Ta
metoda ,,empirycznej” lub ,,eksperymentalnej” filozofii jest naczelna, zwtasz-
cza dla przekladania zasad na cele wychowawcze. Zasady filozoficzne nie
mogg zostac ustalone jako cele wychowania, dopoki nie bedg mogly by¢ wy-
razone psychologicznie. Oznacza to przetozenie ich na sformulowania w kate-
goriach bardziej adekwatnego stadium rozwoju. Sam rozwo6j moze zachodzi¢
naturalnie badz tez w wyniku planowego programu wychowawczego i zalezy
od doswiadczenia. Sposob, w jaki do§wiadczenie to stymuluje rozwdj poprzez
niezgodno$¢ i zgodnos$¢ pomigdzy doswiadczanymi zdarzeniami a poddawang
zabiegom strukturg informacyjna, nie jest sposobem, w jaki do$wiadczenie jest
programowane w licznych postaciach ksztalcenia i interwencji wychowaw-
czej. Doda¢ nalezy, ze do§wiadczenia prowadzace do rozwoju musza by¢ roz-
patrywane poprzez stymulacje, ktora jest raczej ogdlna niz wyraznie okre$lona
co do swej tresci i znaczenia®®. Skoro uwaza sie, ze doswiadczenia niezbedne
do rozwoju strukturalnego sg uniwersalne, mozliwe jest tez rozwinigcie przez
dziecko danego zachowania w sposéb naturalny, bez planowego ksztalcenia.
Jesli jednak, jak stwierdzili Kohlberg i Mayer, fakty sg takie, ze jedynie okoto
potowy dorostej populacji amerykanskiej w petni osigga stadium formalnego
rozumowania operacyjnego Piageta i jedynie 5% osiaga najwyzsze stadium
moralne, to naturalne lub uniwersalne formy rozwoju nie sa nieuniknione, lecz
zaleza od do$wiadczen®’. Wydaje sie tez, iz dziecko, ktore nie dotarto do gra-
nic konkretnego rozumowania logicznego i zyje w $wiecie zdeterminowanym

86 7Zob. L. Kohlberg, R. Mayer, Rozwdyj jako cel..., s. 83-85.
87 Tamze, s. 56.
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przez dowolne arbitralne niewyjasnione zdarzenia i sity, dostrzeze ogranicze-
nia czeSciowych rozwigzan logiki konkretnej raczej jako ustanowione przez
nieuchwytne sily, niz poszuka bardziej odpowiedniej logiki do poradzenia
sobie z niewyjasnionymi problemami.

W kontekscie tylu zarysowanych powyzej modeli nawigzujacych do teorii
rozwoju rozumowania moralnego, ktére w rézny sposob odwolujg si¢ do
Kohlberga, wydaje sig, iz wtasnie progresywizm stwarza sprzyjajaca przestrzen
dla edukacji moralnej. Zaréwno odwotywanie si¢ do antropologii filozoficz-
nej, jak i takiej wiasnie aksjologii umozliwia formutowanie teleologicznie
pojmowanego wychowania niosacego jaka$ szanse¢ na przelamanie kryzysu
wychowania i moralnos$ci, ktory $cisle jest z nim skorelowany.



V.ZEWNETRZNE UWARUNKOWANIA ROZWOJU
ROZUMOWANIA MORALNEGO

Samego rozumowania moralnego, jak i jego rozwoju nie mozna rozpatry-
wac jako autonomicznego procesu. Rozwoj rozumowania moralnego ma bo-
wiem swoje uwarunkowania i korelaty, ktore nadajag mu pelny sens i znaczenie,
bez ktorych nie da si¢ zrozumie¢ jego istoty. Do tych wyznacznikow, ktore
zgodnie z zatozeniami Kohlberga stanowig samo sedno procesu rozwoju ro-
zumowania moralnego, naleza przede wszystkim réznego rodzaju uwarunko-
wania $rodowiskowe. W poszczegolnych punktach pierwszego podrozdziatu
zostang omowione najwazniejsze z nich, wywierajace szczegolnie silny wptyw
na przebieg rozwoju rozumowania moralnego jednostek. Nie ma zadnych wat-
pliwosci co do tego, ze rodzina, szkota czy grupy rowiesnicze w duzej mierze
warunkuja poziom tego rozwoju. Czynnikami, ktore wydaja si¢ by¢ $cisle
skorelowane z tym rozwojem, pozostaje takze religia i pte¢. W drugim i trze-
cim podrozdziale zreferowane zostang wnioski wynikajace z licznych prze-
prowadzonych badan z zakresu rozumowania moralnego.

5.1. SRODOWISKOWE KONTEKSTY ROZWOJU
ROZUMOWANIA MORALNEGO

Infosfera cztowieka, a wigc i poziom rozumowania moralnego, jest zroz-
nicowana dzigki takim czynnikom, jak cechy osobowosci, sposob reagowania
na uzyskane informacje, cickawos$¢ wiedzy o $wiecie czy sztuka zapamigty-
wania informacji. W samym sercu modelu rozwoju rozumowania moralnego
ujawnia si¢ jednak takze $ciste jego skorelowanie z czynnikami zewnetrznymi,
srodowiskowymi. W teorii Kohlberga srodowiskowy wptyw odgrywa niezwy-
kle istotng role w ksztattowaniu zr¢bow dojrzatosci moralnej w kontekscie
rozumowania moralnego. Nie moze by¢ watpliwo$ci co do tego, Ze stopien
dojrzatosci moralnej poszczegolnych jednostek uwarunkowany jest w znacznej
mierze walorami moralnymi ich $rodowiska zycia, miedzy innymi rodziny,
szkoty czy wreszcie grupy rowiesniczej. Jednym z waznych aspektow do-
$wiadczen spotecznych dzieci, ktore mozna wykorzysta¢ w konstruowaniu
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wlasciwego stopnia rozumowania moralnego, sg rozne formy komunikowania
si¢ nauczycieli oraz rodzicow z dzie¢mi. Odpowiednio wyjasniajac przyczyny
ustanowionych zasad i1 wlasciwie ustosunkowujgc si¢ do naruszania norm mo-
ralnych, rodzice i wychowawcy moga utatwia¢ rozwdj moralny, stymulujgc
dzieci do refleksyjnego myslenia na temat swego postgpowania®®. Rozumny
cztowiek niosacy ze sobg wyposazenie podmiotowo-osobowe w sposob sobie
wiasciwy, wolnosciowy moze korzysta¢ lub nie z korekcji zwigzanych z od-
dziatywaniem $rodowiska: przyrodniczego, spotecznego i kulturowego. Ma-
my jednak do czynienia z dwoma zrodlami ksztattowania sie, ,,bycia”, ,,roz-
woju” i ,stawania si¢” osoby: genetycznym i Srodowiskowym. Nauczanie
rozumowania moralnego w obrebie rodziny, szkoty czy szeroko rozumianego
srodowiska spotecznego, chocby w formie dyskursu na temat dylematow mo-
ralnych, moze by¢ inspirujaca alternatywa dla klasycznego wychowania mo-
ralnego opartego przede wszystkim na perswazji, sitg rzeczy niosgcego w so-
bie cechy opresyjnosci. Ujawniajgce si¢ nawet w tym kontekscie konflikty
poznawcze, dyskursy, spory stymuluja rozwdj rozumowania moralnego 0sob
w nich uczestniczacych. Konstruowanie siatki poje¢ moralnych adolescentow,
ich osobowej tozsamo$ci moralnej okres$lanej przez stadia rozumowania mo-
ralnego to zadanie wychowawcze, ktére implikowa¢ moze budowanie dojrzal-
szych moralnie jednostek i spoteczenstw.

Poziom rozwoju rozumowania moralnego, wyznaczany w jakim$ stopniu
réznymi czynnikami o charakterze biologiczno-psychicznym, posiada rowniez
swoje spoteczne uwarunkowania zostawiajace przestrzen dla dziatan wycho-
wawczych w tym obszarze. Implikacje wptywu szeroko rozumianego srodowi-
ska spotecznego konstytuowanego zwlaszcza w przypadku adolescentéw przez
rodzing, szkole czy roznego typu grupy wyznacza sam status ludzkiego bytu.
Cztowiek nie stanie si¢ przeciez w peini osoba, je§li nie znajdzie swojego
miejsca we wspolnocie innych oséb. To w kregu ludzkiej wspdlnoty osoba
ksztattuje swoja dojrzatos¢, rowniez w obrebie moralnego rozumowania. Eg-
zystuje ona przede wszystkim w rodzinie — miejscu w najglebszym sensie
osobotworczym w kazdym aspekcie. Wspoélnota rodzinna otwiera zupeknie
specyficzng przestrzen rozwoju rozumowania moralnego na podstawie roz-
wigzywania na co dzien pojawiajacych sie dylematow moralnych. W kontek-
$cie zycia rodzinnego, ksztattujacych si¢ tu relacji personalnych mtody czto-
wiek uczy sig, przede wszystkim posrednio, jak dokonywaé sadéw moralnych,
na czym je opierac. Jego dojrzate rozumowanie moralne ksztattuje si¢ w kon-
tekécie procesu myslowego analizujgcego rézne aspekty dylematéw moral-

88 Z0b. J.E. Grusec, J.J. Goodnow, Impact of Parental Discipline Methods on the Child Is
Internalization of Values: A Reconceptualization and Identification as Predictors of Current
Points of View, ,,Development Psychology” 1994, no. 30, s. 4-19.
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nych swoich i innych oséb. Rodzice odznaczajacy si¢ wyzszym poziomem
rozumowania moralnego stwarzaja lepsze warunki dla uczenia si¢ moralnego
osadu swoich dzieci przede wszystkim poprzez racjonalny dyskurs wokot fak-
tow 1 zdarzen moralnych.

Nie mniejsza role, zwlaszcza w kontek$cie symptomow mniejszej czy
wigkszej dysfunkcjonalnosci wielu wspotczesnych rodzin, odgrywaja w obsza-
rze rozwoju moralnego dzieci i adolescentow placowki wychowawcze ze
szkotg na czele, a takze grupy rowiesnicze. Jako placowka z natury rzeczy
ksztaltujgca zasoby intelektualne swoich uczniéw szkota wywiera wplyw na
poziom ich rozumowania moralnego. Nie chodzi przy tym jedynie o dostar-
czenie odpowiedniego quantum wiedzy, ale uczenie myslenia, umiejetnosci
analizowania zupeknie niezbednego w kontekscie tak bardzo dzi$ zlozonych
dylematéw z obszaru moralno$ci. Trudno oczekiwaé od mtodych ludzi dojrza-
lych sadéw moralnych, a tym bardziej adekwatnych do nich dziatan, jesli nie
nauczymy mtodych ludzi deliberowac¢, nie sktonimy ich do myslenia.

Ze wzgledu na to, iz identyfikacja moralna, rbwniez w obszarze rozumo-
wania moralnego, w duzej mierze dokonuje si¢, nie tylko zresztg dzi$, w obre-
bie grup réwiesniczych i tej kwestii nie mozna poming¢. Mtodzi ludzi ,,mysla”
czgsto tak jak bliscy im rowiesnicy, w podobny sposob odnoszg si¢ do réoznych
kontrowersji z obszaru moralnego i wydaja w odniesieniu do nich zblizone
sady. Grupa rowiesnicza moze stanowi¢ wigc miejsce sprzyjajace ksztalttowa-
niu si¢ dojrzatego, refleksyjnego myslenia moralnego, ale moze tez utrudnia¢
wchodzacym w jej obreb cztonkom osigganie postkonwencjonalnej moralnosci.

5.1.1. IMPLIKACJE WPEYWU SRODOWISKA

Jedng z kategorii, za ktorych pomocg opisywany jest §wiat spoleczny, jest
srodowisko, a bioragc pod uwage szczeg6élne odniesienie do pedagogiki, $ro-
dowisko wychowawcze stanowigce element ,.$rodowiska zycia” ktore jest
znaczace wychowawczo®”. Srodowisko to stanowi egzemplifikacje warunkow
rozwojowych jednostki i jest istotnym pojg¢ciem z punktu widzenia diagnozy
wstepnej opisujacej badang rzeczywistos¢, jak i projektujacej, stanowigcej
podstawe jej optymalizowania®’. Nie wchodzac w glebsze analizy pojecia
srodowiska zycia, mozna juz na tej podstawie przyjac, iz stanowi je ogot wa-
runkow lub zasoboéw — przyrodniczych, spotecznych i kulturowych — w ktorych
jednostka zyje (doswiadcza ich), organizowanych celowo lub wystepujacych
w spoteczenstwie w sposob naturalny, posiadajacych znaczenie wychowawcze

89 E Marynowicz-Hetka, Pedagogika spoleczna..., s. 58.
80 £ Wysocka, Czlowiek a Srodowisko zycia. Podstawy teoretyczno-metodologiczne dia-
gnozy, Warszawa 2007, s. 19.

261



(wptywajacych na jednostke i wyznaczajacych jej rozwoj w okreslonym kie-
runku), oddzialujgcych w sposob bezposredni (osobista stycznosé) lub posred-
ni (styczno$¢ symboliczna), réznigcych si¢ sita oddziatywania (silniejszy badz
stabszy wpltyw rozwojowy). Wazny jest przy tym relacyjny aspekt funkcjono-
wania jednostki w §rodowisku jej zycia, czyli wzajemno$¢ interakcji o charak-
terze sprzezen zwrotnych851.

Swoisto$¢ rozwoju moralnego na tle innych dziedzin polega wtasnie przede
wszystkim na wyzszym stopniu jego spolecznego i srodowiskowego uwarun-
kowania. Wystepuje tu przyswajanie bierne, wynikajace z oceny postepowania
innych, oraz czynne, odnoszace si¢ do wlasnego postgpowania, tych norm i wzo-
row zachowania, ktore obowigzuja w Srodowisku jednostki, glownie w rodzinie.
Rozwo6j moralny jest praktycznie zawsze, przynajmniej w jakiej$ mierze, okreslo-
ny przez moralno$¢ wspoélczesnosci, w obrebie ktorej jednostka wyrastata. Na
moralny rozwdj cztowieka nieporéwnywalnie wigkszy niz na inne sfery osobo-
wosci, a nawet niekiedy decydujacy wptyw wywiera srodowisko, w ktorym sig
on realizuje®. Rowniez badania prowadzone na podstawie teorii rozwoju rozu-
mowania moralnego wykazaty, ze ludzie nie Zyja w odosobnieniu, lecz w kontek-
Scie spotecznym. Szczegolnie w okresie dojrzewania rodzina, szkota, sgsiedztwo
i doswiadczenia rowiesnicze nabywaja niezwykle silnego znaczenia®>,

Moralno$¢ ewoluuje w toku ontogenezy, podobnie jak ewoluuje inteligen-
cja dziecka. Jej mechanizm w modelu Kohlberga zdaje si¢ mie$ci¢ w zapropo-
nowanym jeszcze przez Piageta strukturalistycznym schemacie relacji organi-
zmu oraz srodowiska. Zgodnie z tym ujeciem organizm stara si¢ dazy¢ do
osiggnigcia coraz lepszej rownowagi adaptacyjnej ze $rodowiskiem poprzez
procesy asymilacji i akomodacji. Poprzez osiggniecie kolejnych, coraz dosko-
nalszych stadiéw rownowagi rozwoj moralny ma wiec zmierza¢ az do osiag-
gnigcia granicznego stanu rOwnowagi wyrazajgcego si¢ w uniwersalnie akcep-
towalnych, ogélnoludzkich zasadach.

Za istotny element odpowiedniego rozwoju moralnego uznaé trzeba na-
bywanie umiej¢tnosci nawigzywania wlasciwych relacji z innymi osobami. Jak
zauwaza Bozena Janiszewska, dtugotrwaly proces rozwoju moralnego stanowi
element rozwoju spotecznego i wigze si¢ z dorastaniem do harmonijnego

wspolzycia z innymi, co uwarunkowane jest stopniem dojrzatosci jednostki®.

81 E, Marynowicz-Hetka, Pedagogika spoleczna..., s. 61.

82 70b. M. Cichosz, Pedagogika spoleczna. Zarys problematyki, Krakow 2014, s. 112.

83 70b. D. Bacchini, G. Affuso, G. De Angelis, Moral vs. Non-moral Attribution in Ado-
lescence: Environmental and Behavioural Correlates, ,,European Journal of Developmental
Psychology” 2113, vol. 10, no. 2, s. 221-238.

84 Zoh. B. Janiszewska, Rozwdj moralny [w:] Wybrane zagadnienia z psychologii, red.
S. Siek, Biatystok 1999, s. 232.
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Ten aspekt rozwoju moralnego eksponujg réwniez Daniel Katz i Robert L.
Kahn zaktadajgcy, ze moralnos¢ to uktad rél zwigzanych z normami obowig-
zujacymi w danym systemie spotecznym, zatem post¢powanie powinno by¢
W zgodzie z oczekiwaniami wigzacymi si¢ z okreslong pozycja. W tym kon-
tekScie rozwdj moralny uwarunkowany jest wzajemnymi réznej sity kontak-
tami interpersonalnymi®>®,

Wprawdzie w pedagogice od dawna zwraca si¢ uwage na §rodowisko jako
wazny czynnik wychowania, lecz w zbyt matym stopniu wigzano je z biolo-
gicznymi mechanizmami, ktorym podlega cztowiek, oraz ewolucja spoteczna,
jaka miata miejsce przynajmniej od 60 tysiecy lat. Jak juz wspomniatam, od
czasu odrodzenia zaistnial poglad, ze cztowiek rodzi si¢ z czysta karta. Przyje-
cie takiego punktu widzenia jako podstawy pedagogiki spowodowalo jej ode-
rwanie od $wiata przyrody i proby formowania cztowieka wbrew posiadanym
przez niego naturalnym cechom biologicznym®®.

Jako$¢ i stopien wieloaspektowego rozwoju cztowieka w duzej mierze za-
lezy od tego, w jakie wlasciwosci zostal wyposazony przez nature, ale przede
wszystkim od tego, jaka jest jakos¢ srodowiska, w ktorym przychodzi mu za-
spokaja¢ swoje potrzeby: psychiczne, biologiczne i spoteczne. Mozemy zatem
powiedzie¢, iz czlowiek przez cate swoje zycie podlega nieustannemu oddzia-
tywaniu i $cieraniu si¢ dwoch poteznych sit — biologicznych i spotecznych.
Dlatego $rodowisko zycia jako egzemplifikacja warunkéw rozwojowych jed-
nostki, réwniez na ptaszczyznie rozumowania moralnego, jest istotnym poje-
ciem z punktu widzenia formutowania zaré6wno diagnozy wstepnej (stanu,
konstatujacej fakty), czyli opisujacej interesujaca badacza (diagnoste) rzeczy-
wistos¢, jak i projektujgcej, stanowigcej podstawe jej optymalizowania.
Moralno$¢ cztowieka ma charakter nie tylko indywidualny, ale i spoleczny.
Oznacza to, ze rozwoj cztowieka w sferze moralnej, takze w odniesieniu do ro-
zumowania moralnego, jest pochodna nie tylko wysitkow jednostki, ale i etapu
rozwoju moralnosci spotecznej. Zyjac w okreslonym $rodowisku spotecznym,
czlowiek jest od niego uzalezniony, cho¢ réwnoczesnie je ksztattuje. Dokonuje
si¢ to w trakcie interakcji przyjmujacych forme wspotdziatania, wzajemnej
pomocy, rywalizacji, konfliktow lub antagonizméw®’. Rozwéj moralny sta-
nowi konsekwencj¢ permanentnego uczenia si¢ wspotzycia z innymi. W dziecku

85 7ob. W. Strus, Dojrzalos¢ emocjonalna. .., s. 13-14.

86 70b. B. Siemieniecki, Pedagogika kognitywistyczna. .., s. 37.

87 7ob. M. Wronska, Kultura medialna adolescentéw. Studium dostepu i zachowar, Rze-
szow 2012, s. 21; M. Bardziejewska, Okres dorastania.. ., s. 346; E. Wysocka, Czlowiek a srodowi-
sko zycia..., s. 19; A. Brzezinska, Co wiemy o tym, jak rozwija si¢ czlowiek w ciggu zZycia?
[w:] Dzieci i mlodziez wobec agresji i przemocy, red. A. Brzezinska, E. Hornowska, Warsza-
wa 2007, s. 13.
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widzie¢ trzeba wigc uwaznego $wiadka wszelkich, zaréwno moralnych jak
i niemoralnych zachowan waznych dla dzieci i ludzi dorostych. Rolg srodowi-
ska wychowawczego jest pobudzanie matych grup i jednostek do zachowan
prospotecznych odpowiadajacych ideatowi wychowawczemu danego spote-
czefistwa. Srodowisko wspoltworza rézne systemy wplywow zewnetrznych
zamierzonych i niezamierzonych, dzigki ktérym cztowiek rozwija si¢ i ksztat-
tuje swoja osobowos¢, doskonalgc wlasny system wspoétdziatania z otoczeniem.
Mozna powiedzie¢, iz kontekst spoleczny, srodowisko jest ,,wtopione” rela-
cyjnie w osobe i jej osobowos¢®®,

W toku catego ludzkiego zycia, od chwili narodzin az do $mierci, zacho-
dzi proces wywierania wptywu Srodowiskowego, ktéry dotyczy nie tylko
przekazywania wiedzy, ale chyba przede wszystkim postaw, umiejetnosci,
zasad moralnych i wartosci. Obok czynnikdw wewnetrznych zwigzanych z ce-
chami osobowymi poszczeg6lnej jednostki, jej rozwdj moralny, rowniez w aspek-
cie rozumowania moralnego, stanowi takze wynik odpowiednich zabiegow
wychowawczych §rodowiska, z ktérym jest ona zwigzana. Rozwdj ten powi-
nien tworzy¢ spojny system wychowawczego oddziatywania réznych srodowisk
wykorzystujgcych sobie wiasciwe metody i formy oddziatywania. Najczesciej
wymienianymi instytucjami biorgcymi udziat w wychowaniu moralnym sa:
rodzina, grupa rowiesnicza, szkota czy Kosciot. Kazde z tych srodowisk doda-
je swoja czeg$¢ do kompleksowej formacji osobowej. Rodzina, szkota, spotecz-
nos¢, rowiesnicy, instytucje religijne prawie kazdy, kto wspottworzy kontekst
zycia ucznidw, wszyscy komunikujg pewng wartos¢ lub caty zestaw wartosci,
zmagajac si¢ zarazem z relatywizmem moralnym, ktory kaze czesto wybierac
mtodym ludziom to, co po prostu tatwiejsze®’.

5.1.2. RODZINA JAKO WYJATKOWA WSPOLNOTA OSOBOTWORCZA

Podstawowe warunki dla rozwoju moralnego stwarza przede wszystkim
rodzina wywierajgca najwigkszy wplyw na zachowanie si¢ jednostek, ich
$wiat wartosci, stosunek do innych oséb, do systemu norm i wzoréw postepo-
wania®®. Rodzina pozostaje miejscem, w ktorym dziecko najtatwiej przyswaja
sobie podstawowe wzorce zachowan i postaw®’, moze rozwija¢ sie moralnie,

88 70b. A. Radziewicz-Winnicki, Pedagogika spoteczna..., s. 153-154; E. Marynowicz-
-Hetka, Pedagogika spoleczna..., s. 38.

89 70b. 1. Gryniuk-Torufi, Wspomaganie ucznia..., s. 1-2; Z. Marek, Podstawy wychowa-
nia moralnego, Krakow 2005, s. 93-94.

80 Dy, Czyzowska, Wychowanie moralne w rodzinie [w:] Rodzina w kontekscie wspéicze-
snych problemow wychowania, red. B. Muchacka, Krakow 2008, s. 273.

81 7oh. L. Kocik, Rodzina..., s. 57-60; R. Doniec, Socjalizacja rodzinna w kontekscie
przemian wspolczesnej rodziny w Polsce [W:] Wspélczesna rodzina polska. Jej stan i perspekty-
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a braki w tym trudno rewalidowa¢®®. Jako amoralne, w rodzinie — grupie
pierwotnej — rozwija ono swoje pierwsze do§wiadczenia, postawy i zachowa-
nia moralne, otrzymuje system wartosci®®. Srodowisko rodzinne, najinten-
sywniej oddzialujac na dziecko, przetwarza jego cechy wrodzone, tempera-
mentu i biopsychiczne w elementy nabyte, ktore wptywaja na jego postawe,
nawyki i zasady postepowania®®. Kazda rodzina, nawet obarczona cechami
uznawanymi za patologiczne, tworzy zawsze okreslony typ moralnosci, bedac
rodzajem ,,filtru”, przez ktory dochodza do dziecka normy moralne obowigzu-
jace w bliskim mu zyciu spolecznym. Spoteczna moralno$¢ bywa wigc niekie-
dy silnie znieksztatcona, co potwierdza zreszta swoisto$¢ rodziny jako gru-
py i srodowiska zycia. W sytuacji jednak, kiedy prezentowane przez rodzicow
1 mniej czy bardziej Swiadomie przekazywane wzory sg jak najbardziej pozy-
tywne, to proces uspolecznienia jednostki nie tylko bedzie miat o wiele wigk-
sze szanse, ale zaskutkuje prawidlowym rozwojem osobowym egzystujacych
w obrebie rodziny dzieci®®.

Kohlberg, wskazujac na znaczenie $rodowiska spolecznego w rozwoju
moralnym osoby, proponuje rozwaza¢ wpltywy srodowiskowe w kategoriach
przyjmowania ol (role-taking) i okolicznosci sprzyjajacych przyjmowaniu rol
(role-taking opportunities). Uwaza on, iz mozliwo$¢ przyjmowani rol czy
punktéw widzenia roéznych oséb sprzyja rozwojowi spoleczno-moralnemu

wy, red. H. Cudak, H. Marzec, Mystowice 2005, s. 235; J. Wilk, Pedagogika rodziny, Lublin
2002, s. 74.

82 7ob. M. Sitarczyk, Rodzinny system wartosci. Rozwija czy zniewala? [w:] Czlowiek
W obliczu zniewolenia. Od zagrozen do nadziei, red. Z.B. Ga$, Lublin 2012, s. 236; H. Cudak,
Zewnetrzne uwarunkowania wewngtrzrodzinnej socjalizacji i wychowania dzieci [w:] Wokét
wychowania. Rola rodziny i szkoly w procesie socjalizacji dziecka, red. T. Rostowska, J. Ro-
stowski, £.6dz 2006, s. 43; A. Mitrega, Doswiadczanie trudnosci wychowawczych w narracjach
rodzicow [W:] Rodzina we wspdlczesnosci, red. A. Ladyzynski, Wroctaw 2009, s. 135-136;
M. Bardziejewska, Okres dorastania..., s. 361.

83 70b. K. Wronska, Dobra wewnetrzne praktyki zycia rodzinnego i ich moralne ugrunto-
wanie [w:] Rodzina na poczqtku III tysigclecia — obraz przesziosci i terazniejszosci, t. 1, red.
H. Marzec, C. Wisniewski, Piotrkow Trybunalski 2009, s. 292; M. Paluch, System aksjologiczny
w perspektywie pedagogiki, psychologii, socjologii, Sanok 2007, s. 273-280; K. Bochenek,
Rodzina w kontekscie personalistycznym [w:] Rodzina — centrum swiata, red. U. Gruca-
-Migsik, Rzeszow 2014, s. 11-23; J. lzdebska, Przemiany w postrzeganiu domu rodzinnego
w rodzinie wielopokoleniowej [w:] Migdzygeneracyjna transmisja dziedzictwa kulturowego.
Spoteczno-kulturowe wymiary przekazu, red. J. Nikitorowicz, J. Halicki, J. Muszynska, Biaty-
stok 2003, s. 32.

84 70b. B. Czeredrecka, Rodzina jako Srodowisko zycia i wychowania [w:] Dziecko i ro-
dzina. Spoteczne powinnosci opieki i wychowania, red. U. Gruca-Miasik, Rzeszow 2007, s. 11.

85 70b. M. Skawinska, Polityka rodzinna i edukacyjna — gféwny priorytet polityki spolecz-
nej panstwa, ,e-Politykon” 2012, nr 3, s. 129-149; J. Sotowiej, ldentyfikacja dziecka z rodzica-
mi [w:] Rodzina i dziecko, red. M. Ziemska, Warszawa 1986, s. 145-154.
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jednostki®®. Postawy rodzicielskie wywieraja duzy wpltyw nie tylko na posta-

wy dzieci wobec rodzicow i ich zachowanie, ale takze na ich stosunek do war-
tosci 1 norm. Stopien poziomu moralnego prezentowany przez wspélnote ro-
dzinng odzwierciedla si¢ szczegodlnie wyraznie w stosunku tworzonych przez
nig osob, a zwlaszcza rodzicéw, do ogdlnie akceptowalnych ideatdéw moral-
nych. Jesli poziom moralny rodzicow jest bardzo niski, rodzina sprzyja posta-
wom aspotecznym i amoralnym, dajac zty przyktad dzieciom. Nie brak tez
rodzin, gdzie zasadniczo nie cenigc w zbyt wysokim stopniu zasad moralnych,
ujawnia si¢ moralno$¢ wyptywajaca ze strachu przed karg lub ztg opinig. U wielu
rodzicow zdajacych si¢ prezentowac poziom moralny raczej tradycyjny i kon-
wencjonalny moralne zachowania wyznaczaja przede wszystkim: tradycja,
religia, nawyk czy wreszcie Iek przed opinig innych oraz strach przed konse-
kwencjami prawno-sadowymi. Nie brak tez jednak oczywiscie rodzin, gdzie
uwidacznia si¢ aktywna postawa wzgledem spraw moralnych, nawet jesli do-
konuje si¢ to przewaznie w ramach tradycyjno-konwencjonalnych®’,
Kohlberg, bedac przekonany, ze stosunki panujace w rodzinie maja wptyw
na poziom rozwoju moralnego dzieci, uznat zarazem, ze demokratyczny styl
wychowania bedzie najbardziej sprzyjal rozwojowi moralnemu®®, Zasadnicza
rolg w tym wzgledzie odgrywa akceptacja dziecka. Rodzice powinni kochac je
takim, jakie ono jest, ze wszystkimi jego zdolnosciami i ograniczeniami,
wspoétdziata¢ z nim bez narzucania swojej opinii, dawa¢ rozumng swobode,
samodzielno$¢ i niezaleznos$¢, traktowaé je jako odrgbng, samodzielng jed-
nostke ze swoimi potrzebami, zainteresowaniami i pragnieniami®®. Niezwykle
istotny jest tu proces dobrej transmisji migdzypokoleniowej wielu wymiarow
tozsamosci (postaw, potrzeb, wartosci)®®. Konieczne jest dawanie przez rodzicow
codziennego autentycznego $wiadectwa gloszonym przez nich normom i warto-
sciom. Mtody cztowiek, uznajac autorytet moralny rodzicow, jednoczes$nie szanu-
je i uwzglednia ich rady, zalecenia, wskazowki zyciowe® ", Proces identyfikacji
moralnej z rodzicami zalezy od wielu czynnikow wewnatrzrodzinnych: struktury
rodziny, rodzinnej wtadzy, jej statusu spoteczno-ekonomicznego, zwigzkéw emo-
cjonalnych rodzicow z dzieémi, klimatu i praktyk wychowawczych®”2. Autorytet

88 D, Czyzowska, Wychowanie moralne. .., s. 279.

87 7ob. J. Marianski, Wprowadzenie do socjologii.. ., s. 215.

88 . Czyzowska, Wychowanie moralne. .., s. 279.

869 Zoh. M. Ziemska, Rodzina a osobowosé, Warszawa 1977, s. 191,

870 70b. M. Sitarczyk, Rodzinny system wartosci..., s. 246—-247.

871 7ob. A.P. Wejland, Autorytet rodzicéw i rodzinna wspélnota wartosci, ,,Studia Socjo-
logiczne” 1970, nr 3, s. 126-128.

872 70b. W. Okon, Nowy stownik, Warszawa 2001, s. 134; M.Z. Stepulak, Co miodzi
biorg od starszych? Cz. II. Rodzice jako wzorzec osobowy dla dzieci, ,,Wychowawca” 1997,
nr7-8,s. 8-9.
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rodzicéw nie moze si¢ opiera¢ jedynie na wtadzy, gdyz prowadzi to do strachu,
niecheci, nienawisci. Dzieci mogg za$ stosunkowo tatwo akceptowaé wyma-
gania rodzicéw pod warunkiem, ze stawiane sg one w atmosferze mitosci i blisko-
sci. Cztowiek powinien mie¢ poczucie wtasnej tozsamosci, wartosci i ugrun-
towang podstawe do podejmowania niekiedy trudnych decyzji zyciowych, do
szukania rozwigzan w sytuacjach konfliktu moralnego®”.

Hoffman zwraca uwage na dwa style wychowawcze okreslajace postepo-
wanie rodzicow wobec dzieci: styl odwotujacy si¢ do ,,dialogu” oraz styl ,,dys-
cypliny opartej na wladzy”. Pierwszy sprzyja refleksji dziecka nad wtasnym
zachowaniem oraz jego konsekwencjami dla innych ludzi. Drugi zaktada uzy-
cie sity, grozb czy tez odebranie przywilejow. Czeste stosowanie dialogu sty-
muluje rozwdj osobowosci dziecka, co znajduje potwierdzenie w jego moral-
nym zachowaniu niezaleznie od wywieranej na nie presji. Sieganie za$ przez
rodzicow przewaznie do $rodkow opartych na wtadzy prowadzi do pojawienia
si¢ u dzieci zachowan moralnych motywowanych jedynie chgcia uniknigcia
kary®“. Hoffman wyroznia jednak trzy metody utrzymywania dyscypliny
przez rodzicow: podkreslanie wiadzy, wycofywanie mitosci oraz indukcje,
szczegbdlne znaczenie w wychowaniu moralnym przypisujac tym ostatnim.
Indukcja polega na wskazywaniu dziecku konsekwencji jego dziatan dla in-
nych oséb i podkreslaniu uczug, jakie te osoby przezywaja. Zdaniem Hoffma-
na rodzice, stosujgc indukcje, oddziatuja jednoczesnie na kilka sposobow.
W pierwszej kolejnosci komunikujg dziecku, ze nie akceptujg jego zachowania,
wskazujac jednoczesnie, ze naruszylo ono obowiazujace zasady. Ponadto
zwracajg oni uwage dziecka na cierpienie ofiary, wykorzystujac naturalng
sktonnos¢ dziecka do przezywania empatii, oraz stwarzaja warunki do poja-
wienia sie opartego na empatii poczucia winy®'”.

Wyjasniajac przyczyny ustanowionych zasad i wlasciwie odpowiadajac na
naruszenia norm moralnych, rodzice moga utatwia¢ rozwdj moralny poprzez
stymulowanie dzieci do refleksyjnego myslenia na temat swoich dziatan®”°.
Nie wolno przy tym zapominaé, iz hierarchia wartosci $wiata ludzi dorostych
traktowana jest przez cz¢$¢ miodziezy jako problematyczna. Dlatego czyms$
naturalnym, stanowigcym w pewnym sensie $wiadectwo dojrzatosci moralnej,

872 70b. U. Gruca-Miasik, Rola rodziny w rozwoju i wychowaniu moralnym dzieci i mio-
dziezy [W:] Dziecko i rodzina. Spoleczne powinnosci opieki i wychowania, red. U. Gruca-Miasik,
Rzeszoéw 2007, s. 38-39.

874 7ob. A. Birch, Psychologia rozwojowa. .., s. 169; M. Ziemska, Rodzina a osobowosé, s. 98.

5 D, Czyzowska, Wychowanie moralne. .., s. 280.

876 70b. H. Muszynski, Podstawy wychowania spoleczno-moralnego, Warszawa 1967,
s. 96; Por. szerzej: U. Gruca-Migsik, Wybrane rodzinne korelaty poziomu rozumowania moral-
nego [w:] Wymiary przestrzeni zZyciowej wspolczesnej rodziny, red. G. Makietto-Jarzy, Krakow
2008, s. 236.
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jest dazenie do autonomii w sensie samodzielnego konstruowania zyciowych
alternatyw oraz niepoddawania si¢ rozkazom®’’. Dzieki nakazom wywoluje si¢
wprawdzie krotkoterminowe postuszenstwo, lecz nie ksztattuje dojrzatej mo-
ralno$ci. Bardziej ekstremalne formy przekonywania, zwlaszcza jesli potaczo-
ne sa z wroga lub niechetng postawa, moga nawet wzbudzi¢ w dziecku Igk i ogra-
niczy¢ jego rozwoj moralny. Dobre wigzi pomiedzy rodzicem a dzieckiem
utatwiajg bowiem przechodzenie przez stadia rozwoju moralnego. Kohlberg
afektywne komponenty tych interakcji — ciepto rodzicielskie, zaangazowa-
nie i wsparcie — wiaze z rozwojem rozumowania moralnego®®. Afektywne
reakcje rodzicielskie w polaczeniu z rozumowaniem moga ulatwia¢ rozumie-
nie i interpretowanie przez dzieci zasad spotecznych. Hoffman wykazal, ze
dzieci moga wykorzystywa¢ emocjonalne odpowiedzi na transgresj¢ do rozu-
mienia, roznicowania i zapamietywania dziatan moralnych i spotecznych®”.

Stwarzanie przez rodzicéw okoliczno$ci sprzyjajacych przyjmowaniu rol
w toku moralnych dyskusji stanowi istotny czynnik rozwoju myslenia moral-
nego. Dowodza tego, jak pisze Czyzowska, badania dotyczace dyskusji w ro-
dzinach wokot hipotetycznych dylematow moralnych, w ktorych uczestniczyli
rodzice oraz dziecko. Mierzac poziom rozwoju moralnego dzieci, stwierdzi¢
mozna, ze W rodzinach, w ktorych rodzice zachgcali swoje dzieci do udzialu
w dyskusji, powaznie traktowali wypowiedzi dzieci, dyskutowali ich poglady,
dzieci przejawialy rozumowanie moralne na wyzszych poziomach w poréw-
naniu z dzie¢mi wychowanymi w rodzinach, w ktorych rodzice nie zachecali
do udziatu w ich dyskusjach. Rowniez iloé¢ interakcji zachodzacych miedzy
dzieckiem a rodzicami (gry, wspélne zabawy, rozmowy) byla wyraznie zwig-
zana z poziomem rozwoju dziecka, co pozwala sadzi¢, iz interakcje te sprzyja-
ja rozwojowi spoteczno-moralnemu®.

Wazng role przy efektywnej stymulacji rozwoju moralnego i wyjasnianiu
zasad moralnych odegra¢ moze takze wskazywanie na konsekwencje tych
dziatan dla dobra innych ludzi. Rozumowanie zorientowane na innych bez
watpienia zwicksza internalizacje moralna®'. Prezentowanie przez rodzicow
poziomu rozumowania jedynie niewiele wyzszego od poziomu rozumowania
dziecka w mniejszym stopniu stymuluje je do rozwoju, cho¢ trudno wskazaé

877 7ob. H. Muszynski, Podstawy wychowania. .., s. 194-195.

878 7ob. L. Walker, J. Taylor, Family Interactions and the Development of Moral Reason-
ing, ,,Child Development” 1999, no. 62, s. 264— 283.

879 70b. M.L. Hoffman, Empathy, Social Cognition..., s. 275-301.

80 1y, Czyzowska, Wychowanie moralne. .., s. 280.

81 70b. J.G. Smetana, Parenting and the Development of Social Knowledge Reconceptu-
alized: A Social Domain Analysis [w:] Parenting and the Internalization of Values, red.
J.E. Grusec, L. Kuczynski, New York 1997, 162-192; L.J. Walker, J.H. Taylor, Family Inter-
actions..., s. 264.
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na optymalng réznic¢ pomiedzy nimi. Komunikaty moralne wysytane przez
rodzicow powinny by¢ jednak bez watpienia w pewien sposob bardziej sofi-
styczne niz poziom rozumienia dziecka, cho¢ pamieta¢ nalezy o tym, aby
dziecko byto w stanie zasymilowa¢ wiadomosci pochodzace od rodzicow.

5.1.3. SZKOEA JAKO SPECYFICZNA PRZESTRZEN
WYCHOWANIA MORALNEGO

We wspotczesnej sytuacji spoleczno-gospodarczej, gdy rodzice poswieca-
ja z roznych wzgledow coraz mniej czasu dzieciom badz wykazujg powazne
problemy z okresleniem swojej roli jako wychowawcy, szkota niejako mimo-
wolnie przejmuje czgs¢ obowigzkow wychowawczych od rodzicow, w tym
rowniez na polu ksztaltowania wartosci moralnych®?. Szeroko rozumiana
oswiata powinna wigc uwzglednia¢ takze rozwoj moralny jednostek, ktore
beda w znacznym stopniu warunkowaé poziom moralnosci spoteczenstwa,
a W przysztosci beda ksztattowaé moralng przestrzen jego zycia®.

We wspotczesnych dyskusjach wokoét szkolnej edukacji moralnej przewija
si¢ problem jej umiejscowienia w programie szkolnym®, tak samo jak korzy-
stania przez nauczycieli w ich pracy z niedyrektywnych metod takiej eduka-
Cji®®. Zwraca sie tez uwage na to, iz problematyka aksjologiczna powinna
stanowi¢ fundament programow ksztalcenia, zardwno tych ukierunkowanych
na nauczycieli, jak i uczniéow®®. Nie wolno przy tym zapomina¢, iz wlasciwie
kazdy wybor pedagoga ma charakter etyczny, gdyz dotyczy ludzi i shuzy jakie-

mus$ dobru (z definicji rola pedagoga nie moze by¢ przeciez destrukcyjna)®’.

882 70b. K. Appelt, S. Jablonski, Osiggniecia i zagrozenia dla rozwoju dziecka w wieku
szkolnym [w:] Dzieci i miodziez wobec agresji i przemocy, red. A. Brzeziiska, E. Hornowska,
Warszawa 2007, s. 75-80; M.J. Szymanski, Studia i szkice z socjologii edukacji, Warszawa
2015, s. 107-126; tenze, Selekcyjne funkcje szkolnictwa a struktura spoteczna, Warszawa 1996,
S. 63-95.

83 70b. E. Augustyniak, Dziecko w kulturze szkoly, ,Zeszyty Naukowe Wyzszej Szkoty
Humanitas” 2016, Pedagogika, nr 12, s. 48-50; W. Kojs, Funkcje kontroli i oceny w procesach
rozwoju adaptacji zawodowej wspélczesnego nauczyciela [w:] Adaptacja zawodowa nauczycie-
la, red. J. Szempruch, M. Blachnik-Ggsiarz, Czg¢stochowa 2009, s. 22.

84 Zob. J. Gérniewicz, Teoria wychowania. Wybrane problemy, Olsztyn 2005, s. 97;
Z. Cackowski, Zycie ludzkie. .., s. 190.

85 70b. E. Gawel-Luty, Przetwarzanie informacji spolecznych dla ocen moralnych u uczniow
klas mlodszoszkolnych, Stupsk 1996, s. 65.

888 \W. Kojs, Zagadnienie kulturowego i edukacyjnego przekazu wartosci w ujeciu Bogdana
Nawroczynskiego [W:] Teoria i praktyka. Wartosci w pedagogice, red. W. Furmanek, Rzeszow
2011, s. 172.

87 70b. D. Urbaniak-Zajac, W poszukiwaniu teorii dzialania profesjonalnego pedagogow.
Badania rekonstrukcyjne, Krakow 2016, s. 261.
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Jak pisze stusznie Trempata: ,,Szkota nie moze poming¢ problemu edukacji
moralnej, bez wzgledu na to, czy nauczyciele akceptuja ten fakt, czy tez nie.
Nieszczgsliwie si¢ jednak sktada, ze §wiat wartosci dziecka ksztattowany jest
czesto w dyrektywnej edukacji za pomocg ukierunkowujacych rad i nakazow
ze strony dorostych, w atmosferze zagrozenia karami lub w procesie bezmysl-
nego uczenia si¢ na pami¢¢ definicji warto$ci, wzOrow postgpowania czy tez
tzw. whasciwych rozwigzan dylematéw moralnych”®®. Elementem, ktéry z pew-
noscig korzystnie wptywa na rozwdj moralny dziecka, jest zdaniem An-
drzeja de Tchorzewskiego dialog pomiedzy rodzicami a nauczycielami,
rodzicem a dzie¢mi oraz nauczycielami a uczniami®®. Dialog taki uznaé
nalezy w kontekscie teorii rozumowania moralnego za zasadniczy czynnik
dyskursu nad dylematami etycznymi, ktore niepokojg nauczycieli 1 uczniow.
Taki partnerski dialog otwiera zarowno nauczycielom, jak i ich wychowan-
kom przestrzen dla $wiadomego i autonomicznego procesu dochodzenia do
sagdow moralnych. Z tego wzgledu tym bardziej wykluczy¢ nalezy jakiekol-
wiek proby sprowadzenia roli wychowawcy do bezwolnego narzedzia reali-
zujacego cele ustanowione przez réznej proweniencji ideologdéw lub jakies
grupy spoleczne czy polityczne®®.

Pomimo ogromnego potencjatu tkwigcego w obrebie formalnej edukacji
moralnej wydaje si¢ jednak, iz nieformalny program szkolnego nauczania jest
w tej kwestii, podobnie zresztg jak bylo to na przestrzeni dziejéw wychowania,
jeszcze bardziej wplywowy. Jak zauwazaja Edward Wynne i Kevin Ryan,
przestanie moralne nauczyciela moze by¢ silne i jasne, jesli ma on powotanie
do bycia nauczycielem, lub stabe, jesli nie wzigl sobie tego zadania do serca.
Wiadomos¢ zawarta w akcie nauczania jest wiec tylko cze$cig wartosci prze-
kazywanych przez nauczycieli i szkotg. System aksjologiczny przekazywany
jest znacznie cze$ciej zupelnie niezauwazalnie, nieintencjonalnie i niereflek-
syjnie®. Z tego wiasnie wzgledu David Carr argumentowat, ze najwazniej-
szym czynnikiem wplywajacym na rozwdj charakteru moralnego wycho-
wankow jest model zachowan dorostych®?. Walter Nicgorski podkreslat
za$, ze jesli uczniowie zauwaza, iz prawdziwe dziatania szkoty odbiegajg
znacznie od tych, ktore im zaprezentowano, to straci wowczas na wartosci
w sferze rzeczywistego wplywu socjalizacyjnego zarowno szkola, jak

88 70b. J. Trempata, Niedyrektywna edukacja moralna: strategie prowadzenia dyskusji
i klasyfikowania wartosci, ,,Edukacja” 1989, nr 2, s. 19.
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i nauczyciel. Nawet mate dzieci uczg si¢ bowiem znacznie chetniej tego, co
ludzie dorosli praktykuja w swoim codziennym dziataniu, niz tego, czego
jedynie nauczaja®®.

Dorosli wspottworzacy szkole winni wigc prezentowa¢ mozliwie najwyz-
szy poziom rozumowania moralnego, gdyz tylko wtedy beda w stanie cecho-
wac si¢ odpowiednim etosem moralnym i czu¢ si¢ zobligowanym do propo-
nowania go wychowankom®*. Wydaje sie przy tym, iz w $wiadomosci wielu
zawodowych nauczycieli $cieraja si¢ ze soba dwie nie zawsze skorelowane ze
sobg role: kogo$ przekazujacego uczniom odpowiednie, wyznaczone przez
programy quantum wiedzy, oraz wychowawcy wpajajacego im cnoty, uczace-
go zachowan moralnych. Nauczyciel towarzyszacy mtodemu cztowiekowi
w waznym okresie jego zycia, gdy zaczyna on odkrywac takze $wiat warto$ci
i wyborow moralnych, nie moze ograniczac si¢ tylko do tej pierwszej funkcji.
Obok umiejetnosci stricte technicznych zwigzanych z wykonywaniem zawodu
nauczyciela wazng role, niezmiennie zreszta, odgrywaja jego kwalifikacje
moralno-spoteczne®®. Dlatego Arendt stusznie twierdzi, ze wychowanie z samej
swej natury nie moze wyrzec si¢ autorytetu®®. Z uniwersalnej natury moralno-
Sci bierze si¢ jednak zarazem przekonanie o tym, ze pedagodzy moga zrobi¢
co$ wigcej, niz tylko pozostawaé autorytetem i wyjasnia¢ uczniom wartosci.
Sa bowiem w stanie stwarza¢ takze bezposrednig mozliwos¢ praktycznego
wykorzystania nabytej wiedzy z dziedziny moralnosci, swoja osobg dajac
$wiadectwo uczonych i posiadanych wartoéci®’. Wazne w kontekscie teorii
rozumowania moralnego sg cechy intelektualne nauczyciela, a wigc fachowa
wiedza skorelowana z umiej¢tnoscig interesujacego jej przekazywania, oraz
cechy osobowosciowo-moralne, zwlaszcza obiektywno$é, sprawiedliwose,
autentycznos¢, obowiazkowos§é®®,

W kontekscie szkolnej edukacji moralnej, zwlaszcza opartej na rozumo-
waniu moralnym, silnie akcentujacej podmiotowo$¢ jednostki, niezbedna jest
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ment in Schools and Beyond, red. K. Ryan, G.F. McClean, New York 1987, s. 328-357.
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$wiadomo$¢ zaleznosci pomigdzy skutecznoscig dziatan szkoly na tym polu
i charakteryzujacg jg strukture wladzy. Uwidacznia si¢ ona przede wszystkim
poprzez to, w jaki sposob ustanawia si¢ i wzmacnia zasady. W szkotach trady-
cyjnych, gdzie relacje pomigdzy dzie¢mi i dorostymi sg bardziej autorytarne
i hierarchiczne, ksztaltowanie osobowos$ci dzieci i ich rozw6j moralny ulega
zahamowaniu. Dzieci ch¢tnie widzg bowiem siebie w roli tych, ktorzy kieruja
szkotg i klasa, cho¢ oczywiscie na poziomie dostosowanym do ich mozliwosci
rozwojowych. Intencjonalna edukacja moralna wyznacza otwarcie si¢ i radzenie
sobie z codziennymi zasadami zachowania, ich ustanawianiem i wzmacnia-
niem. Zasady te definiujg atmosfer¢ moralng — kontekst nauczania moralnosci
w szkole. Z procesem demokratyzacji szkét taczy sie wywieranie wigkszego
nacisku na promowanie sprawiedliwos$ci i znaczenie spotecznosci. Szkoty te,
wychodzac z zalozen teorii rozumowania moralnego, promuja wzrost moral-
ny poprzez uczestnictwo w otwartych dyskusjach wokot zagadnien moral-
nych, prezentowanie odmiennych perspektyw i idei oraz zycie w moralnej
spotecznosci. Jak wyeksponowal to opierajacy si¢ na prowadzonych przez
siebie badaniach Thomas Lickona, ten tylko rzeczywiscie wspiera rozwoj
szacunku w dzieciach, kto traktuje je z szacunkiem, nie zapominajgc jednak
o dyscyplinie. Dzigki waznej funkcji, jaka odgrywa ustanawianie i wypet-
nianie zasad, zarowno pedagodzy, jak i pracownicy administracji szkoty
z regulty wplywaja na formowanie si¢ podstawowych warto§ci moralnych.
Ksztattuja w uczniach miedzy innymi poglad na to, ze wspoélne dziatanie
wymaga panowania nad indywidualnymi impulsami i zachowaniem. Jasno
formutujac konkretne normy moralne i sumiennie je egzekwujac, nauczycie-
le demonstruja, iz te moralne zatozenia traktowane sg przez nich powaznie®®.
Uczniowie musza czué, ze stanowig czgs$¢ instytucji szkolnej uznajacej okre-
$lony, spdjny ze soba system wartosci. Jest takze dla edukacji czym$§ waz-
nym, aby w szkole panowat duch przyjaznego i otwartego dialogu, kolezen-
stwa i wzajemnego zrozumienia®®. Szkota musi funkcjonowaé zawsze jako
sprawiedliwa spolecznos¢”®. Polaryzacja rol nauczyciela i ucznia w stereo-
typowy sposob, odpowiadajgcy oswieceniowej koncepcji kultury umystowej,
niewatpliwie prowadzi do rowniez stereotypowego przyznania uczniowi statusu
ofiary dziatan pozornych, nauczycielowi za$ — roli sprawcy. Jednak mecha-
nizm organizacyjno-decyzyjny dziatan pozornych tkwiacy w strukturze orga-
nizacyjnej, w systemie podejmowania decyzji, rowniez nauczyciela czyni ofia-

89 por, T. Lickona, Educating for Character: How Our Schools Can Teach Respect and
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ra®®. Zadaniem nauczyciela w ramach spotkania ze swoim wychowankiem
jest odkrywanie przed nim perspektyw autokreacyjnych zwigzanych z podej-
mowaniem ambitnych zadan®®.

Jedng z podstawowych strategii w ramach teorii rozwoju rozumowania
jest budowanie silnej wspdlnoty w klasie szkolnej, gdzie tworzona przez nia
»Spoleczno$¢ moralna” oznacza przede wszystkim wzajemne poznanie sig¢
uczniow, szacunek, akceptacje, ktore to warunki stworza sprzyjajaca prze-
strzen do dyskursu wokot dylematéw moralnych. Stusznie na ten element
wskazywal Durkheim, dostrzegajac, iz tworzac grupy, dzieci dochodza do
przekonania, iz nalezy ceni¢ innych ludzi. Ucza si¢ tez w ten sposob lojalnosci
oraz odpowiedzialnosci wobec czego$ wickszego niz oni sami®. Podobnie
pisat o tym Piaget wskazujacy na to, iz zorganizowane zycie spoleczne w kla-
sie szkolnej umozliwia dzieciom wyrosniecie z egocentryzmu w kierunku
kooperacji i wzajemnego szacunku®®. Z kolei Dewey genezy porazki znacznej
czesci edukacji rozumianej jako trening moralny upatrywatl wlasnie w za-
przeczaniu szkole jako formie Zycia spolecznego®®. Pozostawanie jednostki
W obrebie grupy stwarza zawsze mozliwo$¢ wyboru roli oraz rozwija jej umie-
jetnosci do obierania nowych moralnych perspektyw, ktére oczywiscie moga
by¢ zréznicowane®’. Poprzez wymiane réznych przemyslen dotyczacych spo-
sobow rozwigzania okreslonych dylematéw moralnych tatwiej mozna dojs$¢ do
autonomicznych i uniwersalnych zarazem ocen moralnych. Szukajac takich
dylematéw moralnych, wykorzysta¢ mozna kluczowe i wazne sytuacje moral-
ne i decyzje z historii, analizowa¢ zachowania bohaterow moralnych lub zto-
cZyncow.

Mtodzi ludzie efektywniej ucza sie przektadania koncepcji moralnych na
dziatanie moralne dzieki stosowaniu takich metod treningowych jak na przy-
ktad niezgoda z szacunkiem, gdzie odgrywanie r6l moze pomdc miodym Iu-
dziom w nauczeniu si¢ wyrazania przeciwneg0O zdania bez pomniejszania
W tym procesie innych. Nauczyciele moga tez wykorzysta¢ prawdziwe pro-
blemy klasy i osobiste, aby umozliwi¢ mlodziezy praktyke w identyfikacji,

%02 70b. Doswiadczenia szkolne pierwszego rocznika reformy edukacji. Studium teoretyczno-
-empiryczne, red. M. Dudzikowa, R. Wawrzyniak-Beszterda, Krakow 2010; 1. Kopaczynska,
Podstawa programowa dla klas 1-1II szkoly podstawowej jako punkt wyjscia dzialai pozornych
[w:] Sprawcy i/lub ofiary dzialan pozornych w edukacji szkolnej, red. M. Dudzikowa, K. Kna-
siecka-Falbierska, Krakow 2013, s. 238.

%3 7ob. B. Sliwerski, Teoretyczne i empiryczne podstawy samowychowania, Krakow
2010, s. 175.

%4 por. E. Durkheim, Moral Education, New York 1961.

%5 por, J. Piaget, The Moral Judgment...

%6 por, J. Dewey, The Need for a Philosophy of Education, New York 1964.

%7 7ob. J. Groth, Rozumowanie moralne..., s. 197.

273



rozwazanie alternatyw, antycypowanie konsekwencji, wybieranie dziatan wta-
$ciwych lub dobrych i trwanie przy swoim wyborze. Rozwigzywanie proble-
méw moralnych moze wywotywaé dyskusje w calej klasie badz dialogi po-
miedzy poszczegdlnymi uczniami. Nauczyciel moze pomoc uczniom nauczy¢
si¢ dokonywania madrych wyboréw przez nieprzyspieszanie waznych decyzji,
uswiadomienie, ze sa sytuacje, gdy potrzebny jest czas na rozwazenie ptyna-
cych z roznych stron informacji®®.

W swojej pracy Pigtnascie tysiecy godzin Michael Rutter udowodnit, ze
szkota moze wywota¢ wielkg zmiang w rozwoju moralnym uczniéw. Doszedt
do tego wniosku na podstawie badan przeprowadzonych na 2700 uczniach
szkot §rednich w Anglii, $ledzac ich losy od konca szkoty podstawowej po-
przez dwanascie roznych szkot srednich, na przyktad w przypadku dziesigcio-
letniego dziecka zidentyfikowanego jako posiadajacego sktonnosci do wejscia
w konflikt z prawem istniato 48-procentowe prawdopodobienstwo wkroczenia
przez nie w podzniejszym okresie na droge przestepstwa, jesliby uczeszczato do
szkoty $redniej A, gdzie zachowanie uczniow bylo prowadzone w jeden spo-
sob, ale tylko 9-procentowe, gdyby chodzil do szkoly B, gdzie zachowaniem
kierowano w inny sposob®®. Rutter zauwazyt rowniez, ze rezultaty behawio-
ralne sa lepsze w tych szkolach, gdzie nauczyciele czgsto nagradzaja prace
uczniow, sg dla nich tatwo dostepni oraz chcg porozmawiaé¢ o ich proble-
mach®®. Mtodzi ludzie wykazuja najwicksza podatnos¢ na korekte moralna,
kiedy maja przekonanie, ze ludziom dorostym lezy na sercu rzeczywiscie ich
dobro. Badania wskazuja tez na to, ze mtodzi ludzie najbardziej korzystaja
z dyscypliny wowczas, gdy taczy ona w sobie element rozumowania, dzigki
ktéremu jest im znacznie tatwiej pojac, w jaki sposob ich postgpowanie wpty-
neto na innych ludzi, nierzadko nawet warunkujac jego poziom®™.

Antycypujac niejako zatozenia koncepcji rozumowania moralnego, juz na
poczatku XX wieku Dewey sformutowatl teori¢ rozwoju moralnego, ktoéra
bardziej niz lekcje moralnoci popierata myslenie refleksyjne’?. Zgodnie z ta
koncepcja najwlasciwsza drogg do rozwigzywania dylematow moralnych
W prawdziwym zyciu jest odwotanie si¢ do rozumu lub poslugiwanie si¢
mysleniem logicznym i inteligencja. W roku 1960 Louis Raths i jego
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wspolpracownicy, podazajac za mysla Deweya, rozwingli podejscie wyjas$nia-
nia wartosci®,

Prawdopodobnie dwoma najszerszymi znanymi programami wychowania
moralnego sa: podejscie poznawczo-rozwojowe® i klaryfikacja wartosci®®.
Obydwa te modele ogniskujg silnie swoje zainteresowanie na procesach rozwi-
jania osobistego rozumowania odnoszgcego si¢ do ocen moralnych opartych
na przypuszczeniu, ze mtodzi ludzie potrzebujg takiego rozumowania w rze-
czywistych sytuacjach zyciowych®'®,

Kolejne podejscie, poparte obiecujagcymi badaniami, to nauczanie koope-
ratywne demonstrujgce pozytywny wplyw na postawy zwigzane z troskg o po-
my$Ino$¢ innych, niezalezng wspotprace, tolerancje¢ dla odmiennych pogladéw
i rozwiazywanie konfliktow®"’. Podejscie to wspomaga takze uczniow w éwi-
czeniu przez nich moralnego przywiazania do matych grup™®.

Rozwoj rozumowania moralnego uczniow pozytywnie stymuluja rowniez
projekty ustug spotecznych. Uczniowie bioracy udziat w tych projektach wy-
daja si¢ bardziej sktonni do rozwijania altruizmu i budowania wtasnej wartosci,
do troszczenia si¢ o dobro innych, dostrzegania warto$ci w pomaganiu rozu-
mienia niezalezno$ci. Projekty te oferujg tez pewne mozliwosci dla krzyzowa-
nia aktywnos$ci pokoleniowych, ktére moga rozwija¢ jakosci odpowiadajace
charakterystyce osoby dojrzalej moralnie™®.

Uznajac, ze edukacja moralna wymaga czego$ wigcej niz tylko indywidu-
alnej refleksji, Kohlberg wraz ze swymi wspotpracownikami rozwingli podej-
scie The Just Community School promujace rozwdj moralny. Podstawowym
zatozeniem tych szkot jest wyréwnywanie rozwoju moralnego uczniéw po-
przez oferowanie im szansy uczestnictwa w demokratycznym spoteczenstwie.
Tutaj demokracja odnosi si¢ do czego$ wigcej niz tylko proste oddanie glosu.
Wyznacza pelne uczestnictwo w spoteczenstwie w dochodzeniu do podejmo-
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wania decyzji na podstawie konsensusu, a nie ,,glownych zasad”. Jedng z cech
tych szkot jest ich relatywnie maly rozmiar (czgsto stanowig wlasciwie czesé
innej szkoly), celuja one w dostarczaniu uczniom sensu przynaleznosci do
grupy, ktoéra odpowiada na potrzeby jednostki. Glowng instytucja tych szkot sa
zebrania spoteczno$ci, na ktorych omawia si¢ zagadnienia zwigzane z Zyciem
i dyscypling w szkotach, a nastepnie demokratycznie decyduje (uczniowie majg
takie same prawa jak nauczyciele)®. Ukryty cel tych spotkan polega na usta-
leniu wspolnych norm, ktére wyrazajg wspolne zdanie wszystkich cztonkow
spolecznosci. Podejsécie to rozwija poglad kognitywno-rozwojowy, ktory za-
ktada, ze omawianie dylematow moralnych moze stymulowac rozwdj moralny.

We wspdlczesnej sytuacji spoteczno-gospodarczej, gdy rodzice pos§wigca-
ja, z roznych wzgledow, coraz mniej czasu dzieciom badz nawet wykazuja
powazne problemy z okresleniem swojej roli jako wychowawcy, szkota nieja-
ko mimowolnie przejmuje czgs¢ obowiazkow wychowawczych od rodzicow,
w tym rowniez na polu ksztaltowania warto$ci moralnych. Nie wolno zapomi-
na¢, iz okres szkolny w rozwoju dziecka pozostaje ostatnim etapem dziecin-
stwa. Wejsécie w wiek szkolny to zarazem wcigé pierwszy wazny krok w $wiat
ludzi dorostych®!. Szkota moze by¢ czynnikiem silnie wptywajacym na szan-
se zyciowe dzieci i mlodziezy, rozwijajac ich potencjat biopsychiczny oraz
spoteczny™.

Proponowanego i realizowanego przez szkote wychowania moralnego nie
mozna jednak sprowadzi¢ do kolejnej akcji spotecznej, skoro jest ono przeciez
tradycyjnie przypisywang szkole jej zasadniczg misjg. Szeroko rozumiana
o$wiata winna wiec mocno zaangazowac si¢ takze w rozwoj moralnie dojrza-
tych jednostek, ktore beda w znacznym stopniu warunkowaé poziom moralno-
$ci innych cztonkow spoteczenstwa, a w przysztosci beda ksztalttowaé moralng
przestrzen zycia spolecznego®®. Nie moze byé jednak watpliwosci co do tego,
ze skoro zmienia si¢ dzi$ tak wyraznie nasza rzeczywistos¢, to szkota nie moze
juz korzysta¢ z przestarzalych i nicadekwatnych wzoréw, gdyz utrudnia to
prowadzenie przez nig misji wychowawczej***.

We wspotczesnych dyskusjach wokot szkolnej edukacji moralnej przewi-
jaja si¢ czegsto miedzy innymi nastgpujace wazne pytania: W jaki sposob edu-

%20 70b. J. Leming, Curricular Effectiveness in Moral Value Education: A Review of Re-
search, ,,Journal of Moral Education” 1981, no. 10, s. 147-164; A.L. Lockwood, The Effects of
Values Clarification and Moral Development Curricula on School-Age Subjects, ,,Review of
Educational Research” 1978, no. 48, s. 325-364

%21 por. K. Appelt, S. Jablonski, Osiggniecia i zagrozenia..., s. 75-80.

922 70b. MLJ. Szymanski, Studia i szkice..., Warszawa 2015, s. 107-126; tenze, Selekcyjne
funkcje..., s. 63-95.

%28 70b. W. Kojs, Funkcje kontroli...., s. 22.

924 70b. E. Augustyniak, Dziecko w kulturze szkoly, s. 48-50.
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kacja ta ma by¢ umiejscowiona w programie szkolnym, ktory juz teraz zdaje
si¢ by¢ rozciagnigty do swoich granic? Czy edukacja moralna powinna by¢
traktowana jako oddzielny przedmiot lub tez wypetnia¢ caty program? Kto ja
w konicu powinien prowadzi¢ i jak mozna dokona¢ jej ewaluacji? Odpowiedz
na te pytania jest nie tylko bardzo wazna z punktu widzenia teorii pedagogicz-
nej, skoro od rezultatow szkolnej edukacji moralnej zalezy czesto funkcjono-
wanie moralne jednostki w §rodowisku spotecznym, jak i moralne ksztalttowa-
nie oblicza tego $srodowiska. Nie moze by¢ wigc zadnych watpliwosci co do
tego, iz edukacja moralna stanowi zupelie organiczng czg¢§¢ zar6wno progra-
mu nauczania, jak i praktyki codziennego wychowania szkolnego®”. Skoro
problematyka pedagogiczna, aksjologiczna, psychologiczna, socjologiczna i an-
tropologiczna wyrasta z realnego bytu czlowieka i jego historii, winna wigc
stanowi¢ fundament programoéw ksztatcenia zaré6wno ukierunkowanych na
nauczycieli, jak i uczniéw, rowniez w zakresie edukacji moralne;j™.

Powazna zmiana zyciowa, jaka stanowi zawsze rozpoczecie nauki szkol-
nej, domaga si¢ niejako adekwatnej do tej rangi troski o stworzenie wlasci-
wych warunkow do prawidtowego przystosowania umozliwiajacego optymal-
ny rozwéj moralny. Elementem, ktory z pewnos$cia korzystnie wptywa na
rozwoj moralny dziecka, jest zdaniem Andrzeja de Tchorzewskiego dialog
pomiedzy rodzicami a nauczycielami, rodzicem a dzie¢mi oraz nauczycielami
a uczniami. ,,Dialog, ktory oparty jest przede wszystkim na stowie, nalezy
traktowa¢ jako instrument mys$lenia humanistycznego, dzigki ktéremu w pro-
cesie wychowania ujawnia si¢ $wiat obiektywnych warto$ci moralnych. Dia-
logiczne mys$lenie humanistyczne nie ma stuzy¢ szukaniu odpowiedzi na pyta-
nia dotyczace samego istnienia wartosci, lecz na ich do$wiadczaniu, ktdre
wystepuje dzigki relacjom zachodzacym pomig¢dzy podmiotami wychowania
oraz ich przezywaniu”%’. Dlatego za niezbedne dla prawidtowego rozwoju
dzieci nalezy uznac korzystanie przez nauczycieli w ich pracy z niedyrektyw-
nych metod edukacji moralnej®%.

Niezbgdnym elementem skutecznos$ci najbardziej nawet przemyslanego
programu edukacji moralnej jest oczywiscie konstruktywne zaangazowanie si¢
wszystkich 0sob, ktore biorg w niej udziat: nauczycieli, administracji, rodzin,
szeroko rozumianych mediow, czynnikéw rzadowych, a przede wszystkim
oczywiscie samych uczniéw. Szkolty powinny staraé sie zawsze uwzgledniaé
potrzeby spoleczenstwa, czynigc to na przyktad poprzez propozycje wchodza-
ce w przestrzen zycia publicznego, roznego rodzaju kwestionariusze, wywiady

%25 70b. J. Gérniewicz, Teoria wychowania..., s. 97; Z. Cackowski, Zycie ludzkie..., s. 190.
%26 \W. Kojs, Zagadnienie kulturowego i edukacyjnego przekazu..., s. 172.

%27 7o0b. A.M. de Tchorzewski, Dialog jako forma..., s. 91.

928 70b. E. Gawel-Luty, Przetwarzanie informagji.. ., s. 65.

277



spoleczne czy wreszcie organizowanie konferencji z udzialem wilasciwych
specjalistow. W celu zbudowania silnego wsparcia dla jakiegokolwiek pro-
gramu, a zwlaszcza dla programu zwigzanego z rozwojem moralnym, ktory
przeciez potencjalnie moze by¢ w jakim$ przynajmniej stopniu kontrowersyjny,
dotykajac uczu¢ i wierzen, czyms koniecznym jest wiaczenie w ich konstruo-
wanie spoleczenstwa. Systematyczne i zorganizowane programy edukacyjne
powinny by¢ tez oparte zawsze na solidnej teoretycznej podstawie i prezento-
wac si¢ spojnie. Nie powinno tu brakngé¢ takze uwzglgdnienia waznych dla
ksztaltowania postaw moralnych czynnikow: odwagi, zaufania, lojalnosci,
wspotpracy w zespole. Nie mozna tez w zadnym wypadku zgodzi¢ si¢ na to,
aby rola wychowawcy zostala ograniczona do jakiego$ bezwzglednego reali-
zowania celow ustanowionych przez réznej proweniencji ideologow lub jakies
grupy spoteczne czy polityczne. Moze on stac¢ si¢ bowiem w takich uwarun-
kowaniach jedynie pewnego rodzaju posrednikiem pomigdzy decyzjami wy-
danymi przez nadrzedne instancje a zyciem spotecznym®®.

Wartosciowg uwagg w tym obszarze czyni W.A. Gatherer, ktory proponu-
je, aby dokonaé rozroznienia pomiedzy formalnym a nieformalnym progra-
mem szkoty. Ten pierwszy wyznacza wigc niejako to wszystko, czego naucza
si¢ w sposob systematyczny. Nieformalny program stanowi natomiast grupa
takich czynnikoéw, jak: ustalanie zasad, szkolnych norm czy modelowanie
pewnych zachowan. Formalny program nauczania moze wspiera¢ edukacje
moralng na wiele réznych sposobow. Mozna systematycznie organizowac
lekcje uwzgledniajace zagadnienia zwigzane z moralno$cig, na przyktad przez
historyczne studiowanie kluczowych i waznych sytuacji moralnych i decyzji
na podstawie literackich analiz bohaterow moralnych lub ztoczyncoéw czy tez
wielkich dylematéw moralnych, a skonczywszy na teatralnym przedstawieniu
konfliktow itp. Lekcje moga by¢ tez tworzone w ten sposob, aby sprawdzac
koncepcje moralne i klasyczne ujecia tej kwestii. Zaleca si¢ rowniez podej-
mowanie zagadnien moralnych w kontekscie interakcji rowiesniczych, kursow,
korepetycji i innych form zinstytucjonalizowanego dziatania moralnego wta-
czonego do wymagan programowych®®.

Nie ulega przy tym watpliwo$ci, ze nauczyciel powinien wykorzystywaé
kazdg mozliwa okazje do wzmacniania poprawnego moralnie sposobu mysle-
nia i zachowania uczniéw. Oni z kolei muszg czué, ze stanowig cze$¢ instytu-
cji szkolnej uznajacej okreslony, spojny ze sobg system wartosci. Jest takze dla
edukacji czym$ waznym, aby w szkole panowat duch przyjaznego i otwartego
dialogu, kolezenstwa i wzajemnego zrozumienia®'. Nie do przecenienia jest

%29 70b. I. Gorniewicz, Teoria wychowania..., s. 111-113.
%0 por, W.A. Gatherer, Values and Curriculum. Unpublished Manuscript, Edinburgh 1995.
931 Zob. S. Jasionek, Wychowanie moralne, Krakow 2004, s. 93-94.
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umiejetne prezentowanie mtodym ludziom wiasciwych wzorow osobowych,
poglebianie odpowiedzialno$ci moralnej za wlasne postgpowanie oraz zapoO-
znawanie z r6znymi technikami samodoskonalenia.

Jedng z podstawowych strategii w ramach edukacji moralnej jest zawsze
budowanie silnej wspolnoty w klasie szkolnej, w ktorej ,,spotecznos¢ moralna”
oznacza przede wszystkim wzajemne poznanie si¢ uczniow, szacunek, akcep-
tacje, troske o siebie nawzajem oraz poczucie przynalezno$ci do grupy i od-
powiedzialnosci za nig. Jak zauwazyt Durkheim, przytaczajac si¢ do grup, dzieci
dochodza do przekonania, iz nalezy ceni¢ innych ludzi i ucza si¢ lojalnosci oraz
odpowiedzialno$ci wobec czego$ wiekszego niz oni sami®?. Piaget uwazal po-
dobnie, ze to ,,zorganizowane zycie spoleczne” w klasie szkolnej umozliwia
dzieciom wyro$nigcie z egocentryzmu w kierunku kooperacji i wzajemnego
szacunku®®. Z kolei Dewey doszedt do wniosku, Ze znaczna cze$é edukacji
ponosi porazke z tej wlasnie przyczyny, iz zaprzecza szkole jako formie zycia
spotecznego, bez ktorej trudne lub w praktyce niemozliwe jest zdobycie auten-
tycznego treningu moralnego®“. Pozostawanie jednostki w obrebie grupy stwo-
rzy zawsze mozliwos¢ wyboru roli oraz rozwija jej umiejetnosci do obierania
nowych moralnych perspektyw, ktore oczywiscie moga by¢é zréznicowane®™.

Badania prowadzone przede wszystkim na gruncie amerykanskim wykazuja
wyrazng réoznic¢ w rozwijaniu umiejetnosci moralnego zycia dzigki treningowi
umiej¢tnosciowemu. Mtodzi ludzie efektywniej ucza si¢ przektadania koncepcji
moralnych na dziatanie moralne dzigki stosowaniu takich metod treningowych
jak na przyktad niezgoda z szacunkiem. Odgrywanie r6l moze pomoc mtodym
ludziom w nauczeniu si¢ wyrazania przeciwnego zdania bez pomniejszania
w tym procesie innych. Kolejna metoda to rozwigzywanie probleméw moral-
nych. Nauczyciele moga wykorzysta¢ prawdziwe problemy klasy i osobiste, aby
umozliwi¢ mtodziezy praktyke w identyfikacji, rozwazanie alternatyw, antycy-
powanie konsekwencji, wybieranie dziatan wlasciwych lub dobrych i trwanie
przy swoim wyborze. Rozwigzywanie probleméw moralnych moze wywotywacé
dyskusje w catej klasie badz dialogi pomigdzy poszczegdlnymi uczniami. Jesz-
cze inne mozliwos$ci daje tak zwane madre wybieranie. Nauczyciel moze wigc
pomoc uczniom nauczy¢ sie dokonywania madrych wybordéw przez nieprzy-
$pieszanie waznych decyzji, uswiadomienie, ze sg sytuacje, gdy potrzebny jest
czas na rozwazenie ptynacych z réznych stron informacji®®.

%32 por. E. Durkheim, Moral Education...

%2 por, J. Piaget, The Moral Judgment. ..

%4 por, J. Dewey, The Need...

935 70b. J. Groth, Rozumowanie moralne..., s. 197.

%6 por, E. McGinnis, A. Goldstein, Skill-Streaming...; A. Goldstein, R. Sprafkin, J. Ger-
shaw, P. Klein, Skill-Streaming...; M. Harmin, What I've Learned...
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Jesli oczekuje sig¢, ze mtodzi ludzie osiagng, przede wszystkim poprzez
samowychowanie, oczekiwane moralne postawy i zachowania, to wszyscy
wspottworzacy szkote demonstrowa¢ winni takie wlasnie zasady moralne,
odznaczajac si¢ odpowiednim etosem moralnym®’. Jedna z koncepcji tego
etosu jest to, ze szkota funkcjonuje zawsze przede wszystkim jako ,,sprawie-
dliwa spoleczno$é”®®. Samorzad szkoty relacjami interpersonalnymi i rozwia-
zywaniem konfliktow kieruje raczej za pomoca zasad moralnych niz przez
celowe dzialania. Etos moralny szkoty najlepiej rozwija si¢ we wilasciwym
klimacie stworzonym przez specyficzny program, ktéry powinien odzwiercie-
dla¢ tematy moralne i aspekty obiektywne.

Obok umiejetnosei stricte technicznych zwigzanych z wykonywaniem
zawodu nauczyciela wazng role, niezmiennie zreszta, odgrywaja jego kwalifi-
kacje moralno-spoteczne. Z tego wzgledu jest czym$ waznym, aby nauczyciel
odznaczat si¢ odpowiednim autorytetem, szeregiem godnych podziwu i nasla-
dowania cech i zachowan®. Arendt twierdzi, ze problem edukacji bierze si¢
Z tego, ,,ze Z samej swej natury nie moze ona wyrzec si¢ autorytetu ani tradyciji,
niemniej musi przebiega¢ w $wiecie, ktorego struktury nie wyznacza juz auto-
rytet i nie spaja tradycja”®*°. Nauczyciel musi umie¢ wejéé¢ w autentyczny kon-
takt z uczniami, akceptujac i szanujac jednoczes$nie ich potrzeby. Elementy te
buduja jego osobowos¢ i pozwalajg sta¢ si¢ autentycznym autorytetem.

Z uniwersalnej natury moralnosci bierze si¢ przekonanie o tym, ze peda-
godzy moga zrobi¢ co$ wigcej niz tylko wyjasnia¢ uczniom wartosci, sg oni
bowiem w stanie stwarzaé takze bezposrednig mozliwos¢ praktycznego wyko-
rzystania nabytej wiedzy z dziedziny moralnos$ci, swojg osoba dajac $wiadec-
two uczonych i posiadanych warto$ci. Pozostawanie nauczycielem nie oznacza
jednak w zadnym wypadku, Ze uczniowie automatycznie zaczng go darzy¢
szacunkiem i podziela¢ jego przekonania oraz formulowane propozycje z ob-
szaru aksjologii. Nawigzanie odpowiednich relacji z uczniami domaga si¢
niejako z natury rzeczy takich cech osobistych, jak swiadomo$¢ siebie i swo-
jego systemu wartosci, petnienie funkcji modelowych dla wychowanka, jasne
zasady etyczne, poczucie odpowiedzialnosci®'. Magdalena Bledowska wy-
mienia trzy grupy cech $wiadczace o autorytecie nauczycieli: cechy intelektu-
alne (wiedza fachowa, umiejetnos¢ interesujgcego przekazywania nauczanych
tresci, umiejetnos¢ dobrej organizacji pracy, umiejetno$é stawiania jasnych
i wysokich wymagan), cechy osobowos$ciowo-moralne (obiektywno$é, spra-

%7 por, J.A. Bean, R. Lipka, Self-Concept...

938 Zoh. C. Power, Moral Education..., s. 4-9.
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941 7ob. B. Badziukiewicz, M. Satasinski, Vademecum wychowawcy, s. 13-14.
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wiedliwos¢, autentyczno$¢, obowiazkowose), atrakcyjnos$¢ zewnetrzna (ogolna
kultura, poczucie humoru, ogodlny wyglad, donosny, mily glos)*?. Marian
Sniezynski eksponuje za$ w tym wzgledzie: wiedze, sposob nauczania i cechy
osobowosci, obiektywizm i konsekwencje w stawianiu wymagan i ich egze-
kwowaniu®?. Dla odmiany Irena Stawinska wskazuje na cechy niszczace
i podwazajace autorytet nauczycielski: stabe wyposazenie intelektualne, nie-
wielkie horyzonty naukowe, silne zainteresowania natury finansowej, pycha,
samouwielbienie nauczyciela, demonstrowana wyzszo$¢ intelektualna, staranie

. . . . 944
o nadmierne przypodobanie si¢ uczniom™ .

5.1.4. MIEJSCE GRUPY ROWIESNICZE] W KSZTALTOWANIU
OSOBY MORALNEJ

Obok rodziny i szkoty niezwykle powazny wptyw na poziom rozumowa-
nia moralnego dzieci i mlodziezy wywiera niezmiennie grupa réowiesnicza
bedaca juz od najmtodszych lat nieodzowng czescig zycia kazdego cztowieka.
Jej znaczenie i wptyw w kontekscie adolescentdéw jest jednak szczegolnie silny
wtedy, gdy ich rodzice maja problemy ze spetnieniem oczekiwan dorastaja-
cych dzieci®®. Warto przytoczyé w tym miejscu kontrowersyjna i prowokujaca
tez¢ wysunigtg przez Judith Harris oraz Stevena Pinkera, Zze socjalizacja od-
bywa si¢ gldwnie w grupie rowiesniczej, a rola rodzicéw ogranicza si¢ do
minimum®?. Dostrzegajac przesade w tym stwierdzeniu, nalezy zauwazy¢, iz
w grupie rowiesniczej mlody czlowiek zaspokaja tak wazng potrzebe przyna-
leznosci do zespotu, w ktorym nabywa poprzez dyskurs, a nawet konflikt do-
$wiadczenia odno$nie do wydawania ocen moralnych®.

Grupa rowiesnicza pozostaje specyficznym organizmem spolecznym ze
wzgledu na typ wigzi bliskich i nacechowanych wzajemna aprobata. Tworzy
si¢ w niej specyficzna struktura stosunkow miedzyosobniczych: uktad hierar-

%2 7b. M. Bledowska, Autorytet nauczyciela..., s. 111-112.

%3 70b. M. Sniezynski, Autorytet nauczyciela. .., s. 42-44.

%4 70b. J. Ko$mider, Relacje uczniow..., s. 237-238.

5 7ob. T. Musatti, Wczesne relacje rowiesnicze wedlug Piageta i Wygotskiego [w:]
Dziecko wsrod rowiesnikow i dorostych, red. A. Brzezinska, G. Lutomski, B. Smykowski, Po-
znan 1995, s. 115.

%68 por. T. Parczewska, O przyjazni jako wartosci w relacjach spolecznych [w:] Wymiary
spolecznego uczestnictwa w Zyciu. Miedzy dziecifistwem a dorostoscig, red. H. Krauze-Sikorska,
Poznan 2011, s. 271-278.

%7 7ob. H. Tomaszewska, Milodziez, réwiesnicy i nowe media. Spoleczne funkcje technolo-
gii komunikacyjnych w zyciu nastolatkow, Warszawa 2012, s. 142-144; T. Pilch, Grupa rowie-
Snicza jako srodowisko wychowawcze [W:] Pedagogika spoteczna. Czlowiek w zmieniajgcym sig
Swiecie, red. T. Pilch, 1. Lepalczyk, Warszawa 1995, s. 183; H. Muszynski, Podstawy wychowa-
nia..., s. 99.
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chii wewng¢trznej grupy, uktad decyzji i system kanatéw komunikacyjnych,
uktad i rodzaj wigzi miedzy cztonkami®*®. O sile wptywu danej grupy decyduje
ilos¢ i ranga pragnien zaspokajanych w ramach jej organizacji i pod warun-
kiem dostosowania si¢ do obowiazujacych w niej wzoréw postepowania®?.
Dtuzej dziatajace grupy rowiesnicze cechuje ich okreslony poziom kultury,
a czasem antykultury. Przejawia si¢ on w uznawanych wartosciach (Czasem
antywartosciach), wzorach osobowych, stylu bycia czy tez preferowanych
sposobach zachowania. Grupy takie w okresie adolescencji tacza si¢ przede
wszystkim wokot podobnych zainteresowan spolecznych, oczekiwan wobec
przysztego zycia oraz orientacji zawodowych; przyjaznie, czyli oparte na zau-
faniu zwigzki dwoch lub wigcej osob, intensywniejsze 1 intymniejsze niz w przy-
padku paczek, stwarzaja za$ sytuacje psychologiczna, w ktorej mtodzi ludzie
moga ,,by¢ sobg”, wyrazajac swoje najskrytsze uczucia, nadzieje i obawy.
Ksztaltuje si¢ tu poczucie solidarnosci z grupa, akceptacja jej celow dziatania
oraz uznanie ich za witasne. W grupie ustanawiane sg normy wyznaczajace
postgpowanie jej cztonkow, dotyczace zachowywania si¢ w konkretnych oko-
liczno$ciach, przestrzegania zwyczajow grupowych®™. Wiez miedzy cztonka-
mi takich grup jest bardzo silna, gdyz opiera si¢ na osobistym zetknigciu si¢
Ltwarzg w twarz” oraz cigglych i dosy¢ trwalych kontaktach wzajemnych,
ktore stwarzaja przestrzen do wielorakich dyskurséw wokot pojawiajacych sig
watpliwosci odnosnie do rozwigzania kwestii moralnych®".

Wazna role w konteks$cie ksztattowania si¢ zrebow dojrzatego rozumowa-
nia odgrywa silny system kontroli spotecznej, ktory wywiera grupa réwiesni-
cza. Szczegbélny udzial maja tu normy grupowe, w sktad ktorych wchodzi:
ocena znaczenia réznych rodzajéw zachowania si¢ z punktu widzenia intere-
sow grupy; oczekiwania dotyczace pozadanych sposobow postepowania jej
cztonkow; reakcje grupy na zachowania si¢ cztonkéw mogace przybierac for-
me sankcji pozytywnych®?. Wspolnoty tworzone przez mtodych ludzi wytwa-
rzajg tez jednak czgsto wzory obyczajowe niezbyt zgodne z tymi, jakie staraja
si¢ im w jaki$ sposob narzuci¢ dorosli i nauczyciele. Sytuacja ta skutkowac
moze tym, iz ich zachowanie bedace probg swoistego dostosowywania si¢ do
tych wzoréw moze tez znacznie r6znic si¢ od propagowanych przez dorostych.
Warto zwréci¢ zresztg uwage na to, iz jedynie przez swobodne interakcje po-

%8 7ob. T. Pilch, Grupa rowiesnicza...,s. 175, 181.

%9 70b. H. Muszynski, Podstawy wychowania..., s. 99; T. Pilch, Grupa rowiesnicza...,
s. 125-126.

%0 70b. 1. Obuchowska, Adolescencja, s. 177; A. Birch, T. Malim, Psychologia rozwojowa
w zarysie, s. 220.

91 Zoh. T. Pilch, 1. Lepalczyk, Pedagogika spoteczna, Warszawa 1995, s. 175-178.
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migdzy rowiesnikami moze zostaé przezwycigzona heteronomiczna moralno$é
dorostych®™?. Konfrontacje z rowiesnikami, wprowadzajac nawet element bra-
ku rownowagi, motywuja przeciez zarazem do samodzielnego poszukiwania
nowych tresci przywracajacych odpowiednig rownowagg. W obrgbie grupy
mtodzi ludzi ucza si¢ relatywizmu w ocenach moralnych, internalizujac pod-
stawowe normy wspotzycia spotecznego. Wytwarza si¢ tu perspektywa tak
wazna w teorii rozumowania moralnego, dzicki ktorej mozna postawic si¢
W sytuacji kogo$ innego i zrozumie¢ jego motywacje. Dzieci zachecone do
formutowania regul majacych obowiazywaé w grupie kolezenskiej wykazuja
tendencje do tworzenia moralnosci wzajemnego szacunku i wspoéldzialania
odmiennej od moralnosci jednostronnego szacunku i moralnosci obowigzku
tworzonej pod presjg dorostych. Piageta jest przekonany, iz relacje rowiesni-
cze stanowiag kluczowy czynnik rozwoju rozumowania moralnego wiasnie
dlatego, iz charakteryzuje je rdwnos$¢ statusow, tatwos$¢ zrozumienia motywow
1 intencji partnera. W dodatku tak czeste przeciez konfrontacje z rowie$nikami,
wprowadzajgc brak rownowagi, motywujg miodych ludzi do samodzielnego
poszukiwania tresci przywracajacych te rownowage®™*. Juz nawet grupy zaba-
WOWwe sprzyjaja rozwojowi rozumowania moralnego, skoro stanowig teren
zdobywania nowych do$wiadczen spotecznych, uczg umiejetnosci wspotdzia-
lania, wczuwania si¢ w cudze przezycia i problemy, okazywania innym sza-
cunku i uznania. W trakcie zabawy dzieci prowadza przeciez negocjacje co do
regut gry czy innych spraw zwigzanych z moralnosciag. Doswiadczaja tego, ze
grupa moze tworzy¢ i zmienia¢ zasady, ucza si¢ tez przyjmowania perspekty-
wy drugiej osoby.

Kohlberg zwraca szczegdlng uwage na uczestnictwo w grupie, widzac
w nim zroédto mozliwo$ci wybierania rdl i rozwijania zdolnosci jednostki do
obierania nowych moralnych perspektyw. Skoncentrowat si¢ on przy tym na
takich normach uczniow w szkotach Just Community, jak troska i uczestnic-
two, wskazujac, iz normy rowiesnicze wptywajg na moralng atmosferg szkoty
i odwrotnie®™®. Zaréwno Piaget, jak i Kohlberg sadza, ze interakcje z rowiesni-
kami odgrywaja zasadnicza rol¢ w powstawaniu coraz bardziej zaawansowanych
form myslenia moralnego. Zmagajac si¢ z wieloma konfliktami moralnymi
napotkanymi w codziennych kontaktach z przyjaciétmi i kolegami, mtodzi

ludzie stopniowo przechodza na kolejne stadia rozwoju poznawczego®®.

%3 por, M.L. Hoffman, Empatia..., s. 122-123; E. Stanistawiak, Co warto wiedzie¢ o gru-
pie spotecznej? [W:] Wybrane problemy psychologii spolecznej, red. E. Stanistawiak, Warszawa
2004, s. 162-166.

%4 Zob. A.E. Gata, Uwarunkowania wychowawcze dojrzalej moralnosci, Lublin 1992, s. 35.

%5 7ob. W. Damon, Handbook of Child Psychology, t. I-IV, New York 1998, s. 60—70.

%6 Zob. R. Vasta, M.M. Haith, S.A. Miller, Psychologia dziecka, s. 496.
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Nalezy zaznaczy¢, iz choC przyjete przez grupe roéwiesniczg normy
moga spetnia¢ niezwykle pozytywna rolg w rozwoju moralnym kazdej jed-
nostki, sprzyjajac afirmacji oraz introcepcji warto$ci umozliwiajacych jej
harmonijny rozwdj moralny, to w rzeczywistosci nie zawsze tak si¢ jednak
dzieje. Zdarza si¢ rowniez tak, ze grupa wprowadza wychowanka w mniej
czy bardziej negatywne formy aktywnos$ci. Sytuacja ta staje si¢ szczegdlnie
niebezpieczna wowczas, gdy jakas jednostka trafia na grupe o nastawieniu
wyraznie aspotecznym. Uwidacznia si¢ wowczas konformizm przejawiaja-
cy si¢ w ksztaltowaniu postaw zgodnych z zachowaniem innych cztonkéw
aspotecznej grupy oraz w pewnej ,,odpornosci” na proby zmiany postepO-
wania przez kogo$ spoza niej. Dostrzegajac to niebezpieczenstwo, nie wol-
no jednak zapominaé¢ o tym, ze dla jednostki nie jest korzystny ani zbyt
maly, ani nadmierny konformizm®’. Nie ulega jednak watpliwosci, ze pre-
sja rowiesnikow to zazwyczaj jeden z najsilniejszych motywow dziatania
W sposob niezgodny z wlasnymi zasadami moralnymi. Jednostka, podejmu-
jac dziatania niezgodne z zatozeniami grupy, ryzykuje przeciez utrate sta-
tusu pelnoprawnego cztonka grupy rowiesniczej, co moze by¢ traumatycznym
dos$wiadczeniem. Do niekorzystnych zjawisk wigzacych si¢ z funkcjono-
waniem grup nieformalnych zaliczy¢é mozna: uzywany tam zargon, nie-
rzadko zwigzany z przeklinaniem, opowiadanie nieprzyzwoitych historii
i dowcipow, wagarowanie, lekcewazenie zasad i autorytetow, sktonnos$é do
naruszania wi¢zi i lojalnosci rodzinnej. W tym konteks$cie nalezy podkre-
$li¢, iz wraz z rozwojem dziecka zmniejsza si¢ jednak wpltyw cech ujem-
nych grup réowiesniczych, a ich miejsce zajmujg czynniki dodatnie. Grupa
rozwija bowiem sumiennos$¢, samokontrole, wierno$¢, oddanie sprawie,
cierpliwo$¢, lojalnosé, a wspdlzawodnictwo o pozycje spoleczng daje po-
szczegblnym jej cztonkom okazje do doskonalenia si¢ i zmiany swoich
egocentrycznych zainteresowan na grupowe.

5.2. RELIGIA JAKO CZYNNIK IDENTYFIKACJI MORALNE]

Wiérod potencjalnie znaczgcych osob i instytucji dla rozwoju moralnego
poszczegdlnych jednostek wazng rolg odgrywa rowniez Koscidl, przede
wszystkim ten w wymiarze parafii — bez watpienia mocno zwigzany z catym

%7 Zob. E. Stanistawiak, Co to znaczy by¢ konformistq? [w:] Wybrane problemy psycholo-
gii spolecznej, red. E. Stanistawiak, Warszawa 2004, s. 138-139; S. Jasionek, Wychowanie
moralne, s. 99; H. Hammer, Psychologia spofeczna. Teoria i praktyka, Warszawa 2005, s. 60;
J. Szmagalski, Przewodzenie matym grupom. Dziatanie grupowe, Warszawa 1998, s. 18; R. Wro-
czynski, Pedagogika spoleczna, \Warszawa 1985, s. 190-191.
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kompleksem oddziatywan wychowawczych®®. Religia niejako reprezentowa-
na, przynajmniej tradycyjnie, przez jakie§ wyznanie stanowi wedtug Eriksona
najstarsza i najtrwalsza instytucje stuzaca rytualnemu przywracaniu poczucia
ufnosci w formie wiary, jednoczesnie oferujac namacalng formule sensu zla,
przed ktorym obiecuje uzbroié i broni¢ cztowieka®®. Praktyki religijne, propo-
nujac poddanie si¢ Mocy, ktora tworzy i przebacza, stanowig instytucjonaliza-
cje gleboko ludzkiej potrzeby ufnosci i wiary®®. W znaczacych odstepach i za
posrednictwem rytuatldw powigzanych ze wszystkimi waznymi kryzysami
cyklu zycia religia pomaga odtworzy¢ nowe poczucie integralnosci i rzeczy
znéw wydaja sie by¢ powigzanymi®".

Z punktu widzenia monografii odnoszacej si¢ do rozumowania moralnego
za szczegblnie wazng uznaé nalezy $cisla korelacje pomiedzy religia i moral-
no$cig. Wyznaczajgc zasady postepowania, religia dazy przeciez zazwyczaj do
utozsamiania ich z zasadami postepowania moralnego. Dostrzec mozna jednak
dwa krancowo rozne ujecia tych religijno-moralnych powigzan. Pierwsze z nich
zaktada wlasciwie harmonijng i niebudzaca wigkszych problemow wspotza-
lezno$¢ pomiedzy tymi dwoma wymiarami zycia spotecznego. Zwolennicy
tego stanowiska sadza, jak zauwaza Marianski, ze ,,religia nadaje wartosciom
i normom moralnym znaczenie powszechne i absolutne. Brak religijnego uza-
sadnienia grozi swoista hipotetyzacja aksjologiczna moralnosci”*®. Dlatego
tez przedstawiciele tego podejécia zrodet przejawdw niemal wszelkich patolo-
gii spolecznych doszukuja si¢ w obnizaniu si¢ poziomu religijnosci w spote-
czenstwie czy tez zbytnim rozluznieniu lub nawet zerwaniu zwigzkéw pomiedzy
religia a moralnoscig. Wedtug drugiego podejscia pomigdzy religia a moralno-
$cig jest calkowita autonomia. Zwolennicy tego stanowiska piszg o doskonatej
formie moralno$ci dopiero wtedy, gdy uwolni si¢ ona od konieczno$ci sankcji
religijnych i stanie si¢ sprawa indywidualng kazdej jednostki®®. Na przyktad
Milena Jakubiak odrzuca moralno$¢ chrzescijanskg, poniewaz uwaza, ze takie
cnoty, jak: celibat, posty, pokuta, umartwianie ciata, wyrzeczenie, pokora,
milczenie, samotno$¢, nie sa pozyteczne w zyciu codziennym dla wszystkich

%8 70b. 1. Zieminski, Moralnosé i religia. Poglgdy filozoficzne Josepha Butlera, \Warszawa
2002, s. 135.

%0 Zob. E.H. Erikson, The Life Cycle: Epigenesis of Identity [w:] Developmental Psy-
chology: Studies in Human Development, red. H.E. Fitzgerald, J.P. McKinney, Homewood
1970, s. 56.

%0 Zob. L. Witkowski, VERSUS..., s. 263.

%L Zob. E.H. Erikson, Gioventu e crisi d’identita, Roma 1977, s. 960.

%2 J, Marianski, Religia i moralnos¢ we wspolczesnym $wiecie — utozsamianie czy rozdzie-
lanie? [w:] Scio cui credidi. Ksigga pamigtkowa ku czci Ksiedza Profesora Mariana Rusieckie-
go w 65. rocznicg urodzin, red. 1. Ledwon, K. Kaucha, Lublin 2007, s. 1210.

%3 por, R. Boguszewski, Religia i religijnosc..., s. 286-287.
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ludzi, lecz dla fanatykow religii. Twierdzi tez, ze instytucje koscielne wzmaga-
ja strach w wiernych poprzez koncentrowanie si¢ jedynie na negatywnych
aspektach zycia ludzkiego. Osoby zwigzane z instytucjami koscielnymi powo-
duja, iz wielu wiernych nie jest w stanie racjonalnie mysle¢ ze wzgledu na
narzucanie im swojego toku myslenia®®’.

Nawet unikajac podobnych, dosy¢ radykalnych sformutowan, trudno nie
dojs¢ do wniosku, ze oddziatywania religii i moralno$ci nie sposob uznac za
zupehie bezsprzeczne, a tym bardziej stosowalne do réznorakich typow mo-
ralnosci obecnie zwlaszcza si¢ uwidaczniajacych. Problem ten dostrzegaja
zreszta nawet autorzy $cisle zwigzani z Kosciotem katolickim, na przyktad
Barbara Chyrowicz, ktéra pisze: ,,Nawet przy zatozeniu zasadniczej odrgbno-
$ci zrodet poznania religii i moralnosci (nadprzyrodzonego i naturalnego) nie
ma powodu do antagonizowania obu porzadkow™*®. Wydaje sie, iz to ujecie
otwiera przestrzen do ksztaltowania rozwoju moralnego czlowicka zarowno
w obrgbie porzadku myslowego i instytucjonalnego zwigzanego z religia, jak
i tam, gdzie ten zwigzek jest pomijany.

Szeroko referujac to zagadnienie, Maria Ossowska wyrdznia pigé mozli-
wych postaci zaleznosci pomigdzy moralnoscia a wnoszong przez Kosciot
W zycie spoteczne religia: genetyczna opiera moralno$¢ na boskim pochodze-
niu, a w Bogu widzi tworce norm moralnych oraz najpewniejsza gwarancja
moralnos$ci; logiczna zalezno$¢ sugeruje, iz dyrektywy moralne wynikaja
z dogmatdéw wiary na zasadzie wytaczno$ci; psychologiczna interpretacja po-
wstaje w umystach ludzi, ktérym od dziecinstwa podawano w ramach wycho-
wania dyrektywy moralne razem z prawdami wiary; w czwartym ujeciu tre$¢
wierzen religijnych uzaleznia oceny i normy; ostatnia zalezno$¢ ukazuje zwia-
zek miedzy poziomem moralnym a religijno$cig. Religie postrzega si¢ tu jako
skuteczny hamulec tendencji, ktore zdaja si¢ odchyla¢ od norm przyjmowa-
nych przez stojace za nig Koscioty®®.

Pomimo tego, ze religia, nawet wedtug autoréw deklarujacych obojetnosé
religijna, wciaz stanowi jeden z waznych elementow zycia ludzi®®, wspotcze-
$nie trudno unikna¢ wrazenia, iz jest ona mniej czy bardziej deprecjonowana,
a Bog staje si¢ coraz bardziej nieobecny w kulturze i spolecznej swiadomosci
calych niemal spoteczenstw. Temu zjawisku sekularyzacji towarzyszy przy
tym coraz czestsze odchodzenie od przekonania czy niemal dogmatu dlugo

%% 7ob. M. Jakubiak, Religia jako moralnosé sztuczna, ,,Analiza i Egzystencja” 2013,
nr 22, s. 208-209.

%5 7ob. B. Chyrowicz, O sytuacjach bez wyjscia w etyce. Dylematy moralne, ich natura,
rodzaje i sposoby rozstrzygania, Krakéw 2008, s. 87.

%6 70b. M. Ossowska, Socjologia moralnosci: zarys zagadnier, Warszawa 2005, s. 76-81.

%7 Zob. J. Wolenski, Natura ludzka a religia, ,»Charaktery” 2007, nr 5, s. 80.
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funkcjonujacego w przestrzeni spotecznej, ze dobry i moralnie postepujacy
cztowiek musi by¢ osobg wierzacg i uczeszezajaca do kosciota. Jest to niemal
nieuniknione, skoro moralno$¢ staje si¢ sprawa coraz bardziej indywidualna,
nicodnoszong przez wielu ludzi do Zzadnej formy instytucjonalnego wyznania.
O ile niemal do naszych czasow religijnos¢ i moralnosé, nie stanowiac wia-
sciwie oddzielnych sfer zycia, stanowily gwarancje sensownego Zzycia, to
wspotczesna cywilizacja ksztaltuje systemy filozoficzne, spoteczno-polityczne,
a zwlaszcza etyczno-moralne, ktore zupetnie juz §wiadomie deklaruja odcigcie
si¢ od wptywu jakiejkolwiek religii czy wyznania. Nierzadko pojawia sig¢
przeciez nawet przekonanie, iz pelna forma autentycznej moralnosci domaga
si¢ whagnie uwolnienia od formutowania jakichkolwiek sankcji religijnych®®,
Coraz powszechnigjsze staje si¢ przekonanie, iz to juz nie tylko wszechogar-
niajaca wszystko wola Boga czy tez zrzadzenie losu wyznaczaja bieg zycia
czlowieka. Znaczenie uzyskujg: wiedza i wyksztalcenie, umiejetnos¢ podej-
mowania réznorakich wyborow, pracowitos¢ i wytrwate dazenie do celu, ra-
cjonalne kierowanie wasnym zyciem®®.

Uwzgledniajac powyzej zasygnalizowane kwestie, trzeba zauwazy¢, ze
cho¢ we wspotczesnej cywilizacji istniejg systemy spoteczno-polityczne i filo-
zoficzne $wiadomie sprzeciwiajace si¢ wszelkim wplywom religijnym na two-
rzenie si¢ rzeczywiscie autonomicznych systemow etyczno-moralnych, to
sa 1 takie, ktore zwiazek ten bardzo silnie eksponuja. Analiza empiryczna
zwigzkow migdzy religia a moralno$cig wykazuje zreszta, ze korelacja postaw
religijnych i moralnych przedstawia si¢ w sposob niejednolity. Tam jednak,
gdzie religie si¢ uznaje, stanowi ona wazny czynnik ksztaltowania osobistych
i spotecznych wartosci moralnych. Dla wielu ludzi religia jest glowna silg
motywujaca ich do kierowania si¢ dobrem, a unikania tego, co zte. Nie dzie-
je sie to oczywiscie automatycznie i jesli religia ma spetnia¢ swoje zadanie,
to musi by¢ mocno wilgczona w struktury osobowosci, stanowigc centralne
miejsce w hierarchii warto$ci®”®. Jak zauwaza Antoni J. Nowak, ,,doswiad-
czenie religijne jako przebieg psychiczny nie moze dokonywac si¢ w pustce
zycia psychicznego. Musi ono mie¢ okre$long capacitas podmiotu, jest nig,
wedlug jezyka psychologicznego, dyspozycja religijna wlasciwa tylko czto-
wiekowi™".

Nie wolno tez zapomina¢, iz religijno$¢ cztowieka przechodzi przez ko-
lejne specyficzne i skomplikowane stadia i etapy, ksztaltujac si¢ dopiero wraz

%8 7ob. A. Krzempek, Rozwdj moralny a religijnos¢ dziecka (zarys problematyki) [w:]
Dziecko w Swiecie rodziny. Szkice o wychowaniu, red. B. Dymara, Krakow 1998, s. 82-83.

%9 Z0b. M.J. Szymanski, Konstruowanie tozsamosci. ..., s. 13-14.

%70 70b. K. Ostrowska, W poszukiwaniu wartosci: z Biblig przez zycie, Gdansk 1995, s. 50.

91 A J. Nowak, Identyfikacja postaw, Lublin 2000, s. 33.
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z wiekiem cztowieka®?. W nawiazaniu do teorii rozwoju moralnego Kohlber-
ga, James Fowler wyr6znia nastgpujace stadia rozwoju religijnego: pierwsze
ukazuje Boga jako istot¢ posiadajaca cechy fizycznej wyzszo$ci i mocy; na
drugim etapie w relacjach z Bogiem widzi rodzaj swoistej wymiany; w sta-
dium trzecim Bog traktowany jest jako Przyjaciel, kto$ bliski 1 drogi; czwarte
stadium poszerza spojrzenie cztowieka na Boga jako dawce natury; w pigtym
stadium czlowiek postrzega Boga jako istot¢ wspierajaca go w dziataniu,
zwlaszcza moralnym; w ostatnim etapie rozwoju religijnego jednostka uznaje
Boga za najwyzsza wartos¢ i podporzadkowuje Mu cale zycie. Moralnos¢
rozumiana jest tu jako dzialanie oparte na $wiadomym wyborze wartosci.
Trudno w tym kontek$cie nie zauwazy¢ jednak, iz tak jak odrzucenie Boga nie
stanowi jednoznacznej przyczyny niemoralnego zachowania, tak samo religia
nie gwarantuje postgpowania moralnego. Mimo ze rozwdj religijny zapewnia
okreslong jako$¢ rozwoju moralnego, to jednak relacja ta nie jest symetryczna,
gdyz ten ostatni nie zapewnia rozwoju religijnego®®. Znaczaca role religii
w wychowaniu moralnym potwierdzaja jednak liczne badania socjologiczne,
zgodnie z ktorymi znaczna wigkszo$¢ spoleczenstwa przypisuje jej najwyzszy
autorytet moralny. Kazdy Kosciol deklaruje przeciez pragnienie uczynienia
cztowieka lepszym, $wiadomym swojej godnosci oraz bardziej oddanym
swym zadaniom zyciowym, rodzinnym, spotecznym i patriotycznym. Warto
przy tym zauwazy¢, iz istotng role w procesie wychowania moralnego dzieci
i mtodziezy odegra¢ moze szkolne nauczanie religii®™.

Wazne wnioski wysnuwa si¢ z badan dotyczacych korelacji pomigdzy ro-
zumowaniem moralnym a wiarg (religig). Barbara F. Clouse stwierdzita, ze
doroéli akceptujacy podstawowe doktryny wiary chrzescijanskiej sg mniej
predysponowani do osiaggnigcia wyzszych stadiow rozumowania moralnego
zaproponowanych przez Kohlberga anizeli osoby niewierzace’ . Clouse do-
szta do wniosku, ze wig¢zniowie 0siggajacy najnizszy poziom rozumowania
moralnego deklarowali zarazem gleboka wiarg w Jezusa Chrystusa. Uwazali,
ze najwazniejsze jest zycie pozaziemskie i nic z nim wspdlnego nie majg ich
obecne kontakty z ludzmi. Przykazania dyktuja, jak sadzita, zasady zachowa-
nia wobec Jahwe, a nie wobec innych ludzi, a Biblia i wigkszo$¢ innych ksiag
religijnych zawiera niezliczong liczbe przyktadow niskiego poziomu rozwoju

%72 C. Walesa wyrdznia nastepujace okresy rozwoju religijnego: religijny (1. rok zycia), re-
ligijno$ci magicznej (4—7 lat), religijnosci autorytarno-moralnej (7/8-12 lat), ksztalttowania si¢
religijnosci autonomicznej (12—16/17 lat), ksztaltowania sie religijnosci autentycznej (1625 lat),
stabilizacji religijnej (2540 lat), dojrzatosci religijnej (40—60/70 lat), religijnosci eschatologicz-
nej (od 6070 lat do konca zycia). Zob. A. Krzempek, Rozwdj moralny..., s. 85-86.

%73 70b. K. Ostrowska, W poszukiwaniu..., s. 39—41.

%74 por, A. Murzyn, Filozofia edukacii..., s. 45; P. Jaroszyfski, Etyka..., s. 125.

%75 por, B. Clouse, Patterns for a Purpose, New York 1995.
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rozumowania moralnego. Warto tez zauwazy¢, ze kalwinizm zyskat popular-
no$¢ wsrdd osob zdeprawowanych, poniewaz wzmacnia przekonanie, ze natu-
ra kazdego cztowieka pcha go do czynienia zta, co moze stuzy¢ do thumacze-
nia kolejnych przestepstw. Wysoka liczba religijnych pedofilow wskazuje na
to, ze religijno$¢ nie daje zadnej gwarancji dla pozadanego spotecznie zacho-
wania moralnego. Absolutyzm rozumowania religijnego wywotuje brak ela-
styczno$ci thumiacy konflikt poznawczy niezbedny do dalszego rozwoju ro-
zumowania moralnego i przechodzenia w nim na wyzsze poziomy. Pozycja
fundamentalistyczna bedzie zatem ogranicza¢ zdolno$¢ rozumienia sytuacji
z r6znych punktéow widzenia.

Oceniajac te uwagi warto jednak nadmienié¢, ze wzmiankowani wyzej ba-
dacze niemal pomineli Nowy Testament, ktory wyraznie zdaje si¢ rozrozniac
poziom konwencjonalny i postkonwencjonalny (np. proba ukamienowania
kobiety). Nie mozna tez zapomina¢ o tym, iz kryminalisci nie sg osobami,
ktoére mozna uznaé za dobrze rozwini¢te moralnie. Koncentrowanie si¢ na tej
grupie spolecznej, zeby dowies¢ stusznosci zdawkowego argumentu dotycza-
cego logiki niewlasciwego przywigzania do religii, nie wydaje si¢ wigc w pel-
nie adekwatne.

Marijke Ter Voert i wspotpracownicy wnioskuja na podstawie swoich do-
ciekan, ze spadek religijnosci oraz spadek perspektywy absolutystycznej na
warto$ci moralnej sg ze sobg powiazane. Ludzie religijni sg bardziej sktonni
okazywac¢ silny brak akceptacji dla oszukiwania w podatkach anizeli ludzie
niewierzacy® .

Badania Juana Cortesa dowodzg za$, ze wigkszo$¢ aktdw przestepczych
jest amoralnych i korzenie moralnosci sg mocno religijne, a zatem przestepcy
powinni by¢ mniej religijni od pozostatych os6b®’. W pézniejszym czasie
stanowisko to potwierdzili Charles R. Tittle i Michael R. Welch?”®. Przepro-
wadzili oni w Stanach Zjednoczonych zakrojone na szerokg skale badania,
ktorymi objeli respondentéw w réznym wieku, o réznym wyksztatceniu, przy-
chodach, stosunku do religii, ptci. Szukali miedzy innymi odpowiedzi na pyta-
nia dotyczace takich zachowan przestepczych, jak oszustwa, palenie marihua-
ny, nielegalny hazard, i okazalo si¢, ze jest bardzo prawdopodobne, iz religia
wplywa na stosunek do tych wykroczen moralnych, ktore sg specyficzne dla
tego konkretnego kontekstu zwigzanego z religia. W zwiazku z tym religijnos¢

%76 7ob. M. Ter Voert, A. Felling i in., The Effect of Religion on Self-interest Morality,
,Review of Religious Research” 1994, no. 35(4), s. 302.
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moze pomoc w przewidywaniu konformizmu wobec zasad szczegdlnie zaka-
zanych przez instytucje religijne, ale nie wobec zasad zakazanych przez spo-
teczenistwo jako cato$¢, co wilasciwie uwzglednia efekt normatywnej roz-
bieznoséci®”.

Wedhug Tittle’a i Welcha podstawowa zasada jest taka, ze porzadek spo-
leczny opiera si¢ na wspodlnie podtrzymywanych wartosciach. Uogolniajac,
ludzie internalizuja zobowigzania moralne, odzwierciedlajac wartosci, co do
ktorych wszyscy sa zgodni, i prawdopodobnie nie rozwazajg stopnia ich de-
wiacji, ale jesli tak, to zawsze tamanie zasad, emocje, takie jak poczucie winy,
beda te dzialania ograniczaé. Religia przypuszczalnie pomaga internalizacji,
gdyz uwypukla nadprzyrodzone korzenie zasad moralnych, z ktorych wigk-
szos$¢ koresponduje z zasadami zachowan spotecznych. Co wigcej, uczestnic-
two w zyciu religijnym i jej instytucjach ciggle wzmacnia stopien internaliza-
cji norm moralnych. Praktyka religijna i aktywne uczestnictwo powinno wigc
by¢ sporym predykatorem podporzadkowania si¢ zasadom spotecznym, a przy-
najmniej tym z nich, ktore grupy religijne definiujg jako posiadajgce kompo-
nent moralny. Tittle i Welch wykryli rowniez, ze niewielka jest réznica
pomi¢dzy respondentami religijnymi i niereligijnymi, jesli bra¢ pod uwage
zachowania potegpiane przez spoleczenstwo, takie na przyktad, jak kradziez na
duza skale czy przestgpstwa podatkowe. Niemniej w przypadku zachowan,
ktére nie sg juz tak potgpiane przez cate spoteczenstwo, wykazali oni z kolei
znaczaca roznice pomiedzy tymi grupami®®.

Z kolei Bart Duriez i Bart Soenens rozpocze¢li swoje analizy od podsumo-
wania pewnych kluczowych badan uwzgledniajagcych wybory moralne: za-
chowanie moralne jest rezultatem co najmniej czterokomponentowych proce-
sow: 1) identyfikowania sytuacji jako problemu moralnego; 2) wymyslenia
tego, co jednostka powinna zrobi¢, i dokonania ewaluacji planéw postepowa-
nia; 3) ewaluacji tego, jak poszczegdlne dziatania stuzg warto§ciom moralnym
i niemoralnym, oraz wybrania najlepszego sposobu dziatania; 4) egzekwowa-
nia planu dziatania. Istnieje kilka metod interpretowania, poprzez ktore mozna
generowa¢ wybieranie dziatania moralnego. Ludzie mogg polegac na sprawie-
dliwym rozumowaniu lub inaczej nazywanym rozumowaniu moralnym, ale
moga rowniez polegaé na koncepcjach troski, normach spotecznych i konwen-
cjach lub na perspektywie religijnej®®. Duriez i Soenens podkreslili argumenty
Kohlberga traktujgce rozumowanie moralne jako szczegdlnie znaczace. We-
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dlug nich badacz ten stwierdzil, Ze religijno$¢ i rozumowanie moralne nie sg
ze sobg zwigzane, poniewaz stanowig dwa odrebne obszary ludzkiego zainte-
resowania, podczas gdy podejmowanie decyzji moralnych ugruntowane jest na
racjonalnych argumentach dotyczacych sprawiedliwosci®®’. Maja na nie wplyw:
poziom rozwoju poznawczego (np. edukacja) oraz wystawianie na doswiad-
czenia spoteczno-moralne (np. przyjmowanie réznych punktow widzenia).
Rozumowanie religijne jest z kolei oparte na objawieniach autorytetow religij-
nych. Jesli zatem nadrzedng funkcja moralnosci jest rozwiazywanie przeciw-
stawnych dazen wewnatrz jednostek, to podstawowym zadaniem religii jest
afirmacja moralno$ci.

Innymi stowy — podczas gdy rozumowanie moralne dostarcza recept mo-
ralnych, to rozumowanie religijne afirmuje ocen¢ moralng jako znaczaca. Nie
sugeruje to oczywiscie, ze osoby wierzace sg niezdolne do racjonalnego argu-
mentowania opartego na sprawiedliwosci ani rOwniez ze ci, ktdrzy tak poste-
puja, musza tak robi¢ bez odnoszenia si¢ do zapisow lub argumentéw o podto-
zu religijnym. Zalezy to od tego, czego chcg oni dowie$¢ — sposobu, w jaki
jednostki generujg wybory dziatan moralnych, opierajac si¢ na tym, czy ludzie
ci sg religijni i w jaka religi¢ wierza, czy tez nie, oraz od ich poziomu rozwoju
moralnego. Autorzy nazwali to wewnetrzng lub zewnetrzng transcendencja”.

Zdaniem Durieza i Soerensa, stadia Kohlberga powinny by¢ rozumiane
w kategoriach duzego stopnia ztozonosci kazdego z nich. Nie oznacza to bo-
wiem, ze 0soby na szOstym poziomie uznajg, iz beda podejmowaé lepsze de-
cyzje od tych, ktérzy sg na trzecim poziomie. Chodzi tu raczej o to, ze beda
one w stanie demonstrowa¢ wickszg spdjnos¢ i konsekwencje w swoim podej-
sciu do moralnosci. Kiedy istnieje konflikt pomiedzy konwencjami a zasadami
moralnymi, cztowiek rozumujacy konwencjonalnie bedzie go pod tym katem
ocenial, a nie poprzez zasady moralne, podczas gdy osoba rozumujgca post-
konwencjonalnie bgdzie go oceniaé poprzez pryzmat zasad, a nie konwencji.
Niemniej nie oznacza to, ze jednostki na postkonwencjonalnym poziomie sg
takze bardziej moralne. Innymi stowy — rozumowanie moralne osob religij-
nych zalezy od sily ich wiary i od stadium rozwoju moralnego, ktore jest nor-
mga dla ich spotecznosci religijnej®*.

Potwierdza to kolejne badanie, ktorym uczeni ci objeli gtéwnie studentow
belgijskiego uniwersytetu oraz ich rodzicow. Respondenci, ktorzy byli bar-
dziej religijni i traktowali religie w sposob dostowny, osiggali nizsze poziomy
rozumowania moralnego. Duriez i Soenens wywnioskowali zatem, ze chociaz
ludzie religijni wykazujg tendencje do bycia konserwatywnymi i postusznymi,

%2 por. L. Kohlberg, Essays on Moral Development, t. 1.
%3 70b. B. Duriez, B. Soenens, Religiosity, Moral Attitudes..., s. 77.
984 70b. tamze, s. 78.
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to nie sg ani mniej, ani bardziej szcz¢sliwi, dobrze usposobieni czy tolerancyj-
ni. Sugeruje to, ze wpltyw poziomu religijno$ci na zycie jednostki jest ograni-
czony, kiedy jest odseparowany od sposobu, w jaki ludzie przetwarzaja tresci
religijne. Wplyw ten z drugiej strony wydaje si¢ szczeg6lnie wazny u ludzi
przetwarzajacych tresci religijne w sposob literalny, poniewaz sa oni nie tylko
stabiej rozwinigci moralnie, ale majg tez gorszg kondycje psychicznag, sag mniej
empatyczni i bardziej uprzedzeni®®.

Wiaze si¢ z tym oczywiscie sposob, w jaki dana spolecznos¢ religijna
podchodzi do zasadniczego rozumowania, co jest takze bardzo istotne. We
wczesniejszych badaniach Duriez sugerowal, ze wyznanie rzymskokatolickie
przyciaga ludzi afirmujacych si¢ literalnymi warto$ciami, zatem ludzie z niz-
szymi kompetencjami moralnymi mogg by¢ zainteresowani tym wyznaniem,
gdyz kladzie ono wigkszy nacisk na literalna ortodoksyjnos¢®. Dlatego pro-
pagowanie programow edukacyjnych rozwoju moralnego wsrod spotecznosci
religijnie ortodoksyjnych, ktére nie cenig zasadniczego rozumowania, nie
zawsze daje spodziewane efekty. Jest mato prawdopodobne, by pomogly one
wytworzy¢ bardziej zasadnicze rozumowanie moralne. Natura danych spo-
tecznosci religijnych wymaga, by ja w takiej sytuacji wzia¢ pod uwage. Jak
stwierdzili Duriez i Soerens, istnieje konsensus pomiedzy badaczami, ktorzy
uwazajg, ze programy edukacyjne majace stymulowac¢ rozwoj moralny powin-
ny mie¢ na celu uczenie translacji zasad etycznych jednostki na rozwigzania
specyficznych probleméw, z ktérymi jednostka konfrontuje si¢ w rzeczywi-
stym $wiecie. Ma to znaczenie nawet wtedy, gdy takie czynniki, jak uprzedze-
nie, autorytet lub tak zwana wiekszo$¢ moralna, probuja niejako uchronié 1u-
dzi przed my$leniem o odmiennych aspektach rozwigzania problemu®’.

Przyktadem innego interesujacego badania, ktére wniosto spory wkiad
W rozumienie sposobow, w jaki religia wplywa na rozumowanie moralne
czlowieka, sa rozwazania Gary’ego L. Sappa i Logana Jonesa®®. Podobnie jak
Duriez i Soerens, zasugerowali oni, ze religijno$¢ nie jest decydujacym wy-
znacznikiem sytuacyjnej szczero$ci i dlatego ludzie wierzacy mogag by¢ bar-
dziej nietolerancyjni, uprzedzeni oraz pozbawieni humanitarnej troski od 0sob
niewierzacych. Niemniej szybko zauwazyli, ze inne badania przynosza kontra-
stujace wyniki, a zwigzek pomigdzy religijnoscia a rozumowaniem moralnym
moze by¢ krzywoliniowy, zwlaszcza w odniesieniu do dzieci, ktére chodza do
szkot wyznaniowych, dla ktorych wczesny konwencjonalny poziom rozumo-
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wania moralnego moze by¢ bardziej wyszukany anizeli dla ich rowiesnikow.
Mimo to analizy rzeczywiScie pokazuja, ze dzieci te nie wydaja si¢ rozwijac
w kierunku rozumowania postkonwencjonalnego, ponownie tym samym
sugerujac, ze spoleczno$é wyznaniowa, w ktorej zyja, jest bardzo wazna®®.
Sapp i Jones odniesli sie takze do eksploracji Gordona W. Allporta®®, ktory
poczynit rozroéznienie pomiedzy rzeczywista, wewnetrzng orientacjg (senty-
ment religijny, w ktorym wiara jest zaro6wno nadrzedng wartoscig, jak
i gtbwna motywacja) i orientacjg zewngtrzng (uzyteczne, stuzace samemu
sobie podejscie dostarczajace samousprawiedliwien i utwierdzen o stuszno-
§ci obranej drogi zyciowej)™". Dociekania Allporta wykazuja istnienie rézni-
cy pomigdzy kim$ chodzacym regularnie do kosciota i opierajacym swoje
zycie na religii a kim§ uczgszczajacym do koSciota sporadycznie i bedagcym
w swym postgpowaniu bardziej zsekularyzowanym lub przynajmniej mniej
religijnym®?.

Wskazujac na stabe punkty w modelu Allporta, Sapp i Jones odwotali si¢
do prac Batsona oraz tegoz i Lynn Raynor-Prince®®, dochodzac do wniosku,
ze Allport wydaje si¢ zaktadac, iz wewnetrzna orientacja jest bardziej dojrzata,
podczas gdy nie zawsze tak jest. W rzeczywisto$ci moze ona bowiem prowa-
dzi¢ od fanatycznej dewocji az do skrajnej ortodoksji. Orientacja zewngtrzna
moze by¢ zarowno negatywna (np. religia, ktora daje status, koneksje i nawet
bogactwo), jak i pozytywna (np. religia wyznaczajgca ramy dla jasnego wy-
razania swojego stanowiska w sprawie sprawiedliwos$ci spotecznej). W zwigzku
z tym lepiej jest nie zaktadac, ze orientacja wewngtrzna bedzie bardziej moral-
na, gdyz moze wywiera¢ ona zardbwno pozytywny, jak i negatywny wpltyw na
rozumowanie moralne. Co wiecej, Sapp i Jones idg dalej, twierdzac, ze w trak-
cie analizy definicji Allporta dotyczacej dojrzatej religijnosci na koncepcje
operacyjne wptywa kilka komponentow, ktdére wowczas opuszczono. Migdzy
innymi nie wzigto pod uwage tego, ze bardziej dojrzate uczucia religijne sa
integralne i akceptujagce kompleksowos¢; dojrzata wiara jest samokrytyczna
i pelna watpliwosci; dojrzata wiara ktadzie nacisk na ciggte proby poszukiwania
odpowiedzi na pytania wiary®*. Ponownie mozna zatem dostrzec znaczenie
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modelu Durieza i Soenensa oraz modelu poziomdéw rozwoju rozumowania
moralnego Kohlberga. Sg one istotne ze wzgledu na swoja otwartos¢ na ro-
zumowanie zasadnicze, zdolno$¢ i1 pragnienie zajmowania si¢ kwestiami mo-
ralnymi z samokrytycznej perspektywy oraz z uwagi na nacisk, jaki ktada na
religi¢ jako poszukiwanie lub niekonczacy si¢ proces prob i zadawania pytan
generowanych przez napigcie, zaprzeczenia i tragedie jednostki oraz catego
spoteczenstwa. Prowadzi to do ksztattowania si¢ bardziej dojrzatych form
rozumowania moralnego®®.

W badaniach tych starano si¢ odpowiedzie¢ na pytanie, jak wyglada roz-
woj moralny w kontek$cie takich zmiennych, jak interakcje rodzinne czy
przypisywanie do roznych zrédet autorytetu moralnego (nauczycieli, rowie-
$nikow, instytucji religijnych, troski o dobro spoleczne itp.). Po pierwsze,
funkcjonowanie rodziny zostato ocenione na kontinuum od zdrowej do dys-
funkcjonalnej, to znaczy niezdolnej do harmonijnej egzystencji, w ktorej
ujawnia si¢ niespojnos¢, brak mitosci, obwinianie, uzaleznienia, jawna nie-
rozwigzana sprzeczno$¢, brak wspolnoty i niepokdj w wyrazaniu ciepta i opie-
ki. Badania wykazaly, ze osoby z rodzin dysfunkcyjnych sg w dorostym zyciu
na ogot bardziej sktonne do wyrazania wstydu, ale nie winy. Sugerowano, ze
dysfunkcyjne rodziny sg dalekie od spotecznego ideatu zycia rodzinnego, a co
za tym idzie — wstyd rozwija si¢ bardziej w wyniku tego odchylenia®®.

Wplyw rozwojowy przypisywany do zrodet autorytetu moralnego defi-
niowany jest jako indywidualny poziom wpltywow na rézne zroédta moralnego
autorytetu w procesie decyzyjnym. Moze to by¢ wplywowa o0soba, grupy,
pomysty i1 wlasna indywidualna decyzja moralna. Wstyd, poczucie winy i em-
patii zostaty teoretycznie zidentyfikowane jako trzy emocje zmiennych rdznic
indywidualnych rozwoju moralnego. Po pierwsze, moralna emocja empatia
jest zdefiniowana jako odrebna, ale powigzana ze sklonno$ciami dyspozycyj-
nymi, obejmujgca takie cechy, jak spontaniczne przyjmowanie cudzego punk-
tu widzenia, wspoélczucie dla nieszczgsliwych i doswiadczanie dyskomfortu
w przypadku odczuwania odpowiedzialnoéci za innych®’. Pozostate dwa mo-
ralne uczucia wstydu 1 winy sg podobne, ale r6znig si¢ emocjami. Wstyd jest
zdefiniowany jako bolesna, negatywna, globalna ocena siebie z powigzanymi
uczuciami bezwarto$ciowo$ci i bezradnosci. Osoba, ktéra odczuwa wstyd,
chce si¢ ukry¢, uciec lub kontratakowaé. Wina z drugiej strony jest zdefinio-
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wana jako zazwyczaj mniej bolesna niz wstyd, poniewaz jest zwigzana z okre-
slonym zachowaniem, a nie samoocenqggg.

Mniej wigcej u schytku XX wieku problemami uwazanymi dotad za $cista
domeng filozofii coraz $mielej, i to nierzadko z powodzeniem, zaczgly sig
interesowa¢ nauki nichumanistyczne. Za wazny przyktad takiego zaintereso-
wania nauk zaliczanych do $cistych poda¢ mozna zagadnienie funkcjonowania
czegos, co mozna okresli¢ mianem ,,zmystu moralnego”, ktory miatby powo-
dowaé, ze wszystkie ludy $wiata wiedza, co dobre, a co zte*®. Bardzo ciekawe
wnioski w kwestii relacji moralno§é—religia przedstawial Vetulani wskazujacy,
iz homo sapiens (i by¢ moze jego wymarly przed okoto 30 tysigcami lat kuzyn
neandertalczyk) jest gatunkiem religijnym (o czym $wiadcza groby), a nasz
moézg zostal tak uksztattowany czy stworzony, iz religijnos¢ wypltywa z jego
budowy®®. Teoria lewopotkulowego interpretatora — ukfadu tlumaczacego
nam racjonalnie rzeczy niewyjasnione — sugeruje jednak, ze normy etyczne
i moralne wytworzone w ramach ewolucji byly wczesniejsze niz wierzenia
religijne, ktore powstaly wiasnie dla racjonalizacji naszej moralnosci. Bez
wzgledu na to, do jakich ciekawych wnioskow w tej kwestii dochodzi¢ beda
naukowcy, w zwigzku z kryzysem instytucjonalnej religijnosci moralnosé¢
ksztaltowata si¢ bedzie w duzym stopniu niezaleznie od religii, przynajmniej
tej w dotychczasowym jej rozumieniu.

Kosciot niosacy za soba przestanie okreslonej religii, w Polsce szczegol-
nie katolicki, stanowi potencjalnie znaczacg plaszczyzng dla rozwoju rozumo-
wania moralnego poszczegdlnych jednostek. Przyjmujac okre$long aksjologie
i caly kompleks oddziatywan wychowawczych, wyznacza on takie, a nie inne
sposoby rozwigzywania okre$lonych dylematow moralnych i preferuje jako
moralnie wlasciwe takie, a nie inne sady w kwestiach moralnych. W tym kon-
tekscie to wiara w Boga i realizowane praktyki religijne w pierwszym rzedzie
maja konstytuowaé tozsamos¢ moralng jednostek i spoleczenstw. Wiara wy-
znacza jednak rowniez istotng przestrzen dla racjonalnego namystu nad prze-
staniem wynikajacym z wiary, ktorego konsekwencjg ma by¢ miedzy innymi
przemyslana i zinterioryzowana moralnos¢. Ujawnia si¢ tu wigc wyrazna para-
lela pomigdzy poziomem rozwoju rozumowania moralnego a powierzchowno-
$cig czy tez glgbig wyznawanej wiary. Wiara pozbawiona refleksji nie skutkuje
rzeczywistym rozwojem zycia duchowego, tak samo jak umiejgtnosci delibe-
rowania nad dylematami moralnymi warunkuje osigganie postkonwencjonal-
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nej moralno$ci. Braku duchowosci nie zastgpia najbardziej nawet wyrafinowa-
ne praktyki religijne. Podobnie jest w przypadku sadow moralnych, ktore po-
zbawione racjonalnej refleksji nie moga by¢ uznane za w petni dojrzate i ludz-
kie. Religia, a wlasciwie ludzie stanowiacy Kosciot, zwlaszcza w polskich
uwarunkowan wcigz pozostaje istotnym czynnikiem wptywu na poziom rozu-
mowania moralnego ludzi z nim si¢ identyfikujacych. Otwiera si¢ tu wigc pole
na ro6zne eksploracje naukowe w aspekcie rozwoju rozumowania moralnego.
Dotyczy¢ moga one przede wszystkim korelacji pomigdzy wyznawang wiara
a poziomem rozumowania moralnego poszczegolnych jednostek.

5.3. DYSTYNKTYWNY KONTEKST PLCI

Bardzo wazna rol¢, zarowno na ptaszczyznie kontynuacji mysli Kohlber-
ga, jak i jej wyraznej krytyki, odegrala Carol Gilligan'®". Jej dtugoletni dys-
kurs z Kohlbergiem uzna¢ mozna przede wszystkim za cze$¢ ogdlnej dyskusji
nad podstawowa naturg funkcjonowania moralnego. Odcinajac si¢ od Kohl-
berga, Gilligan zwraca uwage na to, ze ideal moralny Kanta przejety przez
Kohlberga w jego najwyzszych stadiach rozumowania moralnego jest zdecy-
dowanie zbyt waski w swych mozliwo$ciach zastosowan. Koncentrujac si¢ na
rozwigzywaniu trudnych przypadkoéw hipotetycznych dylematow moralnych,
Kohlberg sugerowat bowiem, ze dzigki odpowiedniemu poziomowi rozumo-
wania moralnego w prosty sposob rozwigzuje si¢ problemy w sposob logiczny
i zgodny z zasadami. Natomiast podejscie Gilligan i jej zwolennikow skupione
jest w znacznie wiekszym stopniu na réznego typu osobistych sytuacjach,
ktérych ludzie maja duze wigksze prawdopodobienstwo doswiadczy¢ w zyciu
codziennym. Niewielu przeciez ludzi do$wiadcza abstrakcyjnych w duzym
stopniu dylematow moralnych, ktére zmuszajg ich do rozwigzywania ztozo-
nych i trudnych problemoéw w sposob oparty na jasno okreslonych zasadach.
Z natury wiec rzeczy etyka proponowana przez Kohlberga ogranicza si¢
wlasciwie do rozwazania tych sytuacji, ktore zdaja si¢ by¢ dosy¢ mato prawdo-
podobne. Nie zajmuje si¢ natomiast ona w wystarczajacym stopniu analizg
cnotliwego i wartosciowego charakteru oraz tym, co oznacza prowadzenie
zintegrowanego zycia'*%.

1001 70h. C. Gilligan, Remapping the Moral Doamin: New Images of the Self in Relation-
ship [w:] T.C. Heller, M. Sosna, D.E. Wellberry, Reconstructing Individualism: Autonomy,
Individuality and the Self in Western Thought, Stanford 1986, s. 237-350; C. Gilligan, G. Wig-
gins, The Origins of Morality in Early Childhood Relationships [w:] The Emergence of Morality
in Young Children, red. J. Kagan, S. Lamb, Chicago 1987, s. 277-306.

1002 76b. M. Chutoraniski, Moralnosé, rozwéj moralny..., s. 100.
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W cieszacej si¢ sporg popularno$cig ksigzce In a Different Voice: Psycho-
logical Theory and Women'’s Development (1982) Gilligan skrytykowata teo-
ri¢ Kohlberga, sugerujac w pierwszym rzedzie, ze sformutowat on ja przeciw-
ko kobietom. Swoim badaniom poddat on przeciez tylko samych mezczyzn'®®.
Whisujac si¢ w szeroki nurt badan dotyczacych uwarunkowan rozumowania
moralnego odnosnie do pici'®, utrzymywata ona, ze kobiety uzyskuja nizsze
punktacje w testach oceny moralnej, poniewaz bardziej sa zorientowane na
oceny wyrazajace troske, ktore klasyfikuje si¢ na nizszych stadiach, niz oceny
zorientowane na sprawiedliwosc¢, ktora jest czgSciej przejawiana u mezczyzn.
Zgodnie z etyka dbalosci Gilligan istnieja bowiem dwie wyrazne orientacje
moralne — sprawiedliwo$¢ i dbatos¢.

Orientacja na sprawiedliwos¢ znajdujaca wyraz w teorii Kohlberga jest
bardziej charakterystyczna dla mezczyzn. Orientacja druga, ukierunkowana
wyrazniej na troske o osobe¢ i odpowiedzialnos¢ w zwigzkach interpersonal-
nych, ujawnia si¢ w mysleniu moralnym kobiet'*®. Kazda z nich zawiera wia-
sny istotny nakaz: traktowaé ludzi uczciwie (sprawiedliwos¢) i nie odwracac
si¢ od kogo$ w potrzebie (dbatos¢). O ile jednak moralno$¢ troski i odpowie-
dzialno$ci zaktada brak przemocy, to moralnos¢ sprawiedliwosci i praw opiera
si¢ raczej na rownosci. Chociaz wszyscy tak samo ucza si¢ nakazow, Gilligan
postawita hipotezg, ze dziewczeta czgsciej dziataja w orientacji dbatosci
0 wigzi, a chlopcy czgéciej w orientacji sprawiedliwosci 1 uczciwos$ci. Z tego
tez powodu inaczej postrzegaja dylematy moralne. By¢ moze dziewczeta ce-
nigce intymno$¢ w swoich zwiazkach, rozstrzygajac moralne dylematy, biorg
tez pod uwage inne kryteria. Zaréwno kobiety, jak i mezczyzni uzywaja obu

1008 76b. D. Czyzowska, Sprawiedliwosé i troska. O sposobach rozwigzywania dylematéw
moralnych przez kobiety i mezczyzn, Krakow 2012, s. 9.
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Construction..., s. 220-230; S. Jaffee, J.S. Hyde, Gender Differences in Moral Orientation:
A Meta-analysis, ,,Psychological Bulletin” 2000, no. 126, s. 703-726; R. Dobert, G. Nunner-
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orientacji, cho¢ ci ostatni rzeczywiscie czesciej kieruja si¢ poczuciem sprawiedli-
wosci, u kobiet za§ zazwyczaj spontanicznie pojawia si¢ orientacja troski i odpo-
wiedzialnogci'®®. Gilligan twierdzi, ze rozumowanie moralne kobiet jest ,,kontek-
stowe i narracyjne”'®’ i to pomaga im w podejmowaniu decyzji moralnych'%%,

Gilligan sadzi tez, iz w typie myslenia adekwatnym dla m¢zezyzn mozna
mowi¢ o ,,orientacji na pracg”. Najistotniejszymi zatozeniami opisujaCymi te
orientacje sa: Sciste zdefiniowanie 1ol spotecznych, autonomia myslenia, po-
dejmowanie jednoznacznych decyzji oraz odpowiedzialno§¢ w dziataniu. Spo-
sob myslenia wlasciwy kobietom, réznigcy si¢ od mezczyzn, nazwany zostat
»orientacja na mito$¢”. Preferowane tu wartosci to: uktadanie sobie stosunkow
z innymi, wzmacnianie i pielegnowanie zwiazkéw migdzyludzkich opartych
na uczuciach, a nie na kalkulacji. Analizujgc wypowiedzi kobiet na temat uto-
zonego dylematu moralnego dotyczacego aborgji, Gilligan skonstruowala trzy-
stadialny model. W stadium pierwszym (orientacja na przetrwanie) kobiety
mysla przede wszystkim w kategoriach wyzszosci wlasnego interesu nad in-
nymi. W stadium orientacji na dobro¢ i samoposwiecenie centralng kategorig
jest akceptacja wyboru moralnego przez innych. W trzecim za$ stadium mo-
ralno$¢ unikania przemocy staje sie uniwersalng zasadg moralng'®,

Badaczka sadzi, ze w konfrontacji z problemami moralnymi kobiety ro-
zumujg inaczej niz mezczyzni. Sktonne sa do interesowania si¢ wzajemnymi
zwigzkami i odpowiedzialno$cig, podczas gdy mezczyzni koncentrujg si¢ za-
zwyczaj na prawach i regutach. Poniewaz stadia rozwoju moralnego Kohlber-
ga skonstruowane sg glownie na podstawie regul, kobietom czgsto nie udaje
si¢ osiggna¢ szczytu funkcjonowania moralnego. Gillian twierdzi wigc, ze
kolejnos$¢ stadiow nie stanowi wystarczajaco dokltadnego modelu dla dokony-
wania ocen rozwoju moralnego kobiet'™. Wydaje sig, iz jej opis réznic moral-
nych w zaleznoéci od pfci posiada implikacje motywacyjne. Poprzez integracje
takich emocji jak wspolczucie kobiety sg wrazliwsze na trudne potozenie in-
nych ludzi, podczas gdy rozumowanie moralne mezczyzn jest bardziej podob-
ne do refleksyjnej rownowagi bezstronnego obserwatora'®*.

Gilligan odnosi si¢ tez do rozterki Eriksona w jego analizach biografii
Gandhiego, ktéry afirmujagc powstrzymywanie si¢ od przemocy w sferze pu-
blicznej, stanowiac niemal ideat dojrzato$ci etycznej w powszechnym od-
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biorze, okazat si¢ zarazem niezdolny do ,.etyki troski” wobec wtasnej rodziny,
W tym zony, stosujac tam faktycznie przemoc nieliczenia si¢ z podmiotowo-
§cig'®"? Nie moze to by¢ uniwersalny wzor dojrzalosci etycznej wbrew Kohl-
bergowi 1 Eriksonowi, z ktérymi Gilligan wspotpracowata, dojrzewajac do
sprzeciwu, skoro ,,w zyciu codziennym Gandhi naruszyt etyke unikania prze-
mocy, ktora z zasady i w zyciu publicznym wytrwale si¢ kierowal™***,
Gilligan wraz z Johnem M. Murphy proponuja tez alternatywne wyjasnienie
zjawiska pozornej regresji mtodych dorostych w rozwoju moralnym'®**. Twierdza
bowiem, ze postkonwencjonalne rozumowanie oparte na uniwersalnych zasadach
etycznych w okresie wczesnej dorostosci zostaje zastapione bardziej kontekstual-
nym i relatywistycznym ujeciem konfliktu moralnego. Ich zdaniem wazng role
Wtym procesie odgrywaja doswiadczenia nabywane podczas rozwigzywania
konfliktow moralnych w konkretnych sytuacjach zyciowych. Stanowisko to po-
twierdzaja wyniki badan empirycznych'®®, w ktorych okazato sie, ze zasob i ro-
dzaj doswiadczen spotecznych stanowig silniejsze wyznaczniki rozwoju rozumo-
wania moralnego w dorostosci niz poziom rozwoju poznawczego. Szczeg6lng rolg
odgrywaja do$wiadczenia zwigzane z podejmowaniem nowych rol spotecznych,
ksztaltowaniem si¢ nowych zwigzkéw interpersonalnych oraz pracg w instytu-
cjach spotecznych i politycznych. Roznice doswiadczen spotecznych mogg tez
stanowié zrodlo zroznicowania w orientacji moralnej kobiet i mezczyzn'*™.
Stwierdzono, ze kobiety cze$ciej mowily bardziej osobiscie o znaczacych
dylematach niz mezczyzni, podczas gdy ci ostatni byli bardziej sktonni przed-
stawia¢ dylematy bezosobowe lub spoleczne™®’. W badaniach Wark i Krebsa
kobiety znacznie czegSciej prezentowaly prospoleczne postawy przy omawianiu
dylematow, niz miato to miejsce w przypadku mezczyzn czgéciej ujawniajg-
cych cechy antyspoteczne'®'®. Ta roznica zwigzana z plcig zostata wyjasniona
odbijaniem tych odmiennosci w doswiadczeniu zycia codziennego pomigdzy
piciami, a takze procesem socjalizacyjnym, zgodnie z ktorym wyrzeczenie

i koncentracje na trosce o dobro innych czgéciej prezentuja kobiety'*™.
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Lawrence Walker nie znalazt dowodu na potwierdzenie rdéznic w ocenach
moralnych spowodowanych plcig, ktére by faworyzowaly jedng z nich. W bada-
niach przy zastosowaniu DIT dla wykrycia réznic zwigzanych z ptcig zaréwno
u mtodych ludzi, jak i u innych w wiekszosci przypadkow proby badawcze
byly zazwyczaj za mate, nawet jesli kobiety uzyskaty znaczaco wyzsze punk-
tacje niz m¢zczyzni. Niemniej Babeau wykryla, analizujac profesjonalistow,
ze ujawnity si¢ znaczaco wigksze réznice ptciowe w DIT, ktore faworyzowaly
bardziej kobiety niz w innych typach proby™*%.

June P. Tangney i Ronda L. Dearing odkryty, ze w odpowiedzi na trans-
gresje kobiety czesciej doswiadczajg wstydu 1 poczucia winy anizeli mgzczyz-
ni'®'. Mary Arold stwierdzila, ze miode kobiety przywiazuja wieksze zna-
czenie do warto$ci moralnych niz ich koledzylozz. Natomiast Michael W. Pratt,
Bruce Hunsberger, S. Mark Pancer i Susan Alisat odkryli, Ze nieznaczne r6z-
nice faworyzujace kobiety w probie adolescentow zaangazowanych w dziatal-
no$¢ spoteczna nie byly istotne'®®. Z kolei Samuel P. Oliner i Pearl M. Oliner
ustalili brak roznic plciowych pomigdzy uczestnikami grupy kontrolnej w ska-
lach mierzacych odpowiedzialno$¢ i zaangazowanie w pomoc spoteczng'®.
Podobnie stwierdzil Norman Geras, ktory na podstawie szczegdtowego prze-
gladu istniejacej literatury dotyczacej osob ratujacych Zydéw z rak nazistow-
skiej Europy uznat, ze pte¢ nie stanowi dobrego predykatora tego rodzaju al-
truistycznego zachowania'®”. Niemniej Darcia Narvaez, Irena Gest, James R.
Rest i Stephen J. Thoma wykazali, ze ideologia kulturowa figuruje jako czyn-
nik niezalezny w wyjasnianiu pogladéw moralnych tak czesto, jak czesto
uczestnicy badania znajduja si¢ pod wplywem wartosciowych interpretaciji
szeroko rozpowszechnianych w ich grupach'®®.

Obecnie m¢zezyzni w dalszym ciaggu cze$ciej sa odpowiedzialni za za-
pewnienie utrzymania, kobiety za$ opiekujg si¢ rodzing. Zadania mezczyzn
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czesciej wiee kolidujg z imperatywami moralnymi, zwtaszcza od momentu,
W ktorym asertywnos$¢ traktuje si¢ jako narzedzie sukcesu we wspotzawodnic-
twie rynkowym i hierarchicznych organizacjach. Rzeczywiscie istnieje bezwa-
runkowa obecnos$¢ stereotypow plciowych w hierarchii, to znaczy mezczyzni
preferujg nierowny status i wladze oraz sa motywowani do przewodzenia
w organizacjach o strukturze hierarchicznej'®’, podczas gdy kobiety sa bardziej
egalitarne w swojej orientacji i co pozostaje w zgodzie z ich odpowiedzialno-
$cig za troszczenie si¢ o innych — sg bardziej uczuciowe i wrazliwe na potrze-
by ludzi*®®,

W badaniu o0séb zajmujacych stanowiska kierownicze wykryto roznice
w tym, w jaki sposob kobiety i mezczyzni definiuja zachowania etyczne lub
moralne. Podczas gdy dyrektorzy obydwu pici tak samo docenili interpretacje
zaufania i wspotzawodnictwa, byly rézne oczekiwania co do tych dwoch grup.
Mezczyzni byli przekonani, ze zwierzchniCy nie powinni omawiaé zagadnien
zwigzanych z pracg, chyba ze majg takie polecenie, oraz ze postgpowanie w taki
sposob bedzie postrzegane jako nielojalne. Kobiety z kolei uwazaly, ze zwierzch-
nicy powinni otwarcie mowi¢ na temat pracy, a zakaz postgpowania w taki sposob
byt dla nich przejawem braku etyki, a nawet niemoralny**°. Badania zatem poka-
zuja, ze takie roznice moga rzeczywiscie istnie¢, i to nie tylko w aspekcie rozu-
mowania moralnego, ale i w kwestii przewodzenia grupom ludzi*®*.

Hellen B. Regan i Gwen H. Brooks definiujg troske jako przetozenie zasad
moralnych na dziatanie na rzecz kogo$'®". Catherine E. Hackney i Elaine M.
Hogard zbadaly znaczenie budowania zwigzku i jego koneksji z odpowie-
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dzialnoscig moralng kobiet na stanowiskach kierowniczych. Celem tych badan
byto odkrycie zmiany, jakiej doswiadczaja kobiety w chwili opuszczania klasy
szkolnej na rzecz stanowiska w administracji. Najbardziej interesowato je zna-
czenie zwigzkow, odpowiedzialno$¢ moralna za troszczenie si¢ o zwigzki i po-
trzeba stuzenia, ktora jest ugruntowana w etyce i moralnosci. Szczeg6lnie
istotne bylto dla nich w tym wszystkim przestrzeganie wtasnych wartosci przez
poddane badaniu kobiety. Wyniki eksploracji wykazaty, ze kobiety przyktada-
ja wigksze znaczenie do potrzeb innych anizeli swoich wiasnych. Dla tych
kobiet odpowiedzialno$¢ moralna za branie pod uwagg w swoich zwigzkach
innych 0sob nie byto dziataniem okazjonalnym, lecz sposobem na zycie'*.
Akt przedktadania potrzeb innych nad swoje jest charakterystyczny dla
transformacyjnego przywodztwa. Takze potrzeba stuzenia innym majgca swo-
je podloze w etyce i moralnosci jest spdjna z transformacyjnym przywodz-
twem. Kobiety bioragce udziat w badaniu wyrazity pragnienie oddania si¢ swojej
profesji i dokonania pozytywnego wktadu na rzecz organizacji i tworzacych ja
osob. Idea stuzenia byla kierowana pragnieniem stworzenia spotecznosci
W organizacji i pomocy w wyznaczeniu lider6w moralnych wewnatrz organi-
zacji'®*. Réwniez Margaret Grogan i Francie Smith zajmowaty si¢ kobietami
pracujacymi na stanowisku dyrektora szkoty i tym, w jaki sposob rozwigzuja
one dylematy moralne. Odkryly, Zze najtrudniejszymi sytuacjami dla badanych
kobiet sg te, w ktorych musza podejmowac decyzje dotyczace uczniow i per-
sonelu. Okazato si¢ rowniez, ze etyka troski moze by¢ bardzo przydatna dla
kobiet w trakcie podejmowania przez nie decyzji. Bierze si¢ to stad, ze kobiety
tradycyjnie sg odpowiedzialne za dbanie o dziecko i ustugiwanie mu, i dlatego
rozumowanie moralne wielu z nich opiera si¢ na obowigzku troszczenia si¢'**.
Gertrud Nunner-Winkler, Marion Meyer-Nikele i Doris Wohlrab zbadaty
roéznice pomiedzy ptciami w zakresie moralnosci, ktora potraktowaty, opiera-
jac si¢ na terminologii stadiow zaproponowanych przez Kohlberga oraz tresci
tych orientacji, aby nast¢pnie zaproponowa¢ ich uogélnienie na cechy charak-
terystyczne dla mezczyzn i kobiet. Rozwazania te koncentrowaly si¢ gtownie
na motywacji moralnej i wyjasnianiu r6znic na podstawie terminologii wyma-
gan petnienia poszczegodlnych rol. Wykryly one migdzy innymi niewielki
zwigzek pomiedzy wysoka identyfikacja z picig a niskg motywacja moralng
u chtopcow, wiekszy za$ u dziewczat. Autorki pozyskaty roznice w motywacji

1032 70b. C. Hackney, E. Hogard, Women in Transition: A Mission of Service, Advancing
1999, s. 1-14.

1033 7ob. T. Sergiovanni, Rethinking Leadership: A Collection of Articles, Arlington
Heights, IL 1999, s. 61-97; C. Hackney, E. Hogard, Women in transition..., s. 69.

1034 Zob. M. Grogan, F. Smith, A Feminist Perspectice of Women Supeintendents ‘Approaches to
Moral Dilemmas, ,,Journal for a Just and Caring Education” 1998, no. 4, s. 176-192.
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moralnej dzicki interakcjom pomiedzy indywidualnie réznigcymi si¢ stop-
niami identyfikacji z plcig i podzielanymi kulturowo stereotypami odnos$nie
do ptci'®™.

Ciekawe wnioski w zakresie uwarunkowan ptciowych moralnosci przed-
stawita Maria Chodkowska, ktéra przeprowadzita badania wsrod studentow.
W ankiecie zostato zawarte pytanie, jak nalezy rozumie¢ moralno$¢. Wsrod
mozliwych odpowiedzi najwigcej kobiet (38,89%) i megzczyzn (41,26%) przy-
znalo, iz pod pojeciem moralnos$ci nalezy rozumie¢ postgpowanie zgodne
z wlasnym systemem wartosci. Natomiast grupa 25,71% kobiet oraz 27,67%
mezezyzn stwierdzita, ze pod pojeciem moralnosci rozumie postgpowanie
zgodne z zasadami spotecznie akceptowanymi. Kolejnej mozliwej do wyboru
odpowiedzi udzielito 16,99% mezczyzn oraz 11,11% kobiet, konstatujac, iz
moralno$¢ pojmowana jest jako cecha, ktora wskazuje na to, ze czlowiek po-
stepujacy moralnie jest osoba dojrzata. Z kolei moralnos¢ jako ceche cztowie-
ka sprawiedliwego uznaje 16,40% kobiet oraz 12,26% mg¢zczyzn, moralnosé
za$§ rozumiang jako potrzebe czynienia dobra, a tym samym unikania zta, poj-
muje 15,87% kobiet oraz 19,90% mezczyzn. Natomiast inna grupa, czyli
13,23% kobiet, a takze 5,75% mezczyzn, rozumie moralnos¢ jako zobowigza-
nie do bycia lojalnym wobec innych cztonkéw spoteczenstwa. Znacznie
mniejsza grupa interpretuje moralno$¢ jako dobroczynno$¢ na rzecz innych
0sOb — takiej odpowiedzi udzielito jedynie 0,79% kobiet i 0,18% mezczyzn.
Ostatnig grupe, stanowiaca 2,38% kobiet i 2,59% mezczyzn, tworza osoby, dla
ktorych znaczenie moralno$ci wigze si¢ z szeroko pojmowang doskonaloscia.
Chodkowska zwrdcita rowniez uwage na to, czy badana grupa postgpuje mo-
ralnie, zgodnie z wlasnym systemem wartosci w Zyciu osobistym, w zyciu
publicznym za$ zachowuje sie w sposdb niemoralny. Z przeprowadzonych
przez autorke badan wynika, ze 33,86% kobiet bardzo czesto tak postepuje,
aw przypadku mezczyzn 37,86%. Natomiast nieco rzadziej zdarza si¢ tak
czyni¢ mniejszej liczbie badanych. Stanowi jg grupa 27,51% kobiet oraz
24,76% mezczyzn. Bardziej radykalne podejscie ma grupa kobiet 38,09% oraz
grupa mezezyzn 35,92%, ktorzy twierdza, ze nie zdarza im si¢ postgpowaé
wbrew przyjetym przez siebie systemom warto$ci moralnych™®®,

Badania Jarostawa Frackowiaka z roku 1990 wykazuja, iz u mezczyzn in-
teligencja pozytywnie koreluje z indeksem rozwoju moralnego, u kobiet nato-
miast nie stwierdzono statystycznie istotnego zwigzku. Z badan tych wynika
rowniez, ze kobiety czg$ciej niz mezczyzni wybierajg orientacje na zgodeg in-

1035 70b. G. Nunner-Winkler, M. Meyer-Nikele, D. Wohlrab, Gender Differences in Moral
Motivation, ,,Merrill-Palmer Quarterly” 2007, no. 1, s. 26-52.

1036 7ob. M. Chodkowska, Mlodziez wobec moralnosci w zawodach kreujqcych sfere pu-
bliczng, Lublin 2010, s. 131-147.
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terpersonalng, umowg spoteczng oraz orientacj¢ na uniwersalne zasady moral-
ne. Mezczyzni w wickszym stopniu niz kobiety wybieraja orientacje¢ na postu-
szenstwo, instrumentalny egoizm i prosta wymiang, orientacj¢ na prawo oraz
moralno$¢ intuicyjnego humanizmu i orientacje antyinstytucjonalng'®’.,

Osiaganie kolejnych stadiow rozumowania moralnego i zwigzane z nim
rozwigzywanie trudnych dylematéw moralnych ma takze swoje nie do konca
zresztg jednoznaczne konotacje piciowe. Trudno w petni wiec zgodzi¢ sie
z wszystkimi wzmiankowanymi wyzej tezami gloszonymi przez Gilligan. Dys-
tynkcje pod wzgledem pici mogg jednak bez watpienia stanowi¢ interesujacy
I inspirujacych obszar badawczy. Niezwykle owocne moze by¢ skonfrontowa-
nie tego dyskursu z tezami feminizmu negujagcymi w istocie sens dokonywania
jakiej$ identyfikacji plciowej. Wystarczy zwrdci¢ tu uwage na majace jednak
jakie$ podstawy sugestie o zwigkszonej orientacji w rozstrzyganiu dylematoéw
moralnych na sprawiedliwo$¢ u me¢zezyzn czy tez dbatos¢ w przypadku kobiet.
Nie chodzi tu jednak o jakie$ deprecjonowanie meskiej czy tez zenskiej drogi
do formutowania ocen i sagdow moralnych, ile o uznanie, iz w konfrontacji
z problemami moralnymi kobiety rozumuja inaczej niz mezczyzni. Swiado-
mos¢ takiego stanu rzeczy moze si¢ przetozy¢ na propozycje skuteczniejszych
modeli wychowania uwzgledniajacych preferowane plcia sposoby moralnego
rozumowania moralnego.

Zaroéwno kontekst dystynkcji ptciowych, adekwatny do tak duzego zna-
czenia, ktore przywiazuje si¢ dzi§ do réznorodnych rozwazan wokoét ludzkiej
pici i zwigzanych z nig implikacji, jak i analizy wptywow srodowiskowych
czy tez zwigzanych z religia otwieraja pole do zintensyfikowania refleksji
wokot tych kwestii.

1087 Zob. J. Frackowiak, Uwarunkowania orientacji..., s. 208—213.
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ZAKONCZENIE

Tischner pisat kiedy$, iz ,,zrozumie¢ drugiego cztowieka to znaczy:
uchwyci¢ go w czyms, co dla niego jest najbardziej zasadnicze, najbardziej
kluczowe”'®®. Wydaje sig, iz filozof ten nie mialtby nic przeciwko temu, aby
za ten kluczowy element uzna¢ moralnos¢ umozliwiajaca cztowiekowi niepo-
wtarzalng wzgledem innych bytow egzystencje. W tym kontekscie efektyw-
no$¢ moralnego wychowania kolejnych pokolen uwarunkuje w przysztosci
jakos¢ polityki, zycia spotecznego, kultury, a takze dalszego funkcjonowania
cztowieka jako bytu relacyjnego. Poziom zycia moralnego, w tym i rozumo-
wania moralnego, wspotczesnych mtodych ludzi ma swoje oczywiste uwarun-
kowania wynikajace ze swoistosci epoki, w ktorej zyjemy. Zgodzi¢ si¢ wypa-
da z bardzo daleko idaca opinig sformulowang przez Anthony’ego Giddensa,
iz ,,zyjemy w §wiecie w innym sensie niz w minionych epokach™*®. Radykal-
ny charakter tej tezy zdaje si¢ mie¢ swoje uzasadnienie przede wszystkim
w niezwykle szybkich zmianach dotykajacych wszelkich sfer zycia. Skutkuja
one takze fundamentalnymi przewarto$ciowaniami w obszarze moralnosci'®.

Zyjemy w czasie licznych paradoksow i sprzecznosci, tworzenia sie kultu-
ry, w ktorej wszyscy, nie tylko ludzie mtodzi, ale i dorosli, czuja si¢ nierzadko
zaniepokojeni i zagubieni'®. Wspolczesny czlowiek, takze i dziecko, w ja-
kims$ sensie skazany jest, jak pisal Bauman, na nieustajaca wedrowke po roz-
stajnych szlakach $wiata ptynnej nowoczesnosci. Podejmowanie decyzji, ciagle
wybieranie nie jest juz wigc kwestig wyboru, ale staje si¢ naszym nieuchron-
nym losem'®*,

Z sytuacji tej wynikaja rowniez liczne implikacje dla rozwoju rozumowa-
nia moralnego adolescentdw. Zupehie specyficzne 1 wczesniej nieznane zja-
wiska eskalujg trudno$ciami w osigganiu przez poszczegélne jednostki wyz-

1038 3. Tischner, Krotki przewodnik...,s. 15.

1033 A Giddens, Nowoczesnosé i tozsamosé. ,,Ja” i spoleczenistwo w epoce poéznej nowo-
czesnosci, Warszawa 2012, s. 251.

1040 7 Melosik, T. Szkudlarek, Kultura, tozsamosé. .., s. 45.

1041 7oh. M. Mead, Kultura i tozsamosé. Studium dystansu miedzypokoleniowego, War-
szawa 2000, s. 121.

1042 70b. Z. Bauman, Nieco plynnych mysli o sztuce w plynie [w:] tegoz, Miedzy chwilg
a pieknem. O sztuce w rozpedzonym swiecie, £.6dz 2010, s. 15.
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szych stadiow rozumowania moralnego. Wskaza¢ trzeba tu przede wszystkim
na zmiany w zakresie uniwersalistycznego postrzegania moralnosci, naturalne
skadinad w obrgbie coraz bardziej pluralistycznych, a zarazem globalizuja-
cych sie i sekularyzujacych spoteczenstw. Wspodlczesny, zwlaszcza mlody
cztowiek zmuszony jest niejako, opierajac si¢ na swoich przemys$leniach,
poszukiwaé, wychodzacych poza tradycyjnie obowigzujace formuty rozwia-
zan dylematéw moralnych w postaci wydawanych sadow. Warto przy tym
zauwazy¢, iz teoria rozwoju rozumowania moralnego odwotuje si¢ do realne-
g0, a nie wyabstrahowanego czlowieka, i uwzglednia uwarunkowania, w ja-
kich dokonuje si¢ jego namyst nad dylematami moralnymi bardziej zreszta niz
kiedy$ ztozonymi.

Uwzgledni¢ nalezy, iz zwlaszcza z okresem adolescencji wigze si¢ inten-
sywny rozwo0j poznawczy, ktory przekladac¢ si¢ moze na wicksza dojrzatosé
w zakresie rozwigzywania dylematéw moralnych, przekraczanie stadium mo-
ralno$ci konwencjonalnej i heteronomicznej w kierunku moralnosci postkon-
wencjonalnej i autonomicznej.

W warunkach spoteczenstwa pozbawionego czgsto rodzicow czy tez pel-
nego rodzin niestabilnych, tracacych mozliwosci wplywu socjalizacyjnego:
Kosciota, szkoty, panstwa ,,globalny nastolatek™'*** swoja tozsamosé, jak pisze
Melosik, odnajdywa¢ musi samodzielnie przez odnajdywanie swojego wize-
runku, niczym w lustrze, w tysigcach fenomendw spotecznych'®. Rodzice
i opiekunowie pochlonieci pracg zawodows, troska o zorganizowanie zycia
rodzinnego i zwigzanymi z tym trudno$ciami poswigcaja zbyt mato czasu na
wychowanie dzieci, szczegolnie poprzez zapoznawanie si¢ z ich dylematami
moralnymi. Rzadko wilaczajac si¢ w dyskursy moralne, majg ograniczony
wplyw na ksztaltowanie ich rozumowania moralnego, sami przy tym nierzad-
ko wykazuja ktopoty z przekraczaniem poziomu konwencjonalnej moralnosci.
Warto wigc przemysle¢ konieczno$¢ organizowania ré6znego typu ustawiczne-
go ksztatcenia, szkolen czy tez kursow, ktore dawatyby im okazje do delibera-
cyjnego dochodzenia do sagdéw moralnych. Wyzszy poziom rozumowania
moralnego rodzicow niejako sitg rzeczy moze si¢ przekladaé na osigganie
zblizonego poziomu tego rozumowania przez wychowujace si¢ w tych rodzi-
nach dzieci.

Dopiero w obrgbie ludzkiej wspdlnoty, zwlaszcza rodzinnej, ale i szkolnej,
wyznaniowej czy rowiesniczej, osoba ksztaltuje swojg dojrzato$¢, rowniez
w sferze rozumowania moralnego. W duzej mierze to poprzez odniesienia
Spoteczne nabywamy szeroko rozumianej ,,wiedzy”, na bazie ktorej wydajemy

1043 76b. MLJ. Szymanski, Konstruowanie tozsamosci..., s. 21.
1044 7 Melosik, Kultura popularna jako czynnik socjalizacji [w:] Pedagogika. Podrecznik
akademicki, t. I, red. Z. Kwiecifiski, B. Sliwerski, Warszawa 2003, s. 68—93.
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nasze sady moralne. Dojrzale rozumowanie moralne to w znacznym stopniu efekt
procesu myslowego analizujacego rézne aspekty wiasnych i innych oséb dylema-
tow moralnych. Nie mozna oczekiwa¢ od mtodych ludzi dojrzatych sgdéw moral-
nych, a tym bardziej idacych za nimi dziatan, jesli nie wskaze si¢ im drogi rozu-
mowego rozwigzywania dylematow moralnych, nie sktoni ich do myslenia.

Powazne dylematy egzystencjalne, ktorymi przez tysigclecia karmita si¢
sztuka wyzszego lotu, ustepuja zdecydowanie pola wszechobecnej reklamie
mowigcej, jaki styl zycia nalezy wybrac, aby uznac je za ,,warto$ciowe”. Co-
dziennos¢ w coraz wickszym stopniu zdominowata kultura popularna ksztattu-
jaca tozsamo$¢ miodych ludzi, wyznaczajaca ich styl zycia, takze w obszarze
moralnym. Uczestnicy tej kultury, zdajacy si¢ stanowic istotng cze¢$¢ populacii,
jak zauwaza Melosik, prezentujg przede wszystkim orientacje na dryfowanie
po roznych sferach i afektywno$¢'™. Wysoko rozwinieta technologia intensy-
fikuje proces fragmentaryzacji i rozproszenia tozsamosci. Cztowiek konfron-
towany jest nieustannie z medialnymi formami przekazu nieodnoszacymi si¢
do realnej rzeczywistosci. W tym konteks$cie ,,nasze zycie nicodwotalnie na-
biera charakteru hiperrzeczywistego, nasladujac telewizyjny przekaz. Staje si¢
wtorng kopia medialnych pierwowzorow”'%*°,

Trudno tez unikna¢ wrazenia, iz obecny system edukacyjny nie sprzyja re-
alizacji wyzwan stojacych przed wychowaniem w takim $§wiecie. Nieadekwat-
na do ztozonosci wspodtczesnych paradygmatow szkota stanowi zreszta w ja-
kim$ sensie odzwierciedlenie kodow zakorzenionych w spoteczenstwie, ktore
nie przystaja do dokonujacych si¢ zmian cywilizacyjnych'®’. Wspétczesna
szkota zdaniem Melosika przeksztatca si¢ w neoliberalng maszynke do testo-
wania i sortowania mtodych ludzi, ignoruje za$ zasadniczy cel, jakim powinno
by¢ ksztaltowanie bogatej, madrej, krytycznej tozsamosci czy osobowosci'™®,
System edukacyjny sterowany przez panstwo nie jest w stanie sprostac, jak
zmowi™®®. W dodatku $wiatu zmiany nie moga wystarczy¢ jednostki wyu-
czone jedynie podlegltosci statym zasadom, bez glebszego ich przemyslenia
oraz uwewnetrznienia'®®. Jednostki, ktore unikaja wymagajacej skadinad re-

1045 70b. Z. Melosik, Kultura popularna i tozsamosé. .., s. 10-11.

1046 70b. Z. Melosik, T. Szkudlarek, Kultura tozsamosci i edukacja — migotanie znaczen,
Krakow 2009, s. 10.

1047 Zob. J. Batachowicz, Uczyimy skarb z dziecinstwa. Kreatywny uczen i nauczyciel
wczesnej edukacji w okresie zmian kulturowych [w:] Pomiedzy dwiema edukacjami, red. 1. Ada-
mek, J. Batachowicz, £.6dz 2016, s. 18.

1048 70b. Z. Melosik, Kultura popularna i tozsamosé..., s. 450.

1049 76b. Z. Kwieciniski, Nurty pedagogiki. Naukowe, dyskretne, odlotowe, Krakéw 2010,
s. 102-112.

1050 7oh. A. Touraine, Po kryzysie, Warszawa 2013, s. 163.
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fleksji wokol problemdéw moralnych, sg czesto w konsekwencji bezradne wo-
bec stojacych przed nimi dylematow moralnych. Wydajac sady moralne, kie-
ruja si¢ wiec konformizmem badz tez doraznymi interesami czy po prostu
ulegaja emocjom.

Skutki zarysowanej sytuacji obserwowa¢ mozna niemal na co dzien w po-
staci sposobu myslenia o moralnosci czy niewlasciwych, jak si¢ zdaje, posta-
wach dzieci i mtodziezy. Ujawniajg si¢ symptomy obnizania si¢ wrazliwosci
spoleczno-moralnej, zmniejszonego poczucia odpowiedzialnosci czy tez obo-
wigzku. W postawach wielu wspotczesnych ludzi odnotowuje si¢ swoisty pa-
radoks: przekonaniu o znaczeniu i uniwersalnosci wartosci i norm moralnych
zdaje si¢ nie przeczy¢ ,.,tolerancja” wobec ich naruszania.

Jak zauwaza Szmyd, wiele wspotczesnych zjawisk cywilizacyjnych, spo-
tecznych czy kulturowych, nawet jesli powinno mie¢ negatywna oceng etyczna,
to nie wywoluje juz jakiej$ glebszej konsternacji i zawstydzenia'®'. W wielu
sferach zycia coraz istotniejsza role odgrywa orientacja materialna, wptywajac
zaré6wno na uklad hierarchii warto$ci, jak i na ocen¢ wlasng wzglgdem moral-
nos$ci oraz innych oséb. Wraz z materializacjg zycia tracg na znaczeniu warto-
$ci duchowe zupetnie niezbgdne dla integralnego i harmonijnego rozwoju 0s0-
bowego'®?. Swiat cztowieka rozni sie od $wiata wszelkich innych istot zyjacych
na naszym globie istnieniem rozbudowanej sfery duchowej. Daje to istocie
ludzkiej przewage w calym biologicznym $wiecie, gdyz tylko ona nie moze
by¢ diagnozowana i interpretowana wyltgcznie w sposob fizykalno-biologiczny.
Duchowo$¢ czlowieka kojarzy si¢ czesto z transcendencja, wiara religijng,
ale nie musi zawiera¢ tego sktadnika. Bez watpienia centralne miejsce zaj-
mujg w niej warto$ci, ktore wyrazajg to, co ludzie traktujg jako cenne, god-
ne pozadania'®.

Zaobserwowaé mozna dzi$ jednak tendencje do poszerzania si¢ relatywi-
zmu moralnego 1 funkcjonowania paralelnie obok siebie rdznych, czesto
sprzecznych ze sobg systeméw warto$ci. Utrudnia to przechodzenie do sta-
dium postkonwencjonalnego rozumowania moralnego, ktére odwotuje si¢ nie
tylko do wigkszej odpowiedzialnosci, ale oparte jest rowniez na obiektywnych
kryteriach'®*. Nie sposob pomina¢ tego, iz znaczna cze$é mtodych ludzi w okre-
sie wchodzenia w dojrzatos¢ spoteczng i moralng wykazuje dzi$ orientacje
raczej hedonistyczne przy zupelnym niemal niedostrzeganiu prawa jako regu-

1051 70b. J. Szmyd, Tozsamosé a globalizacja, Krakow 2006, s. 253.

1052 70b. T. Wilk, Edukacja, wartosci i style zycia reprezentowane przez wspélczesng mio-
dziez w Polsce w odmiennych regionach gospodarczych, Krakow 2003, s. 154.

1053 Zob. M.J. Szymanski, Edukacyjne problemy..., s. 51-52.

1054 7ob. F. Adamski, Pluralizm wartosci i wychowanie [w:] Wychowanie personalistyczne.
Wybor tekstow, red. F. Adamski, Krakow 2005, s. 275.
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latora zachowan. Oznacza to nierzadko zablokowanie w ich rozwoju moral-
nym na poziomie przedkonwencjonalnym i wczesnokonwencjonalnym, uzy-
wajac jezyka Kohlberga, a zatem na poziomie dziedzictwa moralnego'®>.

Proces osiggania przez mtodziez dojrzatosci moralnej dokonuje si¢ za-
réwno w warunkach dezintegracji warto$ci moralnych i norm spotecznych, jak
1 w atmosferze Igku przed przysztoscig oraz izolowania si¢ — w $wiat alkoholu,
narkotykow, destruktywnych subkultur, prostytucji, przemocy, przestgpczosci
i innych groznych zjawisk patologicznych. Post¢pujaca prywatyzacja i subiek-
tywizacja norm moralnych, ktéra moze mie¢ aspekt pozytywny, prowadzac do
wzrostu poczucia osobistej odpowiedzialno$ci, pragnienia wiernosci i pewno-
$ci, z reguty oznacza jednak, ze sady o moralno$ci nie opieraja si¢ na tradycyj-
nym porzadku aksjologicznym. W $§wiecie, w ktérym wszystko dzieje si¢ tak
szybko, jak stwierdza Melosik, ,,wartosci nie odgrywaja gléwnej roli w proce-
sie zakorzeniania i poczucia identyfikacji”**°. Trudno jest rozumowaé¢ moral-
nie bez odwotania si¢ do systemu witasnych, zinterioryzowanych wartosci, co
stanowi powazne wyzwanie, gdyz domaga si¢ podgzania za preferowang, a czgsto
wymagajaca od cztowieka aksjologia'®’. Cztowiek potrzebuje jednak wartosci,
ktore bylyby satysfakcjonujace dla niego, ale rownoczes$nie porzadkujace
i ukierunkowujace go, dawatyby mu poczucie bezpieczenstwa i przynaleznosci,
bylby punktem odniesienia w kazdym okresie rozwoju dla calej egzystencji,
a nie tylko dla pewnego jej etapu czy wymiaru’®®, Jak zauwaza Sztompka, dla
ludzkiej egzystencji wartosci sg wlasciwosciami, ktore jg motywujg, aktywizu-
ja i ukierunkowuja. Zatem ,,sens” i ,,warto$¢” staja si¢ w stosunku do siebie
whasciwosciami zamiennymi'®°. Skoro dopiero poprzez przyswajanie warto$ci
cztowiek aktualizuje samego siebie, dochodzi do swej petni, to prawezwaniem,
prapowinnoscia czlowieka, jego podstawowa odpowiedzialnoscia jest wlasnie
odpowiedzialno$¢ moralna'®®.

Biorac pod uwage ztozone, a nierzadko niekorzystne z punktu widzenia
moralnosci uwarunkowania, w jakich wspoétczesni ludzie mierzg si¢ z docho-
dzeniem do wyzszych poziomow rozumowania moralnego, nie sposob nie
dostrzec, iz trzeba dzi§ jeszcze wiecej uwagi poswiecié¢ temu procesowi .
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Naukowe Wyzszej Szkoty Humanitas” 2016, Pedagogika, nr 12, s. 58.

1058 5 Michatowski, Pedagogia osoby..., s. 419.

1059 p_sztompka, Kapital spoteczny..., s. 405.

1060 g Michatowski, Pedagogia osoby..., s. 467-468.

1061 70b. A. Rog, M. Orzechowska, Wychowanie do wartosci, ,,Edukacja i Dialog” 2004,
nr5,s. 12.
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Jedynie wowczas, gdy bedzie miat miejsce rozwdj osobowosci moralnej beda-
cy procesem stawania si¢ osobg myslaca, wolng i odpowiadajgca za siebie,
niezalezng i umiejgca zy¢ z innymi ludzmi, przestrzegajaca okre§lonych norm
spolecznych, mozna liczy¢ na jaka$ optymistyczna przyszito$¢ ludzkosci. Ma-
my w tej kwestii do czynienia z wyrazng paralelg do pojecia ,,rozwoju” uzywa-
nego w jezyku potocznym na okreslenie procesu przeobrazen, zmian, przecho-
dzenia do stanu bardziej zlozonego i doskonalszego, gdzie przeciwienstwem
rozwoju jest stagnacja (zatrzymanie si¢) lub regres (cofanie si¢ w rozwoju).
Bez watpienia stagnacja, a tym bardziej regres na polu rozwoju rozumowania
i postepowania moralnego sporej czesci kolejnych pokolen oznaczaé musi
dramatyczne konsekwencje dla zycia spotecznego w przysztosci. Wspieranie
tego rozwoju dokonujacego sie poprzez wywotywanie pozadanych zmian 0s0-
bowosci mtodych ludzi powinno si¢ sta¢ priorytetem rodzin, szkét, Kosciotow
oraz instytucji wychowawczych i spoteczno-obywatelskich. Miarg tej odpo-
wiedzialnosci jest prowadzenie skutecznego, opartego na personalizmie, czyli
szacunku dla osoby, wychowania, w ramach ktorego umozliwi si¢ integralny
rozwoj mtodego cztowieka w zakresie umystowym, fizycznym, afektywnym,
moralnym, duchowym'®2. Niezbedne jest tu efektywniejsze skorzystanie z moz-
liwosci, jakie daje cztowiekowi dojrzalsze z wiekiem rozumowanie moralne.
Respektujac jego wolnos$¢, bazuje ono przeciez na wspodlnej wszystkim 1u-
dziom umiegje¢tnosci myslenia niezbgdnego do ksztaltowania dojrzatej swiado-
mosci moralnej'®®. W ramach teorii rozumowania moralnego myslenie to
przekracza granice indoktrynacji moralnej, a staje si¢ raczej dyskursywnym
sposobem dochodzenia do sgdow moralnych.

Ten wspomniany dyskurs wychowawczy stanie si¢ cenny przede wszyst-
kim wtedy, gdy odnosit si¢ bedzie nie tylko do hipotetycznych, ale i realnych
dylematéw moralnych, ktore powstajg w rodzinach, szkotach czy tez grupach
wyznaniowych badz rowiesniczych. Niezbgdne jest oparcie tego dyskursu na
dobrych relacjach pomigdzy jego uczestnikami (uczniowie, rodzice, nauczy-
ciele), gdyz zadna ze stron nie powinna mie¢ prymatu nad ktorgkolwiek,
a wiec nie moze tu byé mowy o jakim$ wiadaniu pedagogicznym'®®. Dlatego
wiec, jak sadzi Sliwerski, nauczyciele i dyrektorzy szkot musza pogodzié sie

1062 70b. 1. Wojnar, Swiatowa dekada rozwoju kulturalnego — nowe propozycje dla
edukacji [w:] Edukacja wobec wyzwan XXI wieku, red. 1. Wojnar, J. Kubin, Warszawa
1997, s. 141.

1083 7oh. M. Nowak, Koncepcje i teorie wychowania, Warszawa 2008, s. 407; Jan Pawet I,
Wychowanie mlodego pokolenia zadaniem wszystkich, 3 V11 2004 — Do uczestnikow europej-
skiego sympozjum na temat: ,,Wyzwania edukacji”, 2.

1084 por. B. Sliwerski, Z perspektywy pedagogiki personalistycznej, ,,Edukacja i Dialog”
1996, nr 79.
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z przenikaniem do szkot idei demokracji, gdyz o sprawach uczniéw nie mozna
stanowi¢ bez ich aktywnego i rzeczywistego udziatu'®. Istnieje tu koniecz-
no$¢ wprowadzenia pedagogiki emancypacyjnej, ktora jak pisze Szymanski,
oznacza troske o tworzenie spotecznych, organizacyjnych i materialnych wa-
runkéw do podmiotowego funkcjonowania ucznia'®®. Problem ten szeroko
omawia Maria Czerepaniak-Walczak, wskazujac na mozliwo$¢ emancypacji
kultury szkoty, upelnomocnienia wszystkich podmiotow wspottworzacych
system kulturowy szkoly w relacjach z jej dynamicznym kontekstem spolecz-
nym i §wiatem wirtualnym, w ktorym zanurzona jest wspotczesna eduka-
cja'®’. Pedagogike tego typu mozna tez bez watpienia przeniesé na grunt wy-
chowania moralnego prowadzonego w rodzinie.

Nalezy przy tym pamigtaé, iz czynnikiem wspierajagcym osigganie przez
znaczng cze$¢ wychowankow pozadanych, czyli wyzszych stadidow rozumo-
wania moralnego, pozostaje §wiadome, zamierzone i planowe organizowanie
oddziatywan na tym polu. Niezbedny bedzie nie tyle przekaz wiedzy, ile stwa-
rzanie przestrzeni dla swobodnego reflektowania nad dylematami moralnymi,
rozwijanie i doskonalenie sfery odpowiadajgcej za sposdb postrzegania warto-
§ci, za proces $wiadomego warto$ciowania'®®. Przyblizanie $wiata wartosci,
zwlaszcza w sp0sob niesformalizowany, stymuluje w wychowankach proces
dojrzalszego rozumowania moralnego, ksztattujac zarazem ich afirmacje tego,
co jest rzeczywiscie wartosciowe'*®.

Jak stusznie pisza Tadeusz Pilch i Wiestaw Theiss, skoro zycie cztowieka
zanurzone jest w moralnosci, nie da si¢ zmieni¢ naszej rzeczywistosci,
naprawic jej, jesli nie uwzgledni sie¢ uwarunkowan aksjologicznych czlowieka,
jego otoczenia i wszystkich spotecznych mechanizméw tworzacych porzadek
spoteczny”'®”°. Droga do tej naprawy, a zarazem jej wyznacznikiem pozostaje
dojrzato$¢ moralna jednostek okreslona migdzy innymi osigganiem wyzszych
stadidow rozumowania moralnego. Ksztaltowanie spotecznosci, w ktorej
dominowa¢ beda takie wiasnie jednostki, wigze si¢ jednak z konieczno$cia
swiadomego odnoszenia si¢ do moralnych dylematéw, odkrywania na nowo

1065 7ob. B. Sliwerski, Edukacja pod prgd, Krakow 2008, s. 173.

1088 7ob. M.J. Szymanski, Pedagogika emancypacyjna — szanse i bariery [w:] Refleksje
nad wspolczesng pedagogikq w Polsce, red. E. Rogulski, Bialystok 2007, s. 49-50.

1067 por, M. Czerepaniak-Walczak, Proces emancypacji kultury szkoly, Warszawa 2018.

1088 7gp, K. Olbrycht, Prawda, dobro i pigkno w wychowaniu czlowieka jako osoby, Kato-
wice 2000, s. 89.

108% 70b. W. Brezinka, Wychowanie i pedagogika. Podrecznik akademicki. W dobie prze-
mian kulturowych, Krakow 2005, s. 26.

070 1 pilch, W. Theiss, Wstep [w:] Edukacja spoleczna wobec probleméw wspotczesnego
czlowieka i spoleczenstwa, red. J. Piekarski, T. Pilch, W. Theiss, D. Urbaniak-Zajac, £.6dZ 2010,
s. 7-9.
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starych imperatywow typu: nie ktam, nie zabijaj, nie kradnij'®*. Badania

Kohlberga, Piageta i innych badaczy moralno$ci nie pozostawiaja przy tym
watpliwosci, ze nawet jesli dana osoba przyswoi sobie pewna liste przypa-
dkéw ,,wolno mi — nie wolno”, to istnieje niewielkie prawdopodobienstwo, ze
lista ta zostanie zinternalizowana. Jesli za warto$¢ uznamy osiaggni¢cie dojrza-
osci moralnej, to najbardziej wlasciwa droga jest pobudzanie wychowanka do
podnoszenia wlasnego poziomu myslenia o problemach moralnych. Zwa-
Zywszy na to, ze powstawanie poje¢ moralnych ma charakter ewolucyjny, nie
moze tu by¢ mowy o ,,wdrukowaniu” zasad, warto$ci, norm czy cnoét. Proces
ten posiada raczej charakter restrukturyzacji pojeciowej'®’?. Nie mozna wiec
ograniczy¢ si¢ do prezentacji wartosci i gotowych recept na zycie, lecz trzeba
troszczy¢ sie w pierwszym rzedzie o budzenie w jednostce refleksji nad sama
soba oraz otaczajaca ja rzeczywistoscia spoleczng. Mlody cztowiek sam musi
odkry¢, zrozumiec i uswiadomi¢ sobie, co dla niego jest rzeczywiscie cenne.

Z tego wzgledu w moralnym wychowaniu czlowieka bazujacym na teorii
rozwoju rozumowania moralnego chodzi przede wszystkim o naturalne
wyzwalanie i doskonalenie sprawnosci moralnych, ktére umozliwiaja formuto-
wanie dojrzalszych sadow moralnych'®®. Tylko przemyslany oraz wewne-
trznie zaakceptowany, przyjety i realizowany system wartosci pozwala podazac
w kierunku zatozonych przez jednostke celow. Mamy tu zarazem do czynienia
z sytuacjg, w ktorej akceptacja uniwersalnych wartosci stanowi czynnik
ksztattujacy relacje: cztowiek—cztowiek, cztowiek—grupa spoteczna, czlowiek—
srodowisko spoteczne oraz wspottworzy zycie wspolnotowe'*™.

W $wietle powyzszych stow trudno mie¢ watpliwosci co do tego, ze po-
ziom rozwoju moralnego wspotczesnych ludzi, a zwtaszcza mtodych, mierza-
cych si¢ z problemami osiggania dojrzato$ci moralnej, jawi si¢ wlasciwie jako
warunek sine qua non dalszej bezpiecznej egzystencji poszczegodlnych ludzi
i calych spoteczenstw. Tymczasem nierzadko zdaja si¢ nie mie¢ oni kontaktu
Z wlasnym wnetrzem, nie rozumieja swoich emocji oraz nie podejmuja decyzji
z uwzglednieniem motywow zewnetrznych, takich jak dobro drugiego czto-
wieka oraz przyszte nastepstwa swojego postepowania. W dodatku na co dzien
obserwujemy, jak zwlaszcza media kreujg mato zlozone modele zycia pozba-

1071 pgr, J. Lach-Rosocha, Problemy wychowania moralnego w duchu pedagogiki kultury
[w:] Pedagogika kultury — wychowanie do wyboru wartosci, red. B. Zurakowski, Krakow
2003, s. 39.

1072 7ob. L. Kohlberg, Sequence in Development of Moral Thought, ,,Vita Umana” 1963,
no. 6, s. 11-33.

07 Zob. J. Mariafski, Moralnos¢ [w:] Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, t. 11, red.
T. Pilch, Warszawa 2004, s. 408.

1074 70b. K. Chatas, Wychowanie ku wartosciom..., s. 33.
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wione wilasciwie dylematéw moralnych, niestawiajace przed ludzmi nazbyt
wielkich wymagan w obszarze aksjologii. Poszukujac w pierwszym rzedzie
przyjemnosci, zwlaszcza w odniesieniu do sfery cielesnej, wielu ludzi nie kie-
ruje si¢ powszechnie uznanymi normami moralnymi, traktujac innych ludzi
jedynie jako $rodki do jej osiggnigcia. Robig jednak to, czego ich swiadomie,
a przede wszystkim nieswiadomie ,,nauczono”, to, co zaobserwowali u innych
ludzi, nie majac na ten temat ani nie chcgc mie¢ wtasnych refleksji. Nie mozna
oczekiwaé, ze dzieci same si¢ nauczg sztuki bycia dobrymi ludzmi, skoro pro-
gram ich edukacji oraz sami jej wykonawcy nie sg wystarczajgco moralni,
refleksyjni 1 wolni wewnetrznie. W tej sytuacji wydaje si¢ zasadne wprowa-
dzenie do wszystkich typow szkot edukacji, ktorej najwazniejszymi zadaniami
byloby zmuszanie do myslenia, wzbudzanie kontrowersji, angazowanie W zycie
spoteczne i pomaganie innym, wyrywanie z utartych schematéw oraz nauka
uniwersalnych zasad etycznych, a przede wszystkim na pierwszy plan wysuwa
si¢ kwestia uczenia rozumowania moralnego.

Nie przynosi rezultatow pisanie nowych ustaw regulujacych wszelkiego
rodzaju kwestie etyczne, poczawszy od siegania po narkotyki, a na aborcji,
eutanazji skonczywszy; nie wspominajac juz o samej kwestii przestrzegania
prawa w praktyce, kiedy to czgsto je lamiemy za przyzwoleniem ogdtu spote-
czenstwa. Mozna powiedzie¢, iz nie jest to wlasciwa droga. Po to, aby stoso-
wac si¢ do litery prawa, trzeba odznacza¢ si¢ wewnetrzng idea jego stusznosci,
zna¢ i rozumie¢ uniwersalne zasady moralne, posiada¢ prawidtowa hierarchig
warto$ci oraz mie¢ swoje zdanie na poszczegélne kwestie etyczne. Trzeba
zatem zacza¢ prace od podstaw, wyposaza¢ wychowankow nie tyle w gotowe
kodeksy etyczne, ile uczy¢ ich myslenia wokot ich zatozen i preferowanych
warto$ci i norm. Tylko deliberujac nad dylematami moralnymi i szukajac sa-
dow pozwalajacych je rozstrzygnaé, beda oni w stanie przekroczy¢ moralnosé
heteronomiczna, konwencjonalna.

Jak pisal Maurice Debesse: ,,Na tle kryzysu, jaki przezywa wspotczesnosc,
problematyka wychowawcza stanowi przedmiot szczegélnej uwagi. Podnosza
si¢ glosy wskazujace, iz przysztos$¢ ludzkosci to wyscig miedzy wychowaniem
a katastrofa, ktorej ryzyko wyznaczone jest przyspieszeniem rozwoju cywili-
zacji przemystowej”'%”. Choé od czasu, kiedy zapisano te stowa, mingto wiele
lat, niewiele w kierunku powstrzymania tej katastrofy zostalo zrobione.
Owszem, wiele si¢ mOwi na ten temat, dostrzega si¢ konieczno$¢ dokonania
powaznych zmian w systemie edukacji w naszym kraju, ale poza tym nie dzie-
je sie nic. W zwigzku z tym autorka niniejszej monografii widzi potrzebe spet-
nienia pewnych postulatow dotyczacych efektywnego wychowania moralnego.

1075 M. Debesse, Etapy wychowania, Warszawa 1996, s. 8.
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Priorytetem staje si¢ w nim tworzenie podstaw rozumowania moralnego i do-
starczanie dobrych przyktadow w tej dziedzinie.

Za punkt wyjscia efektywnego procesu wychowania moralnego uzna¢ na-
lezy stworzenie przestrzeni wychowawczej pozbawionej ocen i krytyki, prze-
petionej szacunkiem i zyczliwo$cia. Tylko ona umozliwia podjecie owocnych
dziatan umozliwiajacych samorealizacj¢ wychowanka i urzeczywistnienie jego
potencjalnych mozliwosci ksztattowanych przede wszystkim w  kierunku
umiejetnosci refleksyjnego podejscia do dylematéw moralnych. Jej cechg ma
by¢ madros¢ zyciowa oparta na umiej¢tnosci rozumowania moralnego w trud-
nych sytuacjach osobistych i spotecznych.

Wskazowki w tym obszarze czerpa¢ mozna z dostgpnych metod aktywizu-
jacych refleksyjnos¢ uczniow, dostosowanych do ich mozliwosci i wieku. I tak
na przyktad dla uczniow klas I-III taka propozycja jest technika swobodnych
tekstow Celestyna Freineta, ktora moze by¢ stosowana na specjalnie przezna-
czonej lekcji lub w trakcie godzin wychowawczych'®®. Stosowane w klasach
poczatkowych pogadanki, analizy tresci wierszy i czytanek znakomicie moga
shuzy¢ rozwijaniu rozumowania moralnego.

Dla wyzszych klas szkoly podstawowej i $redniej proponuje si¢ z kolei
siggnigcie po omawianie dylematéw moralnych, nie tylko oczywiscie tych
opisanych przez Kohlberga, ale i wspotczesnych, odnoszacych si¢ do realiow
dobrze znanych uczniom. Dyskusje na tematy etycznie problematyczne po-
winny by¢ odpowiednio skorelowane z systemem nagrdd i kar, co pozwoli
kazdej ze szkot uwzgledni¢ w miejsce karania czynniki zado$¢uczynienia za
poszczegdlne przewinienia po to, aby kazda z osob miata mozliwos¢ wyna-
grodzenia innym strat materialnych i niematerialnych, ktorych stata si¢ przy-
czyna, a takze w drodze mediacji miata mozliwo$¢ zrozumienia sytuacji punktu
widzenia ofiary, pobudzila refleksj¢ osobista i wyciagneta wnioski na przy-
szto§¢. Stuzy¢ temu moze znakomicie technika dramy, symulacji hipotetycz-
nych spotkan mediacyjnych prowadzacych do ugody skonfliktowanych stron.
Pozwoli to uczniom wecieli¢ sie w role spoteczng i pojmowaé konsekwencje jej
wypehiania.

Dzigki takim zatozeniom system edukacji stalby si¢ bardziej osobowy,
a catkowite uniknigcie odpowiedzialnosci bytoby juz ograniczone.

Niestety w pedagogice pojecie zadosCuczynienia wystepuje rzadko i gtow-
nie w przypadku stosowania srodkow w reakcji na wyrzadzong drugiej osobie
krzywde. Ta reakcja jest oparta przede wszystkim na naprawie wyrzgdzonej
krzywdy, ale w taki sposob, aby dziatanie to byto zachowaniem dobrowolnym,
a nie narzuconym przez osoby trzecie. Najbardziej typowym s$rodowiskiem

1076 Z0h. M. Magda, Ksztaltowanie wrazliwosci moralnej. .., s. 174-179.
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stosowania zados$Cuczynienia jest rodzina oraz najblizsze otoczenie, ale nie
nalezy ograniczac jego zakresu tylko do tego krggu osob. Mowiac o krzywdzie,
trzeba obejmowac tym pojeciem zaréwno przypadki wyrzadzenia szkod czysto
materialnych, jak i niemajacych takiego charakteru, ale wystepujacych takze
w sferze psychiki. Skuteczne zado$¢uczynienie powinno by¢ wynikiem proce-
su, w Ktérym sprawca okreslonego czynu poznaje jego konsekwencje dla oso-
by pokrzywdzonej (najlepiej bezposrednio od niej) i dobrowolnie stara sig¢
naprawi¢ wyrzadzona krzywde nie dlatego, ze jest to wymierzona mu kara, ale
z wlasnej potrzeby wynikajgcej ze zrozumienia sytuacji osoby pokrzywdzonej.
Rozumienie tej kwestii ma S$cisly zwigzek z dyspozycyjnoscia, zdolnoscia,
umiej¢tno$ciami w zakresie rozumowania moralnego.

Na pewno nie sprzyja rozwojowi rozumowania moralnego sytuacja, kiedy
dziecko jest karane, odbiera mu si¢ bowiem szanse¢ przyjrzenia si¢ sobie same-
mu. Zastosowana kara zbyt tatwo uwalnia od poczucia winy — dziecko czuje, ze
»zapltacilo” juz za swoj wystepek, wyrok zostal wykonany, nie ma nad czym
deliberowac. Nadmierne przekonanie o skutecznosci stosowania kar w rozwiga-
zywaniu konfliktéw w spoteczenstwie, 1 to zarowno tych dotyczacych sporéw
miedzy rodzicami a dzie¢mi, jak 1 w innych relacjach spotecznych, wydaje si¢
bardzo problematyczne. Zbyt maty nacisk ktadzie si¢ na uswiadomienie konse-
kwencji wyrzadzonych czynéw dla osoby pokrzywdzonej (wymaga to jednak
sporego wysitku i1 indywidualnego traktowania kazdego sprawcy i pokrzywdzo-
nego), w wiekszym stopniu raczej przyktada si¢ standardowa miar¢ do czynu
i ustala, jaka kara typowo w danej sytuacji powinna by¢ wykonana.

Z kolei niewatpliwie za sprzyjajacy czynnik wspomagajacy rozwoj rozu-
mowania moralnego mozna uzna¢ rodzicielski styl charakteryzujacy si¢ cieptem,
wsparciem, logicznym wyjasnianiem przyczyn swoich postaw, przejrzysta ko-
munikacja, stosownym monitorowaniem i zaangazowaniem. Dzieci wzrastajace
w takim rodzinnym klimacie s bardziej uczciwe, altruistyczne, zorientowane na
wspoétdziatanie niz rywalizacje, ufne, majg wyzsze poczucie wilasnej wartosci,
lepiej funkcjonujg w szkole, sg bardziej zmotywowane do nauki i majg wiecej
przyjaznych, otwartych relacji z rowiesnikami, jak rowniez cechuje je wyzsza
dyspozycyjnosé 1 umiejetnos$¢ rozwigzywania dylematéw moralnych.

I odwrotnie, na skutek ,,trenowania postuszenstwa” dziecko staje si¢ czgSto
zastraszone, lekliwe, nerwowe, przejawia wrogo$¢ i mséciwo$é wobec swoich
,Wychowawcow” i moze pojawic si¢ sytuacja, ze gdy wychowanek poczuje si¢
silniejszy, mniej bezradny i niezalezny, z ulga zrzuci z siebie balast przymusu,
rozkazow, dominacji, kar, manipulacji przez wychowawce i nie majac mozliwo-
$ci rozwijania rozumowania moralnego, wejdzie na drogg przestepstwa.

Warto rowniez zauwazy¢, ze rozumowanie moralne jest istotne i bywa
wykorzystywane w postaci zados¢uczynienia w mediacjach w sprawach nie-
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letnich. Problematyka mediacji miesci si¢ w szerszej koncepcji sprawiedliwo-
$ci naprawczej lub inaczej méwige — zado§¢uczynieniowej. To nowe podejscie
w prawie karnym do problemow przestepczosci oferuje model oparty na resty-
tucji, zados¢uczynieniu ofierze oraz rozwigzaniu konfliktu, jaki zostat spowo-
dowany przestgpstwem, migdzy nig a sprawca czynu. Zadoscuczynienie to
jeden z elementoéw sprawiedliwosci naprawczej, ktora nie zajmuje si¢ wymie-
rzaniem kary. Do jej zadan nie nalezy okreslenie, kto jest winien, oraz ustale-
nie stopnia winy. Jej celem jest doprowadzenie do tego, by strony zrozumiaty,
ze maja do rozwigzania wspdlny problem, ze czlowiek pokrzywdzony powi-
nien otrzyma¢ zado$¢uczynienie, ktore by go satysfakcjonowato, a ktore byto-
by do przyjecia przez sprawce. Zado$Cuczynienie ma tutaj charakter nie tylko
formalny, ale nastepuje tez w sferze psychologicznej z uwzglednieniem rosz-
czen ofiary, ktora rozumie i akceptuje sprawce’®”.

Elementem, ktorego nie wolno pomingé, programujac edukacje moralng
w szkole sprzyjajaca lepszemu rozwojowi rozumowania moralnego uczniow, jest
takze zadbanie o to, aby mieli oni mozliwos¢ uczestniczenia w zyciu spoltecznym
szkoly 1 wspotdecydowania o kwestiach, ktore sg dla nich wazne, cho¢by po-
przez wybor samorzadu szkoty i dziatanie poprzez samorzad i w jego obrebie.
Jest to niezwykle istotne w kontekscie ksztaltowania warunkéw dla odpo-
wiedzialnego i wynikajacego z potrzeby samych ucznidow rozstrzygania
przez nich dylematow moralnych, wchodzenia w tym obszarze w réznorakie
dyskursy pozwalajace zblizy¢ si¢ do konsensusu i zachowa¢ podmiotowos¢.
Czynnikiem nie do przecenienia moze by¢ przemyslane i dobrze umotywo-
wane udzielanie si¢ w wolontariacie. Pomoc ta moze mie¢ na przyktad cha-
rakter sprawowania opieki nad uczniami z trudno$ciami réznego rodzaju lub
uczniami mtodszymi na zasadzie ,,starszy brat, starsza siostra”, ludzmi z doméw
pomocy spotecznej czy tez polegac na zbidrkach na rzecz oséb potrzebujacych
pomocy oraz zwierzat.

W kontekscie tak intensywnego ksztalttowania §wiata poprzez nauke i techni-
ke wychowanie moralne oparte na modelu rozumowania moralnego moze
dawaé szans¢ na przypomnienie ludziom o tym, Ze ich cztowieczenstwo wy-
znaczane jest w pierwszym rzedzie zdolnoscig do refleksji nad swoja moralng
kondycja'®®. Skoro jednak refleksja ta dokonuje si¢ zawsze w okreslonym
konteksScie spotecznym, wspolnotowym, to trudno przeoczy¢, iz subkultura
demokratyczno-liberalna nie jest w stanie uchwyci¢ wystepujacego w trady-

W77 y. Gruca-Miasik, Negocjacje i mediacje w kregu pomocy, wychowania i prawa, Rze-
szow 2011, s. 101-110; taz, Zadosc¢uczynienie [w:] Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku,
t. VII, red. T. Pilch, Warszawa 2008, s. 713-719.

1078 Zob. H. G. Gadamer, Truth and Method, London 1976, s. 13; M. Dubis, Swiat
wartosci..., s. 143-145.
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cyjnych strukturach fenomenu wiezi spotecznej™. Im bardziej jednak skom-
plikowane stajg si¢ relacje miedzyludzkie, rowniez pod wptywem rozwoju
technicznego, tym bardziej precyzyjne i okreslone musi by¢ to, co nadaje im
znaczenie moralne. Sytuacja ta wymaga od wspolczesnego cztowieka wigkszej
podmiotowosci, wyzszej kreatywnosci moralnej i elastycznosci psychicznej. Istot-
na role w ksztattowaniu takiego cztowieka odegra¢ moze odwotanie si¢ do jego
rozumowania moralnego, gdyz zwigzana jest z nim, niejako z zalozenia, pogle-
biona refleksja nad formulowanymi sagdami moralnymi i wynikajacymi z nich
dziataniami, W kontekscie rozwoju rozumowania moralnego czyms$ oczywistym
jest, iz wraz z osigganiem wyzszych jego stadiow zwigksza si¢ przestrzen faktycz-
nej, a nie jedynie deklarowanej odpowiedzialno$ci. Moralnie odpowiedzialne
dziatania musza by¢ bowiem oparte na rozpoznaniu i przemysleniu okreslonych
dylematow moralnych, a przede wszystkim na stojacych za nimi dojrzatych sg-
dach. Je$li co$ nam zostanie narzucone bez naszej wiedzy i kontroli, to pomimo
naszego wolnego wyboru znajduja si¢ ono poza nasza odpowiedzialnoscia'®®.

Podejmujac rozwazania odnoszace si¢ do rozumowania moralnego, warto
w tym konteks$cie zauwazy¢, iz ogromny postep, jaki w ostatnich dekadach
dokonaly nauki kognitywne, przyczynit si¢ do zdetronizowania dlugo panuja-
cego behawioryzmu i przywrocenia naleznego miejsca ludzkiemu umysto-
wi'®! Docenienie wartoéci rozumowania moralnego, nawet jezeli nie podziela
si¢ wszystkich pogladoéw w tej kwestii tworcy tej metody Kohlberga, uznaé
nalezy za ciekawg i owocCng propozycj¢ dla edukacji.

Zachowujac podmiotowo$¢ mtodych ludzi, powinni$my bez watpienia robi¢
wszystko, aby w swoim rozwoju moralnym, takze w aspekcie rozumowania mo-
ralnego, mogli znalez¢ konieczne wsparcie ze strony spoleczenstwa, w ktorym
przyszli na $wiat.

Kazdy paradygmat edukacyjny ma swojg filozofi¢ spoteczng, a zatem
wymiar przekonan politycznych, i moze pod tym wzgledem wystepowaé
W odtamie radykalnym, umiarkowanym i konserwatywnym. Kazdy ma swoja
posta¢ negatywng i pozytywng, propozycje, konstrukcje co do celéw, zasad
i srodkow ich realizacji. Kazdy tez posiada w swojej strukturze wprost lub
skrycie ideologie, epistemologic'®, teori¢ psychologiczng i socjologiczna
oraz podejscie do strategii zmian, postawe wobec zmian*®,

07 70b. A. Radziewicz-Winnicki, Zywiolowos¢ otaczajgcej wspélczesnosci a szansa na
homeostaze spoleczng. Studia, szkice i refleksje socjopedagogiczne, Zielona Gora 2014, s. 24.

1080 70b. J. Lacan, Ecrits, Paris 1966, s. 524, 838.

1081 70b. J. Ledoux, Mézg emocjonalny. Tajemnicze podstawy zZycia emocjonalnego, Poznafi
2000, s. 29.

1082 Rusztowanie kategorialne” — termin z pracy L. Witkowskiego, Tozsamos¢ i zmiana.
Wstep do epistemologicznej analizy kontekstow edukacyjnych, Torun 1988

1083 7ob. L. Kohlberg, R. Mayer, Development as the Aim..., s. 449-496; Z. Kwiecifski,
Pedagogie postu..., s. 180.
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Odnoszac si¢ w niniejszej monografii do wielu z tych problemow, dojsé¢
mozna do wniosku, iz potrzebna jest dzi§ pedagogika krytyczna, emancypa-
cyjna, przywracajaca pamie¢ uniwersalnych wartosci, do ktérych moze dorosnaé
kazdy wlasciwie wspierany, refleksyjny mlody cztowiek. Zdaniem Kwiecin-
skiego spory pomigdzy pajdocentrycznym progresywizmem a reformistycz-
nym rekonstrukcjonizmem czy pomigdzy neoromantyzmem i humanizmem
pedagogicznym a neoprogresywizmem sg dzi§ zbedne i do przezwycigzenia,
jesli na rozwdj 1 wspomagajaca go edukacje spojrze¢ przez pionowy profil
mozliwos$ci rozwojowych jednostki, tak jak w teoriach Deweya, Piageta, Hes-
sena, Wygotskiego, Kohlberga, Kunowskiego czy Rorty’ego’®". Uwidacznia
si¢ dzi§ powrdt do rekonstrukcjonizmu i do jego nastepczyni — Krytycznej teo-
rii edukacji (takze w wariancie konstruktywnego postmodernizmu) jako do tej
drogi myslenia, ktora konsekwentnie — od Deweya, przez Piageta i Kohlberga
do Giroux i Shapiro — wyznacza sposob edukacyjnego rozwigzania dylematow
kryzysow XX wieku'®. Wypalit si¢ paradygmat pajdocentryzmu stawiajacy
dziecko i jego samorozwo6j w centrum edukacji, a detronizujacy nauczyciela,
tre$ci 1 organizacj¢ ksztatcenia i wychowania. Pozne studia samego Deweya,
a potem Hessena, Piageta, Wygotskiego, Kohlberga czy Kunowskiego nie pozo-
stawiaja watpliwosci, ze rozw0j dokonuje si¢ indywidualnie i przy zapewnieniu
korzystnych okolicznosci przez dorostych, w wyniku wytezonej jego pracy™®.

Wspolczesny §wiat potrzebuje ludzi moralnych, krytycznych i zaangazo-
wanych. Krytyka i zaangazowanie bazujace na rozumowaniu to dwa momenty
tego samego ruchu dynamicznego w kierunku petnej realizacji naszej podmio-
towosci 1 intersubiektywnosci'®’. Niezbedna jest tu rowniez dialektyka oraz
synergia: dzialania i refleksji, mitosci i sprawiedliwos$ci, majaca swoje antro-
pologiczne podstawy w ludzkiej naturze, autonomii i rozwoju osoby'%%,

Karol Gorski jeszcze przed wybuchem II wojny $wiatowej przekonywat, iz
ponad wszystkimi ograniczeniami ,,zbudowa¢ mozna niewzruszony gmach oso-
bowosci, ktory jest tylko zyciem intelektu i woli, gdzie wszystko winno by¢
jasne i przejrzyste, jak przejrzyste sa rzeczy konieczne™®°. Jak zauwaza za$

1084 70b. Z. Kwiecinski, Pedagogie postu..., s. 111.

1085 76b. tamze, s. 54.

1086 7oh. A.M. Jensen, Parenthood and Childhood in the Scandinavian Countries: Chal-
lenges of Responsibility, ,,Childhood. A Global Journal of Child Reseach” 1998, vol. 5, no. 1,
S. 63. Z. Kwiecinski, Pedagogie postu..., s. 70.

1087 por. G. Habermas, Theory and Practice, London 1974, s. 1-40, 253-282; D. Opozda,
Struktura i tres¢ jednostkowej wiedzy o wychowaniu. Studium pedagogiczne wiedzy rodzicow i jej
korelatéw, Lublin 2012, s. 103-105.

108 R Guardini, Koniec czaséw nowozytnych. Swiat i osoba. Wolnosé, taska, los, Krakow
1969, s. 306.

1089 - Gérski, Wychowanie personalistyczne, Poznan—Wioctawek 1936, s. 43.
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Marian Nowak ', za motto calego programu pracy nad rozwojem ludzkiej
moralnosci uzna¢ mozna inne stowa tego autora: ,,Oczyszczenie zycia intelektu
od opardéw ptynacych z dotu, wyzwolenie spod czarow, jakie na nig rzuca owa
nizsza cze$¢ naszej natury — to praca istotna nad rozwinieciem osobowosci”™ %,
Wydaje sig, iz motto to stanowi¢ moze wcigz zywy impuls dla tych wszystkich,
ktoérzy podejmuja wysitek badania poziomu rozumowania moralnego wspotcze-
snych, nie tylko oczywiscie mtodych ludzi. Potrzebne jest dzi$§ mozolne oczysz-
czanie ludzkiego zycia z tego, co sprzeczne z identyfikujacg nas jako ludzi, ra-
cjonalnoscig. Przyczyni¢ si¢ moze do tego migdzy innymi metoda rozumowania
moralnego, ktoéra jest szansg na poglebienie rozwoju moralnego wspotczesnych
jednostek i spoteczenstw. W tym wilasnie, z calg pokora $wiadomosci brakoéw
i niedoskonatosci tej publikacji, autorka upatruje rowniez jej wartosé.

Mortimer J. Adler, odwotujac si¢ w szczegolnych okolicznosciach rozpo-
czynajacej si¢ wojny swiatowej do ,,mitu rozwoju”, stwierdzit dawno temu, iz
nie posungli$my si¢ naprzéd w moralnej madrosci. Wszelkie postepy w nauce
nie przyczynity si¢ do zmiany moralnych i politycznych probleméw, wobec
ktorych stajg ludzie, z wyjatkiem tego, ze staly si¢ one jeszcze powazniejsze,
poniewaz ludzie maja wiccej narzedzi pod reka, by realizowa¢ whasne cele'™?,
Ta silnie niepokojaca konstatacja nie tylko iz nie stracila na znaczeniu na po-
czatku III tysiaclecia, ale sktania¢ winna do jeszcze glebszej refleksji. Wspot-
czesny cztowiek dysponujacy wcigz rosngcymi mozliwosciami, ktore daje mu
nauka, nie wydaje sie gotowy moralnie do ich whasciwego spozytkowania'®,

Dostrzegajac wage tego problemu, a Scisle zwigzanego z probg mierzenia
si¢ wspotczesnych ludzi ksztattujacych swoja osobowo$¢ moralng z powaz-
nymi zmianami spoteczno-cywilizacyjnymi, warto t¢ tematyke poddawac re-
fleksji 1 analizie. Za jedng z tych proéb uzna¢ mozna niniejszg monografie,
gdyz odnosi si¢ ona w kontekscie wyzwan wspoélczesnosci do waznej dla
ksztattowania ludzkiej moralnosci kwestii rozwoju rozumowania mtodych
ludzi w okresie adolescencji. Jej celem bylo odniesienie si¢ do roznych wy-
miaréw rozumowania moralnego zar6wno na poziomie teorii, jak i badan innych
autoréw oraz wlasnych. Autorka wyraza nadzieje, iz udato si¢ jej przynajmniej
w pewnym stopniu ukaza¢ potencjat, jaki mieszczg w sobie dociekania dotycza-

10% 76h. M. Nowak, Koncepcje i teorie..., s. 403.

1091 g - Gorski, Wychowanie personalistyczne..., s. 4445,

1092 70b. M.J. Adler, The Crisis in Contemporary Education, ,, The Social Frontier” 1939,
vol. 5, nr 42, s. 140-145. Cyt. za: D. Lutz, Krytyczne ujecie Johna Deweya..., s. 204.

1093 A, Radziewicz-Winnicki, Pedagogika spoleczna. .., s. 329; tenze, Spoleczeristwo w trakcie
zmiany. Rozwazania z zakresu pedagogiki spolecznej i socjologii transformacji, Gdansk 2004, s. 26;
tenze, Tradition and Reality in Educational Ethnography of Post-Communist Poland. Essays in
Sociology of Education and Social Pedagogy, Frankfurt am Main, 1998, s. 83-98.
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ce rozumowania moralnego dla prowadzenia optymalnej edukacji moralnej.
Trudno przy tym nie zauwazy¢, iz dzi§ nikogo nie trzeba przekonywac co do
niezbgdnosci wysitkdw na rzecz zainicjowania i prowadzenia takiej edukacji.
W interesie kazdej spotecznosci lezy troska zar6wno o wlasne normatywne punk-
ty orientacyjne, jak i ich przekazywanie nastepnym pokoleniom'%**,

Powaznym wyzwaniem pozostaje jednak zaproponowanie takiej koncepcji
wychowania moralnego, ktéra umozliwitaby zaréwno dokonanie diagnozy
problemow, jakie na polu rozwoju moralnego dotykaja dzi§ mlodych ludzi, jak
i wskazanie metod pozwalajacych ten rozwdj stymulowac. Taka role, jak po-
kazuje niniejsze opracowanie, moze odgrywac¢ edukacja moralna odnoszaca
si¢ do rozumowania moralnego. Rozumowanie moralne ma stanowi¢ skutecz-
ng metodg dotarcia do spOsobu myslenia o szeroko rozumianej sferze moralne;j
prezentowanego przez wspotczesng mtodziez w okresie adolescencji.

Niesie ono rowniez ze sobg przydatng wiedz¢ o uwarunkowaniach wspot-
czesnej edukacji moralnej zwigzanych z takimi czynnikami, ktére za jej pro-
wadzenie odpowiadaja, jak: rodzina, Kosciol, szkota czy Srodowisko zycia.
Powazne trudno$ci wspotczesnego cztowieka ze zdefiniowaniem siebie pota-
czone z zaskakujaca niechgcig do odwolywania sie w tej kwestii do rozumu
pozwalaja uznaé, ze refleksja odwolujaca si¢ do rozumowania moralnego sta-
rajagcego sie uwzgledni¢ catoSciowa wizje cztowieka ma swoje wielorakie
uzasadnienie. Autorka wyraza wigc nadziejg, iz monografia ta zwrdci uwagge
na perspektywy, jakie dla teoretykow i praktykdow zajmujacych si¢ edukacja
moralng niesie ze sobg zdobycie rzetelnej wiedzy o poziomie rozumowania
moralnego mtodziezy z poczatku XXI wieku. Wiedza ta pozwoli zywi¢ takze
nadziej¢ na lepsze, wielostronne stymulowanie rozwoju osobowosci mtodych
ludzi oraz wzmocnienie edukacji moralnej, ktora temu stuzy.

Pozostajac bytem podmiotowym niosagcym w sobie potencjat osobowego
bogactwa, cztowiek realizuje siebie w petni dopiero poprzez relacje, egzystu-
jac w kontekstach spotecznych. Cztowiek nie jest bytem w pelnym tego stowa
znaczeniu autonomicznym. Jes$li nie stanie si¢ on w petni osoba zdolng do
rozumowania moralnego postkonwencjonalonego, wymaga odpowiedniego
wsparcia spotecznego i pozytywnych doswiadczen w rozwigzywaniu wystepu-
jacych w zyciu dylematow moralnych. Doniostg role w tym zakresie moga
odgrywaé¢ rézne formy doradztwa psychologiczno-pedagogicznego, a takze
uczenie si¢ bardziej zaawansowanych form rozumowania moralnego w toku
edukacji ustawicznej.

1034 Zob. K. Misiotek, Miejsce i znaczenie wychowanie w kontekscie narastajgcych patolo-
gii spofecznych [w:] W strong wartosci. Prace poswigcone Wojciechowi Stomskiemu z okazji
nadania profesora Honoris Causa, Warszawa 2006, s. 458.
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W o0gdolnym wymiarze jest to praca bardzo wartosciowa. Jej zaleta jest duze zna-
czenie spoteczne i pedagogiczne prowadzonych rozwazan, a takze oryginalnos¢, gdyz
nigdy dotad problematyka rozwoju rozumowania moralnego dzieci i mtodziezy, a w
jakiejs mierze takze dorostych, nie byta przedstawiona w oddzielnej monografii w pol-
skiej literaturze. Tekst ma przede wszystkim charakter teoretyczny, ale Autorka siega do
publikacji przedstawiajacych wyniki badan empirycznych. Imponuje bogactwo wyko-
rzystanej literatury, a takze ogromny zakres, a zarazem doktadnos¢ analizy literatury
zagranicznej. Nie ogranicza sie przy tym do relacjonowania pogladéw innych autoréw,
widac jej whasne stanowisko, ktére wyraza sie juz w samym doborze lektur, jak i ich
interpretacji.

Autorka wyraza nadzieje, iz jej praca zwrdci uwage na to, jakie znaczenie dla teo-
retykéw i praktykéw zajmujacych sie edukacjg moralng ma zdobycie rzetelnej wiedzy
0 poziomie rozumowania moralnego mtodziezy z poczatku XXI wieku. Ukazuje tez
potrzebe badan empirycznych w tej dziedzinie, a w efekcie konieczno$¢ opracowania
koncepcji wychowania stymulujacego rozwdj rozumowania moralnego mtodego poko-
lenia wzrastajagcego w gwattownie zmieniajacym sie spoteczenstwie.

Fragment z recenzji prof. zw. dr. hab. Mirostawa J. Szymanskiego

Brakuje we wspotczesnej mysli pedagogicznej analiz rozumowania moralnego.
[...] Recenzowana rozprawa jest studium z normatywnej pedagogiki, ktére wpisuje sie
w polska tradycje badan podstawowych w zakresie wychowania moralnego, przecho-
dzaca rézne koleje swojej ewolucji od okresu Il Rzeczypospolitej, poprzez czas trzech
totalitaryzmow i wreszcie koniecznego renesansu mysli na ten temat.

Autorka prezentuje w swojej rozprawie imponujace bogactwo zrédet naukowej
mysli, co dobrze swiadczy o jej erudycji naukowej. Siega po literature nie tylko z pedago-
giki, ale takze socjologii, psychologii, nauk o polityce, filozofii, a nawet nauki spotecznej
Kosciota Katolickiego. Jest to jak najbardziej uzasadnione ze wzgledu na podejmowana
problematyke, jak i jej odniesienie do polskiej rzeczywistosci w Il dekadzie XXI wieku.
Praca w duzej mierze stanowi¢ moze istotng wartos¢ w przywroceniu polskiej pedago-
gice kwestii znaczacych dla wychowania mtodych pokolen.

Fragmenty z recenzji prof. zw. dr. hab. Bogustawa Sliwerskiego
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