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Z1ozonos¢ fenomenu nazywanego moralnoscia odzwierciedla si¢ w $wiado-
mosci czlowieka i jego postawach oraz zachowaniach. Od zawsze moralno$¢
nalezata do przedmiotu refleksji i dociekani filozofii (filozofia moralnosci
i etyki) oraz teologii (teologia moralna), a takze wielu dziedzin i dyscyplin
nauk humanistycznych, m.in. takich, jak np. psychologia (psychologia mo-
ralnosci), czy socjologia (socjologia moralnosci) i inne. Kazda z nich, w spo-
s6b dla siebie najbardziej wtasciwy, czyni przedmiotem poznania moralnogé
w jakims§ okreslonym aspekcie zycia cztowieka. Do nauk tych zaliczy¢ nalezy
takze pedagogike, ktéra przedmiotem swoich zainteresowan badawczych
czyni wychowanie, socjalizacje¢ i edukacje cztowieka, jako szczegdlnych by-
téw spolecznych. Uznaje ona moralno$¢ za jeden z wazniejszych mechani-
zméw i czynnikéw przyczyniajacych si¢ do rozwoju indywidualnego kazdej
osoby, jak i réznych wspélnot ludzkich osiagajacych dzigki niej postulowany
poziom czlowieczeristwa. Daje ona temu wyraz w licznych publikacjach
naukowych'. Pedagogika koncentruje swoja uwagg nie tylko na kwestiach

' Por. m.in.: H. Muszyriski, Teoretyczne problemy wychowania moralnego, Patistwowe Zakla-

dy Wydawnictw Szkolnych, Warszawa 1965; H. Muszytiski, Wychowanie moralne w zespole,
Paristwowe Zaktady Wydawnictw Szkolnych, Warszawa 1964; M. Lobocki, Wychowanie mo-
ralne w zarysie, Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, Krakéw 2009; M. Krawczyk, Metody wycho-
wania moralnego, Pafistwowe Zaktady Wydawnictw Szkolnych, Warszawa 1965; Z. Marek,
Podstawy wychowania moralnego, Wyzsza Szkota Filozoficzno-Pedagogiczna ,Ignatianum,
Wydawnictwo WAM, Krakéw 2005; S. Rucinski, Wychowanie jako wprowadzenie w zycie
wartosciowe, Patistwowe Wydawnictwo Naukowe, Warszawa 1988; F Adamski, A.M. de
Tchorzewski (red), Edukacja wobec dylematéw moralnych wspétezesnosci, Wydawnictwo UJ,
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teoretycznych, ale réwniez, a moze nawet przede wszystkim na wymiarze
aplikacyjnym wychowania moralnego. Dorobek pedagogiki w tym zakresie
wskazuje na wyodrebnianie si¢ w strukturze nauk pedagogicznych teorii
wychowania moralnego.

Nalezy przypomnie¢ w tym miejscu, ze ludzko$¢ od zarania swojego ist-
nienia u$wiadamiata sobie, ze egzystencja materialna, jak i duchowa zalezy
od tego, co stuzy, badz nie stuzy jej pomyslnosci. Dos$wiadczanie codzien-
nosci prowadzito ludzi do poszukiwania i odkrywania Zrédet tego, co dobre
badz zle. Dobro i zto byly wyznacznikami dazen i zachowan indywidual-
nych oraz zbiorowych. Te dwie kategorie stawaly si¢ podstawa budowania
mniej lub bardziej ztozonych systeméw aksjologicznych. Przyjmowanym
w nich warto$ciom nadawano znaczenie cnét uniwersalnych, przymiotéw
intrapersonalnych oraz standardéw regulujacych relacje interpersonalne.
Zbiory tych warto$ci naleza do fenomenu moralnosci.

Pytanie o moralnos¢ jest w gruncie rzeczy pytaniem o dobro, ktére czto-
wiek wyczuwa intuicyjnie, weryfikuje osobistym i spotecznym doswiadcze-
niem oraz ku ktéremu si¢ kieruje lub jest kierowany. Dobro jako kategoria
moralna stanowi aksjologiczna podstawe wychowania moralnego, ktéra
zarazem pozwala uchwyci¢ jego przeciwiedstwo nazywane po prostu zfem.
W wychowaniu moralnym idzie o to, aby cztowiek postrzegat w dobru cen-
tralng i zarazem wyjatkowa warto$¢, ktéra prowadzi go ku czlowieczefistwu
i o nim stanowi. Moralnos¢ jako forma $wiadomosci i kontroli zachowan
ludzkich wraz z wychowaniem moralnym stanowia rzeczywisto$¢ kulturowa
i stuza ksztattowaniu natury ludzkiej odwotujacej si¢ do dobra, a zarazem
dostrzegaja w czlowieku jego wielopostaciowe i wielowarstwowe potrzeby
i dazenia.

Zagadnienia zwiazane z wychowaniem moralnym naleza sila rzeczy z jed-
nej strony do nauk pedagogicznych, a w szczegblnosci do subdyscypliny,
ktéra jest teoria wychowania, za$ z drugiej — do etyki, czyli nauki o dobru
moralnym, ktdra przedmiotem zainteresowari i ustaleri czyni zasady, normy
i oceny moralne.

Wychowanie moralne jest jednym z najbardziej ztozonych proceséw pe-
dagogicznych. O jego ztozonosci §wiadczy m.in. to, ze pozostaje ono w nie-
rozerwalnej tacznosci ze wszystkimi mozliwymi do uchwycenia procesami

Krakéw 1999; W. Cichon, Wartosci — czlowiek — wychowanie, Wydawnictwo UJ, Krakéw
1996.
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pedagogicznymi, za$ przede wszystkim z wychowaniem intelektualnym,
estetycznym czy fizycznym, ktdre na skutek do§wiadczen oraz rozwoju nauk
o cztowieku cechuje spoteczna dynamika, kulturowa ciaglos¢ oraz historycz-
na dtugotrwatos¢. Dynamika tych proceséw uwyraznia si¢ w kolejnych fazach
rozwoju $wiadomosci cztowieka. O ich ciaglosci mozna méwi¢ w znaczeniu
i rozumieniu tego, ze cztowickowi oraz ludzkosci towarzyszy systematyczny
i ustawiczny proces doskonalenia sfery intelektualnej, etycznej, estetycznej
czy fizycznej — mimo réznych skomplikowanych i nieprzewidywalnych
meandréw zyciowych. Z kolei ich dlugotrwalo$¢ oznacza to, ze towarzysza
one ludzkosci, przynajmniej od czasu, kiedy procesy pedagogiczne przeszty
z fazy wychowania naturalnego w dominujaca fazg wychowania celowego.
Nie ulega watpliwosci, ze przez wieki wychowanie moralne wraz z pozo-
stalymi procesami wychowania odwotywalo si¢ do zréznicowanych tresci,
zadan i form, kedre odnosily si¢ do kolejnych etapéw rozwoju dorastajacych,
ale réwniez i dorostych. Mozna powiedzie¢, ze proces wychowania moral-
nego wraz z pozostalymi trwa przez cale zycie kazdej osoby, od momentu
jej narodzin, poprzez okres dorastania i dojrzatosci, az po wiek senioralny.

Termin wychowanie moralne sklada si¢ z dwoch powszechnikéw, ktére
wymagaja wyjasnienia. Wychowanie na ogét pedagodzy rozumiejg jako
wplywanie, urabianie, czy tez ksztaltowanie lub oddziatywanie majace na
celu rozwojowa zmiang we wszystkich potencjalnych mozliwosciach cztowie-
ka. Drugim powszechnikiem jest moralnos¢, bedaca fenomenem trudnym
do bezposredniego, empirycznego poznania, stad jej Zrodtem u zarania ludz-
kosci byto myglenie mityczne. Stala si¢ dopiero uchwytna wraz z rozwojem
moznosci intelektualnych cztowieka i towarzyszacej im racjonalnosci, czyli
rozumowemu uzasadnianiu twierdzeri odnoszacych si¢ do okreslania tego,
co uznaje si¢ za dobro, a co jest antydobrem, czy pseudodobrem. Rézne
szczegdlowe warianty racjonalnosci staly si¢ atrybutem myslenia i dziatania
cztowieka i ludzkosci na przestrzeni wiekéw. Rozum stawat si¢ narzedziem
stuzacym nadawaniu réznych senséw i znaczeni dobra, ktére zmierza¢ mogto
zaréwno ku celom szlachetnym, jak i nikczemnym. Z czego nie zawsze zda-
wano sobie w pelni sprawe.

Laczne zestawienie tych dwéch powszechnikéw pozwala przyjaé zatoze-
nie, ze wychowanie moralne dotyczy rozwoju kazdej osoby, ktéry uwyraznia
si¢ poprzez osiaganie przez nig mozliwosci indywidualnego postgpowania
zgodnego z powszechnie uznanym dobrem akceptowanym przez wspél-
notg, §rodowisko, spoteczeristwo, do ktérego przynalezy. Oczekuja one od
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konkretnego cztowieka postgpowania zgodnego z wartosciami pochodnymi
od dobra, ktére jest zrédlem i podstawg wszystkich wartosci moralnych. Te
z kolei wchodza w zakresy wszystkich obszaréw wychowania, ktére maja na
uwadze wspomaganie czlowieka w jego optymalnym rozwoju.

Tak wigc wychowanie moralne nalezy postrzega¢ jako pedagogiczny
proces intencjonalnego i systematycznego przyczyniania si¢ do $wiadomej
interioryzacji warto$ci moralnych, zasad, norm i ocen stanowiacych funda-
ment postgpowania etycznego, czyli zgodnego z przyjetymi przez czlowieka
obowigzkami i powinno$ciami moralnymi.

Wychowanie moralne nie jest wyabstrahowane z réznych form zycia
cztowieka. Co wigcej, przenika ono do wszystkich jego obszardw, towa-
rzyszac ludzkosci od najdawniejszych czaséw. Takie podejscie zaktada, ze
wychowanie moralne nalezy do dziedzictwa kulturowego ludzkosci. Stuzyto
ono w przesztosci, jak i w czasach wspéiczesnych, doskonaleniu i samodo-
skonaleniu poszczegélnych oséb oraz réznych wspélnot, ktdre za jego sprawa
integrowaly si¢ i regulowaly wspomniane wczesniej relacje intrapersonalne,
interpersonalne, relacje o charakterze transcendentnym, jak réwniez relacje
cztowieka do ztozonej i zmieniajacej si¢, szeroko rozumianej rzeczywistosci
spolecznej oraz przyrodnicze;.

Powyisze zalozenia legly u podstaw niniejszej ksiazki, ktéra nie jest skon-
kretyzowana teorig wychowania moralnego, a jedynie wprowadzeniem do
niej. Ma ona za zadanie ukaza¢ ztozonos¢ wychowania moralnego w wymia-
rze pedagogicznym.

Pierwszy rozdzial poswigcony jest wychowaniu moralnemu w synte-
tycznym ujeciu historyczno-pedagogicznym. Ukazano w nim rozwdj mysli
i zmienno§¢ dziatari w obszarze wychowania moralnego w powszechnie zna-
nych epokach, poczawszy od starozytnosci az po czasy nowozytne. Pedagog,
nauczyciel i wychowawca odpowiadajacy za wychowanie moralne wspétcze-
snego cztowieka winien posiada¢ elementarng wiedzg historyczna odnoszaca
si¢ do jego aktualnych zadan, dzigki czemu bardziej $wiadomie uczestniczy
w procesie wychowania, socjalizacji i edukacji dorastajacych. Lepiej rozumie
przemiany zachodzace we wspétczesnym $wiecie i podejmuje bardziej opty-
malne dziatania pedagogiczne.

W drugim rozdziale ukazano podstawy teorii wychowania moralne-
go, koncentrujac si¢ na pojeciu dobra bedacego zasadnicza kategoria na-
uki o moralnosci, etyki i religii. Te trzy obszary wiedzy i doswiadczenia
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zyciowego wyznaczaja pedagogiczna przestrzen wychowania moralnego,
dzigki ktéremu czlowiek moze odkrywad i nadawaé sens osobistemu zyciu.

W rozdziale trzecim podjgto probe ukazania istoty i natury wychowania
moralnego. Optymalizacja procesu wychowania moralnego zalezy od zro-
zumienia tego, czym s3 cnoty i wartosci moralne, ktére stanowia podstawe
powinnosci i obowiazkéw moralnych. Skutecznos¢ wychowania moralnego
wyraza si¢ w odpowiedzialnych postawach i zachowaniach cztowieka oraz
jego uksztaltowanym sumieniu.

Rozdzial czwarty poswigcono wartosciom moralnym, ktére stanowia
zasadnicza tre$¢ wychowania moralnego. Zaproponowano w nim pewien
schemat typologizacyjny tych wartosci uwzgledniajacy wartosci uniwer-
salne, ktérym nadaje si¢ nierzadko charakter obiektywny i absolutny, oraz
wartosci intra- i interpersonalne, a takie wartoéci o proweniencji okoto
moralnej.

W rozdziale piatym skoncentrowano uwage na zlozonosci procesu wy-
chowania moralnego. Poczawszy od poszukiwania pedagogicznej definicji
procesu wychowania moralnego, poprzez ukazanie konfiguracji $wiadomosci,
wrazliwosci oraz sprawnoéci moralnej czlowieka ksztattujacych si¢ pod
wplywem wielu réznych czynnikéw tak wewngtrznych, jak i zewngtrznych,
podjgto prébe opisania teleologicznych i technologicznych aspektéw tego
procesu.

Rozdziat szdsty jest poswigcony podstawowym przestrzeniom wycho-
wania moralnego. Do nich w pierwszej kolejnosci naleza rodzina i szkota,
ale nie bez znaczenia dla jako$ci procesu wychowania moralnego sa rézne
srodowiskowe organizacje i instytucje zrzeszajace dzieci i miodziez. Ich
roli w ksztattowaniu zachowan, wiedzy i postaw moralnych dorastajacych
nie mozna nie dostrzegaé. W towarzyszacym wspoélczesnemu czlowiekowi
chaosie aksjologicznym maja one do spetnienia wazne zadania pedagogicz-
ne, wéréd keérych na uwagg zastuguja te $cisle powiazane z wychowaniem
moralnym.

Niniejsza ksiazka nie wyczerpuje wszystkich kwestii szczegétowych zwia-
zanych z wychowaniem moralnym. Ma jedynie na celu ukazanie ztozonosci
tegoz wychowania, jego istoty, sensu i meandréw kierowania tym procesem.
Moze stuzy¢ pogtebionej refleksji nad tym ztozonym zagadnieniem i przy-
czyni¢ si¢ do petniejszego zaangazowania si¢ w realizacj¢ zadan wychowania
moralnego zaréwno przez nauczycieli i wychowawcéw, jak i kandydatéw na
pedagogdw.






1. Wychowanie moralne w perspektywie
historyczno-pedagogicznej

1.1. Wychowanie moralne w Swiecie antycznym

1.2. Chrzescijanstwo wobec kwestii wychowania moralnego
od czaséw Sredniowiecza

1.3. Wychowanie moralne w czasach odrodzenia i humanizmu

1.4. Nowozytna wizja wychowania moralnego

Wychowanie moralne stanowi przestrzeni kulturows kazdego spoleczeristwa,
ktére poprzez odpowiednio, mniej lub bardziej $wiadomie dobrane zasady,
wprowadza w zycie normy i oceny regulujace zachowania stuzace relacjom
intra- i interpersonalnym majacym na uwadze dobro osobiste i wspdlne.
Zasady te, podobnie jak normy i oceny, w zaleznosci od réznych uwarunko-
wan, podlegaja procesowi przemian, a niekiedy nawet radykalnych zmian,
np. pod wplywem nowych orientacji $wiatopogladowo-filozoficznych, czyli
pewnych wizji $wiata, odkrywania istoty i miejsca cztowieka w tym $wiecie.
Wplywa na nie takze jakos¢ egzystencji indywidualnej i spotecznej ludzi, ich
potrzeby oraz dazenia materialne, psychiczne i duchowe. Nie bez znaczenia
dla procesu wychowania moralnego jest religijno$¢, czy chociazby wspélno-
towe poczucie bezpieczeristwa.

Europejski $wiat antyczny, w ktorym sukcesywnie zanikaja przedhisto-
ryczne ludy pierwotne wraz z obyczajami i tradycjami ich plemion, kla-
néw i rodéw, ustgpuje miejsca nowym formom zycia spolecznego, czyli
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skupiskom wiejskim i miejskim, ktdre sg wlasciwie gminami typu polis. Nie
znaczy to, ze w réznych miejscach geograficznych éwezesnego §wiata antycz-
nego proces tych zmian przebiegal wedtug takiego samego scenariusza. Ale
proces ten sukcesywnie zmierzal do uksztattowania si¢ przysztych narodéw,
panstw z mieszkaicami, sposréd ktdrych jedni cieszyli si¢ wolnoscia, a dru-
dzy stanowili warstwe niewolnikéw. Mimo réznie sprzyjajacych im loséw
wszyscy w jakim§ mniej lub bardziej znaczacym stopniu przyczyniali si¢ do
rozwoju nowej cywilizacji $wiata §rodziemnomorskiego, w ktérym zrodzita
si¢ grecka myf] filozoficzna, rzymskie prawo i judeochrzescijariska kultura.

Te trzy podglebia sa zaczynem i daja poczatek dostrzegania w zyciu
dwezesnego czlowieka i wspdlnot spotecznych potrzeby regulowania zycia
religijnego, spotecznego, politycznego oraz gospodarczego poprzez sta-
nowienie ideatéw, cnét, wartosci, norm i ocen obyczajowych, moralnych
i prawnych. Niemalze na kazdym etapie rozwoju $wiata antycznego mozna
dostrzec potrzebe wychowania moralnego mtodych pokolen i ksztattowania
postaw moralnych spotecznosci dorostych. W ten sposéb ksztattuje si¢ zréz-
nicowana pod wzgledem celéw i tresci kultura etyczna, czego przykladem
sa miasta-pafistwa Grecji, takie jak Sparta i Ateny w réznych przedziatach
ich bytu historycznego oraz Rzym w czasach ustroju rodowo-krélewskiego,
republikariskiego, a nastgpnie rozleglego terytorium cesarstwa — wraz ze
swoistymi dla kazdego z nich, zlozonymi organizacjami zycia gospodarcze-
go i spoteczno-politycznego. Wplyw na ksztalcenie i wychowanie moralne
mlodego pokolenia w starozytnym Rzymie wywierali pisarze, filozofowie
i arystokracja, ktorych poglady odegraly istotng rolg, zas sami zostali zapa-
migtani przez kolejne pokolenia. Warto tu wspomnie¢ chociazby Katona
Starszego (234-149 przed Chr.), Cycerona (10643 przed Chr.), czy Kwin-
tyliana (35-95 po Chr.) i wielu innych.

Odkad upowszechnito si¢ chrzescijaristwo, uznane przez wladze spotecz-
no-polityczne za obowiazujacy religic paristwowa, rozpoczat si¢ powolny
proces poczatkowo zwalczajacy grecko-rzymska kulturg klasyczna, a w ko-
lejnej fazie rozwoju organizacji administracji koscielnej asymilujacy ja i do-
stosowujacy do upowszechniajacych si¢ doktryn chrzescijariskich. Doktryny
te wraz z praktykami religijnymi od poczatku podkreslaly znaczenie i role
cnét moralnych w zyciu doczesnym i w drodze do zycia wiecznego kazde-
go czlowicka. Wychowanie moralne i edukacja etyczna znajdowaly swoje
uzasadnienia w rozwijajacej si¢ wielokierunkowo $redniowiecznej teologii
i $cisle zwiazanej z nig filozofii.



1. Wychowanie moralne w perspektywie historyczno-pedagogicznej Is

Odmienne spojrzenie na wychowanie moralne napotykamy w okresie
odrodzenia i humanizmu. Na wskro§ antropologiczna wizja, jako punkt
wyjécia i odniesienia do czlowicka, uwalnia, lub zmienia i modyfikuje
stopniowo, a niekiedy gwattownie, wychowanie moralne od dominujace-
go wezesniej wymiaru religijnego, prébujac godzi¢ je z réznym skutkiem
z laickim spojrzeniem na zycie, ktéremu przypisuje nowe zadania, zwlasz-
cza pedagogiczne. Epoka odrodzenia i humanizmu, w ktérej poczatkowo
nastgpuje powrdt do starozytnej wizji wychowania cztowieka, oraz wplyw
reformacji, poglebily dyskusj¢ o jego naturze moralnej, ktéra trwa do cza-
s6w wspdtczesnych

Czasy nowozytne i ponowoczesne staja przed nowymi problemami
moralnymi, z jakimi boryka si¢ cztowiek. Zrodzily je rewolucje naukowe,
technologiczne i komunikacyjne dokonujace si¢ w réznych obszarach zycia
takze pojedynczego czlowieka, stawiajac zarazem pytania i ozywiajac dysku-
sj¢ oraz spory o natur¢ wspdlczesnego wychowania moralnego. Nietrudno
dostrzec zmiany my$lenia o wychowaniu moralnym, poszukiwanie nowych
metod i srodkéw, za pomoca ktérych ma si¢ ono stawaé skuteczne. Pomi-
jajac konteksty historyczne, polityczne, gospodarczo-ekonomiczne i spo-
teczne, nalezy spojrze¢ na wspétczesne wychowanie moralne przez pryzmat
takich kryteriéw, jak kryzys, transformacja, integracja i globalizacja, ktérych
udziat w kondycji moralnej cztowieka nie moze by¢ ani niedoceniony, ani
przeceniony.

Dyskusja dotyczaca wychowania, kondycji, a takze sprawnosci moralnej
wspodtczesnego cztowieka jest zawsze aktualna. Zaprezentowane w sposéb
jak najbardziej syntetyczny spojrzenie w przesztos¢ oraz dostrzeganie wspét-
czesnych probleméw wychowania moralnego moze stanowi¢ podwaliny

budowania przedmiotowej teorii.

1.1. Wychowanie moralne w Swiecie antycznym

Skomplikowane dzieje i nie do korica zbadana historia starozytnej Gre-
¢ji i Rzymu dostarczajq pewnej wiedzy o tym, jak naturalna socjalizacja
i celowe wychowanie rodzinne oraz sukcesywnie rozwijajaca si¢ edukacja
instytucjonalna przyczynialy si¢ do zmian warunkéw i rozwoju zycia spo-
tecznego i politycznego réznych spotecznosci zamieszkujacych basen Morza
Srédziemnego.
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Historycy wychowania w miarg zgodnie twierdza, ze poczatki tych pro-
ceséw nalezy upatrywaé juz w okresie helleriskim, czyli od VII wieku ery
przedchrzedcijariskiej, poprzez okres rozkwitu kultury greckiej, rozpoczy-
najacy si¢c w wieku V i IV przed Chrystusem, nazywany okresem helleni-
stycznym, az do jego schytku przypadajacego na Vi IV wiek po narodzeniu
Chrystusa. Grecy s3 narodem, ktéry najwczesniej w Europie zwrécit uwage
na wychowanie i edukacj¢. Ich wiedza i do$wiadczenie w tym wzgledzie
ksztattowaly rézne poglady filozoféw tamtej epoki, ktére rzutowaly na
p6zniejsze upowszechnianie si¢ czgsto odmiennych prakeyk pedagogicz-
nych w zréznicowanych warunkach poszczegélnych spotecznosci, panstw
i narodéw.

Starozytni Grecy przywiazywali wagg przede wszystkim do wychowania
fizycznego, wychowania muzycznego, wychowania umystowego, ktére win-
no i$¢ w parze z wychowaniem moralnym, u ktérego podstaw lezato po-
wszechne dazenie do osiagania cnét ogélnie akceptowanych. Wymienione
obszary réznie byly artykutowane i eksponowane w Sparcie i Atenach. Wy-
chowaniu moralnemu przyswiecal pewien ideal, ktéry nazywano mianem
kalokagathia, co oznacza jedno$¢ pigkna ze szlachetnoscia?.

Zgodnie z ta idea wychowanie moralne sprowadzano do takich zacho-
wan, jak: skromne postgpowanie, umiarkowana wstydliwo$¢, skromny
ubidr, unikanie rubasznych ruchéw i gestéw, poruszanie si¢ w milczeniu,
stanie i siedzenie w przyzwoitej postawie, méwienie glosem cichym, milcze-
nie w obecnosci starszych, czes¢ dla rodzicdw, szacunek dla starcéw i nauczy-
cieli®. Dzisiaj wigkszo$¢ takich zachowari zaliczono by nie tyle do zachowari
moralnych, co raczej do zachowan obyczajowych, ktérych przestrzeganie
okresla si¢ ,,dobrymi manierami” lub po prostu ,,dobrym wychowaniem.”

W Helladzie funkcjonowaly dwa odmienne systemy wychowania.
W Sparcie dominowata edukacja fizyczno-wojskowo-koszarowa, ktérej za-
daniem bylo ksztattowanie charakteru, czyli sity moralnej. Stuzy¢ temu mia-
to bezwzgledne postuszenistwo oraz surowa dyscyplina moralna, zwlaszcza
obowiazujaca w koszarach. Zawieraly si¢ w niej: oboj¢tno$¢ na wygody, cie-
plo, pogarda dla migkkosci i zniewiescialosci, hart w cierpieniach, niewzru-
szona odwaga w niebezpieczeristwach, trzezwos¢, skromnos¢, ograniczanie
si¢ do zwigzlych wypowiedzi, nazwanych z biegiem czasu lakonicznymi. Do

2

kalos — pigkny, agathos — dobry.
> Por. S. Kot, Historia wychowania, Naktad Gebethnera i Wolffa, Krakéw 1924, s. 15.
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wychowania moralnego zaliczano nauke piesni patriotycznych i bohater-
skich, histori¢ przodkéw i ich wyjatkowo szlachetnych czynéw oraz znajo-
mos¢ obowiazujacych w ojczyznie norm prawnych®.

Gléwnym celem wychowania mlodziezy meskiej w Sparcie, nalezacej do
elity tego miasta-paristwa, bylo dazenie do umacniania cnét pojmowanych
jako dary boze, ktére winny by¢ rozwijane i umacniane po to, aby miody
cztowiek zachowat godno$¢ zotnierska.

W Atenach bardziej anizeli w Sparcie przywiazywano wage do rozwoju
intelektualnego, estetycznego, muzycznego i poetyckiego mlodego poko-
lenia, nalezacego do ludzi wolnych. W tym celu powierzano wychowanie
i nauke dzieci gramatystom, lutnistom, pedotrybom. Powolywano specjalne
instytucje pafdstwowe nazywane gimnazjami, palestrami i akademiami, kté-
re byly pierwszymi instytucjami edukacyjnymi. Realizowaly one nauczanie
zgodne z wizja zmieniajacych si¢ potrzeb i warunkéw spoteczno-gospodar-
czo-politycznych. Nie byty one wolne od wychowania moralnego i religij-
nego, ktérego celem bylo wpajanie cnotliwosci rozumianej jako madro$¢
boza. Jej zrédlem byly utwory literackie poetéw greckich, ktérzy w swych
wierszach ukazywali praktyczne zasady postgpowania dotyczace wspotzycia
z innymi ludzmi, odrézniania tego, co sprawiedliwe, od tego, co niespra-
wiedliwe, wskazywali, jak postgpowad ostroznie i roztropnie w zyciu co-
dziennym i chroni¢ si¢ przed przykrymi doswiadczeniami. Poznawanie dziet
Homera, ktéry dla Grekéw byt najwigkszym medrcem, miato nauczy¢ mto-
dziez prostoty obyczajéw i wstrzemigzliwosci w korzystaniu z uciech zycia,
czci dla sity ducha, opanowania namigtnosci, poznania spraw wojennych,
wyjasniania tradycji narodowej i odkrywania tajemnic zycia pozagrobowego.

W wyniku sukcesywnego rozwoju edukacji oraz wygranych wojen Aten-
czykéw z Persami (492—449) nastapily zmiany polityczne w tym paristwie
oraz wzrést dobrobyt catej wolnej ludnosci. Ich nastgpstwem byt dynamicz-
ny rozwdj kultury, nauki i sztuki. Dzi¢ki nim mlodziez byta lepiej przy-
gotowana do sprawowania wladzy, wyrastata na zr¢cznych i wytrawnych
politykéw i gwarantowata obrong paristwa.

W V wieku przed Chr. pojawia si¢ grupa wedrujacych medrcéw nazwa-
nych sofistami, kt6rzy zaczeli petni¢ role ptatnych nauczycieli®. Przyczynili

4 Tamze, s. 19-21.
> Por.S. Woloszyn, Pedagogika sofistéw. Studium dziejow mysli pedagogicznej, [w:] Z dziejéw
mysli pedagogicznej, red. B. Suchodolski, W. Okori, Padstwowe Wydawnictwo Naukowe,
Warszawa 1958.
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si¢ oni do zerwania z tradycyjnymi pogladami na wychowanie i nauczanie
ograniczajace si¢ do dzieci i mlodziezy arystokratycznej. W to miejsce pro-
ponowali nowe spojrzenie na potencjalne mozliwosci intelektualne kazdego
czlowieka i jego predyspozycje moralne, bez wzgledu na przynalezno$¢ do
okreslonej warstwy spotecznej. Sofisci glosili, ze przede wszystkim rzetelna
i systematyczna edukacja sprzyja rozréznianiu przez dorastajacych dobra od
zla, a tym samym zaprzeczali tradycyjnie gloszonym twierdzeniom o dzie-
dziczeniu cndt i wyzszosci moralnej przez fakt urodzenia si¢ w rodzinach
nalezacych do elity. Sofisci koncentrowali swoje poglady na sprawach zycia
ludzkiego. Ich wiedza i gloszone poglady mialy charakter wybitnie huma-
nistyczny, tzn. koncentrowaly si¢ na cztowieku i problemach sensu zycia
cztowieka. W sposdb zdecydowany odeszli od probleméw filozofii przyrody
i stali si¢ prekursorami nauki o wychowaniu, nadajac jej charakter wyraznie
antropologiczny. Uwazali, ze wychowanie wraz z nauczaniem ma przygo-
towa¢ wolnego czlowieka do panowania nad wlasnym rozumem. Jednemu
sposréd najbardziej znanych sofistéw, Protagorasowi (481-411), ktérego
uznaje si¢ za najwybitniejszego przedstawiciela tego ruchu filozoficznego,
przypisuje si¢ twierdzenie méwiace o tym, ze czlowick jest miarg wszystkich
rzeczy. Filozof ten glosit, ze wychowanie i nauczanie dzieci nalezy rozpoczaé
jak najwczesniej, kontynuowa¢ przez cala mtodosé i jeszcze dtuzej. Dzigki
temu mozna uksztattowaé doskonaly indywidualnos$¢ czlowieka, ktérego
zycie bedzie zgodne z wymaganiami prawa i moralnosci. Odzwierciedlac si¢
to bedzie: w jego charakterze moralnym, jasnosci myslenia i statosci woli®.
Zalozenia Protagorasa przyjeli wspomniani sofisci, ktérzy wedrujac, uczyli
sztuki zycia i sztuki dyskutowania. Sofisci — jak juz powiedziano wezesniej —
nie byli filozofami, lecz pierwszymi zawodowymi pedagogami i wychowaw-
cami. Celem ich dziatalno$ci bylo przyczynianie si¢ do rozwoju cztowieka
i osiagania przez niego prawosci i doskonatosci moralnej. Wychowanie mia-
to zatem zmierza¢ do uksztattowania szlachetnego charakteru i zachowania
godnosci ludzkiej. Ta potencjalna aksjologiczna struktura cztowieka jawi sig
dzisiaj bardziej jako pewna idea wychowania, kt6ra nazwano paideq’. Mysl
i program oraz metody nauczania sofistéw uznaje si¢ za pierwsza nauko-
wa teori¢ pedagogiczna w Europie, ktéra podjeta refleksje nad dylematem
¢ S, Kot, Historia wychowania, dz. cyt., s. 34.

7 Por. A. Zywczok, Paidea, [w:] Encyklopedia Pedagogiczna XXI wieku, t. 4, Wydawnictwo
Akademickie ,,Zak”, Warszawa 2005, s. 7, oraz W. Jaeger, Paidea, ttum. M. Plezia, Instytut
Wydawniczy ,,Pax”, Warszawa 1962.
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dotyczacym dominujacej roli wychowania w procesie ksztattowania cha-
rakteru czlowieka, odrzucajac tym samym tradycyjny poglad o znaczeniu
wrodzonych cnét. Sofisci uwazali, ze czlowiek nabywa cnét w procesie
nauczania i wychowania, a takze poznawania samego siebie, dzigki czemu
potrafi kierowa¢ si¢ w zyciu zasadami moralnego postgpowania.

Zaréwno w Sparcie, jak i w Atenach konsekwentnie przyzwyczajano
dzieci i mlodziez do przestrzegania zachowan wynikajacych z obowiazuja-
cych zwyczajéw, obyczajéw i tradycji, kedre mialy ksztattowad tozsamosé
Grekéw. Oba panstwa-miasta stanowilty wzér wychowania pafstwowego,
obywatelskiego i obronnego. Uwzglednialy one réwniez przekaz zasad zy-
cia moralnego, ktérych Zrédtem byly wierzenia, oraz obowiazujace normy
relacji migdzyludzkich. Ich tresci przekazywata najmtodszym rodzina, a do-
rastajacym nauczyciele prowadzacy na ogét indywidualne zajecia z powie-
rzonymi im uczniami.

Sparta, jak i Ateny wypracowaly zblizone do siebie systemy metod wycho-
wania moralnego. W Sparcie stosowano surowe kary fizyczne, ktére mialy
wplywaé na wychowanie mtodego pokolenia w duchu jednosci narodowej
zapewniajacej paristwu dzielnych i odwaznych zotnierzy. Atericzycy takie
nie stronili od kar, ktére na ogét wymierzali chlopcom pedagodzy. Byli nimi
w pierwszym okresie edukacji zaufani niewolnicy, a nastgpnie wspomniani
gramatysta, lutnista i pedotryba, kt6rzy odpowiadali takze za ksztattowanie
pozadanych cech charakteru dorastajacych. Charakter ich miat uwyraznia¢
si¢ w przestrzeganiu obowiazujacych form zachowania. Stanistaw Kot po-
woluje si¢ na opini¢ greckiego komediopisarza Menandra, ktéry twierdzit,
ze ,kto nie brat kijéw, nie otrzymat wychowania”, a dalej na Arystotelesa
gloszacego poglad, ze ,wychowanie to rzecz powazna, musi si¢ w nim mie-
sza¢ przykro$¢ z przyjemnoscig . Warto odwolac¢ si¢ takze do Platona, ktéry
uwazat, ze ,,bi¢ wolno tylko za zniewagg starcéw i przekraczanie praw, poza
tym trzyma¢ mlodziez na wodzy droga rozwijania w niej poczucia honoru
i wstydu™.

Stanistaw Kot stusznie zauwaza, ze surowa dyscyplina, jakiej przestrze-
gano w starozytnej Helladzie, zaréwno w okresie helledskim, jak i helle-
nistycznym, niekoniecznie wykluczata poprawne relacje pomiedzy peda-
gogami a uczniami. Cechowala je zyczliwo$¢, wyrozumiatosé, a dyscypling

8 S. Kot, Historia wychowania, dz. cyt., s. 29-30, 65-67.

9 Tamze, s. 41.
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umiejetnie faczono ze swoboda i postuchem, ktére nie zawsze musiaty sprzy-
ja¢ ksztaltowaniu charakteru dorastajacych™.

Wychowanie i stosowane $rodki oddzialywari pedagogicznych Grecy
traktowali jako naturalng droge przygotowujaca mlode pokolenie do rze-
telnego wypetniania przysztych obowiazkéw obywatelskich i rozwoju mo-
ralnego. System edukacji zaréwno Sparty, jak i Aten oparty byl na trzech
zasadniczych elementach: czas trwania edukacji byl limitowany, paristwo
spetnialo nad nim kontrol¢ oraz stuzy¢ mial wychowaniu moralnemu na
kazdym etapie jej trwania. Codzienne zycie i edukacja mtodego pokolenia
opieraly si¢ na uznawanych przez Grekéw kategoriach moralnych, ktére
wigzano z tre§ciami nauczania.

Na poglady i praktyke pedagogiczna Grekéw wywierali wptyw Sokrates,
Platon i Arystoteles. Przyjrzyjmy si¢ ich pogladom w ujgciu syntetycznym.

Sokrates (470-399 przed Chr.) nie napisat zadnego dzieta, ale jego
poglady sa znane z Dialogéw Platona. Zapamigtano go jako rozdyskutowa-
nego wedrowca, bezlitosnego krytyka opinii ludzkich i tyranii, wzorowego
obywatela reprezentujacego typ mysliciela, ktdrego madros¢ ma charakter
czysto indywidualny i niczego niezawdzi¢czajacy okolicznosciom zewngtrz-
nym. Przedstawiat si¢ tumom na zgromadzeniach ludowych i podczas $wiat
publicznych oraz w gimnazjonach jako , ten, ktéry nic nie wie”, a zwracajac
si¢ do Ateniczykdéw, zwlaszcza mlodziezy, wzbudzal w stuchaczach refleksje
poprzez ,wypytywanie” i wyzwalanie w nich uspionej wiedzy'. Wiedza ta
dotyczyta przede wszystkim cztowieka i jego postgpowania. Diogenes z Sy-
nopy (413-323) tak podsumowat dziatalno$¢ Sokratesa: ,Doszedlszy do
przekonania, ze badanie przyrody nie ma zadnego praktycznego znaczenia
dla nas ludzi, Sokrates zajat si¢ roztrzasaniem zagadnien etycznych, filozofu-
jac w warsztatach i na rynku. Méwil, ze szuka wiedzy o tym, co jest dobre,
a co zfe w domostwach”?. Jak podaje Wiadystaw Tatarkiewicz'?, Sokrates
posréd przymiotdw, jakie starozytno$é przypisywala cztowiekowi, wyodreb-
nit zalety moralne, ktére nazwat cnotami. Nie byly one odzwierciedleniem
rzeczywistoéci, lecz przeciwnie — to cnota miata jg ksztattowaé. Dlatego,

10 Por. tamze, s. 30.

""" Metode ta okreslana jest jako ,majeutyka’, czyli ,sztuka akuszerska”.
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Diogenes Laertios, Zywoly i poglady stynnych filozoféw, thum. 1. Kroriska, Paristwowe
Wydawnictwo Naukowe, Warszawa 1982, s. 88.

13 Por. W. Tatarkiewicz, Historia Silozofii, t. 1, Paistwowe Wydawnictwo Naukowe, War-

szawa 1990, s. 72-78.
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wedlug Sokratesa, nalezy uzna¢ cnotg za bezwzgledne dobro moralne, jawia-
ce si¢ na drodze rozumowego poznania, dzigki czemu dziatania cztowieka sa

pozyteczne i dajg mu poczucie szczgscia.

Schemat 1. Cnota i jej aspekty wedtug Sokratesa

CNOTA

—

bezwzgledne dobro moralne | rozumowe poznanie prawdy | pozytek i szczescie

Opracowanie wiasne.

Sokrates jako pierwszy uwazal, ze kazdy czlowiek przez cale zycie po-
winien zmierza¢ do uksztaltowania w sobie dobra, czyli zalet moralnych,
ktére sa najwyzszym i bezwzglednym dobrem, za$ cztowiek cnotliwy jest
wzorcem, do ktérego inni powinni si¢ upodabniaé. Dobro moralne stoi po-
nad wszystkimi innymi dobrami, ktére, jak np. zdrowie, bogactwo, stawa,
zaszczyty, pienigdze — niejednokrotnie w swoich skutkach sa zte. Dobro mo-
ralne osiaga si¢ na drodze poznania rozumowego, prowadzacego do prawdy.
Sokrates uwazal, ze tylko racjonalna wiedza o dobru i ztu wystarcza, aby po-
stgpowanie cztowieka stalo si¢ moralne w sensie pozytywnym (dodatnim).
Jesli ktos dziata zle, to znaczy, ze nie wie, czym jest np. sprawiedliwos¢,
mestwo etc. Bo po prostu nie zastanawia si¢ nad tym, nie okresla zakresu
tych poje¢ i nie potrafi ich zdefiniowad.

Wedtug Sokratesa kierowanie si¢ dobrem moralnym przynosi cztowie-
kowi pozytek i szczgécie. Kazdy czyn niezawodnie dobry (np. sprawiedliwy,
lojalny, wysitek w pracy czy kompetencja w zawodzie) jest zrédlem korzysci
cztowieka. Dzigki spetnianemu dobru moralnemu czfowiek odczuwa wia-
sne, nickwestionowane szczescie. Tylko dzigki wiedzy, ktdra jest cnots, czto-
wiek moze dochodzi¢ do tego, co jest dobre, pozyteczne i tylko ona buduje
i umacnia jego szczgscie.

Zapoczatkowana przez Sokratesa orientacja humanistyczna czyni czlo-
wieka centralnym punktem jego zainteresowan, co ma swojg kontynuacje
az do czaséw wspélczesnych i wptywa na kszealt antropologii filozoficznej
oraz filozofi¢ moralnosci. Poglady tego filozofa mozna ujaé w nastepuja-
ce tezy: wiedza jest cnota; czlowiek sam odkrywa dobro; dobro musi by¢
uzasadnione; warto$ciag moralng jest to, co wynika z rozumnego poznania,
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nie za$ z instynktu; cztowiek sam okresla i definiuje takie pojecia, jak do-
bro, sprawiedliwo$¢, szlachetno$é; moralnoscia jest to, co jest powszechnie
akceptowane, czyli jest jednolitym i powszechnie obowiazujacym Zrédtem
norm moralnych; oceny moralne nie sa wyrazem indywidualnych pogla-
déw, lecz sadéw catego spoteczeristwa; cztowiek powinien by¢ regulatorem
zycia moralnego; zanim cztowiek zacznie dazy¢ swiadomie i celowo do tego,
co dobre, powinien si¢ nauczy¢, od czego dobro i kazda cnota zalezy'.

Z kolei Platon (428-347 lub 348 przed Chr.), uczen Sokratesa, za-
tozyciel Akademii Ateriskiej (387 przed Chr.), byl twérca nauki o ideach,
ktére w porzadku rzeczywistosci staly si¢ nowym rodzajem bytu. Uwazal, ze
istniejg byty, ktére nie s3 bezposrednio dane, w przeciwieristwie do pojeé,
ktére odzwierciedlajg rzeczywiste przedmioty. Idee sg bytami niedanymi
bezposrednio, a ich cecha jest niezmiennos¢, a wigce to, co jest przypisane
ich naturze. Doda¢ nalezy, ze Platon uwazal, ze ,dazenie (...) do idealnego
celu odréznia cnote od wszystkich innych dazen ludzkich, bo wszystkie inne
maja cele realne”®. Z powyzszego zatozenia wynika, ze w gruncie rzeczy
whasciwym celem cztowieka sa dobra idealne, zas dobra realne, np. odwaga,
poboznos¢, roztropnos¢, powinny byé im podporzadkowane i uznane za
srodki. Wedtug Platona poznaniu dobra stuza emocje, przede wszystkim
mito$¢. To ona nakazuje cztowiekowi szukad tego, co pigkne i dobre, nadaje
kierunek ludzkiej dziatalnosci, chroni przed tym, aby to, co zfe, nie znalazto
w niej miejsca. Jesli to nie wystarcza, wéwczas czlowiek wybiega swoimi
pragnieniami poza milo$¢ i w $wiecie idealnym odkrywa dobro i pigkno,
czyli najwyzsza ideg. Platon w swych pogladach glosit zasad¢ méwiaca, ze
zycie cztowieka nalezy normowa¢ wedtug idei dobra. W swoim dziele — za-
tytutowanym Paristwo — Platon powiada: ,...to, co nadaje prawde przed-
miotom poznania, a poznajacemu daje moc poznawania, nazywaj Idea
Dobra i mysl sobie, ze ona jest przyczyna wiedzy i prawdy, gdy staje si¢
przedmiotem poznania, i chociaz to jedno i drugie jest pigkne, i poznanie,
i prawda, to jednak Dobro bedziesz uwazat za co$ innego i jeszcze pigk-
niejszego od nich, bedziesz uwazat stusznie. (...) Dobro nalezy stawia¢ od
nich najwyzej”'.

4 S Kot, Historia wychowania, dz. cyt., s. 45-46; Historia wychowania, t. 1, pod red.
.. Kurdybachy, Padstwowe Wydawnictwo Naukowe, Warszawa 1965 , s. 75-76 1 92-93.
15 Tamze, s. 100.

16 Platon, Pasistwo, thum. W. Witwicki, Pafstwowe Wydawnictwo Naukowe, Warszawa

1958, s. 352.
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Migdzy ideami, podobnie jak pomigdzy pojeciami, zachodza relacje
o charakterze hierarchicznym, czyli istnieja idee nadrzedne i podrzedne.
Platon rozwinat sokratejska koncepcje¢ cnoty, nie wiazac jej juz z wiedza,
lecz z dusza.

Schemat 2. Dusza i cnota w rozumieniu Platona

dusza dusza

dusza

rozumna

impulsywna

s cnota
|— cnota madrosa |— cnota mestwa |—

wstrzemiezliwosci

pozadliwa

Opracowanie wiasne.

Dusza wedlug Platona sklada si¢ z trzech cz¢sci: duszy rozumnej, ktérej
cnoty jest madrosé; duszy impulsywnej, ktdrej cnotg jest mgstwo, oraz duszy
pozadliwej, ktérej cnota jest wstrzemigzliwos$é. Zdaniem tego filozofa, jesli
kazda cz¢$¢ duszy realizuje wasciwa sobie cnote, wowczas do gtosu dochodzi
czwarta cnota — sprawiedliwos¢, ktéra utrzymuje tad i harmoni¢ w kazdym
cztowieku. Nietrudno zauwazy¢, ze cnoty wskazane przez Platona s bliskie
cnotom gloszonym na gruncie chrzescijaniskiej teologii moralnej. Doda¢
takze nalezy, ze Platon w jakims$ stopniu udoskonalit sokratejska metode
dialogéw, piszac dzieto zatytutowane Dialogi, w ktérym — odwotujac si¢ do
swojego mistrza — taczy metode pytan i odpowiedzi z refleksja filozoficzna,
zmuszajac tym samym swoich uczniéw do myslenia. Platoniska teoria idei
jest racjonalistyczna teorig poznania i moralng teorig zbawienia. Dlatego
filozof ten jest uwazany za ojca calej filozofii zachodniej Europy i prekursora
idealizmu, ktéry zasadzat si¢ na pogladzie gloszacym dualizm duszy i ciata.

Arystoteles (384-322 przed Chr.) byt uczniem Platona, pod ktére-
go kierunkiem najpierw studiowat a potem nauczatl w Akademii Ateriskiej
przez dwadziescia lat. Wezesniej, z domu rodzinnego, wynidst bogata wie-
dzg przyrodniczo-lekarska, ktéra w powaznym stopniu wplywata na gloszo-
na przez niego doktryng filozoficzng oparta na logice i teorii poznania. Dla
Arystotelesa filozofia byla droga poznawania: (1) ogélnych zasad przyrody
(fizyka) oraz (2) ,bytu jako takiego,” ktdére sam nazwal , pierwsza filozofig.
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Arystoteles dokonat dychotomicznego podziatu filozofii na teoretyczna
i praktyczna. Ta druga oparta byla na doktrynie realistycznej i empiryczne;.
To w jej ramach filozof glosil, ze nie ma innego dobra niz realne, za$ cele
z niego wynikajace sa osiagalne dzigki rozumnej naturze cztowieka. Zatem
nie idea dobra jest najwyzszym celem cztowieka, lecz eudajmonia, ktéra jest
najwyzszym osiggalnym dobrem. Przez eudajmoni¢ rozumial doskonatos¢
jednostki wyrazajaca si¢ we wlasciwym dziataniu, keére daje cztowiekowi
poczucie szczgscia. ,,Szczesliwy jest ten — zdaniem Arystotelesa — kto dobrze
zyje i komu dobrze si¢ wiedzie””. Dobrem zatem jest kazdy przedmiot dzia-
tania wiodacy do celu ostatecznego, jakim jest szczgscie.

Dzigki rozumowi cztowiek poznaje §wiat oraz dziata w nim, zaspokaja-
jac swoje potrzeby zgodnie z cnotami. Arystoteles twierdzil, ze kazdemu
dziataniu czlowieka przypisana jest okreslona cnota; do cnét takich nalezg
np. madro$¢, rozsadek (to cnoty dianoetyczne) czy hojnos¢, mestwo (to
cnoty etyczne). Kierowanie si¢ nimi zalezy od rozumnych ocen réznych,
zwlaszcza skrajnych sytuagji. I tak np. hojnos¢ jest srodkiem migdzy rozrzut-
noscia a skapstwem, za$ mestwo — migdzy tchérzostwem a zuchwalstwem.
Takie podejscie jest uzasadnione we wszystkich dziataniach cztowieka, ktéry
winien znalez¢ odpowiedni ,$rodek”. Arystoteles nadaje mu charakeer cno-
ty, rozumiejac ja jako ,uosobienie zachowujace $rodek”. Tatarkiewicz po-
wiada, ze arystotelesowska ,,doktryna §rodka” stata si¢ najstawniejsza teoria
etyczna'®.

17 Arystoteles, Etyka nikomachejska, tum. D. Gromska, Pafistwowe Wydawnictwo Nauko-

we, Warszawa 1982, s. 54.
8 . Tatarkiewicz, Historia filozofii, t. 1, dz. cyt., s. 76.
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Schemat 3. Cnota wedtug Arystotelesa jako ,uosobienie zachowujgce srodek”

Dobro realne Cnoty moralne

dianoetyczne

— poznawalne = L,
np. madrosé, rozsgdek

eudajmonia, czyli etyczne
poczucie szczescia

np. hojnos¢, mestwo

|| kazdemu dziataniu cztowieka przypisana jest cnota rozumiana
jako ,uosobienie zachowujgce $rodek”

Opracowanie wtasne.

Powyzszy schemat jest préba syntetycznego ukazania pogladéw Arysto-
telesa na zagadnienie odnoszace si¢ do cnét, ktére sa materig jego nauki
o moralnosci. Warto przytoczy¢ w tym miejscu oceng Tatarkiewicza, ktéry
IT okeres filozofii starozytnej (V-IV w. przed Chr.) ujal w nastgpujacy sposéb:
»W etyce: zasadniczym zagadnieniem bylo: czym jest prawdziwe dobro? I czy
mozna si¢ go nauczy¢? Ale juz Sokrates zaczal okresla¢ poszczegélne cnoty,
a Arystoteles mégt da¢ swej etyce posta¢ rozlegtego traktatu, omawiajacego
w wyczerpujacy spos6b rézne rodzaje débr, cnét i stosunkéw moralnych™.
Od tamtego czasu zagadnienia etyki beda podejmowane przez kolejne po-
kolenia filozoféw, ktérzy zajmowa¢é beda zréznicowane stanowiska wobec
zasadniczych kwestii moralnych i etycznych. Réznie beda postrzegane idee
i cnoty dobra moralnego, a wszystko zaleze¢ bedzie od zmieniajacych si¢
koncepdji czlowieka, czyli antropologii filozoficznej. Poglady Arystotelesa
na moralno$§¢ mozna uja¢ w nastgpujace tezy: wiedza moze jedynie wyro-
bi¢ poglady etyczne i udoskonali¢ sady moralne, co nie przyczynia si¢ do
uszlachetnienia charakteru; nalezy przywigzywaé wage do przyzwyczajen
nalezytego post¢powania, gdyz sa one ,druga naturg czlowieka; popedy
cztowieka, a nie rozum decyduja o warto$ci moralnej cztowieka; nalezy si¢
przyczynia¢ do wyrobienia skfonnosci etycznych i kierowania si¢ zasada-
mi moralnymi; nalezy wywotywa¢ dazenia do wszystkiego, co jest wielkie,

Y W. Tatarkiewicz, Historia filozofii, t. 1, dz. cyt., s. 122.
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szlachetne, sprawiedliwe; szczgscie czlowieka, czyli dobro, zalezy od jego
dzialania rozumnego, bez ktérego nie ma ani szczgécia, ani cnoty; nalezy
ksztaltowa¢ charakter i indywidualnos¢ cztowieka; charakter cztowieka zale-
zy od umiej¢tnosci opanowania pragnien przyjemnosci i uczucia leku przed
bélem, za$ uleganie przyjemnosciom sktania do tego, co jest zle, a wstrzy-
manie si¢ od przyjemnosci — wywotuje bdl; dobrymi i szlachetnymi staja si¢
ludzie z pomocg trzech czynnikéw: natury, przyzwyczajen i rozumu?.

Przedstawione poglady Sokratesa, Platona i Arystotelesa pozwalaja do-
strzec pewne roznice, ktére wynikaja z przyjetych przez nich zalozer an-
tropologicznych. W przeciwienistwie do Sokratesa, ktéry uwazal, ze cnoty
mozna si¢ nauczy¢ dzigki takiemu dobru, jakim jest wiedza, Arystoteles stat
na stanowisku, ze wiedza jest jedynie droga do uksztaltowania pogladéw
etycznych. Dla tego filozofa podstawa moralnosci, dzigki ktédrej cztowiek
staje si¢ dobry i szlachetny, sa trzy czynniki: natura, przyzwyczajenie i ro-
zum. Na przyktadzie pogladéw wymienionych filozoféw dostrzegamy, ze
juz w starozytnosci rézniono si¢ co do tego, na czym zasadzal si¢ moze
wychowanie moralne. Dyskusja wokét powyzszych kwestii trwa do czaséw
wspotczesnych.

Okres rozkwitu kultury helleiskiej i niepodlegtego bytu paristwowego
Sparty i Aten zakoriczyly wojny peloponeskie, ktére zapoczatkowaty nowy
etap w dziejach starozytnej Grecji nazywany okresem hellenistycznym.
Mimo zmian polityczno-militarnych i stosunkéw spoteczno-gospodarczych,
utraty suwerennosci, Grecy rozproszeni po éwezesnym $wiecie upowszech-
niali i nadal poszerzali swoja wiedz¢ filozoficzna, dorobek intelektualny,
kulturowy, a takze wiedzg i doswiadczenia pedagogiczne, ktére stuzyly
dalszemu rozwojowi nauki i jej nowym galeziom. Mozna powiedzie¢, ze
to wlasnie Grecy przyczynili si¢ do konstrukeji pierwszego publicznego
systemu edukacyjnego, pierwszych programéw nauczania uwzgledniajacych
tre$ci wychowania moralnego, ktéry nastgpnie zostal przyjety przez Rzy-
mian i byt doskonalony przez kolejne narody i padstwa. Jeszcze w czasach
epoki hellenistycznej, kiedy to Grecy wyzbyli si¢ uprzedzeri do innych naro-
déw, rozpowszechnita si¢ zaréwno uprawiana przez nich filozofia, jak i na-
uki $ciste, w tym arytmetyka i geometria, ktére byly niezwykle przydatne
w doskonaleniu techniki oraz poznawaniu wszech§wiata. Nie ograniczano

20 S. Kot, Historia wychowania, dz. cyt., s. 45-46; Historia wychowania, t. 1, pod red.

Fukasza Kurdybachy, dz. cyt., s. 75-76 1 92-93.
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si¢ do literatury, ale poznawano prawa rzadzace jezykiem, dajac tym samym
poczatek naukom filologicznym, do ktérych nalezaly gramatyka, krytyka
tekstu i jego rozbiér historyczny oraz moralny. To wlasnie w tej epoce rodza
si¢ podstawowe galezie wiedzy: gramatyka, retoryka i dialektyka oraz aryt-
metyka, geometria, astronomia i muzyka, ktérym nadano wspélng nazwe
siedmiu sztuk wyzwolonych. Stanowily one przez wiele kolejnych wiekéw
podstawe programu szkolnego.

Rozwoju edukacji hellenistycznej nie nalezy utozsamiaé z prakeyka wy-
chowania wczesniejszej epoki. Mozna za Kotem powiedzie¢, ze ,karnos¢
w poréwnaniu z okresem helleriskim nie zelzata, raczej zostata zaostrzona:
rézga i skérzany bicz cieszyly sie czestym stosowaniem. Zycie mlodziezy

nie bylo ustane rézami™

. Od miodziezy spodziewano si¢ przestrzegania
zachowan obyczajnych i moralnych, co nie wykluczato zyczliwego do niej
stosunku, oczekiwania od niej aktywnosci w zyciu publicznym i spotecznym
oraz przyzwalania na zabawy i zarty, ktdre sa typowymi zachowaniami dla
wieku mlodziericzego i dziecigcego.

Starorzymskie wychowanie i edukacje miodziezy nalezy postrzegaé
przez pryzmat trzech etapéw ustrojowych, tzn. rodowo-krélewskiego, re-
publiki rzymskiej i Cesarstwa Rzymskiego®. Wychowanie i edukacja dzie-
ci i mlodziezy az do VI wieku przed Chr. w ustroju rodowo-krélewskim
mialy charakter praktyczny, ktéry cechowata pewna jednos¢ ztozona z wielu
elementéw réznych lokalnych tradycji i kultur plemiennych. Dominuja
w niej przekazy rodzinne, ktére maja w zamysle przygotowaé mlodziez do
zycia w zmieniajacych si¢ warunkach ustrojowo-politycznych®. Te z kolei
uksztattowaly si¢ w III i II wieku przed Chr. pod wplywem kultury hel-
lenistycznej. Mozna zatem powiedzie¢, ze oba procesy pedagogiczne nie
odbiegaly poczatkowo od edukacji mlodziezy greckiej. Podobnie jak tam,
oczekiwano od dzieci i miodziezy postuszeristwa, sposobiono ich do walk
wojennych i dzialalnosci politycznej. Po wojnach punickich do Rzymu gre-
mialnie naptywali Grecy, ktérzy przewyzszali Rzymian poziomem kultury
i wiedzy. To od Grekéw przejmowali i asymilowali oni pierwsze programy

21 S, Kot, Historia wychowania, dz. cyt., s. 66.

22 Por. H.I. Marrou, Historia wyc/aowﬂniﬂ w starogytnosci, Panistwowe Wydawnictwo Na-

ukowe, Warszawa 1969; M. Brozek, Ksztatcenie i wychowanie w najdawniejszej starozytnosci
rgymskiej, ,Meander” 1969, z. 7-8.

23

Por. J. Jundzilt, Teoretyczne problemy wychowania w rodzinie rzymskiej (Il w. p.n.e. — III
w. n.e.), Wydawnictwo Uczelniane WSP, Bydgoszcz 1987.
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ksztatcenia i formy szkolnego nauczania w postaci szkét elementarnych, gra-
matykalnych i retorycznych. Wdrazali i upowszechniali je greccy niewolnicy
pelniacy w nich role nauczycieli. Rzymianie do niektérych przedmiotéw
ksztalcenia przywiazywali wielka wage, gdyz upatrywali np. w retoryce
greckiej pewna przydatno$¢. Umiejetnosci oratorskie i twérczos¢ pisarska
okazaly si¢ niezbedne w dziatalnosci publicznej i sadowej. Innymi stowy,
na idealy hellenistyczne Rzymianie natozyli wlasne wymogi, tworzac w ten
sposob nowa wizje wychowania i edukacji, a tym samym inicjujac proces
romanizacji ludéw basenu Morza Srédziemnego.

Tak w czasach republiki, jak i cesarstwa Rzymianie przywiazywali wage
do wychowania moralnego. Nie zawsze zgadzali si¢ z pogladami Grekéw,
kt6rzy zdaniem Rzymian zbyt gleboko wplyneli na catos¢ zycia kulturalne-
go, na ich obyczaje i rozluznienie surowych zasad moralnych. Przeciwnikiem
wplywoéw kultury hellenistycznej byt Katon Starszy (234—149 przed Chr.),
ktéry osobicie zajat si¢ wychowaniem i edukacja swojego syna*.

Odpowiedzialno$¢ za wychowanie i edukacj¢ spoczywata na rodzicach
i nauczycielach ksztalcenia prywatnego oraz szkét publicznych, do ktérych
nie zawsze miano pelne zaufanie. Wsréd nich bywali tacy jak Orbilius, byty
zolnierz a nastgpnie nauczyciel prowadzacy szkole w Rzymie, ktérego me-
tody wychowania opisat Horacy (65-8 przed Chr.), nazywajac go wprost
»katownikiem”. Autor tego listu pisze m.in. ,Oddano mnie do szkoty, abym
si¢ uczyt liter, chociaz jeszczem nie wiedziat, jaki z tego wyniosg pozytek,
a przeciez, gdy si¢ opieszale uczylem, karano mnie biciem (...), nie z matym
uczuciem btagatem Ciebie, Boze, aby mnie w szkole nie bito. A kiedy$ mych
présh nie stuchat (...) $miali si¢ starsi, nawet rodzice, ktérzy mi przeciez
niczego zlego nie zyczyli, $miali z tych plag moich, wielkiego i cigzkiego
na6éwczas nieszczgécia mego”?. Nie tylko karano za stabe wyniki w nauce,
ale takze sita wpajano cnoty i zasady zycia moralnego.

Stad dla Rzymian wazny byt dobér nauczycieli. Niemata role odegrat
pod tym wzgledem Kwintylian (35-95 po Chr.), ktéry uchodzit za jed-
nego z najwazniejszych znawcéw teorii i prakeyki pedagogicznej w szkotach
$rednich i wyzszych oraz zdecydowanego przeciwnika edukacji prywatne;.

Znane jest jego dzielo zatytulowane O wychowaniu miodziezy, w ktérym

2 Por. Historia wychowania, t. 1, pod red. L. Kurdybachy, Pafistwowe Wydawnictwo Na-

ukowe, Warszawa 1965, s. 113-115.

% Cyt. za: S. Kot, Historia wychowania, dz. cyt., s. 86.
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przywotuje ideat dobrego obywatela, gdzie méwi: ,bo nie mogg si¢ zgodzi¢
na to, ze zagadnienie moralnosci zycia nalezy pozostawi¢ — jak niektérzy
uwazaja — filozofom, skoro przeciez cztowiekiem owym, prawdziwym oby-
watelem, powotanym do kierowania sprawami politycznymi i prywatnymi,
ktéry mégtby rozwaznie rzadzi¢ pafstwem, zasadzaé je na prawach, wyzwa-
la¢ z btedéw wyrokiem sadowym, jest naprawdg nie kto inny jak tylko méw-
ca’?. Méwcéw ksztalcono w szkotach retorycznych uwazanych za uczelnie
wyzsze. Kwintylian przywiazywat wielka wage do doboru profesoréw tych
szkot. Oczekiwal, ze beda to osoby o ojcowskim usposobieniu, posiadajace
pelne zaufanie rodzicéw, wolne od przywar i wad, nienawisci i pogardy,
umiejace zachowaé réwnowage w gniewie, okazujace cierpliwo$é, wytrwa-
tos¢, zrozumienie oraz posiadajace solidne i wszechstronne wyksztalcenie.
»Na ustach jego (nauczyciela — przyp. de Tchorzewski) powinna by¢ moral-
no$¢ i cnota, albowiem im wigcej uczy, tym mniej bedzie musiat kara¢”?.
Mozna zatem powiedzieé, ze idealem wychowawczym wg Kwintyliana jest
zarazem maz moralny (vir bonus) i doskonaty méwcea (orator perfectus), kt6-
rego moralna osobowo$¢ nakazuje mu liczy¢ si¢ z natura mtodego cztowieka
i dostosowywac¢ do niej whasciwe $rodki wychowawcze. Uwazat on, ze kara
fizyczna jest $rodkiem zawodnym, a wigc niepedagogicznym.

Do znaczacych postaci czaséow Cesarstwa Rzymskiego nalezy réwniez
Plutarch (48-120 po Chr.), autor wielu dziet historycznych i filozo-
ficznych, w tym dzieta O wychowaniu dzieci. Uwaza on, ze wychowanie
rozpoczyna si¢ z chwilg urodzenia dziecka. Sprzyjaja mu naturalne jego
sktonnosci oraz nauczanie i nabyte nawyki stanowiace podstawe wychowa-
nia moralnego. Czlowiek kieruje si¢ ku cnotom poprzez zdobyta wiedze,
czyli na drodze intelektualnego poznania. Powiada on, ze ,Natura bez nauki
pozostaje Slepa, nauka bez sklonnosci naturalnych jest wadliwa, a wprawa
bez obu poprzednich jest nudna i niedostateczna®”.

Zaréwno Kwintyliana, jak i Plutarcha historycy wychowania uwazaja
za tworcéw pedagogiki rzymskiej. Niemata w niej role odegrala wizja wie-
lu pojedynczych myglicieli tamtej epoki, ktérzy w ramach systematycznie
tworzonej literatury o réznym charakterze ukazywali znaczenie wychowania

26

Cyt. za: Historia wychowania, t. 1, pod red. L. Kurdybachy, dz. cyt., s. 139-140.

¥ Cyt. za: S. Kot, Historia wychowania, dz. cyt., s. 79.

B Cyt. za: Podreczna encyklopedia pedagogiczna, t. 11, opracowana przez E Kierskiego,

Ksiaznica Polska, Lwéw—Warszawa 1925, s. 398.
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moralnego®. Ideal czlowieka rzymskiego to dobry mdéwca uosabiajacy
wszystkie cnoty moralne i obywatelskie, ktére byly synonimem wszech-
stronnej wiedzy i glebokiej madrosci.

1.2. Chrzescijanstwo wobec kwestii wychowania moralnego od
czasOw Sredniowiecza

Chrzescijaristwo zakorzenione jest w starozytnej tradycji judaistycznej,
gdzie Prawo Boze, czyli zgodne z wola Boga, nalezy uznac za tozsame z pra-
wem naturalnym. Jego poczatkéw nie da si¢ zrozumied bez odwotania si¢ do
religii Izraelitéw, z keérymi Bég zawiera przymierze, wkracza w ich historie,
przynosi wyzwolenie z niewoli egipskiej i prowadzi do Ziemi Obiecanej.
Bég swoja wolg objawia ludowi izraelskiemu przez patriarchéw i prorokéw,
keérych historia i nauczanie zostaje spisane w Pigcioksiegu® opisujacym
dzieje narodu w ramach cyklu zycia Mojzesza, ale takze ksztattuje prawo-
dawstwo sakralne i cywilne rozproszonych po calym éwczesnym $wiecie
cywilizowanym. W Ksigdze Kaplariskiej’', ktéra ma charakeer prawniczy,
odnajdujemy najstarszy Kodeks Swigtosci®, keéry naktada na Izraelitéw obo-
wiazek doskonalego zycia religijnego i moralnego. Bég zwraca si¢ poprzez
Mojzesza do Narodu Wybranego tymi stowy: Bedziecie zachowywac moje
prawa i przestrzegad moich nakazéw. Kazdy, kto wedtug nich bedzie postgpo-
wat, dzigki nim zy¢ bedzie (Kpl. 18, 5)%. Z kolei Ksigga Powtérzonego Prawa*
jest zbiorem przykazan, nakazéw i zalecenn Boga, ktére Mojzesz przekazuje
Izraelitom zmierzajacym do Ziemi Obiecanej, aby uczynili z nich zasadg
swojego zycia i obyczajéw. Mojzesz przypomina im o zawarciu Przymierza
z Bogiem, o nadanym przez niego dekalogu, w ktérym Bég domaga si¢:
kary dla wzywajacych Go nadaremno, $wigcenia dnia szabatu; nakazuje:

2 Por. J. Jundzilt, Teoretyczne problemy wychowania w rodzinie rzymskiej, dz. cyt.

3 Por. Biblia. Pismo Swigte Starego i Nowego Testamentu w przektadzie z jezykéw oryginal-

nych ze wstgpami i komentarzami opracowat zespét pod redakeja ks. Michata Petera (Stary
Testament) i ks. Mariana Wolniewicza (Nowy Testament), Wydawnictwo Swiqtcgo Wojcie-
cha, Warszawa 2009, t. L. s. 4-320.

31 Biblia... Ksigga Kaplasiska, dz. cyt., s. 145-189.

32 Tamze, s. 171-179.

3 Tamze, s. 172.

3 Por. Biblia...Ksigga Powtdrzonego Prawa, dz. cyt., s. 256-320.
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okazywanie czci ojcu i matce, zakazuje: zabijania, cudzoldstwa, kradziezy,
falszywych oskarzen oraz pozadania os6b, zwierzat i rzeczy, ktére naleza do
innych®. Z dalszych stron tej Ksiggi dowiadujemy si¢ o obchodzeniu $wiat,
ktérych tres¢ i forma staja si¢ trwalym elementem zycia narodowo-religij-
nego Izraelitéw®. Mowa w niej takie o przepisach prawa publicznego?,
jak np. o ustanowieniu s¢dziéw, przepisach sadowniczych, o $wiadkach
w sadzie, ustawach o krélach i kaptanach, o instytucji prorokéw, przepi-
sach kultowych, o prawach wojennych i malzeristwie z branka wojenna,
o ceremoniach ekspiacyjnych za zabdjstwo, o prawach syna pierworodnego
i ukaraniu syna niepostusznego. Wsréd réznych przepiséw szczegdtowych
zawartych w tej Ksigdze® na uwage zastuguja te, ktére poruszaja sprawy
godnosci matzeristwa, rozwodu, opieki spotecznej, porywania ludzi, chordb,
uczciwosci w handlu i podatkéw. Wszystkie te prawa, nakazy i zakazy ksztat-
tuja tradycje i obyczaje Narodu Wybranego. Maja one przenika¢ i wptywaé
na codzienne zycie i wewngtrzne przezycia Izraelitéw, stajac si¢ straznikiem
tadu moralno-prawnego we wszystkich dziedzinach zycia, ktérych zrédlem
jest religia.

Moralno$¢ Narodu Wybranego ksztattowata kulturows rzeczywistos¢
odzwierciedlajacy si¢ w $wiadomosci cztowieka i stawata si¢ stopniowo pod-
stawa chrze$cijaristwa.

Chrzescijaristwo jako religia rozprzestrzenito si¢ juz w I wieku po na-
rodzeniu Chrystusa na wschodzie, a z biegiem czasu na zachodzie Europy.
Poczatkowo jego stosunek do greckiej i rzymskiej tradycji nauczania i wy-
chowania dzieci i mlodziezy byt nieprzychylny, a przynajmniej niejednolity.
Duchowy dorobek starozytnosci poganskiej nie przystawat do pogladéw na
$wiat i zycie cztowieka organizujacych si¢ pierwszych wspdlnot chrzescijan.
Przeciwstawiali si¢ wszechstronnemu wychowaniu jednostki u Grekéw
i Rzymian, ktéremu stuzy¢ miato zdrowie, sita, picknos¢, bogactwo, wladza,
uznawane za nietrwate wartosci ziemskie. Estetyczno-materialne i politycz-
ne wychowanie starozytnych Grekéw i Rzymian uwazali za zgorszenie, ktore
wyklucza zycie wieczne i zjednoczenie si¢ z Bogiem. Chrze$cijanie opowiadali
si¢ za wychowaniem ascetycznym, lekcewazacym wszelkie pokusy ziemskie

% Tamze, s. 268.

% Tamze, s. 285-287.
% Tamze, s. 287-294.
% Tamze, s. 294-303.
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poprzez umartwianie ciala, znoszenie cierpieni, pokorg, co przyczynia si¢ do
utrwalania cnét rozumianych jako pozadane przymioty kazdego cztowieka.

I chociaz pierwsi chrzeécijanie posytali dzieci do rzymskich szkét pogari-
skich, kierujac si¢ pogladem Tertuliana (ok. 160-220), ktéry uznawal
wiedzg za wazna warto$¢ dla ludzkiego zycia i nie wyobrazal sobie niewy-
ksztalconego chrzeécijanina, to jego przeciwnicy domagali si¢ wychowania
i ksztalcenia ograniczajacego si¢ do znajomosci Starego Testamentu, zwlaszcza
Ksiggi Rodzaju, Ksigg Krélewskich, Ksiggi Prorokéw, czy Psalméw Dawida®.
To one miaty by¢ Zrédlem zasad wychowania moralnego. Chrzeécijaristwo,
ktérego kolebka jest kultura i cywilizacja $rédziemnomorska, zakorzenio-
na w starozytnej pluralistycznej mysli filozoficznej Grecji, Rzymu a nade
wszystko w Pigcioksiggu Izraelitéw, ksztattuje swojg wizje moralnosci, ktdrej
zrédlem jest nauczanie Jezusa z Nazaretu spisane w Ewangeliach Mateusza,
Marka, Fukasza i Jana®.

Warto w tym miejscu przywotal trzy przypowiesci Jezusa w narragji
ewangelisty Lukasza, ktérymi sa: Praypowiesé o mitosiernym Samarytaninie
(Ek 10, 25-27), Praypowiesé o dwdch braciach (o synu marnotrawnym i tym,
ktéry pozostat w domu) i dobrym ojcu (Lk 15, 11-32), Praypowiescé o boga-
czu i ubogim Lazarzu (Lk 16, 19-31)%.

Cecha tych przypowieéci sg obrazy z zycia, w ktdrych Jezus ukazuje
problemy natury moralnej, jakie dotykaja i trapia czlowieka. Poprzez nie
wskazuje takze znaczenie sumienia — jako wlasciwosci, w ktéra wyposazony
jest jedynie cztowiek. Tworzac ich obrazy, czyni je najwazniejszymi katego-
riami budowanej wizji moralno$ci. Nauczanie Jezusa ma skfoni¢ czlowieka
do poszukiwania odpowiedzi na pytania:

1. dlaczego nalezy kierowa¢ si¢ dobrem i czyni¢ dobro?

2. wedtug jakiego porzadku i hierarchii wartosci zy¢?

3 Por. Historia wychowania, t. 1, pod red. £.. Kurdybachy, Paristwowe Wydawnictwo Na-

ukowe, Warszawa 1965, s. 150—152.

W nich znajdujemy przypowiesci Jezusa, wéréd ktérych do najwazniejszych nalezy

zaliczy¢: Kazanie na Gérze (Mt 5, 1-48), Praypowies o siewcy, Przypowiesé o chwascie, Przy-
powiesé o ziarnku gorczycy i o zaczynie, Przypowies¢ o skarbie i perle, Przypowies¢ o sieci (Mt
13, 1-52), Praypowiesé o robotnikach w winnicy (Mt 20, 1-16), Prazypowies¢ o dwéch synach
(Mt 21, 28-32), Praypowies¢ o praewrotnych rolnikach (Mt 21, 33-45), Przypowies¢ o uczcie
krdlewskiej (Mt 22, 1-14), Praypowies¢ o pannach roztropnych i nierozsqdnych (Mt 25, 1-13),
Przypowiesé o talentach (Mt 25, 14-30).

41 Ich interpretacje teologiczna odnajdujemy w: J. Ratzinger/Benedyke XV1, Jezus z Naza-

retu, thum. W. Szymona, Wydawnictwo M, Krakéw 2007, s. 168-186.
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ku czemu nalezy dazy¢ w zyciu, aby go nie zmarnowac?
jak zy¢, aby odnajdywa¢ w zyciu najglebszy sens?

czemu nalezy si¢ poswiecié, dlaczego i po co?

w imig czego zy¢, skoro kazde ludzkie Zycie ma swoj kres?

RN NS

jak unika¢ i walczy¢ ze zlem, ktére jest zaprzeczeniem dobra
moralnego?

Uzasadnienia stawiania tych pytan mozemy poszukiwaé¢ w pogladach
Swictego Augustyna (354—430), ktérego uznaje sic za jednego
z pierwszych filozoféw wezesnochrzescijaniskich. Poczatkowo byt on zwo-
lennikiem manicheizmu®. Uwaza si¢ go za twércg filozofii religii, obrorice
chrystianizmu, ktdry przedstawia wizj¢ cztowieka zagubionego przez grzech
i zbawionego mocg taski Bozej. Twoérca chrzescijaniskiej ,teodycei”, czyli
obrony doskonatosci stworzenia, glosit, ze $wiat jako dzieto Stwodrcy jest
dobry®. Bég jako Dobro Najwyzsze powoluje do istnienia tylko byty do-
bre, ktére sa dobrem tylko przez Boga. Tatarkiewicz cytuje $w. Augustyna,
ktéry powiada, ze Bég ,,(...) jest dobrem nie dzi¢ki innemu dobru, lecz jest
dobrem wszelkich débr”#. Dlatego Bég jest przedmiotem i przyczyna po-
znania, a dazenie do Boga daje czlowiekowi szczgdcie. Dobro i szczgscie —
w rozumieniu Augustyna — jest celem kazdego cztowieka.

Schemat 4. Augustyn o dobru i szczedciu jako celu cztowieka

BOG - najwyzszym dobrem

wszelkie dobro pochodzi od | poznanie Boga jest szczeSciem zto jest brakiem
Boga dobra

Opracowanie wiasne.

Nie wchodzac w tym miejscu w szczegdly rozwazan teologicznych i filo-
zoficznych Augustyna, dostrzec mozna to, ze postrzegat on nie tylko dobro,

ale takze jego przeciwienistwo, jakim jest zlo.

4 Perski filozof Manicheusz (I11 wiek) jest tworca doktryny zakladajacej istnienie dwéch

aktywnych skfadnikéw $wiata: zasady dobra i zta. Doktryne nazwano manicheizmem od
imienia jej tworcy.
4 Cokolwiek istnieje, o ile istnieje, jest dobrem”. Cyt. za: W. Tatarkiewicz, Historia filo-

zofti, t. 1, dz. cyt., s. 200.
4 Tamze, s. 197.
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Augustianiska koncepcja dobra i zta glosi, ze realnie istnieje tylko dobro,
za$ zlo jest brakiem dobra. Tatarkiewicz przywoluje trzy podstawowe tezy
gloszone przez Augustyna w nastgpujacym brzmieniu:

1. ,zlo nie nalezy do przyrody, lecz jest dzielem wolnych stworzeri. Bég

dobra ustanowil przyrodg, lecz zatrula jg zta wola.

2. (...) zlo nie jest realne, jest tylko brakiem dobra; nie ma absolutnego
zla, jak jest absolutne dobro. Istoty wolne czynia zle wtedy, gdy nie
czynia dobrze, gdy odwracaja si¢ od dobra lub zwracaja si¢ ku dobru
mniejszemu zamiast ku wigkszemu. Nie nizsze cele sa zle, lecz zte
jest odwrdcenie si¢ od celéw wyzszych. Zta jest badZz pycha, badz
pozadliwos¢; pycha to ch¢é wystarczenia sobie bez Boga; pozadli-
wo$¢ — to zabieganie o rzeczy przemijajace i pozbawione rzeczywistej
wartodci. (...)

3. zlo nie psuje harmonii $wiata, przeciwnie, jest do niej potrzebne. (...)
Bég wolat stworzy¢ wigksze dobro ze zlem niz mniejsze bez zfa™*.

Sw. Augustyn twierdzit, ze dobro catkowite, absolutne jest przymiotem
Boga, za$ dobro stworzone ma charakter ograniczony i dlatego zawsze jest
mozliwe jego zte uzycie. W cztowieku istnieje rozdwojenie na dobro i zlo,
co wynika z tego, ze jego istnienie jest zawieszone pomiedzy Bogiem a ni-
coscia®. Augustyn powiada, ze ,,...dobrem jest Bég, (...) nikomu, kto Go
porzucil, nie moze by¢ dobrze, a wiréd rzeczy stworzonych przez Boga tak
wielkim dobrem jest rozumna natura, ze nie ma dobra, ktére mogloby ja
uszezgsliwié, procz Boga. Grzesznikéw wige kara przywotuje do porzadku,
a to przywolywanie jest wlasnie karg dlatego, ze nie odpowiada ich naturze,
jest jednak sprawiedliwoscia, poniewaz jednak odpowiada winie™.

Sw. Augustyn poczatkowo — podobnie jak Tertulian — uwazal, ze zacho-
dzi koniecznos¢ korzystania ze szk6t poganiskich, aby lepiej przygotowad
chrzedcijan do poznawania Ewangelii, ktéra ma prowadzi¢ czlowieka ku
moralnemu postgpowaniu.

Wiarg pierwszych wspélnot chrzescijaniskich przesladowano z przerwa-
mi przez okoto 250 lat — poczawszy od cesarza rzymskiego Nerona, kté-
ry podpalit Rzym w 64 roku, oskarzajac o to chrzescijan, az do Edyktu

4 Tamze, s. 200.

4 Por. E. Starzyniska-Kosciuszko, Filozoficzne koncepcje czlowieka, Wyzsza Szkota Pedago-

giczna TWP w Warszawie, Warszawa 1996, s. 54.

7 Sw. Augustyn, Pisma filozoficzne, t. 4, thum. D. Turkowska, J. Ptaszyriski, M. Maykow-

ska, Instytut Wydawniczy ,Pax”, Warszawa 1954, s. 174.
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mediolanskiego w 313 roku, kiedy to Konstantyn Wielki przywraca im wol-
no$¢ religijng. Chrzescijaristwo staje si¢ religia paristwowa z wlasna struktura
koscielna. Po upadku Hellady i Cesarstwa z koricem V wieku wzrasta stop-
niowo wplyw chrze$cijafistwa na wiele obszaréw zycia spotecznego, w tym
takze na nauke i edukacje. To one przyczyniajg si¢ do upowszechniania cnét,
ktére stajg si¢ podstawowym celem wychowania chrzeécijariskiego, a tym
samym moralnego. Cel ten realizowany jest przez chrzescijaniskie szkoly juz
w pierwszych pigciu wiekach®. W VII wieku biskup rzymski, zwierzchnik
kosciota zachodniego, papiez Eugeniusz I (pontyfikat w latach 654-657)
wydat zarzadzenie dotyczace prowadzenia szkét przy kazdej parafii, przy-
gotowujacych wstepnie m.in. chlopcéw do kaptadstwa i postugi w Koscie-
le. Szkoty te mialy za zadanie organizowad proces wychowania oparty na
umacnianiu w nich przede wszystkim chrzescijariskich cnét moralnych. Od
czaséw Karola Wielkiego (742-814) obowiazek upowszechniania cnét mo-
ralnych spada na szkoty klasztorne i katedralne®:

Zrédlem chrzescijariskich cnét jest Objawienie Boze, Tradycja oraz
egzegeza Pisma Swiqtego Starego i Nowego Testamentu, ktérego depozy-
tariuszem jest Ko$cidl, czyli wspdlnota wiernych, przewodzona przez bisku-
péw i prezbiteréw. Pryncypium wszelkich cnét sprowadza si¢ do Boga jako
najwyzszego Dobra, ku ktéremu cztowiek zmierza poprzez wiarg, nadzieje
i mito$¢ rozumiane jako cnoty Boskie. Cnoty kardynalne, czyli gtéwne, sta-
nowia dla cztowieka rozumnie uporzadkowany fad wolnego dziatania ludz-
kiego, zmierzajacego do rozwinigcia i pomnazania doskonatosci cztowieka
jako osoby. Cnoty moralne to przymioty, ktére umacniajg chrzescijariski
wymiar zycia kazdego indywidualnego cztowieka. Uktad tych cnét przed-

stawia ponizszy schemat.

4 M. Straszewski, Whzsze chrzescijariskie szkoly w pierwszych pigciu wiekach po narodzeniu

Chrystusa Pana, Druk W.L. Anczyca i Sp., Krakéw 1901, s. 111.

© Por. S. Kot, Historia wychowania, dz. cyt., s. 103-113.
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Schemat 5. Cnoty Boskie, kardynalne i moralne

Bdg
Najwyzszym Dobrem

Cnoty Boskie Cnoty kardynalne Cnoty moralne

e mitosierdzie
WIARA: w Boga i Bogu T e
i > . hojnosé
NADZIEJA: ufnos¢ i oczekiwanie e wytrwatosé
sprawiedliwosé¢

MILOSC: eros, agape, caritas cierpliwos¢
mestwo

umiarkowanie

pracowitos¢

Opracowanie wiasne.

Chrzescijaniskie $redniowiecze kreuje ideat katolickiego wychowania
religijno-moralnego. Nakresla sylwetke cztowieka autentycznie wierzacego
i religijnego, ktérego przymiotami maja by¢ cnoty teologiczne, czyli Croty
Boskie, Cnoty Kardynalne, a takze Cnoty Moralne nazywane cnotami po-
chodnymi, gdyz kazda z nich mozna sprowadzi¢ do jednej z cnét kardynal-
nych, czyli gléwnych. Wymienione cnoty sa elementami struktury ideatu
sredniowiecznego wychowania chrzescijariskiego. Kierowanie si¢ czlowicka
ku Cnotom Boskim sprawia, ze zachowujac godno$¢ osobowa, wchodzi on
w relacje z Bogiem, ktdry jest dla niego archetypem (pierwowzorem), dzigki
ktéremu moze zmierza¢ do wlasnej doskonatosci, za ktéra ciagle i usilnie te-
skni. Cnoty te pozwalaja cztowiekowi wejs¢ w relacje z Bogiem, Absolutem
i ukierunkowuja go poza zasi¢eg doswiadczenia i poznania ludzkiego.

Bég, jako najwyzsze dobro, jest obiektem czcii wiary czlowieka, kedry
w Niego i Jemu wierzy. Wiara skfania cztowieka do przyjmowania za prawdg
wszystkiego, co Bog objawit w Stowie, czyli w Pismie $w. Nowego i Starego
Testamentu. Czlowiek wierzacy w Boga i Bogu, w najwyzsze Dobro, po-
ktada w nim nadziej¢. Fundamentem nadziei jest wiara oparta na wierze
w Boga, ale i w drugiego czlowieka. Jej trescia jest zawsze jakie$ konkretne
dobro. Nadzieja uswiadamia cztowiekowi cele i zadania, jakimi powinien
si¢ kierowa¢, aby dobro bylo mozliwe do osiagnigcia. Nadzieja jest pod-
stawowym dos$wiadczeniem czlowieka, pozwalajacym weryfikowa¢ wybory
i dokonywac¢ ich moralnej oceny. Nadzieja wymaga wolnosci a towarzyszy
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jej oczekiwanie i cierpliwo$¢ oraz bezgraniczna ufno$¢. Mitos$¢ od samego
poczatku chrzedcijaristwa jest uznawana za pozytywny fenomen, keéry kie-
ruje czlowicka ku Bogu i drugiej osobie, ku drugiemu cztowiekowi, ku in-
nym ludziom®. Mito$¢ pragnie zawsze zjednoczenia — z Bogiem i z drugim
cztowiekiem. Laciriskie stowo amor oznaczato mito$¢ oraz jej rézne formy.
Naleza do nich eros, agape i caritas'. Kazda z tych form jako warunek wigzi
interpersonalnej z Bogiem ma swoje odzwierciedlenie w Zyciu osobowym
i wspdlnotowym chrzescijan.

Wywiedzione z Objawienia, Pisma $w., Tradycji i nauczania Ko$ciola
oraz objasniane przez Sredniowiecznych filozoféw Cnoty Boskie cechuje
ponadczasowo$¢. Stanowia one fundament wiary chrzedcijaniskiej i lezg
u podstaw zaréwno chrzescijariskiej etyki, jak i teologii moralnej.

Blisko tysiac lat od czaséw Augustyna kwestia cnét moralnych stanowi
przedmiot refleksji jednego z najwybitniejszych filozoféw $redniowiecza.
Znajduje ona swoje petne odzwierciedlenie w nauce o cnocie moralnej jako
sprawnosci w pogladach filozoficznych Tomasza z Akwinu (1225-
1274). Filozof ten zdobywat wyksztatcenie w benedyktyniskim klasztorze na
Monte Cassino, sam za$ przystapil w roku 1243 do wspdlnoty zakonnej
dominikandéw, w ktérej poswigcit si¢ pracy naukowej i akademickiej. Jego
poglady filozoficzne mozna uja¢ w system, ktéry obejmuje nauk¢ o Bogu

0 Por. A.M. de Tchorzewski, Mitos¢ Jjako praprzyczyna wychowania, [w:] Wychowanie jako

madros¢ mitosci, pod red. 1. Jazukiewicz, Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu Szczecifiskie-
go, Szczecin 2012, s. 41-59.

>l Eros, czyli milo$¢ pozadliwa, namietna, przede wszystkim mito$é plciowa stanowi pod-
y: el € Yy

stawg zycia seksualnego cztowieka, ktére przynalezy do zycia cztowieka. Ta forma mitosci
u chrzescijan decyduje przede wszystkim o rodzicielstwie malzenstwa, czyli poprzez nig
i dzicki niej kobieta wchodzi w role matki, za§ mezczyzna w role ojca. Tak rodzi si¢ mi-
tos¢ rodzinna, macierzynska, ojcowska, braterska czy siostrzana. Mito§¢ rodzinna ma swoje
umocowanie w IV przykazaniu, ktére méwi: Czcij ojca swego i matke swoja, abys$ dtugo zyt
i dobrze powodzito ci si¢ w zyciu. Przykazanie to jest norma moralna.

Agape — oznacza w jezyku chrzedcijan wyzsza forme mitosci, ktéra traktuje jako mitosé
uduchowiong. Wyraza si¢ ona w szczerej zyczliwosci i serdecznosci wobec wszystkich oséb
i wszystkich ludzi, bliskich i dalekich. To ona przyczynia si¢ do budowania autentycznych
wspolnot, w kedrych liczy si¢ troska o rozwdj jej wszystkich cztonkéw poprzez dawanie im
poczucia bezpieczeristwa nie tylko materialnego, ale takze fizycznego i duchowego. Ta forma
mitosci przyczynia si¢ do optymalizacji wszystkich funkgji zycia kazdego cztowieka, ktérego
chroni przed réznymi zagrozeniami.

Caritas — to zapewne najwyzsza forma mitosci, ktéra w zyciu pojedynczej osoby, jak
i réznych wspdlnot rozumiana jest przez chrzescijan jako aktywne uczestniczenie wszyst-
kich jej cztonkéw w procesie czynienia i troski o dobro, kierowanie si¢ nim oraz rozwijanie
i umacnianie kardynalnych cnét moralnych.
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i stworzeniu, naukg¢ o $wiecie, nauk¢ o duszy, nauk¢ o poznaniu i nauke
o dzialaniu, czyli filozofi¢ moralna®. Zgodnie z pogladem Tomasza Akwi-
naty filozofia wraz z teologia moralng zajmuje si¢ ludzkim postgpowaniem,
czyli dzialaniem, ktére ma charakter rozumnych aktéw doskonatych zastu-
gujacych na pelng akceptacje, gdy kieruje si¢ cnotami moralnymi. Od cza-
séw najodleglejszych filozofowie podejmowali zagadnienie cnét moralnych,
traktowanych przez Tomasza jako pewne specyficzne dyspozycje ,,...ducho-
wych wladz cztowieka, jego rozumu i woli, ktére kieruja go stale w strong
dobra moralnego i wyczulaja na jego imperatywne zadania”?. W $wietle
Tomaszowej teorii cnét moralnych mozna powiedzie¢, ze sa nimi nabyte
stale zdolnosci woli cztowieka do spetniania aktéw moralnie dobrych™.
Stad wielu wspétczesnych tomistéw wskazuje na jedng z wazniejszych cech
konstytutywnych cnét moralnych, jaka jest sprawno$¢®. Polega ona na wia-
$ciwym spetnianiu aktéw, ktére sg zawsze zgodne z wolg czlowieka. Dzisiaj
powiedzielibysmy, ze sprawnos$¢ moralna to stata sktonnos¢ i nabyta goto-
wo$¢ do spetniania dobra pod warunkiem, ze cztowiek odréznia dobro od
zta. Sprawno$¢ moralna jest $cisle powiazana z cnotami moralnymi, ktére
jako pewne idee kieruja czlowieka do dziatania wartosciowego dzigki traf-
nosci decyzji moralnych podejmowanych wedtug pewnego porzadku débr,
to wreszcie powinnos¢, gdzie warto$¢ ma charakter instrumentalny, to po-
stgpowanie, ale takze walka, w ktérej pokonuje si¢ namigtnosci, to aktywna
wola cztowieka skierowana na dobro™.

Sredniowieczne szkoty koscielne, zaréwno parafialne, jak i katedralne in-
spirowane teologia, podporzadkowaty nauczanie jednemu celowi, a miano-
wicie religijnemu; wiazalo si¢ on bezposrednio z wychowaniem moralnym.
Wazna w nim rol¢ odgrywalo przywiazanie do cnét kardynalnych: roz-
tropnosci, czyli zachowania powsciagliwosci; umiarkowania, czyli poskra-
miania naduzywania débr doczesnych; sprawiedliwosci, czyli oddawania
kazdemu tego, co mu si¢ nalezy, naprawiania krzywdy, zwlaszcza moralnej

2 Por. W. Tatarkiewicz, Historia Silozofti, t. 1, dz. cyt., s. 275.

3T Slipko, Zarys etyki ogdlnej, wyd. 3 poszerzone, Wydawnictwo WAM, Krakéw 2002,

s. 390.

>4 Tamze, s. 392.

> Por. J. Woroniecki, Katolicka etyka wychowawcza, t. 1: Etyka ogdlna, Redakcja Wydaw-

nicew KUL, Lublin 1986, s. 328-386.

% Por. A.M. de Tchorzewski, Wstep do teorii wychowania, Wydawnictwo Naukowe Akade-

mii Ignatianum w Krakowie, wyd. 2 poszerzone, Krakéw 2018, s. 222.
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i materialnej; mestwa, czyli odwaznego spetniania dobrych uczynkéw mimo
napotkanych trudnosci i niebezpieczeristw, nawet z narazeniem zycia”.

Wdrazanie tych cnét miato stuzy¢ poglebianiu poboznosci, pokory i po-
stuszeristwa wobec Boga. Do ideatu chrzescijaniskiego wychowania moralne-
go przekonywano rodzicéw, od ktdrych oczekiwano zaangazowania w prze-
kazywanie zasad i praktykowanie wiary. Cnoty pojmowano jako dzialanie
zgodne z obowiazkiem.

Oporne wzgledem respektowania cnét moralnych dzieci i modziez dys-
cyplinowano réznymi karami®®. Nalezaly do nich wielogodzinne modlitwy
odbywane nie tylko w dzien, ale réwniez w nocy, bezwzgledne podporzad-
kowanie si¢ poleceniom szkolnych przelozonych oraz caly system kar fi-
zycznych, wraz z wyszukang asceza, ograniczeniem rozrywek i zabaw, ktére
mialy sttumié brak postuszeristwa i pokory. Ich zadaniem byto ksztattowanie
poczucia bojazni Bozej i respektu wzgledem tego, czego nauczat Kosciét
oraz uleglosci wobec starszych.

Od potowy XII wieku pojawia si¢ instytucja edukacyjna, nazwana uni-
wersytetem (co mozna ttumaczy¢ jako wszechnica, powszechnos$¢ nauki), na
ke6rym ksztalei si¢ starsza mlodziez w zakresie filozofii, prawa, medycyny
oraz teologii®. Pdznosredniowieczna teologia uniwersytecka postugujaca
si¢ metodg scholastyczna® stuzy Kosciolowi, ktdry kieruje nauczaniem nie

7 Por. A. Witkowiak, Propedeutyka teologii katolickiej, Ksiggarnia $w. Wojciecha, Poznari—

Warszawa—Lublin 1960, s. 210-211

8 Por. S. Kot, Historia wychowania, dz. cyt., s. 107-103, 113-116.

% Teologia poczatkowo dzieli si¢ na: SYSTEMATYCZNA, czyli teologie teoretyczna,

w sktad ktérej wehodza: apologetyka uzasadniajaca prawdy wiary i dogmatyka, kedra analizuje
tresci prawdy wiary, oraz na TEOLOGIE HISTORYCZNA, do ktérej naleza biblistyka, teo-
logia patrystyczna, archeologia biblijna, historia kosciota i teologia pastoralna. Wspétezesny
podzial teologii przedstawia si¢ nastgpujaco: TEOLOGIA HISTORYCZNA: 1. Nauki bi-
blijne (a wéréd nich: Introdukeja biblijna — noemetyka, czyli nauka o sensie Pisma $w., — her-
meneutyka biblijna, czyli nauka o ustalaniu zasad badania Pisma $w., — proferystyka biblijna,
czyli nauka o sposobach gloszenia Stowa Bozego zawartego w Pismie $w.; Egzegeza biblijna,
czyli nauka o zrozumieniu przestania tekstu biblijnego, interpretacja; Teologia biblijna, czyli
og6t wiedzy zgromadzonej na podstawie badan egzegetycznych Pisma $w.), 2. Patrologia,
3. Historia Kosciota, 4. Historia dogmatéw i teologii; TEOLOGIA FUNDAMENTALNA;
TEOLOGIA SYSTEMATYCZNA: 1. Teologia dogmatyczna, 2. Chrystologia, 3. Eklezjo-
logia, 4. Soteriologia, czyli nauka o zbawieniu, 5. Sakramentologia, 6. Teologia moralna,
7. Teologia ascetyczna; TEOLOGIA PRAKTYCZNA: 1. Homiletyka, 3. Katechetyka,
4. Misjologia, 5. Teologia Caritas, 6. Liturgika, 7. Teologia pastoralna, 8. Prawo kanoniczne.

6 Scholastyka — metoda poszukiwa filozoficznych i nauczania w szkotach sredniowiecz-

nych, ktora cechowat szacunek do tradycji greckiej, zwlaszcza pogladéw Arystotelesa, i bez-
krytyczna akceptacja dogmatéw wiary chrzescijariskiej. Niemata role w jej upowszechnianiu
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tylko w szkotach parafialnych i katedralnych, ale obejmuje kontrolg caly
zakres nauki uniwersyteckiej. Nie znaczy to, ze nie pojawiaja si¢ potrzeby
objecia wychowaniem i edukacjg takze mtodziezy przynaleinej do réznych
stanéw spolecznych, podejmujacych wlasny wysilek w obszarze nauczania
i wychowania i nie do korica akceptujacych koscielne formy nauczania i wy-
chowania szkolnego.

Mtodziez rycerska objgta zostaje nauka i wychowaniem na zamkach
i dworach arystokracji bez trybu szkolnego. Podstawowym celem wychowa-
nia jest honor rycerski, na ktéry sktada si¢: ,stuzba Bogu, panu i damom;
obrona Kosciota i religii; wiernos¢ krélowi; dwornos¢ wobec kobiet; udzie-
lanie pomocy ucisnionym™®'. Na honor rycerski sklada si¢ bezwzgledne
kierowanie si¢ w zyciu codziennym cnotami, ktére majg podnies¢ poziom
kultury duchowej mtodego czlowieka. Nad wychowaniem moralnym czu-
wat na og6t kapelan dworski, ktéry swoja dzialalnoscia, z réznym skutkiem,
obejmowat nie tylko chlopcéw (paziéw, giermkéw i pasowanych miodych
rycerzy), ale i dziewczeta dworskie. Do jego obowiazkéw nalezato nie tylko
sprawowanie liturgii na zamku, ale takze uczenie podstawowych zasad wiary
i umocowanie mlodziezy w cnotach moralnych, takich jak: milosierdzie,
hojnos¢, wytrwatos¢, cierpliwo$é, pracowitos¢.

Inaczej przedstawiata si¢ kwestia wychowania i edukacji dzieci i mlo-
dziezy w miastach, gdzie organizowano réwniez szkoly o charakterze swiec-
kim, w ktérych przygotowywano uczniéw bogatszych do pracy w handlu
i kupiectwie, ale pobierali w niej nauke takze zacy zebrzacy, utrzymujacy
si¢ z jalmuzny mieszczan. Szkotami tymi z reguly kierowali wychowan-
kowie uniwersytetu, nierzadko ze stopniem magistra, ktdrzy do pomocy
zatrudniali klerykéw ze stopniem bakalaureatu, a nawet starsi uczniowie
wyrézniajacy si¢ wiedza i obyczajnoscia. Nad szkotami nadzér petnili pro-
boszczowie, ktérzy troszezyli si¢ o wychowanie religijne i moralne ucznidw.
Nieprzestrzeganie zasad wiary, brak poboznosci czy sprzeniewierzanie si¢
cnotom moralnym, a zwlaszcza niepostuszefistwo i brak pokory czy nawet
krnabrno$¢ uczniéw, byly surowo karane, przede wszystkim fizycznie®.

odegral $w. Tomasz z Akwinu, ktéry pragnal pogodzi¢ racjonalna filozofi¢ grecka z wiara.
Zaktadat on istnienie harmonii pomiedzy tym, co si¢ ,wie”, i tym, w co si¢ ,wierzy”.

ol S. Kot, Historia wychowania, dz. cyt., s. 118.

62 Szczegblowe opisy karania uczniéw w szkotach sredniowiecznych znalezé moina w na-

stepujacych pracach: A. Briickner, Dzieje kultury polskiej. Od czaséw prehistorycznych do roku
1506, t. 1, Naktad Gebethnera i Wolffa, Krakéw 1930; G. Dolidski, Jak u nas chowano
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Jeszcze inaczej przedstawiato si¢ ksztalcenie mlodziezy rzemiedlniczej,
keére odbywato si¢ w konkretnym warsztacie. Podzielone ono bylo na
trzy etapy: terminatorski, czeladniczy i wyzwalania na mistrza. W tym
segmencie ksztalcenia mistrz-opiekun zobowiazywal si¢ nauczy¢ chtopca
rzemiosta, zapewni¢ mu znajomo$¢ czytania, troszezy¢ si¢ o chrzescijariskie
wychowanie moralne, wdraza¢ w tradycj¢ i obyczaje $rodowiska oraz nad-
zorowal ich respektowanie. Innymi stowy petnit on role nie tylko nauczy-
cielska i wychowawcza, ale takze osoby odpowiedzialnej za postepy i rozwdj
podopiecznego®.

Mlodziez mieszczaniskg oraz rzemieslnicza starano si¢ wyposazaé w te
same cnoty moralne, co mlodziez rycerska. Zaliczano do nich mitosier-
dzie, hojno$¢, wytrwato$¢, cierpliwo$é, pracowitos¢é. W przypadku braku
postuszeristwa i pokory oraz postgpéw w nauce odwotywano si¢ do cigzkich
kar fizycznych. Bicie czy chlosta uznawane byly za dowdd troski, a nawet
przypisywano im mitosierny charakter, gdyz pojmowano je jako nieodzow-
ny warunek przyszlego szczg$cia w zyciu wiecznym. Mozna powiedzied,
ze edukacji i wychowaniu, takze wychowaniu moralnemu, towarzyszyty
metody opresyjne, za pomocg ktérych wymuszano u dzieci i mlodziezy za-
chowania odpowiadajace éwczesnemu rozumieniu, a nawet znaczeniu cnét
moralnych®. W ten sposéb chrzescijafiskie cnoty moralne stawaly si¢ statym
elementem $wiadomosci i kultury etycznej wiekéw srednich.

Nalezy doda¢, ze pojawialy si¢ w tamtym czasie glosy sprzeciwiajace si¢
surowym metodom wychowawczym. Stanistaw Kot przywoluje przykiad,
wspominajac $w. Anzelma (1033-1109), ktéry uwazal, ze kary fizyczne
przynoszg wiccej zta anizeli pozytku®. Z kolei kanclerz Sorbony, ceniony
teolog Jan Gerson (1363-1429), w ksiazce O prowadzeniu dzieci do Chry-

stusa pouczal: Niechaj nauczyciel ponad wszystko stara si¢ by¢ ojcem dla

dzieci? Zarys dziejow pedagogii polskiej, Drukarnia Granowskiego i Sikorskiego, Warszawa
1899; Historia wychowania, t. 1, pod red. £. Kurdybachy, Pafistwowe Wydawnictwo Na-
ukowe, Warszawa 1965; ]. Tazbir, Okrucieristwo w nowozytnej Europie, Universitas, Krakéw
2000.

8 Por. Historia wychowania, t. 1, pod red. L. Kurdybachy, Parstwowe Wydawnictwo Na-

ukowe, Warszawa 1965, s. 238-239

64 7 tej epoki pochodza do dzi§ powtarzane sentencje w rodzaju takich, jak: Rézdzkq Duch

Swigty dzieci bi¢ radzil Rézdzka do nieba dzieci prowadzi/ Rézdzka bynajmniej zdrowin nie
zawadzi/ Rézdzka popedza rozumu do glowy/ Uczy paciorka, a broni zlej mowy.

8 S. Kot, Historia wychowania, dz. cyt., s. 108.
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swoich wychowankdw. Niechaj si¢ nigdy nie gniewa. Niech zawsze zacho-
wuje prostot¢ w nauce, niech opowiada dzieciom rzeczy zdrowe i mite”®.

Zakorzenione w $wiadomosci chrzescijan cnoty moralne sg upowszech-
niane wérdéd wszystkich wiernych wyznawcéw tej religii. Jeszcze w XVI
wieku Jan Bozy (1495-1550), ktéry zainicjowal powstanie zakonu, na-
zywanego w Polsce bonifratrami, pisat do Ksi¢znej Sessy nastgpujace sto-
wa: ,,...trzy s3 cnoty prowadzace do Nieba. Pierwsza jest wiara; przez nig
wierzymy we wszystko, w co wierzy i podaje Matka nasza Kosciét swiety,
zachowujemy jego przykazania i spelniamy je w praktyce. Druga jest mi-
tos¢, przede wszystkim mitos¢ wzgledem duszy naszej, ktéra oczyszczamy
przez spowiedz i pokute, nastgpnie mito§¢ wzgledem naszych bliskich, dla
ke6rych chcemy tego wszystkiego, czego pragniemy dla nas samych. Trze-
cig jest nadzieja, ktdrg pokladamy jedynie w Jezusie Chrystusie, gdyz za
cierpienia i dolegliwosci, znoszone w tym zyciu dla Jego mitosci, udzieli
nam, w swoim wielkim milosierdziu i dzigki zastugom swojej swigtej Meki,
wiecznej chwaly””. W dalszej czgsci listu czytamy o czterech innych cno-
tach, ktére s3 ,wiernymi towarzyszkami, o ktérych byta mowa. Sg to roz-
tropnos¢, sprawiedliwos$¢, umiarkowanie i sita. Roztropnos¢ sktania nas, by
sadzi¢ i postgpowal przezornie, madrze i zgodnie z radami os6b starszych
i bardziej doswiadczonych. Dzigki cnocie sprawiedliwosci czynimy to, co
stuszne, i oddajemy kazdemu, co mu si¢ nalezy: Bogu co Boskie, swiatu —
co $wiatowe. Umiarkowanie uczy nas stosowal zasade wstrzemigzliwosci
w jedzeniu i piciu, ubraniu i wszystkim, co konieczne naszemu ludzkiemu
ciatu. Dzigki sile natomiast jestesmy wytrwali i szczgsliwi w stuzbie Bozej,
okazujemy radosne oblicze w troskach, zmeczeniu, chorobach tak samo jak
w pomyslnosci i powodzeniu, i zaréwno w jednym, jak i w drugim potoze-
niu sktadamy dzigki Jezusowi Chrystusowi”®®.

Pod wplywem dokonujacych si¢ przemian gospodarczo-politycznych
i sposobéw prowadzenia konfliktéw zbrojnych $redniowiecze zamyka
pewien okres w dziejach Europy. Nast¢puje umocnienie si¢ organizacji
panistw, a Koscidl i rycerstwo traca swoja pozycjg. Szkolnictwo dostgpne
coraz szerszym kregom spotecznym oraz uniwersytety odchodza od metod

% Tamze, s. 107.

67 Cyt. za: W. Hiinermann, Zebrak z Granady, tum. 1. Hachulska, Kuria Zakonu Boni-
fratréw, Krakéw 2010, s. 268.

% Tamze, s. 269.
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scholastycznego poszukiwania prawdy i éwczesnego pojmowania dialekty-
ki, ktéra stuzy sztuce argumentowania i odpierania zarzutéw. Zmienia sig
stopniowo postrzeganie i porzadek cnét, ktére dotad byly fundamentem
i trescig wychowania moralnego.

1.3. Wychowanie moralne w czasach odrodzenia i humanizmu

Wraz z koricem $redniowiecza, ktéry przypada na schylek XV wieku,
nastgpuje powrdt do starozytnej mysli filozoficznej uprawianej na uniwer-
sytetach i w nauczaniu odwotujacym si¢ do greckich myslicieli, rzymskich
poetdéw i méwcbéw. Spowodowalo to, ze §redniowieczne szkoty stracily na
atrakcyjnosci, co stopniowo przyczynito si¢ do upadku autorytetu szkolnic-
twa kierowanego i nadzorowanego przez Kosciét. ,,Upadek powagi Kosciota
przyczynit si¢ do wzbudzenia nowych, emancypacyjnych daznosci wsréd
$wieckiego spoleczeristwa, ktdére odtad pragnie mysle¢ i postgpowaé sa-
modzielnie”®. Edukacja wymyka si¢ dotychczasowym wplywom religijno-
-moralnego wychowania i jego ascetycznym zasadom i normom. Nastepuje
odrodzenie starozytnych idealéw i wzoréw wychowania, ktére przywiazy-
waly wage do zycia doczesnego, nie za$ wiecznego, a dobra ziemskie staja
si¢ bardziej znaczacymi w codziennym zyciu anizeli chrzescijaniskie cnoty
moralne. Wielkg wage przywiazuje si¢ nie tylko do mygli, literatury i szeuki
greckiej, ale takze do wychowania fizycznego, czyli ¢wiczen gimnastycznych,
zabaw, plywania, przebywania na $wiezym powietrzu, hartowania, co zda-
niem wybitnych przedstawicieli tego nowego okresu nie musi by¢ sprzecz-
ne z wychowaniem moralnym, w ktérym odchodzi si¢ od surowych kar.
Zastapi¢ je maja dziatania wplywajace na ambicje miodziezy stymulowane
pochwatami i nagrodami oraz wigksza tagodnoscia. Takie dziatania wycho-
wawcze maja si¢ przyczyni¢ do rozwijania wzajemnego wspétzawodnictwa
wiréd dzieci i mlodziezy.

Trend odnowy intelektualnej w duchu kultury antycznej, a tym samym
systemu wychowania i ksztalcenia juz u progu epoki, ktéra nazwano odro-
dzeniem, okreslono humanizmem, a jego zwolennikéw humanistami. Naj-
wyrazniej koncentrowali si¢ oni na doczesnych problemach zycia czlowieka,
nie za$ na zyciu wiecznym. Uwazali, ze wiedza i wychowanie mlodziezy

® S, Kot, Historia wychowania, dz. cyt., s. 149.
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musi stuzy¢ nie tylko umocnieniu jej moralnosci, ale petnemu i w miarg
wielostronnemu rozwojowi mlodego czlowieka. Stuzy¢ mialy temu zmiany
w tresciach i systemie organizacji nauczania dzieci i mtodziezy”. Ich zasada
bylo przekonanie, ze ,(...) wolnymi studiami nazywamy te, ktére sa warte
wolnego cztowieka, te nauki, przez ktdre mozemy dojs¢ do cnoty i madrosci,
takie wychowanie, ktére daje sile, uszlachetnia cztowieka i rozwija najwyisze
wartosci jego ciata i umystu™”".

Pogladom tym, poczatkowo przeciwny, sprzyjal Kosciét, poczawszy od
niezwykle burzliwego Soboru Bazylejskiego (1431-1449), ktéry nazywano
soborem ekumenicznym. Uczestniczylo w nim wigcej przedstawicieli uni-
wersytetow i nizszego duchowienistwa anizeli biskupéw. Uczestnicy soboru,
przyczynili si¢ do §wieckich wptywéw i kontroli nad religia, a tym samym
do zmiany wizji nauczania i wychowania, co wyraznie zaznaczylo si¢ w ko-
lejnych dwéch stuleciach”. Odtad zrodzony na ziemi wloskiej w XIV wieku
humanizm uwalniat nauke i studia od ich teologiczno-koscielnego charak-
teru na rzecz wychowania i wyksztalcenia, ktére miato stuzy¢ swieckiemu
spoleczenstwu. Humanizm przyczynit si¢ do rozwoju nowych koncepdji
wychowania, w tym takze pewnych wizji wychowania moralnego. Jednakze
proces ten postgpowal stopniowo, o czym $wiadczy¢ moze fake, ze najdluzej
starano si¢ przestrzega¢ zasad chrzedcijariskiego wychowania na dworach
monarszych, gdzie przywiazywano wielka wage do tradycyjnego wycho-
wania religijno-moralnego. Jeszcze u progu XVI wieku krélowa Elzbieta,
wdowa po Kazimierzu Jagielloiczyku, w rzekomo napisanym przez siebie
liscie do syna Wiadystawa, krola Wegier i Czech, sugeruje, jak ma wycho-
wywal przysztego nastgpce tronu”. Do najwazniejszych kwestii zalicza wy-
chowanie religijne, ktére ma ksztattowa¢ w nim takie cnoty, jak sprawiedli-
wo$¢, mestwo, wytrzymatos¢, hart, cierpliwosé, wielkodusznosé, wiernose,
szlachetna duma, powaga namystu, ukladno$¢, podniostos¢ usposobienia,
oglednos¢, spokdj wewngtrzny, stateczno$¢ i umiarkowanie. Bez wzgledu
na to, jakie autor tego pedagogicznego eseju nadaje wymienionym cnotom
70" Dat temu wyraz najwczesniej Franciszek Petrarka (1304—1374).

71 Taki poglad glosit Vittorino da Feltre (1378-1446). Cyt. Za: Historia wychowania, t. 1,
pod red. red. E. Kurdybachy, dz. cyt., s. 279-280.

72 Por. M.D. Knowles, D. Obolensky, Historia Kosciota, t. 2, Instytut Wydawniczy ,Pax”,
Warszawa 1988, s. 319-328.

73 W rzeczywistosci list ten napisany zostal w 1502 roku przez nieznanego pisarza humani-

st¢ zyjacego na dworze Jagiellonéw w Krakowie.
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tresci i zakresy, dostrzec mozna w tym zestawie cnét wplyw idei odrodzenia
i humanizmu wloskiego.

Jednym z pierwszych i wazniejszych przedstawicieli kultury huma-
nistycznej epoki odrodzenia byl z pewnoscia Erazm z Rotterdamu
(1465-15306). Ten niderlandzki filolog, filozof i reformator religijny, autor
prac zawierajacych pewne postulaty pedagogiczne i wychowawcze, napisat
dziela majace swoja wymowe juz w samych tytutach. Oto one: Pochwala
gtupoty (1511), O sposobie studidw (1512), Wychowanie ksigcia chrzescijari-
skiego (1516), Rozméwki dla dzieci (1518), O sposobie pisania listow (1520),
Cyceronjanin czyli najlepszy sposéb méwienia (1526), Mowa o koniecznosci
ksztatcenia chlopcow zaraz od urodzenia w cnocie i naukach (1529), O wy-
twornosci obyczajow chlopigcych (1530).

Wincenty Okori zauwaza, ze Erazm ,w swoich pracach domagat si¢ ra-
dykalnych zmian w doktrynie i obyczajach Kosciota, a przede wszystkim
zgodnosci zycia chrzescijaniskiego z natura; zawarl réwniez w nich wiele
mysli o wychowaniu: rozwijat program wyksztalcenia w duchu humani-
zmu, bronit praw kobiet do wyksztatcenia, wystgpowat przeciwko nauczy-
cielom stosujacym kary fizyczne oraz o$mieszat zwolennikéw wyksztatcenia
scholastycznego™.

Erazm, co wynika z jego twérczosci pisarskiej, wyraznie upatrywat
wplyw kultury umystowej na poziom zycia moralnego, ktére decyduje o ja-
kosci podejmowania przez cztowieka obowiazkéw spotecznych. Jednakze,
mimo uznania tego wybitnego przedstawiciela odrodzenia za jedna z naj-
wazniejszych osobowosci humanizmu, nalezy stwierdzié, ze jego poglady
na wychowanie, ,,...mimo ich réznych cech postgpowych, nie odpowiadaty
catkowicie potrzebom éwcezesnych czaséw”76. Erazm bardziej koncentrowat
si¢ na przepisach dobrego zachowania, na etykiecie anizeli na etyce, w tym
na kwestiach cnét moralnych.

Na wicksza uwagg zastuguje inny humanista Jan Ludwik Vives
(1492-1549), ktéry — jak twierdza historycy wychowania — opracowat
gruntowny system wychowania, czemu dat wyraz w dziele zatytulowanym

74 Por. Zrédia do historii wychowania, cz. 1: Od starozymosci do korica w. XVII, wybrat

i objasnit S. Kot, Naktad Gebethnera i Wolffa, Krakéw 1929, s. 153-154.

75 W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, Wydawnictwo Akademickie JZak’, Warszawa

2004, s. 100-101.

76

Historia wychowania, t. 1, pod red. L. Kurdybachy, dz. cyt., s. 317; por. S. Kot, Historia
wychowania, dz. cyt., s. 158-162.
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De disciplinis (1531)”7. Mozna powiedzie¢, ze w jakim$ stopniu wyprzedzit
on Johanna Friedricha Herbarta (1776-1841), opierajac swéj system na
chrzescijariskich zasadach i normach moralnych (etyce) oraz znajomosci
indywidualnosci i réznorodnych uzdolnieri miodziezy (psychologii empi-
rycznej). Odpowiedzialno$cia za poziom wychowania moralnego obarczat
przede wszystkim rodzicéw, a dopiero w drugiej kolejnosci szkote, w ktérej
winni znalez¢ zatrudnienie oplacani przez gming nauczyciele o nienagannej
postawie etycznej i wyksztatceniu uniwersyteckim. Tylko tacy nauczyciele —
zdaniem Vivesa — gwarantujq przekazywanie miodziezy dobrych obyczajéw,
ksztalca jej charakter i tworza wlasciwa atmosfere pracy szkolnej. We wspo-
mnianym dziele Vives pisze: ,niektdérzy (uczniowie — przyp. de Tchorzewski)
maja do pewnego stopnia dobry charakter, lecz nagle wybucha w nich afeke,
ke6ry opanowuje ich umyst i zmusza do zejscia z obranej drogi. Niektdrzy
sq szczerzy i sprawiedliwi, drudzy przebiegli i podstepni. Sa tacy, ktérzy si¢
ustawicznie ukrywaja, sa drudzy, ktérzy si¢ zdradzaja przy lada podejrzeniu.
U niekt6érych mozna grozba wskéraé, u innych tagodnoscia; sa charaktery
zdrowe i umiarkowane, sa niezdrowe i szalone, a te ostatnie albo ustawicz-
nie, albo z pewnymi przerwami: sg fagodne, sg ostre i gwaltowne. Niektore
charaktery pobudzaja si¢ do nauki pod wptywem wielkich i stusznych przy-
czyn, te nazywamy meskimi; inne ulegaja wptywowi matych lub w ogéle
zadnych przyczyn za lada powiewem wiatru, te nazywamy niedojrzatymi,
lekkimi charakterami®”®. Autor tej wypowiedzi daje $wiadectwo temu, ze
przez dobry charakter nalezy rozumie¢ akceptowalne zachowania, postepo-
wanie czy postawy moralne miodziezy.

Pod wplywem humanizmu zmienia si¢ spoteczna swiadomos¢, zwlasz-
cza szlachty wywodzacej si¢ z ubozszego stanu rycerskiego i mieszczanistwa
zajmujacego si¢ rzemiostem i handlem. Daza oni do uwolnienia si¢ spod
wplywu duchowienistwa i Kosciota katolickiego, ulegajac szerzacym si¢
w Europie pogladom liberalizmu religijnego i tolerancji, ktére torowaly
drogg reformacji zapoczatkowana przez Marcina Lutra (1483-1546),
Filipa Melanchtona (1497-1560), Jana Kalwina (1509-1564)
i Jana Sturma (1507-1589). Wymienieni reformatorzy religijni, cho-
ciaz réznia si¢ migdzy soba w pewnych pogladach religijnych i dzialaniach

7O naukach.

78 Zvédia do historii wychowania, cz. 1, dz. cyt., s. 153—154.

W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, Wydawnictwo Akademickie ,Zak’, Warszawa 2004,
s. 191.
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pedagogicznych, to generalnie nie kwestionuja idei humanizmu, lecz pod-
kredlaja znaczenie wychowania i wyksztalcenia miodziezy, ktérych mysla
przewodnia jest przygotowanie jej do petnienia obowiazkéw gospodarczych,
spolecznych czy tez politycznych. Nie wszyscy sposréd nich w takim sa-
mym stopniu doceniaja znajomo$¢ kultury starozytnej, zwlaszcza Rzymu,
ale z reguly ktada nacisk na znajomo$¢ katechizmu opracowanego przez
Marcina Lutra, czy Jana Kalwina. Podkreslajg znaczenie znajomosci jezyka
ojczystego, zwlaszcza opanowanie czytania, ktére ma stuzy¢ poznawaniu
Biblii dostarczajacej wiedzy moralnej uczacym si¢ w szkétkach parafialnych
nadzorowanych przez pastoréw dzieciom chlopskim i ubogich mieszczan.
Na wyzszych poziomach ksztalcenia mlodziezy wymienieni reformatorzy
religijni proponowali rézne rozwiazania w tresciach programowych i or-
ganizacji nauczania. Ksztalcenie miato stuzy¢ przygotowaniu chtopcéw do
petnienia urzgdéw $wieckich i godnosci duchownych. Wszystkie szkoty,
ktére zaktadali lub przyczyniali si¢ do ich zatozenia, mialy charakter wyzna-
niowy, stuzacy madrej i wymownej poboznosci opisanej przez konkretnego
reformatora. Nie znaczy to, ze akceptowali sposéb wychowania moralnego
sprowadzany od weczesnego $redniowiecza do nauczania katechizmu za po-
moca metody erotematycznej”.

Czolowymi reprezentantami mysli pedagogicznej w okresie odrodzenia
w Polscesa: Andrzej Frycz-Modrzewski (1503-1572), autor wielkie-
go dziata O poprawie Rzeczypospolitej (1551/1554), Szymon Marycjusz
z Pilzna (1516-1574), autor dzieta zatytutowanego O szkotach, czyli aka-
demiach ksigg dwoje (1551), ktdre jest pierwsza polska oryginalng rozprawg
pedagogiczna, oraz Erazm Gliczner-Skrzetuski ze Znina (1535—
1603), autor Ksigzki o wychowaniu dzieci (1558), ktdra przeznaczona jest dla
rodzicéw i poswigcona w catosci sprawom wychowania. W swoich dzietach
nawigzywali oni do dorobku cywilizacyjno-kulturowego starozytnosci i tre-
$ci tekstéw biblijnych. Podejmowali w swej twérczosci kwestie wychowania
moralnego dzieci i mlodziezy oraz kondycji moralnej dorostego spoteczeni-
stwa. Na pierwszym miejscu podkreslali konieczno$¢ wdrazania dzieci do
postugiwania si¢ prawda, do roztropnosci, postuszefistwa i ograniczania
samowoli, do skromnosci i walki z prézniactwem.

7> Metoda erotematyczna polega na stawianiu pytad przez nauczyciela i udzielaniu od-

powiedzi przez ucznia. Jej zastosowanie dominowato w nauczaniu religii w przyswajaniu
katechizmu.



48 Wprowadzenie do pedagogicznej teorii wychowania moralnego

Ich poglady otwieraja si¢ na humanistyczng wizj¢ nowozytnej wiedzy
o wychowaniu, w ktérej znaczace miejsce zajmuje wychowanie obycza-
jowo-moralne, wypierajace ze szk6t réznego stopnia wplyw ksztalcenia
filozoficzno-teologicznego.

Andrzej Frycz-Modrzewski, poczatkowo duchowny Kosciota katolickie-
go, po zetknigciu si¢ z Lutrem i Melanchtonem przeszedt na protestantyzm
i przystapit do Braci Polskich reformatoréw Kosciota zatozonego przez Kal-
wina. Zastynat jako wybitny pisarz polityczny i spoleczny zainteresowany
naprawa Rzeczpospolitej. W swym dziele O poprawie Rzeczypospolitej zamie-
$cit dwie wazne ksiegi: O szkole i O obyczajach, dat wyraz swoim pogladom
na wychowanie i edukacj¢, uznajac je za jeden z najwazniejszych czynnikéw
funkcjonowania paristwa. Kladac wielki nacisk na wychowanie moralne, nie
obarczal nim tylko rodzicéw czy przypadkowosci. Uwazal, ze wychowania
moralnego nie mozna sprowadzi¢ do dyktowanych przez religi¢ nakazéw
i zakazéw oraz dobrych uczynkéw, ale z glebokim przekonaniem glosit, ze
»(...) dzieci trzeba uczy¢, co winne sg innym, co rodzicom, co obywatelom,
co Rzeczypospolitej i jak winny zgodg i towarzystwo z ludZzmi utrzymywad,
jak si¢ maja zachowywaé wobec wyzszych, nizszych i réwnych sobie, wo-
bec towarzyszy, przyjaciél, krewnych i powinowatych, wobec urzednikéw,
panéw i stug, a nawet wobec wrogéw i nieprzyjaciél, i to zaréwno w zyciu
prywatnym, jak i publicznym”®. Lukasz Kurdybacha stwierdza, ze Mod-
rzewski nie interesowat si¢ jedynie moralnoscia oderwana od wszelkich sit
pozaziemskich i metafizycznych. Nie miata ona stuzy¢ celom eschatologicz-
nym, lecz miata uswiadamia¢ czlowiekowi jego obowiazki codzienne. Po-
nadto przywiagzywat wage do pracy jako jednego z wazniejszych czynnikéw
wychowania moralnego, ktéra winna przeciwdziata¢ prézniactwu, lenistwu
a dawata poczucie przydatnosci w zyciu osobistym i spotecznym®!.

Szymon Marycjusz z Pilzna, ktéry pozostawszy wierny Kosciotowi kato-
lickiemu, podwazat jego monopol wychowawczy, domagat si¢ zreformowa-
nia szkét $rednich, gdyz jego zdaniem miaty one za zadanie przygotowanie
chtopcéw nie do studiéw teologicznych, lecz do czekajacych ich w zyciu
zadan $wieckich. Tym samym Marycjusz podwaza $redniowieczng prakteyke
wychowania religijno-moralnego i ktadzie nacisk na takie wychowanie, kté-
re pobudzi sity narodu do wysitku na rzecz wlasnego dobrobytu, utrzymania

80 Cyt. Za Historia wychowania, t. 1, pod red. £.. Kurdybachy, dz. cyt., s. 413.

81 Por. tamze, s. 413—414.
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pokoju i bezpieczeristwa®. W jego pogladach na wychowanie dostrzec moz-
na odkrywanie nowych wartosci moralnych, ktére nieckoniecznie pokrywaja
si¢ z tradycyjnymi chrze$cijariskimi cnotami moralnymi. Przywiazywal wagg
do wpajania uczniom zasad harmonijnego wspélzycia w spoteczenstwie,
a w wychowaniu estetycznym i fizycznym upatrywat droge dla wychowania
moralnego. Dostrzegat zwiazek pomiedzy tymi trzema obszarami wychowa-
nia, ktérymi nalezy obja¢ nie tylko chlopcéw, ale takze dziewczgta®.

Erazm Gliczner-Skrzetuski, sam wychowanek szkét protestanckich,
swoje poglady pedagogiczne kieruje do rodzicéw dzieci ubozszej szlachty
oraz mieszczanskich. Idea przewodnia jego wizji jest mysl odnoszaca si¢
do wychowania moralnego, ktérego celem jest chronienie dzieci przed
nieskromnoscig w ubiorze, wulgarnoscia, zuchwalstwem, rozpustg czy to-
trostwem oraz innymi nieobyczajnymi zachowaniami. Dlatego sugeruje
kierowa¢ dzieci do szkét, w ktérych powinni nauczaé tylko dobrze wyksztal-
ceni nauczyciele, respektujacy zasady moralne w swoim osobistym zyciu. Ta
uwaga odnosi si¢ takze do rzemie$lnikéw i kupcédw zajmujacych si¢ przygo-
towaniem chlopcéw do zawodu®. Historycy wychowania sg zgodni co do
tego, ze Erazm Gliczner-Skrzetuski nie przyczynit si¢ do znacznego wzrostu
wiedzy pedagogicznej, ale jego Ksigzka o wychowaniu dzieci skladajaca sig
z 20 rozdziatéw dostarcza wiedzy o éwczesnych problemach wychowania
moralnego w polskim spoteczeistwie. Autor tej ksiazki do$¢ jednoznacznie
opowiadat si¢ za edukacja szkolna, za$ sprzeciwiat si¢ nauczaniu domowemu.
W nauczaniu szkolnym nie moze zabrakna¢ przekazu sentencji moralnych,
ktére uczniowie winni nie tylko pozna¢, ale zrozumie¢ ich sens, gdyz dzigki
nim mozna ich uchroni¢ od zepsucia i konfrontowaé w zgodnym wspétzy-
ciu z innymi, czego nie osiaga si¢ na drodze edukacji domowej®.

Okres odrodzenia i humanizmu, to czas reformacji, czyli nowych
chrzedcijaniskich ruchéw religijnych i powstawania w ich ramach wspélnot
wyznaniowych (luteranizm, kalwinizm, arianizm). Wszystkie one podej-
mujg kwestie wychowania moralnego w ramach tworzonych przez siebie
systeméw i instytucji edukacyjnych bedacych w pewnej opozycji do szkét

82 Por. Historia wychowania, t. 1, pod red. £. Kurdybachy, dz. cyt., s. 400-404.

8 Por. tamze, s. 447—450.

84 Dor. Zrédia do historii wychowania, cz. 1, dz. cyt., s. 213-221.

8 Por. S. Kot, Historia wychowania, dz. cyt., s. 205; Historia wychowania, t. 1, pod red.

L. Kurdybachy, dz. cyt., s. 370-371 i 419; Z. Marciniak, Zarys historii wychowania, Patistwo-
we Wydawnictwo Naukowe, Warszawa 1978, s. 39.
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i szkolnictwa organizowanego przez Kosciét katolicki. Co prawda szkolnic-
two protestanckie, jak i katolickie wyrasta ze wspdlnego korzenia, jakim jest
chrzescijaristwo, co nie oznacza, ze nie réznia si¢ one pewnym szczegélnym
podejsciem tak do kwestii samego sposobu nauczania, jak i wychowania
moralnego. Protestantyzm jest z pewnoscia pewng logiczng konsekwencja
kultury renesansowej, dla ktérej najwazniejsze sa sprawy i potrzeby codzien-
nego zycia, ktdre w tamtej epoce byly sprzeciwem wobec $redniowiecznych
autorytetéw koscielnych oraz brakiem zgodnos$ci w postgpowaniu z zasada-
mi moralnymi gloszonymi przez dwezesny kler katolicki.

Uogoélniajac, mozna powiedzie¢, ze protestanckie wychowanie mo-
ralne cechowalo dazenie do ksztattowania w wychowankach takich cné,
jak odwaga, pogle¢bianie wiedzy, szacunek dla siebie i innych, panowanie
nad soba, trafno$¢ oceniania innych, zachowanie umiaru w postgpowaniu,
pracowito$¢, pilno$é, uczynno$é, skromno$é, cierpliwo$é, stanowczo$é,
przystepnos¢, wytrwalo$é, zycie $wiatobliwie. Cnoty te nalezy rozumieé
jako przymioty cztowieka zdazajacego do doskonatosci, ktéra jest niezbedna
kazdemu chrze$cijaninowi z osobna, jak i potrzebna w jego zyciu publicz-

8. Protestantyzm jako odfam chrzescijafistwa przyjat sic w Niemczech,

nym
Szwecji, Szwajcarii, Francji i Anglii. W kazdym z tych krajéw byly rézne
uwarunkowania jego procesu asymilacyjnego. I chociaz odegrat on znaczaca
role¢ w zyciu spolecznym, gospodarczym i politycznym Europy, to jednak
nie zdominowat jej swymi pogladami religijnymi. Dzigki podjetym przez
kosciét katolicki reformom wprowadzonym przez Sobér Trydencki (1545—
1563), ktére dotyczyly nauki katolickiej i karnosci wéréd duchowieristwa,
religia ta podjeta stosowne reformy w obronie wiary rzymskokatolickiej.
Wielka role pod tym wzgledem odegrat zatozony przez Ignacego Loyole
(1491-1556) zakon jezuitéw, ktdry rozprzestrzenit si¢ w calej Europie®.
Do Polski jezuitéw sprowadzit w roku 1564 biskup chetminski a nast¢pnie
biskup warmiriski, przewodniczacy ostatniej sesji Soboru Trydenckiego,
kard. Stanistaw Hozjusz (1504—1579). Z jego inicjatywy powstaje pierwsze
kolegium jezuickie w Braniewie. Zakon dynamicznie rozwijal swoje szkoty
na terenie krajéw katolickich, w ktérych uczyla si¢ mlodziez magnacka.
W 1608 roku na terenie polskiej i litewskiej prowingji tego zakonu dziatato

86 Na te cnoty zwracaja uwage w swoich publikacjach wymienieni w tej sekwencji rozdziatu

czolowi protestanccy humaniscei.
87

Papiez Klemens XIV wydat Breve kasacyjne dla tego zakonu w 1773 roku. Mimo tego
jezuici utrzymali si¢ w Prusach i na Biatorusi.
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25 kolegiéw i Akademia Wileriska zatozona w 1578 roku oraz wiele szkét,
m.in. w Puttusku, Kaliszu, Poznaniu, Lublinie, Lwowie i innych miejsco-
wosciach. Szkoly i kolegia jezuickie wychowanie moralne $cisle wigzaly z ce-
lami religijno-koscielnymi, ktérych zadaniem byta walka z innowiercami.
Jednym z wybitnych przedstawicieli pedagogiki okresu Odrodzenia jest
Jan Amos Komenski (1592-1670), teolog, filozof i twérca podstaw
naukowej pedagogiki. Karier¢ nauczycielska rozpoczat w szkole w Prerovie,
po czym zostal ordynowany na pastora braci czeskich w Fulneku. W 1628
roku wraz z grupa wiernych osiadl w Lesznie, gdzie przebywat do roku
1656, z przerwami na dtuzsze wyjazdy do Anglii, Siedmiogrodu i Elblaga.
Jego najwazniejsze poglady pedagogiczne mozna ujaé nastgpujaco: wierzyt
w moc wychowania i wyksztalcenia; nie podzielal pogladu, iz ,sa umysly
tak tepe, ze niczego w nie wpoi¢ niepodobna”; domagat si¢ powszechne-
go nauczania i wychowania niezaleznie od plci, pochodzenia spotecznego
czy miejsca zamieszkania; opracowal pierwszy w historii edukacji system
jednolitego szkolnictwa powszechnego, dostgpnego we wszystkich krajach
i spofeczeristwach. Byt autorem takich dziet pedagogicznych, jak: Drzwi
Jezykow otworzone (1631), Wielka dydaktyka (1657), czy Swiat zmystowy
w obrazach (1658), ktére zalicza si¢ do fundamentalnych prac teoretycz-
nych z zakresu pedagogiki. Zwracal w nich uwage na kwestie wychowania
moralnego, ktére sprowadzat do dawania dzieciom dobrego przyktadu,
pobudzania ich ambicji, uwrazliwiania na pochwaly i napomnienia, ucze-
nia postuszeistwa i szacunku dla starszych, cierpliwosci, przyzwyczajania
do pracy, nalezytego przygotowania odpowiednich do ich wieku i sity narze-
dzi, aby juz od najmlodszych lat poprzez zabawe przyzwyczajaly si¢ do uzy-
tecznych wysitkéw. Do programu nauczania w szkole $redniej wprowadzit
etyke, ktérg traktowat jako wiedz¢ zdobywana posrednio, przyczyniajaca si¢
do ksztattowania charakteru uczniéw. Ponadto uwazal, ze wyrabiania cnét
i poboznosci u dzieci i mlodziezy nie mozna ksztattowaé poprzez przymus.

1.4. Nowozytna wizja wychowania moralnego

Wiek XVII jest czasem przetomu w rozwoju filozofii i nauki a zarazem
mysli pedagogicznej oraz zwiazanej z nig prakeyki wychowawczej. Z kolei
wiek XVIII przynidst Europie szereg zasadniczych zmian w sferze zycia po-
litycznego, spotecznego i ekonomicznego, co miato wplyw na ksztattowanie
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si¢ o$wieceniowej wizji edukacji. Na uwagge zastuguja kolejne pokolenia
filozoféw, myslicieli i pedagogdéw, ktdrzy przyczynili sig takze do zmian po-
gladéw na wychowanie moralne.

John Locke (1632-1704) jest jednym z najwazniejszych i najwick-
szych filozoféw, a zarazem gléwnym reprezentantem racjonalistycznych
pogladéw na $wiat i sensualizm. W spos6b zasadniczy wplynat on na wizje
edukacji i wychowania wielu pedagogéw Europy zachodniej w kolejnych
stuleciach. Z wyksztalcenia lekarz, humanista i przyrodnik. Wséréd dziet
jego autorstwa na szczegdlna uwage zastuguja listy do przyjaciela, ktére
zatytutowat Mysli o wychowaniu (1693). Zawart w nich swoje poglady na
trzy obszary wychowania i edukacji: wychowanie fizyczne (hartowanie, od-
zywianie, sen), wychowanie intelektualne (naucza¢ tego, co jest praktyczne,
unika¢ nauczania i wiedzy pamieciowej) oraz wychowanie moralne (ksztat-
towaé uczciwosé, roztropnosé, honor i grzecznosé), wychodzac z zatozenia,

ze cztowiek rodzi si¢ jako ,niezapisana karta papieru” (tabula rasa).

Schemat 6. Dziedziny wychowania w ujeciu J. Locke'a

Wychowanie

fizyczne: hartowanie | intelektualne: wiedza moralne: honor
ciata uzyteczna najwyzszg cnoty

Opracowanie wiasne.

Poglady pedagogiczne Locke’a odnosily si¢ do wychowania i edukacji
dzieci i mlodziezy arystokratycznej. ,Jestem pewien — pisat Locke w Myslach
0 wychowaniu — ze ten, kto jest w stanie utrzyma¢ wychowawcg w domu,
moze w ten sposdb da¢ swojemu synowi bardziej wytworne maniery, bar-
dziej dojrzaty poglad i zrozumienie tego, co wartosciowe i stosowne, wraz
z wigksza w dodatku biegloscia w naukach, i ze wezesniej moze zrobié z nie-
go dojrzalego cztowieka, niz to potrafi jakakolwiek szkota. (...)”*. Filozof
ten uwazal, ze cztowiek nie rodzi si¢ ani dobry, ani zly, lecz staje si¢ jednym
badZ drugim na skutek wychowania. Stad najwigksza uwage przywiazuje
Locke do wychowania moralnego, nadajac mu pierwszeristwo. Gléwnym
celem wychowania moralnego wedtug Locke’a jest kierowanie si¢ zawsze

rozumem, stata kontrola wlasnych czynéw oraz pragniert. Powiada on, ze

88 Cyt. za: Historia wychowania, t. 1, pod red. L. Kurdybachy, dz. cyt., s. 543.
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,kto nie nauczyt si¢ w mlodosci podporzadkowania swojej woli rozumowi
innych (...), z trudem bedzie si¢ poddawat wlasnemu rozumowi w wieku,
gdy moze z niego skorzysta¢”®. Wychowanie moralne zdaniem Locke’a
ma wyposazy¢ mlodego czlowieka w takie przymioty, jak: wiedza moralna
i polityczna, charakter rozumiany jako naczelna cnota moralna, mito$¢ do
prawdy i uczciwosci, dbatos¢ o whasne szczgscie, troska o wlasny majatek.
Byt przeciwnikiem nadmiernego karania fizycznego jako metody wychowa-
nia. Uwazal, ze poprzez zawstydzanie nalezy przelamywaé zte sktonnosci,
jak np. ktamstwo, pyche, egoizm, sadyzm, a nawet placzliwos¢ dziecka. Tym
zadaniom jednak nie potrafita sprosta¢ powszechnie wéwczas dostgpna pu-
bliczna szkota angielska.

David Hume (1711-1776), szkocki filozof i historyk, jest przedstawi-
cielem epoki o$wiecenia, ktérego zainteresowania naukowe koncentrowaty
si¢ wokot filozofii cztowieka zbudowanej na realistycznym empiryzmie scep-
tycznym. Uwazat on, ze nauka o cztowieku powinna si¢ opiera¢ na doswiad-
czeniu ludzkiego zycia, na obserwacji faktéw, zdarzen i zachowan cztowieka,
jego codziennych rozmowach i czynnosciach. Stat wigc na stanowisku mé-
wiacym, ze przedmiotem filozofii winno by¢ dostgpne do§wiadczeniu zycie
czlowieka, ktdre nalezy ujmowac i przedstawiaé realistycznie, porzadkujac
i systematyzujac o nim wiedzg, ktora musi by¢ wolna od metafizyki i teo-
logii®. Poglad ten ma swoje odzwierciedlenie w jego systemie moralnosci.
Fundamentem tego systemu nie jest rozum, ale uczucia, ktére traktowal
jako pierwotne doznania. Jego zdaniem, nie sa one sprzeczne z prawda
i rozumem. Doznania nalezace do natury ludzkiej sa — zdaniem Hume’a —
jedynym przedmiotem wiedzy cztowieka wyznaczajacym istot¢ moralnosci
ludzkiej. Filozof ten uczuciom nie przypisywat funkgji informacyjnej o rze-
czach, ale traktowat je jako stany czlowieka. Do nich zaliczat zmyst moralny,
dzigki ktéremu cztowiek wie, czym jest dobro i zlo”’. Hume powiada, ze
»wydaje si¢ oczywiste, ze ostatecznych celéw ludzkiego postgpowania nie da
si¢ w zadnym razie wyttumaczy¢ przez odwolanie si¢ do r o z u m u, ale ze
przemawiaja one wylacznie do ludzkich uczu¢ i upodoban (...)”*% Idac tym

8 Tamze, s. 548.

% Por. D. Hume, Traktat o naturze ludzkiej, t. 1, Warszawa 1963; tenze, Dialogi o religii

naturalnej, Warszawa 1962.

91 Por. tamze, s. 261.

%2 D. Hume, Badania dotyczqce zasad moralnosci, ttum. A. Hochfeld, Padstwowe Wydaw-

nictwo Naukowe, Warszawa 1975, s. 149.
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tokiem rozumowania, Hume dokonat podziatu cnét moralnych na cnoty
ynaturalne” i cnoty ,sztuczne”. Cnoty naturalne wynikaja z ,wlasnosci
pierwotnych i przyrodzonej konstytucji emocjonalnej” cztowieka, za$ cnoty
sztuczne s3 nabyte dzigki okreslonym okolicznosciom dajacym przyjemnosé
lub wywotujacym powszechng aprobat¢®. , Taka sztuczna cnotg jest spra-
wiedliwo$¢, podstawowa cnota zycia spotecznego ludzi. Hume poswigcea jej
wiele uwagi™*.

Schemat 7. Proponowany podziat cnét wedtug D. Hume'a

wielkoduszno$¢, sprawiedliwosé,
dobro¢, zyczliwose, > spetnianie przyrzeczen,
wspotczucie, B zaradzanie niedogodnosciom,
wdzigcznosc, przyjazn, ograniczona ofiarnos¢,
wiernosc, postuch, dobre zachowanie
bezinteresownosc,
szczodro$¢

Opracowanie wtasne.

Podziat cnét zaproponowany przez Hume’a $wiadezy o jego podejsciu
do rozumienia dwoistosci istnienia ludzkiego. Tak jak cnoty sztuczne staé
si¢ moga cnotami naturalnymi i odwrotnie, tak ,,...dobro i zto przeplataja si¢
ze sobg i mieszaja: szczgscie z nieszczgéciem, madro$¢ z szaleristwem, cnota
z wystgpkiem wzajemnie (...). We wszystkich okolicznosciach bytu i istnie-
nia panuje zasada uniwersalnej rekompensaty””. Jan Legowicz powiada, ze
doskonalo$¢ moralng Hume rozumiat jako zdobycie umiejetnosci przezy-
wania przyjemnosci lub osiggania tego, co pozyteczne dla siebie i innych.
»Najwyzszym wyrazem doskonalosci jest umiejgtno$¢ czynienia tego, co

9 Por. tamze, s. 269.

%% B. Suchodolski, Rozwdj nowozytnej filozofii cztowicka, Patistwowe Wydawnictwo Nauko-

we, Warszawa 1967, s. 293.

% Cyt. za: B. Suchodolski, Rozwdj nowozytnej..., dz. cyt., s. 397.
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korzystne dla innych. Ta umiejetno$¢ zas przejawia si¢ w spotecznej cnocie
sprawiedliwosci, wyrabianej przede wszystkim przez wychowanie™.

Jan Jakub Rousseau (1712-1778), francuski pisarz, wpltywowy
mysliciel oraz wyjatkowo oryginalny czlowiek, ktérego uwaza si¢ takze za
kontrowersyjnego pedagoga, byl tworca koncepcji wychowania naturalne-
go, autorem dziela zatytutowanego Emil, czyli o wychowanin (1762), w kté-
rym postulowal pozostawienie wychowankowi catkowitej swobody wyboru
celéw zyciowych i drég, ktére do nich prowadza. Wychodzit z zatozenia
mowigcego, ze ,, Wszystko jest dobre, gdy wychodzi z rak Stwércy, wszystko
paczy si¢ w rekach cztowieka””. Mysl ta przy$wieca Rousseau w najwazniej-
szych jego dzietach, do ktdrych zalicza si¢ Rozprawa o pochodzeniu i pod-
stawach nierdwnosci migdzy ludémi (1755), Nowa Heloiza (1761) i Umowa
spoleczna (1762). W tym ostatnim dziele pisal: ,Celem zycia ludzkiego jest
szczgscie, ktéz z nas jednak wie, jak je osiagnaé? Bez zasad, bez mocnej pod-
stawy gonimy od jednego pragnienia do drugiego, a te, ktére zdotalismy za-
spokoi¢, nie zblizaja nas ani troche do szczgécia. Niezmiennych regut poste-
powania nie daje nam ani rozum, ktéremu brak mocnych podstaw, wladzy
i solidnosci, ani namigtnosci, ktdre naste¢puja jedna po drugiej i nie przestaja
si¢ wzajemnie zwalczal. JesteSmy ofiarami §lepej niestatosci naszych serc,
a korzystanie z débr upragnionych gotuje nam jedynie wyrzeczenia i troski;
wszystko, co posiadamy, ukazuje nam tylko to, czego nam nie dostaje; nie
wiedzac, jak nalezy zy¢, umieramy wszyscy, nie zaznawszy naprawdg zycia.
Jesli istnieje jakis srodek, by si¢ wyzwoli¢ z tego potwornego zwatpienia, to
chyba ten jedynie, aby posuna¢ je na jakis czas poza naturalne granice, nie
dowierza¢ zadnym swoim sklonnosciom, pozna¢ samego siebie, rozniecié
w glebi duszy plomient prawdy, zbada¢ bodaj raz wszystko, do czego sig¢ jest
zdolnym, wszystko, w co si¢ wierzy, wszystko, co si¢ odczuwa, i wszystko,
co nalezy mysle¢, czué i w co wierzyé, zeby by¢ szczgsliwym w granicach
mozliwosci zycia ludzkiego™.

Rousseau byt zdecydowanym przeciwnikiem nauki i filozofii panujacej
w jego epoce: racjonalistycznej, materialistycznej i sensualistycznej. Uwazal,

% . Legowicz, Zarys historii filozofii. Elementy doksografii, Wiedza Powszechna, Warszawa

1976, s. 329.

%7 Por. ].]. Rousseau, Emil, cgyli 0 wychowaniu, dum. W. Husarski, Zaktad Narodowy im.

Ossolinskich, Wroctaw 1955.

% ].J. Rousseau, Umowa spoteczna, tum. W. Bierfikowska, M. Pawlowska, B. Baczko, Pari-

stwowe Wydawnictwo Naukowe, Warszawa 1966, s. 555.
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ze elementem istotnym czlowieka jest nie rozum, lecz uczucie, a glos serca
jest bardziej zgodny z natura anizeli glos rozumu. Podobnie jak zaprzyjaz-
niony z nim w pewnym okresie zycia Hume glosit, ze cztowiek powinien si¢
kierowa¢ tylko uczuciem i jemu dawaé postuch. Serce, a nie rozum, stuzy
cztowiekowi w poznaniu. Rozum nie jest w stanie pojaé tego, co przezywa
serce. To w sercu natura wypisata podstawowe zasady ludzkiego postgpowa-
nia i dlatego ono moze czlowickowi dawa¢ jakiekolwiek rady, czym powi-
nien kierowac si¢ w zyciu®.

W pogladach Rousseau fatwo mozna si¢ dopatrze¢ priorytetu moralno-
$ci nad wiedza, nauka i sztuka, gdyz sa one pozbawione wartosci. Filozof
ten idzie jeszcze dalej, uwazajac, ze cywilizacja ma ujemna warto$¢, gdyz
staje na przeszkodzie moralnosci; sama za$ powstala ze zla, utrzymywana jest
przez zlo i rodzi zto; cywilizacja jest niedorzecznoscia, skoro nie czyni ludzi
lepszymi i szcz¢dliwszymi, jest po prostu niedorzecznoscia'®. Dobrem jest
jedynie natura jako stan pierwotny.

9 Por. ]. Legowicz, Zarys historii filozoffi..., dz. cyt., s. 349-350.
100 Por. W. Tatarkiewicz, Historia filozofii, t. 2, dz. cyt., s. 150—154.
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Schemat 8. Natura jako Zrédto dobra moralnego wedtug J.J. Rousseau

MORALNE

/N

Zgodnie z pogladami Rousseau natura jako stan pierwotny jest jedynym

Opracowanie wtasne.

i niezastapionym Zrédlem dobra, za§ dobra moralne sa tym, co uznaje za
takowe serce cztowieka, czyli uczucia oraz jego sumienie, w keérych thwi
prawda. Stad wolno$¢ oraz réwno$¢ s3 niezalezne od warto$ci rozumu i sta-
nowig atrybuty dobra moralnego oraz sa najwyzszym prawem ludzkim.
Rousseau uwaza, ze wychowanie cztowieka nalezy oprze¢ na ksztattowa-
niu uczué, poniewaz tylko wtedy moze by¢ ono zgodne z natura, to znaczy
oparte na formowaniu w czlowieku tych whasciwosci, ktére mu przynaleza
wraz z zyciem. Zadaniem wychowania jest pokierowanie swobodnym roz-
wojem naturalnych skfonnosci i zycia cztowieka, poszanowanie dla jego
natury, zamifowanie do wiernosci temu, co prawo natury i glos serca uznaje
za dobre. Ponadto nalezy rozwija¢ na wskro$ indywidualnie i bez schematu
wszystko to, co tkwi w psychice czlowieka. A wigc nie tylko rozwija¢ ro-
zum i abstrakcyjne myslenie, ale przede wszystkim ktas¢ nacisk na rozwdj
uczué. W jego pogladach dopatrze¢ si¢ mozna wezwania do naturalnosci

57
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we wszystkich dziedzinach zycia oraz uznania prawa uczué i namigtnosci za
dobro moralne, wbrew intelektualistycznemu pojmowania $wiata''.

Stanistaw Konarski (1700-1773), pijar, pisarz polityczny, publi-
cysta, za$ przede wszystkim pedagog i reformator szkolnictwa, zajmowat si¢
ustawodawstwem polskim i o§wiaty. Autor takich dziel, jak O skutecznym
rad sposobie (1760/63), O poprawie wad wymowy ((1741), O sztuce dobrego
myslenia (1767), w ktérych wylozyl swoje poglady na zastang rzeczywistos¢
upadajacej Polski i wizj¢ jej ratowania migdzy innymi poprzez zreformowa-
nie szkét i podniesienie poziomu wyksztalcenia mlodziezy. Wtasne poglady
konfrontowat ze studiami w Rzymie oraz z programami nauczania i studiéw
podczas pobytéw we Francji, Austrii i Niemczech. Najbardziej zastynat dzig-
ki temu, ze w roku 1740 otworzyt w Warszawie konwikt dla mtodziezy szla-
checkiej pod nazwa Collegium Nobilium. Miato ono za zadanie wychowa¢
przysztych reformatoréw paristwa i aktywnych spotecznie obywateli. Stad
w programie wychowawczym tej uczelni i jej codziennym funkcjonowaniu
eksponuje si¢ wychowanie moralne. Jego celem jest uksztatltowanie najbar-
dziej uzytecznych cnét. Konarski zaliczal do nich w pierwszej kolejnosci te,
ktére przeciwstawiaja si¢ rozktadowi moralnemu i upadkowi umystowemu
spoteczeristwa. Opowiadal si¢ za ksztaltowaniem postaw religijno-moral-
nych i spoteczno-politycznych.

101

Por. J. Legowicz, Zarys historii filozofii..., dz. cyt., s. 349; W. Tatarkiewicz, Historia
filozofii, dz. cyt., s. 150-154.
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Schemat 9. Cnoty ksztattujgce postawy cztowieka wedtug S. Konarskiego

Postawy
|
1

spoteczno-

moralne polityczne
| J | J

religijno-

cztowiek
uczciwy

| J

patriota, wierny

dobry
obywatel

POSf{JSZQY: krélowi, szanujacy
sprawiedliwy, prawo, sumienny,
religijny ofiarny,

bezinteresowny

Opracowanie wiasne.

Konarski dokonat uszczegétowienia sposobu urzeczywistniania powyz-
szych postaw poprzez ksztaltowanie cnét w dokumencie zatytulowanym
Ustawy szkolne'. W ich podsumowaniu (konkluzji) autor napomina mto-
dziez, aby zawsze kierowata si¢ mitosciag Boga i mitoscia do Niego, dobrem
ojczyzny oraz dobrem innych, troska o honor i godnos¢ wlasna, a takze aby
postrzegata ona edukacje jako rzecz najbardziej pozyteczna w zyciu osobi-
stym i spolecznym, podporzadkowywata si¢ napomnieniom nauczycieli,
ktérych zadaniem jest ksztaltowanie w niej cnét, pilnowanie dobrych oby-
czajéw i porzadku'®.

102 Zostaly one przettumaczone z jezyka facifiskiego przez Wande Germain i objasnione

przez Jana Czubka oraz wydane drukiem: S. Konarski, Ustawy szkolne, Krakéw 1925, jako
nr 1 Biblioteki polskich pisarzéw pedagogicznych.

193 Por. Zrddia do historii wychowania, cz. 2: Od poczgtku w. XVIII do poczgtku w. XX, pod
red. S. Kota, Naktad Gebethnera i Wolffa, Krakéw 1930, s. 37-52.
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W roku $mierci Konarskiego krél Stanistaw August Poniatowski po-
wotuje Komisj¢ Edukacji Narodowej, pierwsza w éwezesnej Europie wia-
dzg szkolna, ktéra dziatata, wraz z podlegajacymi jej agendami, w latach
1773-1794. Po ostatnim rozbiorze Polski nast¢puje podporzadkowanie
szkolnictwa, a tym samym koncepcji wychowania, zaborcom, czyli Rosji,
Prusom i Austrii. Pafistwa te, zwlaszcza Rosja i Prusy, z pewng determi-
nacjg zmierzaly do zniszczenia poczucia tozsamosci narodu polskiego.
Wprowadzany przez nie system edukacji nie koncentrowat si¢ na sprawach
wychowania moralnego dzieci i mlodziezy, lecz miat na celu ksztattowanie
ich lojalnych postaw wobec tych panistw. Nie znaczy to, ze zyjacy w tamtych
czasach filozofowie i pedagodzy byli obojetni wobec kwestii wychowania
moralnego Polek i Polakéw, o czym $wiadezy ich pisarstwo naukowe i dzia-
talnos¢ edukacyjna. Przyktadem moze by¢ dzielo filozofa i zarazem peda-
goga Bronistawa Ferdynanda Trentowskiego (1808-1869), za-
tytutowane ,, Chowanna” czyli system pedagogiki narodowej, jako umiejetnosci
wychowania, nauki i oswiaty, stowem wyksztatcenia naszej miodziezy (Poznan,
1842). Trentowski we wspomnianym dziele wskazuje Polakom droge do
odzyskania niepodlegtosci. Drodze tej musi towarzyszy¢ tak wysoki poziom
moralny, jak i intelektualny, ktéry uzyskuje si¢ dzigki wychowaniu, nauce
i o§wiacie mtodego pokolenia.

Klaudiusz Adrian Helwecjusz (1715-1771), francuski filozof,
reprezentujacy materialistyczng filozofi¢ spoteczna nawiazujaca do pogladéw
Locke’a i Hume'a, w ksiazce zatytutowanej O czlowicku, jego wladzach umy-
stowych i o jego wychowaniu (1772) porusza sprawy wychowania moralnego,
ktére ma przebudowaé cale spoleczenistwo. Swoje poglady w tym zakresie
budowal na filozoficznych podstawach dotyczacych wolnosci, sprawiedli-
wosci i prawdy, bedacych fundamentem wychowania $wiatlego obywatela,
ktéry potrafi sprosta¢ oczekiwaniom oswieconego spofeczefistwa. Stawia
wychowaniu moralnemu dwa zasadnicze zadania: przygotowanie dobrych
obywateli i sumiennych pracownikéw réznych zawodéw. Podstawy tego
procesu jest dazenie do prawosci, gruntowania wlasnych przekonan opar-
tych na prawdzie. Tylko tak wychowany czlowieck moze posias¢ poczucie
szczgdeia, ktore jest gléwnym celem wychowania!™.

104" Por. Historia wychowania, t. 1, pod red. £.. Kurdybachy, Padstwowe Wydawnictwo Na-

ukowe, Warszawa 1965, s. 623-627.
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Immanuel Kant (1724-1804), niemiecki filozof i twérca filozofii
krytycznej, ktory cale zycie byt zwiazany z Krélewcem. Do gléwnych dziet
jego tworczosci naukowej zalicza si¢ trzy krytyki: Krytyka czystego rozumu
(1781), Krytyka praktycznego rozumu (1788) oraz Krytyka wladzy sqdzenia
(1791). Pierwsza krytyka odnosi si¢ do teorii poznania, druga — do etyki,
za$ trzecia do estetyki oraz filozofii $wiata organicznego. W dziefach tych
wyraza on poglad méwiacy, ze gléwnym celem filozofii nie jest poszerza-
nie wiedzy o $wiecie, ale poglebianie wiedzy o cztowieku. Etyka Kanta ma
charakter rygorystyczny, czego dowodzi w uzasadnieniu, ze sady rozumu
cztowieka s3 autonomiczne, niezalezne od nakazéw Boskich, przyrodzo-
nych pozadan jednostki czy wymagari spofecznych. Najcenniejszg rzecza
z moralnego punktu widzenia jest ,czysty motyw woli” czlowieka, ktéra
winna zmierza¢ do spetniania obowiazku, co jest bezwarunkowym naka-
zem, nazwanym przez Kanta imperatywem kategorycznym. Wiadystaw Ta-
tarkiewicz wyjasnia, ze ,kosztem tego ograniczenia Kant znalazt aprioryczne
prawo moralne (...), powszechne i konieczne, obowiazujace niezaleznie
od takich czy innych okolicznosci zycia. Prawo to byto w dziedzinie etyki
odpowiednikiem apriorycznych praw nauki, ustalonych w Kryzyce czystego
rozumu. W ostrym przeciwieristwie do relatywistycznych dazeri swej epoki
Kant bronit nowym sposobem bezwzglednosci dobra, tak samo jak bronit
powszechnosci poznania”'®.

Schemat 10. Czysty motyw woli dobrem moralnym cztowieka wedtug I. Kanta

Rozum Zrédtem _ _
Niezalezny motyw

woli cztowieka Obowigzek

sadow
autonomicznych

Imperatyw Podporzadkowanie
kategoryczny sie prawu

Dobro moralne

Opracowanie wiasne.

105 V. Tatarkiewicz, Historia filozofii, t. 2., dz. cyt., s. 178.
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Wedlug Kanta Zrédtem sadu autonomicznego jest rozum, ktéry nie
podlega zadnym naciskom ani czynnikom zewngtrznym. Rozum jest wolny,
niczym nieskrgpowany a jego predyspozycja wewngtrzna wyprzedza stano-
wienie wewngetrznych obowiazkéw, ktére staja si¢ powszechnym i koniecz-
nym prawem moralnym. Kant sformulowat nastgpujaca zasade: Postepuj
wedle takiej tylko maksymy, dzigki ktdrej mozesz zarazem cheied, zeby stala
sig powszechnym prawem'®. Droga sadu autonomicznego do uznania dobra
moralnego ma perspektywe relacyjna. Dzigki niezaleznym motywom woli
cztowiek rozeznaje obowiazki, ktérym si¢ podporzadkowuje na mocy impe-
ratywu kategorycznego, bedacego nakazem formalnym. Stad etyka Kanta
ma charakter bezwarunkowy.

Artur Schopenhauer (1788-1860), niezalezny filozof niemiec-
ki, czerpal niektdre poglady z filozofii hinduskiej, ktére taczyl z dokeryna
chrzedcijariska. Krytycznie odnosit si¢ do pogladéw filozoficznych Georga
Hegla i kantowskiej teorii formalnej moralnosci. Byt autorem trzech zna-
nych dziel: Swiat Jako wola i wyobrazenie (1818), O podstawie moralnosci
(1840) oraz O wolnosci ludzkiej woli (1839). Pesymistycznie postrzegat
rzeczywisto$¢ $wiata i zycie samego czlowicka. Glosil, ze ,(...) zycie jest
przedsigwzigciem, ktérego wyniki absolutnie nie pokrywaja kosztow”!”".
Czlowiekowi nieustannie towarzyszy ,,... poczucie niespetnienia, lgk przed
$miercia, niezadowolenie, wrogi $wiat wokét, samotnosé. To wszystko spra-
wia, ze cierpienie, meka egzystendji staja si¢ najblizszym i bezposrednim celem
naszego zycia’ . Wedtug Schopenhauera podstawa moralnosci jest uczucie
litosci i wspétczucia. Sg one gléwnym motywem moralnego postgpowania
ludzkiego i ksztattujg altruistyczna postawe cztowicka. Jak powiada Tatar-
kiewicz, Schopenhauer uwazal, ze ,cztowiek szuka sposobu, by ujs¢ swego
losu, szuka ulgi i pociechy w filozofii, religii, wytwarza majaki i ztudzenia,
przejmuje si¢ pozornymi wartosciami (...)"'”. Schopenhauer przywiazywat
takze wage do kontemplacji. Uwazal ja za sztuke, dzigki ktdrej czlowiek

106 1. Kant, Uzasadnienie metafizyki moralnosci, thum. M. Wartenberg, Paristwowe Wydaw-

nictwo Naukowe, Warszawa 1984, s. 50.
107

A. Schopenhauer, Charakterystyka woli zycia, [w:] J. Garewicz, Schopenhauer, Wiedza
Powszechna, Warszawa 1970, s. 167-168.

108

E. Starzyniska-Kosciuszko, Filozoficzne koncepcje cztowicka, dz. cyt., s. 89.
109 V. Tatarkiewicz, Historia filozofii, t. 2, dz. cyt., s. 221.
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doznaje ulgi oraz ma mozliwo$¢ ucieczki przed nedza zycia oraz najglebsze-
go poznania'”.

Dodajmy na koniec prezentacji pogladéw wybranych filozoféw, zwlasz-
cza tej miary jak Immanuel Kant, ale réwniez takich, ktérych w tym opisie
pomingli$my, do ktdrych zaliczy¢ nalezy Paula-Henriego Holbacha (1723—
1789), Johanna G. Fichtego (1762-1814) Friedricha W.J. Schellinga
(1775-1854) czy Georga W.E Hegla (1770-1831), a takze wielu innych, ze
w réznym stopniu podejmuja oni w swoich dzietach i wyktadach akademic-
kich zagadnienia dotyczace wychowania cztowieka, ktéremu nie tylko nale-
zy zapewnié szczgécie osobiste i spoteczne — podkreslaja takze koniecznosé
uszlachetnienia i umoralnienia kazdej jednostki, a tym samym calej ludz-
kosci. Od probleméw wychowania moralnego nie sa wolni filozofowie XIX
i XX wieku. Do ich pogladéw nawiazywaé bedziemy w dalszych rozdziatach
tej ksiazki, ukazujac ich wplyw na mysl pedagogiczna czaséw najnowszych.

10 Por. tamze, s. 222.






2. U podstaw teorii wychowania moralnego

2.1. Moralnos¢ jako osobowe i spoteczne rozeznawanie dobra

2.2.Nauka o moralnosci, etyka i religia w stuzbie wychowania
moralnego

2.3. Znaczenie wychowania moralnego w rozwoju cztowieka

2.4. Inherencja wychowania moralnego do nauk pedagogicznych

Termin ,,moralnos$¢” jest na tyle ztozony, ze w dziejach ludzkiej mysli na-
daje mu si¢ rézne tresci i zakresy. Genez¢ moralnosci mozna upatrywad juz
w czasach przedfilozoficznych, ktérym towarzyszylo myslenie mityczne.
To wéwczas stopniowo rozwijaly si¢ pierwsze zwyczaje, obyczaje i tradycja,
majace na celu regulowanie zachowan ludzkich. Stanowity one rzeczywi-
sto$¢ kulturowa réznych wspélnot spolecznych. Z biegiem czasu, pod
wplywem narastajacego i zmieniajacego si¢ doswiadczenia zyciowego oraz
intelektualnej refleksji racjonalnej i namystu filozoféw kolejnych epok,
zwyczaje, obyczaje i tradycja stawaly si¢ podstawg zréznicowanego ogladu
$wiata i cztowieka, stajac si¢ zZrédlem powszechnie akceptowanych prawidet
postgpowania ludzi. Prawidta te znajdowaly swoje uzasadnienia w przyjmo-
wanych i upowszechnianych koncepcjach czlowieka, w wizjach jego miej-
sca w $wiecie i postrzeganiu w nim wartosci. Tak wigc u podstaw tego, co
nazywane jest moralnoscia, zawsze odnajduje si¢ zatozenia antropologiczne
i aksjologiczne. Zatem mozna przyjaé, ze stowo ,moralno$¢” oznacza ludz-
kie postgpowanie lub postgpowanie okreslonego rodzaju, zawsze oparte na
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zbiorze uznawanych wartosci i norm, ktére regulujq relacje intra- i inter-
personalne. Idzie tu o relacje, ktdre stuza dobru osoby i dobru wspdélnemu.

Nietrudno jednak zauwazy¢, ze kazda wspétczesna nauka podejmujaca
kwestie moralnosci ujmuje ja bardziej w pewne kody, za pomoca ktérych
przekazuje informacje i wiedz¢ dotyczaca czyndéw, dzialan, zachowan i po-
stgpowania, anizeli zmierza do zbudowania uniwersalnej definicji tego po-
jecia. By¢ moze jest to zadanie niewykonalne, co nie znaczy, ze w literaturze
nie znajdujemy préb zastosowania definicji moralnosci o charakterze spra-
wozdawczym, projektujacym, niekiedy regulujacym, czy tez perswazyjnym.
Najczesciej sa to definicje kontekstowe i wewnetrznie réznicujace znaczenia
tego terminu''’,

Moralno$¢ jest terminem powszechnie uzywanym we wszystkich na-
ukach o cztowieku, jak i w potocznym jezyku. Termin ten odnosi si¢ z re-
guly bezposrednio lub tylko posrednio do $wiadomych czynéw, zachowan
i postgpowania cztowieka. Idzie tu o szczegdlny ich typ/rodzaj, ktéry stuzy
zaréwno dobru pojedynczej osoby, jak i réznych zbiorowosci ludzi. Czyny,
zachowania i postgpowania, ktére uznaje si¢ za moralne, sa zawsze powia-
zane z osobistym i spofecznym poczuciem dobra zakorzenionym w §wiado-

112

moéci ludzi. Samo za$ dobro jest tym, czego wszyscy pozadaja''?, aprobuja

oraz w imig czego dziataja. Zaistnienie dobra osobistego, jak i wspdlnego
uwarunkowane jest §wiadomym rozumieniem wartosci, ktére odnoszg si¢
do réinych aspektéw i wymiaréw zycia ludzkiego, takich jak wymiar inte-
lektualny, religijny, duchowy, estetyczny, biofizyczny, za$ przede wszystkim
moralny czy etyczny. Umozliwiaja one cztowiekowi podjecie wysitku na
rzecz osobistego, ale takze spotecznego rozwoju zycia. Moralnos¢ jest zatem
terminem, ktdry zawiera rézne tresci i wyznacza wiele ich zakresow''.

"' DPor. W. Granat, Personalizm chrzescijasiski. Teologia osoby ludzkiej, Ksiggarnia sw. Woj-

ciecha, Poznari 1985, s. 316; S. Olejnik, Eudajmonizm. Studium nad podstawami etyki, To-
warzystwo Naukowe KUL, Lublin 1958, s. 44-45.

N2y quo omnia appetunt, por. Tomasz z Akwinu, Suma teologiczna.

13 Na kwestie te zwraca uwagg J. Mariariski w opracowanym przez niego hasle Moralnosc,

(w:] Encyklopedia aksjologii pedagogicznej, pod red. K. Chatas i A. Maja, Polskie Wydawnic-
two Encyklopedyczne, Radom 2016, s. 622-627.
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2.1. Moralnos¢ jako osobowe i spoteczne rozeznawanie dobra

Przyjmujemy a priori, ze istota moralnosci jest dobro, ku ktéremu dazy
cztowiek, traktujac je jako doczesny i ostateczny cel swojej egzystencii.
Dobro jako kategoria pojeciowa byto i jest réznie okreslane. W przeszlo-
$ci — o czym byla mowa w rozdziale I — odnoszono je do réznych aspektéw
i wymiaréw ludzkiego zycia. Ponizszy schemat przedstawia jego rozumienie
przez znaczacych filozoféw.

Schemat 11. Dobro w ujeciu wybranych filozoféw

OB ARYSTOTELES
wiedza realizujaca ;_Jrzedmiot dziatania
sie poprzez cnoty jako cel ostateczny

PLATON TOMASZ AKWINATA
madros¢, mestwo, stan petnej
wstrzemigzliwos¢ szczgsliwosci

sprawiedliwoséé wiecznej

AUGUSTYN AURELISZ
cata natura
stworzona przez
Boga

HUME

aprobata uczucia
przyjemnosci

ROUSSEAU KANT
uczucia i namigtnosci czysty motyw woli

Opracowanie wtasne na podstawie: E. Podrez, W kregu dobra i zta, Warszawa 1992.

Z powyiszego schematu wynika, ze w réznych epokach historycznych
w sposob bardzo zréznicowany rozumiano dobro. Byla nim cala natura
stworzona przez Boga, przedmiot dziatania prowadzacy do celu ostateczne-
go, stan petnej szczgsliwosci wiecznej, wiedza realizujaca si¢ przez cnoty, ma-
dro$¢, mestwo, wstrzemiezliwo$é, sprawiedliwosé, ale takze aprobata uczu-
cia przyjemnosci badZ namigtnosci, czy tez czysty motyw woli cztowieka.

Nie jest rzeczq mozliwa znalezienie uniwersalnej definicji dobra, ktéra
bylaby do przyjecia jako powszechnie obowiazujaca i majaca charakter
ponadczasowy. Nadawanie znaczenia tej kategorii zalezne jest od réznych
orientacji $wiatopogladowo-filozoficznych, ktére od wezesnej do pdznej sta-
rozytnosci, przez odlegle Sredniowiecze, odrodzenie i humanizm oraz o$wie-
cenie, az po czasy wspélczesne przyjmuja rézne stanowiska w tym zakresie.
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I chociaz zgodzi¢ si¢ nalezy z ogélnym pogladem, ze dobro jest tym, czego
czlowiek jako osoba oraz jako czlonek okreslonej wspélnoty pozada oraz
w imi¢ czego dziala, to jednak dostrzec mozna odmienne podejicia, jakie
ich pod tym wzgledem réznia. Kazda epoka i dominujaca w niej filozofia
cztowieka nakresla wlasng wizjg jego potrzeb i mozliwosci, ktére moga by¢
osiagalne i realizowane dzigki dobru, ktére musi sam wewngtrznie rozeznad
i ku ktéremu winien ustawicznie dazy¢.

Wspolczesne rozumienie dobra w potocznym rozumieniu, ktdre po-
wszechnie funkcjonuje w $wiadomosci konkretnych ludzi czy wspdlnot spo-
tecznych, traktuje je takze w kategoriach srodkéw uzytecznych, stuzacych
ludzkiej egzystencji. Cztowiek nadaje im stosowne wartosci w zaleznosci
od indywidualnych i koniecznych do zaspokojenia podstawowych potrzeb.
Dobrem jest zatem pozywienie, mieszkanie, urzadzenia usprawniajace co-
dzienne funkcjonowanie pojedynczego cztowieka, jego rodziny i wspdlnoty
srodowiskowej. Dobrem sg takze $rodki, za pomoca ktérych cztowiek osiaga
zasadnicze cele zyciowe. Z punktu widzenia moralnosci, jako rzeczywistosci
kulturowej, dobro stanowi to, co jest po prostu przez czlowieka pozadane
i w petni mu stuzy.

Jesli przyjmiemy zalozenie, ze istota moralnosci jest dobro, to mozemy
uznaé, ze jest nim wszystko to, co w potocznym znaczeniu tego terminu
uwaza si¢ za rzeczy konieczne i oczywiste, niepodlegajace gtebszemu namy-
stowi, ale podporzadkowane woli i celowemu dziataniu cztowieka. Zaspoko-
jenie gtodu, faknienia, snu, odpoczynku traktuje si¢ jako cos, co jest przypi-
sane naturze czlowicka, jak i istotom nizszego rz¢du. Bez tak rozumianego
dobra zamartoby zycie jako takie, a ztozono$¢ organizmu i jego elementarne
mechanizmy nie gwarantowalyby przetrwania i rozwoju czlowieka. Do-
brem jest takze bezpieczenstwo, ktére wymaga woli wysitku jednostkowego
i zbiorowego, w tym przede wszystkim pracy na jego rzecz. Dotyczy ono
$wiadomego ograniczania i likwidowania lgku przed zagrozeniem, ktérym
dla organizmu ludzkiego jest choroba mozliwa do eliminowania za pomoca
wiedzy, narzedzi i $rodkéw medycznych czy farmakologicznych. Sa nimi
takze zagrozenia ze strony przyrody (np. powodzie, pozary, zmieniajacy si¢
klimat) czy samych ludzi. Stad dobrem bedg celowe dziatania réznych stuzb
ratujacych i przeciwdziatajacych im. Dobrem tym jest takze edukacja, ktérej
celowe dziatanie przyczynia si¢ nie tylko do wzrostu indywidualnego i zbio-
rowego do$wiadczenia, ale takze gromadzenia i systematyzowania wiedzy
o sobie samym i $wiecie. W edukacji pojmowanej jako dobro dorastajacy
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uczestniczy zgodnie z sita wlasnej woli lub na skutek woli oséb dorostych,
ke6ra akceptuje. Dzigki edukacji uruchamiane sa procesy poznania wyja-
$niajacego i rozumiejacego zdarzenia wpisane w naturg czlowieka. To ona
jako dobro przyczynia si¢ do tego, ze czlowiek rozpoznaje zjawiska, kate-
goryzuje je, nadaje im okreslong rangg, taczy je w rézne uklady, ustalajac
funkcjonowanie mechanizméw pojedynczych zdarzen czy ztozonych proce-
s6w zastanej rzeczywistosci. Edukacja pojmowana jako dobro staje si¢ celem
kierujacym cztowieka ku prawdzie o nim samym, o $wiecie, w ktérym zyje
i wspéttworzy. Innymi stowy mozna powiedzie¢, ze edukacja jest dobrem
dlatego, ze umozliwia cztowiekowi poszukiwanie i §ledzenie prawdy. Ta za$
czyni cztowieka madrym, dzigki czemu potrafi on dostrzegaé zwiazek po-
migdzy prawda, dobrem i picknem. Zadaniem edukacji jest rozpoznawanie
tych trzech naczelnych wartosci i wskazywanie drogi ku wartosciom intelek-
tualnym, moralnym i estetycznym, ktdre wraz z warto$ciami pochodnymi
tworza antroposfer¢ jako pewna calos¢. To dzigki dobrze zorganizowanej
edukacji i innym procesom pedagogicznym cztowiek moze unikna¢ btadze-
nia we wspélczesnym $wiecie chaosu aksjonormatywnego, ktéry wymaga
odrézniania prawdy od falszu, dobra od zta i pigkna od kiczu estetycznego.

Dobro przejawia si¢ takze w potocznie rozumianej wrazliwosci zmysto-
wej i emocjonalnej. Nie s3 one pozbawione oceny intelektualnej oraz prze-
zy¢ duchowych. Warto zda¢ sobie sprawe z tego, ze jednak nie wszystko to,
co ma charakter zmystowy badZ emocjonalny, musi zawsze stanowi¢ o tym,
ze jest jednocze$nie dobrem. Zmysty i emocje kieruja czgsto cztowieka ku
takim bytom, ktére z istoty rzeczy sa przeciwiedstwem dobra. Mozna np.
poszukiwaé dobra w pozywieniu i do pewnego momentu je wlasnie tak
odczuwad, ale jego nadmiar lub szkodliwos¢ zawartych w nim skladnikéw
powoduje, ze traktowanie go jako dobra zamienia si¢ w pseudodobro, a na-
wet w antydobro. Autentyczne dobro to takie, ktére w swojej réznorodnosci
i wielopostaciowosci stawia za cel umacnianie proceséw samorealizacji czto-
wieka, przyczynia si¢ do odczuwania satysfakgji z wlasnych zachowan i czy-
néw zewngtrznych, jak i wewngtrznych, wymagajacych takze zaniechar,
ktére umozliwiaja subiektywne doznania dobrostanu.

Dobro w znaczeniu moralnym czy etycznym przede wszystkim pro-
wadzi czlowieka ku prawosci'* rozumianej jako uczciwe oraz szlachetne

14 Por. AM. de Tchorzewski, Prawosé — atrybut czy aberracja w procesie ksztatcenia akade-

mickiego, ,Edukacja. Studia. Badania. Innowacje” 2005, nr 4 (92), s. 62-76; tenze, Prawos¢
Jjako zasadnicza postawa i powinnos¢ nauczyciela, [w:] Rola wartosci i powinnosci moralnych
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postgpowanie, a ponadto kojarzy si¢ z moralnym wymiarem jego osobiste-
go zycia, ale takze zycia réznych zbiorowosci ludzkich i funkcjonujacych
w nich wspélnot. Wspédtczesny cztowiek rzadko w mowie potocznej od-
wotuje si¢ do tej kategorii pojeciowej, wyrazajac swéj stosunek czy opinie
o innych. Zachowuje je na specjalne okolicznosci, kiedy méwi lub tylko
wspomina konkretng osobg, zdajac sobie sprawe, ze przyczyniata si¢ ona do
tworzenia dobra.

Dodajmy, ze postrzeganie dobra dokonuje si¢ w zestawieniu ze zlem,
w bezwzglednej walce z nim. Dobro nie jest jakims$ odruchem moralnym.
Tylko dzigki walce ze ztem cztowiek staje si¢ po prostu dobry. Tak wiec dobro
rozumiane jako byt sam w sobie doskonaly, doskonalacy i godny pozada-
nia'” jest potencjalnym celem zamierzonym ludzkiego dziatania, ze wzgledu
na nie samo. Wszystko to, co jest przeciwne badz sprzeczne dobru, nalezy
postrzega¢ jako zto. Zto nie jest bytem samodzielnym, a jego doswiadczanie
mozliwe jest tylko dzigki negacji tego, co zachodzi w tym, co jest w istocie
dobre. Dlatego cztowiek, nawet w potocznym rozumieniu tych dwéch po-
je¢, potrafi odrézni¢ dobro od zta, mimo ze jego osobiste przeswiadczenie
nie zawsze pozwala na ich petne zdefiniowanie czy tylko w miarg precyzyjne
okreslenie. Dobro i zlo s3 centralnymi pojeciami moralnosci, kedra jako
przestrzeni rzeczywisto$ci kulturowej méwi o relacjach cztowieka do Innego,
Drugiego cztowieka, jak i do samego siebie. Pierwszeristwo w niej nalezy si¢
dobru, ktére wlasciwie odczytane i zrozumiane przez czlowieka, zas przede
wszystkim kierujace nim — zgodnie z jego wolng wola — przyczynia si¢ do
zrodzenia si¢ w nim dobroci, ktdra jest wyrazem jego moralnej postawy.

Dobro¢, réznie opisywana i definiowana w literaturze przedmiotu',
zajmuje poczesne miejsce w zbiorze warto$ci moralnych. Dobro¢ wyrasta
z dobra, ktére cztowiek musi najpierw pozna¢, nastgpnie zrozumieé i zgod-
nie ze swoja wolna wola dawad jego $wiadectwo w codziennych czynach
i postgpowaniu. Dobro¢ wéwczas jawi si¢ jako sprawnos¢ moralna, ktéra
jest dazeniem czlowieka do pozytywnego dziatania opartego na trafnych
decyzjach moralnych odwolujacych si¢ do uznanego i powszechnie akcepto-

w ksztattowaniu swiadomosci profesjonalnej nauczycieli, pod red. A.M. Tchorzewskiego, Wy-
dawnictwo Uczelniane WSE, Bydgoszcz 1994, s. 71.
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Por. T. Slipko, Zarys etyki ogdlnej, dz. cyt., s. 85-89.

116 Por, M. Przetecki, Intuicje moralne, Wydawnictwo Naukowe Semper, Warszawa 2005,

s. 60-63; EW. Faber, O dobroci, tum. O. Prokop, Oficyna Wydawnicza Viator, Warszawa
2002, s. 8 i nast.
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wanego porzadku débr. Dobro¢, jako swoista synteza postawy ludzkiej, to
aktywna wola cztowieka skierowana na dobro. Dobro¢ za sprawa sprawnosci
moralnych ksztattuje charakter czlowieka, rozumiany jako zespét wihasci-
wosci etycznych wplywajacych na jego relacje z uczestnikami zycia wspdl-
notowego i publicznego. Dobro¢ ujawnia si¢ w sprawno$ciach moralnych
bedacych praktycznym wymiarem cnét i wartosci, do keérych dochodzi sig
poprzez whasciwie organizowane i kierowane procesy pedagogiczne, w tym
przede wszystkim przez wychowanie moralne!”.

Z powyiszego wynika, ze dobro i dobro¢ naleza do poje¢, ktdre wehodza
w sklad idei aksjonormatywnych. W tresci i zakresie tych poje¢ uwyraznia
si¢ okreslona warto$¢, ale takze imperatyw. Czyniac dobro i okazujac do-
bro¢, cztowicek staje si¢ prawy i w ten sposéb prezentuje szczeg6lng wartosé
przynalezna wlasnej osobie. Natomiast zmierzanie do prawosci jest zada-
niem kazdego czlowieka, bowiem juz w samym dazeniu wyraza si¢ jego god-
nos$¢. Ta szczegblna dwoistos¢ pozwala traktowal prawo$é jako zasadg zycia
spolecznego, postawe etyczna i powinno$¢ moralna. Prawo$¢ jako zasada
zycia spotecznego stanowi fundament wyzszej jakosci stycznosci, stosunkéw,
a takze czynnosci spotecznych; jako postawa etyczna budowana jest w opar-
ciu o naczelne wartoéci moralne, ktdre stanowia fundament wlasciwego
odnoszenia si¢ do ludzi, do drugiego czlowieka, a takze do samego siebie;
prawos¢ rozumiana jest jako wola dziatania na rzecz dobra, a nie przeciwko
niemu. Oznacza to czynne pragnienie dobra oraz uruchamianie mechani-
zméw autokontroli.

Rozeznawanie dobra i postawa dobroci cztowieka przyczyniajg si¢ do
nadawania osobistemu Zyciu moralnego sensu, ktéry przez wielu ludzi,

zwlaszcza w czasach chaosu aksjonormatywnego, zatraca swoje znaczenie.

2.2. Nauka o moralnosci, etyka i religia w stuzbie wychowania
moralnego

Termin moralnos¢ oznacza i zarazem wyznacza akceptowane przez rozne
wspodlnoty ludzkie zachowania oraz okredla ich codzienne respektowanie.
Nauka o moralnosci, ktérej nie nalezy utozsamiac z etyka, gdyz ta jest jedna
z dziedzin filozofii, stawia pytania odnoszace si¢ do natury, czyli istotnosci

"7 Por. A M. de Tchorzewski, Wstgp do teorii wychowania, dz. cyt., s. 222.
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i istnienia moralnosci, czy i w jakiej mierze jest ona zjawiskiem spotecznym,
a w jakiej — indywidualnym, osobistym, jakie sa osobliwosci tego, co kryje
si¢ pod terminem moralnos¢!s.

Podstawa moralnosci jest wezesniej oméwione dobro, ktére ma stuzy¢
poszczegblnym ludziom. Z reguly byto ono — od najdawniejszych czaséw —
uwyrazniane za pomoca réznych cnét, do jakich cztowiek powinien dazy¢
i dzicki ktérym wchodzil w autentyczne relacje tak ze Stwérca Swiata, jak
i z cztonkami wspdlnoty.

Moralna formacja cztowieka, od czaséw starozytnych, poprzez kolejne
epoki, zajmowata najwybitniejsze umysty tych, ktérzy przeszli do historii
mysli i dziejéw ludzkosci'”. Wraz ze zmieniajacymi si¢ w ciagu wiekéw filo-
zoficznymi koncepcjami cztowieka dobro wywodzono z aksjomatéw i wnio-
skéw filozoficznych, jak i teologicznych, ale réwniez z zatozen twierdzacych,
ze jego istnienie w swym absolutnym wymiarze jest faktem racjonalnym,
a wigc poznawalnym przez rozum. Dobro, ku jakiemu cztowiek dazy, ma
zarazem stuzy¢ pokonywaniu wszelkich namigtnosci i utomnosci ludzkich,
dzigki czemu staje si¢ coraz bardziej dojrzaly i bliski osiaganiu szczg$cia
w wymiarze ziemskiej egzystencji oraz/badZ eschatologicznym.

Nauka o moralnosci, nierzadko rozumiana jako filozofia moralnosci,
czyni przedmiotem swojej refleksji i dociekan, a takze badari rézne doktryny
moralne, ktére w zaleznosci od podstaw ideowych/ideologicznych byty i sa
upowszechniane na rézne sposoby. Sam termin ideologia oznacza najbar-
dziej ogdlne, wieloznaczne, kontrowersyjne i spopularyzowane w dziejach
mysli filozoficznych wizje $wiata i cztowieka. Ich cecha jest préba zespolenia
rozcztonkowanej wiedzy w jeden obraz $wiata i ukazanie w nim miejsca
i roli cztowieka. Generalnie rzecz ujmujac, mozna powiedzie¢, ze ideologie
sa najczedciej zbiorem nieweryfikowalnych idei opisujacych czlowieka i réz-
ne przestrzenie jego zycia. Doda¢ w tym miejscu nalezy, ze ideologie nie sg

120

bezptodne, gdyz wiele z nich rodzi wezesniej lub pézniej jakas doktryne
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Z. Ziembisiski, Zarys zagadnieri etyki, Wydawnictwo Edytor, Poznai—Torud 1994.
Autor ten twierdzi, ze ,,w obrebie nauki o moralnosci (etyki opisowej) wyodrebnia si¢ wspét-
czesnie szereg dyscyplin, ktére zajmuja si¢ ocenami i normami moralnymi, ich ksztattowa-
niem si¢, upowszechnianiem, oddziatywaniem spotecznym, z réznych punktéw widzenia.
Sa to w szczegdlnosei: 1) metaetyka, 2) psychologia moralnosci, 3) socjologia moralnosci,
4) historia doktryn moralnych, 5) teoria wychowania moralnego — i ewentualnie inne”, s. 15.
19 Bedzie o nich mowa w nastepnym rozdziale.

120 Doktryna to ogét pogladéw, twierdzent i zalozen z okreslonego obszaru wiedzy, keé-

ra jest whasciwa danemu myslicielowi lub danej szkole myslenia, to zespdét pogladéw
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moralng. Do nich mozna zaliczy¢ doktryny moralnosci: chrzescijanskiej,
marksistowskiej, faszystowskiej, liberalnej itp., wraz z ich réznymi, bardziej
szczegbtowymi odmianami.

Filozofia moralnosci podejmuje ich analiz¢ poprzez opis i wyjasnienie,
dzigki zastosowaniu réznych metod doswiadczalno-indukeyjnych. Poszukuje
ona ich istoty w kontekscie metafizyki, antropologii filozoficznej i aksjologii.
Nieobce sg jej kwestie konkretnych zachowari badz postgpowania cztowieka.

Nauka o moralnosci takze opisuje i interpretuje dziatania cztowicka z na-
tury rzeczy zaliczane do faktéw i zdarzeri postrzeganych przez ludzi intersu-
biektywnie w przestrzeni spofecznej, ktére w ich odczuciu maja charakter
moralny, czyli stuza dobru jednostkowemu i zbiorowemu. Oznacza to, ze
moralno$¢, ktérej trudno nada¢ jednoznaczny wymiar tre$ciowo-zakreso-
wy, mozna postrzegaé jako trwaly element zycia psychicznego i duchowego
czlowieka. Ksztattujg ja ztozone procesy socjalizacji, wychowania i edukacji,
ktérych przebieg uwarunkowany jest wieloma sytuacjami lub niekiedy tyl-
ko pewnymi wzajemnie si¢ dopetniajacymi zewngtrznymi i wewngtrznymi
okolicznoéciami. Na moralne dziatania cztowieka wplywaja takze jego in-
dywidualne cechy i whasciwosci osobowosciowe, jak np. poziom rozwoju
intelektualnego i emocjonalnego, jego temperament, a nawet indywidualne
czy osobiste upodobania. Moralnos$¢ konkretnej osoby uwyraznia si¢ tym,
co powszechnie okresla si¢ charakterem czlowieka. Podlega on z reguly
ocenie dwubiegunowej: dobry — zty (czasami méwi si¢ o kims, ze nie ma
charakteru), a wigc kategoriami jezyka etyki. W procesie formacji moralnej
czlowieka istotna jest jego samos$wiadomos¢ i kontrola dziatari lub niekiedy
tylko pojedynczych czynéw konkretnej osoby. Mechanizm ich opiera sig
na sumieniu petnigcym swoista funkcje kontrolno-oceniajaca zycie moralne
pojedynczego cztowieka lub pewnych zbiorowosci. Tak wigc nauka o moral-
nosci dostarcza wiedzy o cztowieku, jego moralnych zmaganiach, rozterkach,
o sposobie rozstrzygania dylematéw i interpretacji samej moralnosci, ktéra
w duzej mierze ksztattuje si¢ pod wplywem etyki, bedacej tworem konkret-
nego systemu filozoficznego, wspierajacej ludzi w odkrywaniu i rozumieniu
sensu indywidualnego i spotecznego zycia. Stad nauka o moralnosci, ktéra
w gruncie rzeczy jest filozofia moralnosci, przekracza swoje tradycyjne granice
i staje si¢ przedmiotem zainteresowani wszystkich nauk o cztowieku, ktére

wyspekulowanych, niekiedy oderwanych od zycia, skostniatych, niedajacych si¢ zastosowaé
w zyciu i dlatego tracacych na znaczeniu.
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w zaleznosci od zasadniczej nazwy konkretnej dyscypliny przyjmuja dookre-
Slenie wskazujace na jej powiazania z zagadnieniami dotyczacymi moralnosci.

I tak dla przyktadu — psychologia moralnosci podejmuje problematyke
rozwoju moralnego, ksztaltowania postaw moralnych, przezy¢ ocennych,
rozeznaje wiedz¢ moralna, motywy dziatai moralnych oraz wrazliwos¢ mo-
ralna, ktéra uwyrazniaja: mito$¢ whasna, egoizm, sita moralna, sumienie itp.
Mozna powiedzied, ze psychologia moralnosci pyta: czy cztowicek jest dobry,
czy zty? Czy jest zdolny odrézni¢ dobro od zta? Czy postepuje zgodnie ze
swoimi naturalnymi mozliwosciami i racjonalnie? Czy istniejq jakies$ prze-
zycia, dyspozycje dotyczace sfery moralnosci? Czy istnieje jakis specyficzny
zmyst moralny, poczucie moralne, wyrzuty sumienia? Jak si¢ ksztattuja prze-
zycia moralne w toku indywidualnego rozwoju osobowosci? Czy mozna i na
jakiej podstawie wyodrebnié typy osobowosci ze wzgledu na stosunek do
probleméw moralnych? Czy i w jakim stopniu rézne zjawiska patologiczne,
ktére dotykaja poszczegélne osoby, wplywaja na przezycia moralne?!!

Z kolei socjologia moralnosci zajmuje si¢ poznawaniem wplywéw spo-
tecznych na ksztattowanie si¢ moralnosci'®. Interesuja ja spoteczne uwa-
runkowania odnoszace si¢ do funkcjonowania i formowania si¢ réznych
zhierarchizowanych systeméw warto$ci moralnych, wplywéw czynnikéw spo-
tecznych na rozwéj moralnosci w skali pewnych zbiorowosci ludzkich, ktére
uwyrazniaja si¢ w zachowaniach i postawach takze na skutek wspétezesnych
proceséw: réznorodnych kryzyséw, proceséw transformacji, integracji czy
globalizacji, a takze dynamicznego rozwoju spoteczeristwa informatycznego.
Zdaniem Zygmunta Ziembinskiego mozna wyrézni¢ przynajmniej dwie gru-
py podstawowych probleméw socjologii moralnosci, do ktérych zalicza on:
(1) ,,...problemy dotyczace zréznicowania norm moralnych przyjmowanych
w réznych §rodowiskach spotecznych...” oraz (2) ,,...problemy dotyczace
mechanizméw spolecznego oddziatywania norm moralnych oraz funkgji, jaka
te normy spetniajg faktycznie w zyciu réznych spoteczeristw”!.

Nauka o moralnosci okresla pewne typy moralnosci cztowieka, czy
spoteczenistwa, wsréd ktérych — wedtug Wiadystawa Strézewskiego — na
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Por. Z. Ziembiriski, Zarys zagadnier etyki, dz. cyt., s. 127-128.

122 Por. M. Ossowska, Socjologia moralnosci, Panstwowe Wydawnictwo Naukowe, Warsza-

wa 1986.
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Z. Ziembinski, Zarys zagadnieri etyki, dz. cyt., s. 129.
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uwagg zastuguja: moralno$¢ selektywna, moralnos¢ ascetyczna i moralnogé
integralna'.

Moralnos¢ selektywna cechuje si¢ wybidrczym podejsciem do zachowan
i dzialan moralnych poszczegélnych oséb czy pewnych srodowisk. Ten typ
moralnosci wyrasta z egoistycznych pobudek, nastawiona jest ona na poj-
mowanie i osigganie dobra w ramach skrajnie indywidualistycznych dazen.
To jest moralne, co nawet partykularnie stuzy jakiej$ sprawie, nie baczac, ze
kto$ inny/inni majg zupetnie odmienny poglad i kieruja si¢ innymi racjami.

Moralnos¢ ascetyczna zaprzecza catkowicie moralnosci selektywne;j.
I chociaz dotyczy ona bardziej pojedynczych oséb (mozna ja dostrzec we
wspdlnotach zakonnych o charakterze kontemplacyjnym), to przejawia sie
w ich dzialaniach takimi wlasciwo$ciami, jak np. skupienie si¢ na czynieniu
dobra stuzacemu doskonaleniu wiasnej osoby, bezwarunkowemu zaprzeczeniu
za, bez wzgledu na jego pochodzenie i okolicznosci, na pomnazaniu dobra
i kierowaniu go ku innym ze swiadomym wyrzeczeniem si¢ dobra wlasnego.

Moralnos¢ integralna daleka jest od moralnosci selektywnej i moralnosci
ascetycznej. Jej wlasciwoscia jest kierowanie si¢ w dziataniu cztowieka ku dobru
intersubiektywnie pojmowanemu takze przez innych. Mozna powiedzie¢,
ze to moralno$¢ otwarta na dobro wspélne, ktéremu w dziataniu cztowieka
niezbedna jest empatia, wrazliwo$¢ i zdolnos¢ do okredlenia sensu zycia jed-
nostkowego i zbiorowego. Dobro, ktérym czlowiek si¢ kieruje, nie jest w tym
typie moralnosci w zaden sposéb naduzywane i nie moze by¢ niedoszacowane
przez nikogo, gdyz zmierzanie ku niemu powinno stuzy¢ ogétowi.

Wymienione trzy typy moralnosci nie wyczerpuja kwestii jej klasyfikacji,
czy tylko typologizacji, jaka proponuja filozofowie i inni uczeni. Z pewno-
$cig zadna z nich nie wystgpuje w tzw. ,czystej postaci’. Jednakze préba ich
opisu pozwala lepiej poznal istot¢ samej moralnosci, ktéra takze ma swoje
odzwierciedlanie w etyce.

Etyka (gr. ethos — obyczaj) poczatkowo oznaczata i wyznaczala akcep-
towane przez rozne wspdlnoty ludzkie zachowania oraz ich codzienne re-
spektowanie. Etyke uznaje si¢ za nauk¢ o moralnosci, a wige takze za dziat
filozofii. Takie podejscie od wiekdw prezentuje wielu filozoféw, ktérym nie

124 Por, W. Strézewski, Trzy moralnosci, ,Znak” 1978, nr 2, s. 155-159.
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mozna odméwic racji'?. Kwesti¢ t¢ odzwierciedlaja hasta zawarte w réznych
opracowaniach encyklopedycznych i stownikach'?.

Etyka podchodzi do zycia moralnego cztowieka w odmienny sposéb ani-
zeli nauka o moralnosci. Nie znaczy to, ze etyka, zwlaszcza ogdlna, nie zaj-
muje si¢ teoretycznymi podstawami moralnosci. Materia etyki z reguty jest
zwiazana z przyjeta niejako z géry obrang filozoficzna koncepcja cztowieka,
czy wrecz wynikajaca z niej konkretng doktryng moralnosci — i dlatego moz-
na powiedzied, ze etyka jako taka nalezy do nauk filozoficznych. Niekt6rzy
filozofowie moralnosci na gruncie etyki poszukuja kryteriéw regut moralne-
go postepowania cztowieka, inni za$ ograniczaja si¢ do badania jej aspektu
empirycznego.

Za Tadeuszem Slipko przyjmujemy definicje, ktéra méwi, ze ,etyka jest
to nauka filozoficzna, kedra formutuje ogélne zasady moralne oraz szczegé-
towe normatywy ludzkiego dzialania za pomoca wrodzonych cztowiekowi
zdolnosci poznawczych”?. Jej naukowy charakter ujawnia ,metodycznie
uporzadkowany zbiér twierdzeri o pewnym przedmiocie, sprawdzalnych (...)

7128 7achowaniach

oraz przekazywalnych wzglednie intersubiektywnych (...)
i postgpowaniu, ktére przynalezy do kategorii moralnoéci. Filozoficzno$¢
jako cecha etyki oznacza, ,ze sigga ona do pierwszych i elementarnych sktad-
nikéw moralnosci, ktére nie dadza si¢ wyjasni¢ przez inne, wezesniejsze od
siebie, natomiast same stuza jako racje do wyjasnienia wszystkich pozosta-
tych”®. Dalej autor ten wyjasnia, co nalezy rozumie¢ przez ogdlne zasady
i szczegdtowe normatywy. Do nich zalicza cel/cele ludzkiego dziatania, od
keérych zalezy szczgécie i sens egzystencji cztowieka. Z kolei ludzkie dziata-
nie to takie akty rozumne, ktére cztowiek podejmuje $wiadomie, z wlasnej
a wbrew czyjej$ woli. Inne dziatania nie mieszcza si¢ w obszarze etyki. Idzie
tu przede wszystkim o dziatania, ktére uznaje si¢ za dobro moralne
(wzglednie zto). Dobro moralne jest zawsze powiazane z warto$ciami
orazzimperatywami moralnymi, czyli nakazami i zakazami zwanymi

!5 Por. np. A. Maclntyre, Krdtka historia etyki, przel. A. Chmielewski, Wydawnictwo Na-

ukowe PWN, Warszawa 1995; T. Slipko, Zarys etyki ogdlnej, dz. cyt.

126 Por. np. hasta w: D. Julia, Stownik filozofii, dum. K. Jarosz, Wydawnictwo Ksiaznica,

Katowice 1992, s. 97; W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, Wydawnictwo Akademickie
,Zak”, Warszawa 1998, s. 94.

27T, Slipko, Zarys etyki ogdinej, dz. cyt., s. 22.

128 Tamze, s. 22.

129 Tamze, s. 22.
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prawem moralnym. Jego respektowanie jest obowiazkiem lub przynajmniej
uprawnieniem do czynienia lub nieczynienia czego$'®.

Wyzej wymienione elementy materialnej struktury etyki ogélnej Slipko
zalicza do fundamentalnej refleksji filozoficznej, ktéra odnosi si¢ do kilku
podstawowych obszaréw. Ich uktad przedstawia kolejny schemat.

Schemat 12. Fundamentalne obszary etyki ogéInej

deontologia etyczna —
nauka o obiektywnym
etyka ogdlna prawie moralnym oraz
o powinnosciach
i uprawnieniach moralnych

synejdezjologia — nauka
0 sumieniu

aksjologia etyczna — nauka
ogolnofilozoficzne o moralnej specyfikacji aretologia — nauka

podstawy etyki aktu ludzkiego o cnotach moralnych
i o wartosciach moralnych

nauka
o odpowiedzialnosci
moralnej

eudajmonologia — nauka

nauka o aktach ludzkich . Y .
o celu i szczesciu cztowieka

Opracowanie wtasne na podstawie: T. Slipko, Zarys etyki ogélnej, wyd. 3 poszerzone, Wydawnictwo
WAM, Krakéw 2002.

Z przedstawionego schematu wynika, ze etyka ogélna jest nauka opisu-
jaca 1 wyjasniajaca zagadnienia moralnego dobra (i zta), czyli interesuje si¢
cnotami i warto§ciami moralnymi, prawami moralnymi, czyli obowiazkami
i powinno$ciami, odpowiedzialnoscia moralng i sumieniem oraz celami
i dazeniami cztowieka do szczgdcia jako celu, w kedrym poprzez postgpowa-
nie moralne odnajduje sens on swojego zycia indywidualnego i spolecznego.
I w tym znaczeniu etyka jest nauka o moralnosci.

Inny podziat etyki proponuje Roman Ingarden. W swej refleksji filozo-
ficznej podejmuje on trzy wazne kwestie, ktére przyjmuja odrgbne nazwy,
a mianowicie: etyka teoretyczna, etyka normatywna i etyka stosowana.

130 Por. tamze, s. 24.
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Schemat 13. Podziat etyki wedtug R. Ingardena

etyka

teoretyczna

etyka etyka

normatywna SeNELE

Opracowanie wiasne.

Taki podziat etyki Ingarden uzasadnia nastgpujaco: ,, Trzeba by si¢ zgo-
dzi¢, ze nalezy odréini¢ etyke jako teorig (czy to teori¢ postgpowania, czy
teori¢ wartosci, czy teori¢ podmiotu, czy takze teori¢ norm w rozmaitej
postaci) oraz drugi dzial etyki, w ktérym — wiedzac juz, co to sa normy,
co to znaczy, ze one obowiazuja, co to s3 normy etyczne w odrdznieniu
od norm nieetycznych, tzn. pozaetycznych, znajac jakie$ srodki odrézniania
norm stusznych od niestusznych — prébujemy budowaé etyke normatywna,
pewien system norm dotyczacych whasnie ludzkiego postgpowania, tego, co
kto$ powinien, a czego nie powinien czyni¢ w swoim zyciu”*!. Z kolei trzeci
dzial etyki Roman Ingarden obejmuje nazwa etyka stosowana. Zalicza do
niej zagadnienia technologiczne, praktyczne, uwzgledniajace sposoby przy-
czyniania si¢ do tego — przy wykorzystaniu wiedzy z zakresu etyki teoretycz-
nej i normatywnej — aby uczyni¢ ludzi post¢pujacymi moralnie.

Mozna zatem powiedziel, ze etyka stosowana/praktyczna, czyli ten trzeci
obszar etyki, odgrywa wazna rol¢ w budowaniu pedagogicznej teorii wycho-
wania moralnego, ktérej celem jest pobudzanie do refleksji i przekazywanie
wiedzy o réznych koncepcjach moralnosci, teoriach etycznych wyjasniaja-
cych Zrédta obowiazkéw i powinnosci moralnych czlowicka. Kazda etyka
stosowana odwotuje si¢ do okreslonych podstaw antropologii filozoficz-
nej i aksjologii, czyli w tym przypadku nie jest ona catkowicie wolna od
okre$lonej orientacji $wiatopogladowo-filozoficznej, ktéra jest podstawa
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R. Ingarden, Wyklady z etyki, Panstwowe Wydawnictwo Naukowe, Warszawa 1989,
s. 125.
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dla réznych doktryn moralnych. Tym samym etyka stosowana jest w duzej
mierze podstawa teorii wychowania moralnego. Stuzy¢ ma ona elementarna
wiedzg o istocie i prawidlowosciach procesu wychowania moralnego na-
uczycielom, wychowawcom, rodzicom, a takze osobom kreujacym i kieru-
jacym procesami wychowania moralnego i edukacji etycznej oraz petniacym
wyjatkowa rol¢ w ksztaltowaniu oraz regulowaniu zycia jednostkowego
i zbiorowego cztowieka..

Przywolany wczesniej Ingarden odwoluje si¢ do przykladu nauczyciela,
ktéry powiedzmy, ze dobrze zna dydaktyke i metodyke nauczanego przed-
miotu szkolnego, psychologi¢ wychowawcza i rozwojowa, a nawet ma dobra
orientacj¢ w zakresie etyki teoretycznej i etyki normatywnej, ale niekoniecz-
nie wie, jak kierowa¢ procesem wychowania, by jego uczniowie stali si¢
rzecznikami przekazywanego im i przez nich przyjetego oraz powszechnie
akceptowanego systemu moralnego funkcjonujacego w $wiadomosci i kul-
turze danego spofeczeistwa, ktérego sa czlonkami oraz wspéttwdrcami.

Dlatego w tym miejscu skupimy uwagge na terminie system etyczny. Jest
nim na ogdt jakis okreslony, staty i trwaly zbidr zasad oraz norm moralnych.
Jego zrédlem jest konkretna doktryna moralna — uwazana przez niektérych
za jedynie stuszna, przez innych za cz¢$ciowo zasadna albo jest w catosci
odrzucana. Na ogdt wszystkim systemom etycznym przypisuje si¢ pewne
whasciwosci, ktdre sa warunkami pozwalajacymi je uznaé za takowe. Uwaza
sie, ze system etyczny to:

1. uznany i uzasadniony pewien rodzaj czynéw/dziatan cztowicka za

dobry, inny za zty;

2. niesprzeczny i zharmonizowany wewnetrznie uktad idei oraz prze-
konari moralnych uznawanych powszechnie za prawdziwe, ktéry
tworzy spojna catosé;

3. jasno zrozumiate pomocne podejscie w rozwigzywaniu probleméw
moralnych, co wcale nie oznacza, ze maja one wyposazaé cztowicka
w gotowe i automatyczne dziatania moralne'®2.

W rzeczywistosci spolecznej spotykamy wiele réznych systeméw etycz-

nych, kedre uwyrazniaja si¢ w postaci normatywnych i stosowanych etyk.

Etyka — jak juz wczesniej zostalo powiedziane — to pewien przyjety
przez okreslona zbiorowos¢ system, ktéry formutuje ogélne zasady moralne
oraz szczegélowe normatywy ludzkiego dziatania — jak dodaje Slipko — ,za

132 Por. M.G. Singer, Metaetyka a istota etyki, ,Etyka” 1973, nr 11, s. 122-125.
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pomoca wrodzonych cztowiekowi zdolnosci poznawczych”®. Podstawa
kazdego systemu etycznego sa jego ontologiczne zatozenia filozoficzne,
z ktérych wywodzg one wiasne orientacje antropologiczne oraz aksjologicz-
ne. Ta pierwsza stawia pytania dotyczace istoty czlowieka i sensu jego zycia,
za$ druga — w mys$l tej pierwszej — wskazuje na dobro, jakim sa wartosci,
ku ktérym cztowiek w imi¢ pewnych zasad winien si¢ kierowaéd. Dziatania
moralne zdajg si¢ przebiega¢ zgodnie z normami post¢gpowania moralnego.
Dlatego kazdy system etyczny okresla oceny dziatan moralnych i zwraca
uwage na mechanizmy kontroli, wérdd ktérych najwazniejsza rolg odgrywa
sumienie czlowieka. Kazdy system etyczny ma swoje umocowanie w réz-
nych ideologiach i doktrynach filozoficznych, spolecznych, religijnych,
a nawet politycznych.

Kazdemu systemowi etycznemu towarzysza dwa podejscia: teoretyczne
i praktyczne. Maja one wielorakie znaczenie i moga by¢ rozpatrywane na
réznych poziomach: opisu, wyjasniania, interpretacji i uzasadniania'®. Ich
zadaniem jest ukazanie zwiazkéw pomiedzy istota moralnosci a jej prak-
tycznymi funkcjami. Nie znaczy to, ze system etyczny petni funkcj¢ mora-
lizatorska. Jak powiada francuski filozof Paul Ricoeur: moralizm jest nauka,
»...ktora bylaby zwyktym katalogiem zakazéw i pouczer”'®. Tymczasem
zapobiega temu poglebiona refleksja filozoficzno-teoretyczna, ktéra stano-
wi niejako punkt wyjécia w rozumieniu metafizycznych podstaw systemu
etycznego, czyli szuka odpowiedzi na pytania dotyczace natury i egzystengji
cztowieka jako bytu wolnego i zarazem podmiotu dziatania wchodzacego
w relacje z innymi bytami, w tym z Bytem Absolutnym, i w intersubiektyw-
ne zwiazki z innymi ludzmi i wspélnotami. Takie podejscie dopiero umoz-
liwia konstruowanie zasad i praw moralnych, dajac systemowi etycznemu
podstawy do spetniania swojej misji pedagogicznej, do ktérej nalezy poprzez
refleksje i przyklady ksztattowanie umiejetnosci rozrézniania dobrego i zte-
go postgpowania, a takze rozwijanie wrazliwosci moralnej.

Wsrdd réznych propozycji podziatu etyki szczegétowej znajdujemy takze
obszar etyk zawodowych. Jedng z nich jest etyka nauczycielska. Nie dyspo-
nuje ona oficjalnym kodeksem etycznym, ale jej zasady stanowia element

133

T. Slipko, Zarys etyki ogdinej, dz. cyt., s. 22.

134 Por. E. Podrez, Wipdtezesne kontrowersje wokdt etyki. Wprowadzenie do dyskusji, [w:]

Meandry etyki, pod red. Z. Sarely, Wydawnictwo Wszechnicy Mazurskiej. Acta Uniwersitatis
Masuriensis, Olecko 2001, s. 10.

135 Cytuje za: E. Podrez, Wipdiezesne kontrowersje, dz. cyt., s. 10.



2. U podstaw teorii wychowania moralnego 81

$wiadomosciowy, ksztattujacy tozsamos¢ zawodowsy tej grupy zawodowe;j'*.

Prawidtowo uksztattowana tozsamo$¢ zawodowa nauczyciela czyni go osoba
respektujaca zasady zycia publicznego, ktérych Zrédlem jest (niepisana) ety-
ka tego zawodu. Jedng z najwazniejszych kategorii nauczycielskiej etyki za-
wodowej jest prawos$¢!'¥. Wymdg prawosci, jaki stawia etyka nauczycielska,
dotyczy niemalze wszystkich zawodéw spotecznego zaufania, w tym m.in.
zawod6éw medycznych i prawniczych!®.

Prawo$¢ §wiadczy o stosunku cztowieka do wlasnej osobistej godnosci,
jak i do uniwersalnych wartosci moralnych, takich jak np. prawda i dobro,
wolno$¢ i odpowiedzialno$¢ oraz tolerancja. Prawos$¢ zatem jest przymio-
tem kazdego cztowieka, ktéry daje swiadectwo swojej moralnej wrazliwosci.
Rozeznanie tej kwestii daje nauczycielowi etyka zawodowa, bez ktérej kie-
rowany przez niego proces wychowania moralnego nie be¢dzie autentyczny
i skuteczny. Powyzsze uwagi dotyczace etyki szczegétowej, ze wzgledu na ich
pewne konteksty interdyscyplinarne, wnikaja glebiej anizeli etyka ogélna
w rzeczywisto$¢ spoleczna. Ich zwiazek z nimi jest oczywisty. Oznacza to,
ze najogdlniejszym zamystem kazdej etyki szczegétowej, podobnie jak etyki
ogdlnej, jest zawsze stawianie pytari: o dobro, jego istotg i znaczenie w zyciu
czlowieka; kim jest cztowiek dobry i w jaki sposéb ksztattuje on postawe
dobroci; czy dobro i dobro¢ stuza cztowiekowi w odkrywaniu sensu wia-
snego zycia? W odpowiedzi na te i im podobne pytania kazda z tych etyk
prowadzi do refleksji nad zakresem i poziomem wiasnej wiedzy etycznej,
nad osobistym postgpowaniem etycznym, nad znaczeniem i rolg jednostko-
wej wrazliwosci etycznej.

Podobnie jak filozofia moralna czy etyka w stuzbie wychowania moral-
nego pozostaje religia. Sam termin religia nastr¢cza wielu trudnosci w jej
zdefiniowaniu samym religioznawcom, jak réwniez wielu reprezentantom
nauk humanistycznych i spotecznych. Wspétczesna literatura przedmio-
tu dostarcza réznych definicji religii, eksponujac w nich rézne elementy

136 Por. Etyka zawodu nauczyciela. Nauczanie etyki, pod red. K. Kaszynskiego i L. Zuk-

-Lapinskiej, Wydawnictwo WSE, Zielona Géra 1996; ]J. Homplewicz, Etyka pedagogiczna,
Wydawnictwo WSP, Rzeszéw 1996.

137 Prawo$¢ w jezyku polskim oznacza na ogél uczciwe oraz szlachetne postepowanie czto-

wieka i kojarzy si¢ z moralnym wymiarem jego indywidualnego czy osobistego zycia, ale
takze zycia réznych, mniejszych, badz wigkszych zbiorowosci ludzkich i funkcjonujacych
w nich wspélnot.

138 O prawosci mowa bedzie w rozdz. 3.
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wchodzace w skiad jej strukeury'®. Emil Durkheim (1858-1917), twérca
francuskiej szkoly socjologicznej, profesor socjologii i pedagogiki w uczel-
niach paryskich, czotowy przedstawiciel socjologizmu pedagogicznego,
podjat oryginalng prébe wyjasnienia zjawiska religii, przyjmujac za punkt
wyjécia stwierdzenie méwiace, ze kazde spoleczenistwo dzieli $wiat na dwie
czgdei: $wigta i $wiecka (sacrum i profanum)'®. Uwazat on, ze to, co $wig-
te, jest chronione i izolowane przez zakazy, ktére udaremniaja rzeczom
swieckim bezposredni kontakt z sacrum. Natomiast wierzenia religijne sa
wyobrazeniami jedynie wyrazajacymi naturg rzeczy $wigtych. Jesli rzeczy
$wigte pozostaja w pewnej relacji zgodnosci i zaleznosci, wowczas tworzac
systemowa, jednos¢, czyli zespét wierzeri i odpowiadajacych im obrzedéw,
stajq si¢ religia.

Z kolei Max Weber (1864-1920), niemiecki ekonomista i socjolog,
watpit w mozliwos$¢ zbudowania jasnej i pelnej definicji religii z uwagi na
to, ze trudno zbadad i uchwyci¢ w sposéb obiektywny to, co nalezy do jej
podstawowych wiasciwosci, czyli relacji cztowieka z Bogiem'!.

Najogélniej rzecz ujmujac, religia (tac. religio, religare — wigz, taczy¢)
to system wierzeri (dogmatdw) i praktyk (rytuatéw), ktére ,,....odnosza si¢
do odczucia boskosci i utrzymuja w jednej wspélnocie tych, kedrzy do niej
przystali”'®2. Kazda religia buduje swoja nauk¢ o Bogu, czyli teologic zaj-
mujaca si¢ naturg Boga, racjonalnie uzasadniajac prawdziwo$¢ dogmatéw,
ktére glosi, interpretuje, broni i podaje do wierzenia swoim wyznawcom,
oraz ustanawia rytualy religijne. W strukture kazdej religii profetycznej,
tj. judaizmu, chrzescijadstwa i islamu, sa wpisane zasady i normy etycz-
ne porzadkujace nie tylko relacje czlowieka z Bogiem, ale takie relacje
z kazdym innym czlowickiem i $wiatem, do ktdrego przynalezy. A zatem
z racji postrzegania cztowieka, ktéry jest odzwierciedleniem Boga, nie jest
i nie moze by¢ wolna od kwestii moralnosci cztowieka. Moralno$¢ w tym
przypadku nalezy rozumie¢ jako nauk¢ o Dobru, ktérego uosobieniem jest
Bég wskazujacy zasady ludzkiego postgpowania zgodne z Jego wola. Tymi
kwestiami zajmuje si¢ w sposéb szczeg6lny teologia moralna, ktéra stawia

139 Por. K. Dobbelaere, Socjologiczna analiza definicji religii, [w:] Socjologia religii. Anrologia

tekstow, oprac. W. Piwowarski, Zaktad Wydawniczy ,Nomos”, Krakéw 2012, s. 139-154.

140 Por, E. Durkheim, Elementarne formy zycia religijnego, thum. A. Zadrozyriska, Pafistwo-

we Wydawnictwo Naukowe, Warszawa 1990, s. 32 i nast.
M1 Por. M. Weber, The Sociology of Religion, Beacon, Boston 1963, s. 1.
Y2 D. Julia, Stownik filozofii, dz. cyt., s. 297.
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pytania dotyczace relacji Boga z cztowiekiem i cztowieka z Bogiem. Teologia
moralna jest powiazana z réznymi szkotami filozoficznymi, jak i pogladami
konkretnych filozoféw. Wsréd samych teologéw odnajdujemy wybitnych
filozoféw — i odwrotnie, wielu filozoféw uznano za wyrézniajacych si¢ teo-
logéw. Doda¢ trzeba, ze teologia moralna, ktérej wlasciwoscia jest teocen-
tryzm, wraz z filozofig, przyjmuje znamiona antropocentryczne. Cechuje jg
swoista peregrynacyjnos¢, czyli ruchliwo$¢ mysli wzajemnie si¢ przenika-
jacych. Teologia moralna eksponuje Boga jako najwyisze dobro i wartos¢
absolutng, jako Zrédio innych wartosci przyczyniajacych si¢ do $wigtosci
kazdego cztowieka.

Religia ma wplyw na praktyke moralng ludzi w obr¢bie swojego od-
dzialywania. Kazda religia, zwlaszcza monistyczna, wplywa na formowanie
powszechnie uznawanych norm moralnych, ktdre zostaja zwerbalizowane
i zinstytucjonalizowane, dzigki czemu zyskuja autorytet oraz podlegaja
osadowi sumienia w przypadku ich przekraczania oraz sankcjom ze strony
Boga'®. Absolutyzacja norm i ocen moralnych poprzez religi¢ przeciwstawia
si¢ relatywizmowi i réznorodnosci wspétczesnych swieckich doktryn moral-
nych, ktdre pojawiaja si¢ czgsto dosy¢ spontanicznie i nie s wystarczajaco
silnie uargumentowane poprzez bliskie jej orientacje filozoficzno-antropo-
logiczne. Stad maja one nierzadko jedynie wymiar ideologiczny, populi-
styczny czy wrecz propagandowy.

Jako zjawisko kulturowe religia ze swej istoty wplywa na zachowania
i dzialania moralne, poprzez wlasne systemy etyczne (np. etyka chrzesci-
janiska/katolicka). I wreszcie jako taka tworzy wiedze pedagogiczna, czyli
wiedzg o potencjalnych mozliwo$ciach wychowania oraz wskazuje na jego
zagrozenia. Biorac pod uwagg powyzsze przestanki, mozna powiedzie¢, ze
uczestniczy ona w sposéb jak najbardziej naturalny w procesie wychowania
moralnego. I chociaz nie mozna utozsamia¢ religii z moralnoscia, to relacje
zachodzace migdzy nimi sg oczywistoscig niebudzaca zadnych watpliwosci.
Relacje te odnosza si¢ do wspdlnych wartoéci oraz pewnych zasad i norm
moralnych, nierzadko wspétréwnych w wymiarze sacrum i profanum. Stad
pomiedzy religia i przestrzenia moralna odnajdujemy wiele punktéw stycz-
nych, majacych rézne zrédla swojego pochodzenia wzajemnie si¢ dopetnia-
jace. Dlatego kazda pedagogiczna teoria wychowania moralnego sigga do
trzech podstawowych zrédet : filozofii moralnej, etyki i religii.

3 Por. Z. Ziembitiski, Zarys zagadniert etyki, dz. cyt., s. 103—-104.
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Schemat 14. Podstawowe Zrédta teorii wychowania moralnego

Filozofia
moralna

Teoria
wychowania
moralnego

~ N

Etyka Religia
Opracowanie wiasne.

Filozofia moralna jest pewng refleksja nad rzeczywistym dos$wiadcza-
niem tego, co cztowiek swiadomie uznaje za dobro/zto. Usituje ona analizo-
wa¢ ludzkie odczucia, ich naturg oraz znaczenie ich do§wiadczania w zyciu
indywidualnym i spotecznym. Jej rolg jest dostarczanie wiedzy racjonalnej
i spéjnej z rzeczywistoscia. Tym samym nie jest ona wolna od pogltebiania
ludzkiej mysli, od osobistego zaangazowania w poznanie i ksztaltowanie
wiedzy o moralnosci.

Etyka jest z kolei naukg o zasadach moralnych i przestrzeganiu ich w co-
dziennym postgpowaniu. Idzie tu o postgpowanie uznane za stuszne, a wigc
celowe, gdyz tylko takie stuzy okreslonemu dobru cztowieka i innym. Zatem
postepowanie, czy to jednostkowe, czy zbiorowe, stawia kazdego indywidu-
alnie lub zespotowo przed problemem moralnym wypetniania obowiazkéw
i powinnosci, ktére sa ludziom przypisane z racji miejsca i roli, jaka petnia
w zyciu osobistym badz publicznym czy spolecznym. Etyka to ustanowiony
przez ludzi system zasad i norm postgpowania kazdego czlowieka oraz ich
uktad charakteryzujacy okreslony typ spoteczeristwa w okreslonym czasie
(epoce) i przestrzeni (Srodowisku). W jezyku potocznym utozsamia si¢ ja
z moralnoscia, postrzegajac w niej wzorce zachowan wyrastajacych z uzna-
wanego $wiatopogladu bedacego zbiorem zatozen uznanych za pewniki,
niepodlegajace krytyce, wyrazajace absolutng pewno$é. Te ugruntowane
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w $wiadomosci ludzi przekonania, zapatrywania, stanowiska czy podej-
$cia odnoszg si¢ do kwestii moralnych, np. w sprawach religijnych (etyka
chrzescijariska, etyka katolicka, etyka protestancka itp.) lub zawodowych
(etyka lekarska i innych zawodéw medycznych, etyka sedziowska i innych
zawod6éw prawniczych, etyka nauczycielska, etyka zotnierska itp.) oraz do
waznych kwestii ludzkiego zycia (np. etyka seksualna, etyka gospodarcza,
etyka przedsi¢biorczosci itp.), niepokojéw z nim zwiazanych (etyka cierpie-
nia i $mierci, etyka wojenna i pokojowa itp.), ale takze ukazuja cztowickowi
droge do osiagania dobra poprzez kierowanie si¢ z wlasnej woli ku cnotom
i warto$ciom moralnym. Etyki bywaja takze budowane na réznych dok-
trynach rozumianych tu jako zespét pogladéw odwotujacych si¢ do kon-
kretnego typu ideologii lub ideologii wzajemnie si¢ niewykluczajacych, do
gloszonych przez nie idei i zalozen odwotujacych si¢ do refleksji i wiedzy
oraz polityki (etyka marksistowska, faszystowska itp.).

Religia koncentruje si¢ na potrzebie doskonalenia cztowieka przez wiarg.
Doskonalenie cztowieka oparte jest na rozumieniu i czynieniu dobra, dzig-
ki ktéremu dochodzi on do $wigtosci. Dochodzenie do niej mozliwe jest
dzigki cnotom, ktére sa same w sobie dobrem moralnym. Dazenie do nich
sprawia, ze staja si¢ one przymiotami $wiadczacymi o dobrym i moralnym
iyciu czlowieka. Zrédtem cnér religii chrzescijariskiej jest Objawienie Boze
spisane w Starym i Nowym Testamencie. Wyodrebnia si¢ — o czym byta
mowa w rozdziale I — dwie zasadnicze grupy cnét: Cnoty Teologiczne,
a wéréd nich: Cnoty Boskie, czyli Wiare, Nadziej¢ i Mitos¢ oraz Cnoty Kar-
dynalne, czyli Roztropnosé, Umiarkowanie, Sprawiedliwosé i Mestwo, a takze
Cnoty Moralne, do ktérych naleza Milosierdzie, Hojnosé, Wytrwatos,
Cierpliwos¢ i Pracowitosé, nazywane cnotami pochodnymi, gdyz kazda
z nich mozna sprowadzi¢ do jednej z cnét kardynalnych, czyli gléwnych.

Wymienione wyzej obszary wiedzy, tj. filozofia moralnosci, etyka i religia
stanowia ontyczny wymiar refleksji nad wychowaniem moralnym cztowie-
ka. Ukazuja one wewngtrzne problemy rozumienia przez nie moralnosci.
Tym samym umozliwiaja uchwycenie tego, czym w istocie jest i na czym
polega wychowanie moralne. Zréznicowane stanowiska w zakresie filozofii
moralnosci, etyki oraz znaczenia i roli religii w zyciu czlowieka pozwalaja
stwierdzi¢, ze nie jest mozliwe zbudowanie jednolitej teorii wychowania
moralnego, ze pod tym wzgledem mamy do czynienia z podejéciem wy-
raznie pluralistycznym i zarazem polisemantycznym znaczeniem terminu

teoria wychowania moralnego.
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2.3. Wychowanie moralne jako droga poszukiwania sensu zycia
cztowieka

Sposréd wielu definicji pojecia wychowanie dla naszych potrzeb po-
znawczych nalezy zwréci¢ uwage na tg, ktéra jest najbardziej przydatna
dla zrozumienia, czym jest wychowanie moralne. Polski pedagog i teoretyk
wychowania Stanistaw Ruciriski (1935-2014) powiada, ze wychowanie to
,wprowadzanie do zycia warto$ciowego”'*. Analiza struktury tej prostej
definicji o charakterze projektujacym pozwala wnosi¢, ze wprowadzanie do
gycia to nic innego, jak wspomaganie wychowanka w przyjmowaniu i kiero-
waniu si¢ w zyciu tym, co jest cenne, czyli dobre, i stuzy¢ moze doskonaleniu
w relacji do samego siebie i innych. Przywotam tu autorska definicje, ktéra
wychowanie ujmuje ,,...jako byt psychospoteczny, bedacy wytworem oséb,
ktérego whasciwoscia jest zachodzaca migdzy nimi relacja, w ramach ktérej
podmioty wychowujace, kierujac si¢ zawsze powszechnie uznanym dobrem,
umozliwiajg podmiotom wychowywanym osiaganie kolejnych etapéw doj-
rzatosci, wyrazajace si¢ dochodzeniem do wlasnej tozsamosci”'#. Tak rozu-
miane wychowanie wskazuje na konieczno$¢ wspomagania wychowankéw
w odkrywaniu, rozumieniu i kierowaniu si¢ dobrem. Dobro za$ traktowa¢
nalezy jako podstawe ontologiczng moralnosci. Innymi stowy, mozna po-
wiedzie¢, ze wychowanie moralne to $wiadoma aktywno$¢ pedagogiczna wy-
chowujacych, ktdrej zadaniem jest ukazanie wychowankowi cnét, wartosci,
powinnosci i obowiazkéw, wyrobienie w nim odpowiedzialnosci i uksztatto-
wanie sumienia, czyli samokontroli i samooceny postgpowania moralnego.

Takie podejscie do rozumienia, czym w istocie jest wychowanie moral-
ne, pozwala przyja¢ zatozenie, ze jest ono droga prowadzaca do odkrywania
sensu zycia.

Termin sens jest trudny do zdefiniowania, nadaje si¢ mu rézne znacze-
nia'. Mozna przyjaé, ze sens Zycia skfania do znalezienia dla niego takich
dookreslen, ktére staja si¢ narzedziem opisania jego fenomenu z punktu wi-
dzenia réznych stanowisk nauki. Zapewne sensu ludzkiego zycia nie mozna
w zaden sposéb zaprogramowa¢, narzuci¢ czy wyuczy¢. To czlowiek sam,

144§ Rucinski, Wychowanie jako wprowadzenie w zycie wartosciowe, dz. cyt., s. 29.

145 A M. de Tchorzewski, Wstep do teorii wychowania, dz. cyt., s. 69.

Y6 Maty stownik jezyka polskiego PWN, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 1993,
s. 837.
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ustawicznie poszukujac, stara si¢ go odnalezé w jakis ideach, szlachetnych
warto$ciach, poswiecajac si¢ jakim$ szczytnym celom. W nich upatruje do-
bro pozyteczne, przyjemne i godziwe. Doswiadczanie ich wyznacza kieru-
nek odnajdywania osobistego, jak i spofecznego sensu zycia.

Nie wchodzac w bardziej poglebiona analize, ograniczy¢ si¢ mozna do
pogladu Tadeusza Czezowskiego, ktéry powiada, ze sens zycia mozna poj-
mowac na trzy sposoby.

(1) Sens zycia cztowicka pojmowany na sposob osobisty wiaze si¢ z przy-
jeciem i internalizacjg przez niego ideatéw, celéw i zadari z nich wywiedzio-
nych, gdy uwaza on, ze warto poswicci¢ swoje wlasne zycie. Ten sens zycia
ma wewnetrzng, zwartg strukture, wedlug ktérej przebiega indywidualne
zycie cztowieka oraz uporzadkowane w pewng calos¢ jego dziatania. Taki
sens zycia mozna odnalezé w pelnym i bez reszty poswigceniu si¢ rodzinie,
ojcostwu, macierzyristwu; w pracy zawodowej, gdy nie jest ona postrzegana
tylko jako Zrédlo dochodu i dorobku materialnego, ale przyczynia si¢ do
dobra, jakim jest osobiste doskonalenie profesjonalne; w stuzbie dla wspél-
noty religijnej czy wyznaniowej, gdy nie ogranicza si¢ ona do czynnosci
administracyjnych i pelnionych rél oraz funkgji, ale dotyczy wewnetrznej
formacji i duchowosci czlowieka. Sens zycia jest tu $cisle zwiazany z dobrem
pozytecznym, dobrem przyjemnym, ale takze z dobrem godziwym. Do ta-
kiego przeswiadczenia dochodzi cztowiek dzigki potrzebom duchowym, do
ktérych zaliczy¢ mozna potrzeby poznawcze, kontemplacyjno-estetyczne,
wreszcie potrzeby etyczne oraz mistyczno-religijne!?.

(2) Sens zycia cztowieka pojmowany na spos6b spoteczny oznacza petna
aprobatg takich dziatan wlasnych, ktére s3 ukierunkowane na pozadane
i wartosciowe cele zwigzane z dobrem innych o0séb lub wspélnot ludzkich,
dzigki ktérym rézne formy ich zycia pozwalajg im zachowaé czy wreez od-
zyska¢ wlasna godno$¢ osobowa, osobowosciowa, a nawet tylko osobista,
zachowa¢ cztowieczeristwo poprzez pomoc w poszukiwaniu i odnajdywaniu
ich wlasnego sensu zycia, ktérego Zrddta nalezy upatrywaé w uniwersalnych
oraz naczelnych wartoéciach. Spoteczny wymiar sensu zycia uwyraznia sig
w pracy i stuzbie dla innych, zwlaszcza pokrzywdzonych przez los (chorych,
ubogich, porzuconych, samotnych i osamotnionych). Sens zycia odczytywany
w spotecznych dziataniach odnosi si¢ takie do tworzenia warto$ciowych

147 Por. A. Grzegorezyk, Filozofia czasu préby, Editons Du Dialoque. Societe d’editions

Internationales, Paris 1979, s. 23.
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wytwordw, dziel, ktére pozostawia si¢ jako cenng spuscizng po sobie. Podob-
nie jak w przypadku pierwszym rézne dobra sa zrédtem ludzkiego sensu zycia.

(3) Sens zycia moze by¢ odczytywany w znaczeniu i rozumieniu filozo-
ficznym. Dotyczy on zycia ludzkiego jako catosciowego spojrzenia na $wiat.
Wtedy sens zycia odnajduje si¢ w odpowiedziach na ustawicznie stawiane
pytania: o cele, ku ktérym nalezy zmierzaé w tym $wiecie, postrzegajac
w nim samego siebie; o to, czym jest i po co jest ten $wiat zastany i jaka
danej osobie przypada rola w aktywnym jego budowaniu, zmienianiu, na-
prawianiu; o to, po co jest istnienie cztowieka i czemu ma ono stuzy¢; czy
sensem zycia czlowieka moze by¢ dobro, w jakim uczestniczy, i wynikajaca
z tego faktu jego osobista postawa dobroci?

Schemat 15. Sposoby pojmowania sensu Zycia w ujeciu T. Czezowskiego

osobisty

Sposoby
pojmowania
sensu zycia

spoteczny

filozoficzny

Opracowanie wtasne na podstawie: T. Czezowski, Pisma z etyki i teorii wartosci, Zaktad Narodowy
im. Ossolinskich, Wroctaw 1989.

Tadeusz Czezowski wprost stwierdza, ze ,,zycie bez sensu byloby zyciem
bez wartosci; odwrotnie zatem, zycie, ktére posiada warto$¢, posiada takze
sens” %8, Oznacza to, ze zycie jest pewnym zadaniem na rzecz wartosci, czyli
dobra, ktére wyznacza drogg jego odnajdywania.

Z kolei Tadeusz Slipko proponuje uscislenie terminu ,sens”, dopowia-
dajac, ze idzie tu o sens ludzkiej egzystencji. ,,(...) Czlowiek, stojac w ob-
liczu $wiata celéw, sam okresla swoja zasadnicza wzgledem nich postawe
i dokonuje wyboru, ktére z nich stang si¢ przedmiotem jego dazen, aby
mogt zrealizowaé osobowy profil whasciwej mu doskonatosci i dozna¢ do-
stgpnej mu petni emocjonalnych przezy¢. Od samego cztowieka zalezy wigc,

48T Czezowski, Pisma z etyki i teorii wartosci, Zaktad Narodowy im. Ossolifiskich, Wro-

claw 1989, s. 178.
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jaki «uzytek» czyni ze $wiata celéw w sobie samym, po prostu jaki mu daje
wlasny, na jego osobowosci wyryty i t¢ osobowos¢ dookreslajacy ksztatt eg-
zystencjalny. Ot6z whasnie ten $wiat celéw przetworzony w czastke samego
siebie wyraza (...) sens zycia cztowieka”'®.

Jak twierdzi Kazimierz Obuchowski, ,sens zycia, jako warto$¢ nadrzed-
na naszych dziatan, jest wlasnie czynnikiem zapewniajacym elastycznosé
naszych zadan. Majac sens Zycia zrozumialy przez nas i dobrze ulokowany
w zrozumialym $wiecie, wiemy, po co podejmujemy dziatania, co jest dla
nas wazne ostatecznie, a z czego tatwo mozemy zrezygnowac” !>,

Barbara M. Kaja pisze, ze: ,sens zycia — (to) nadrzedna idea pojawiajaca
si¢ dzigki przemysleniom; koncepcja ujmujaca, czym jest zycie, czym jest
$wiat i cztowiek w nim. Czlowiek sam tworzy sobie sens zycia. Jego Zrédtem
sa wartosci. Dzigki ich odkrywaniu, angazowaniu mysli, woli i dziatania
znajduje si¢ to, czemu warto si¢ poswiecié, co nada znaczenie zyciu. Sens
zycia nie polega na tym, aby od zycia czego$ oczekiwa¢, lecz by dostrzec
pytania zwiazane z faktem naszego istnienia. W poszukiwaniu i znajdowa-
niu odpowiedzi, pokonywaniu trudnosci, w dzialaniach twérczych, a takze
opiekuriczych i pomocnych, odnalezé mozna sens zycia”'!.

W przywotanych powyzej wypowiedziach (filozofa, etyka i psycholo-
géw), mimo wyraznego wyartykulowania odmiennych elementéw tre-
$ciowych rozumienia sensu zycia, dostrzec nalezy to, ze decyduja o nim
trzy zasadnicze koniecznosci, a mianowicie: idea, wartosci i cele. Stad dla
potrzeb dalszych rozwazan mozna przyjaé, ze cztowiek pojmuje sens zycia
przez wizj¢ idei dobra jako celu nadrzgdnego, przyporzadkowanych jemu
wartosci, ktére ukierunkowuja dziatania i postgpowanie kazdego rozumne-
go czlowieka. ,Zycie ma sens — méwiac najprosciej — jesli czyni sie dobro.
Im lepiej w sensie etycznym zyje, tym wigcej sensu uzna moje zycie” '™

Nie stoi nic na przeszkodzie, aby w $wietle powyzszych wywodéw przyjaé
stanowisko, ze dobro jako uniwersalna idea oraz dobro¢ jako postawa czto-
wieka bedace wyznacznikami sensu zycia staja si¢ naczelnymi kategoriami

149

T Slipko, Zarys etyki ogdlnej, dz. cyt., s. 131.

150 Seng gycia — sens wychowania, pod red. A.M. de Tchorzewskiego, P. Zwierzchowskiego,

Wydawnictwo AB, Bydgoszcz 2001, s. 18.

1 B.M. Kaja, Psychologia wspomagania w rozwoju. Zrozumied swiat zycia cztowieka, Gdan-

skie Wydawnictwo Psychologiczne, Sopot 2010, s. 320-321.
152

s. 9.

K. Murawski, Wyzwania etyki, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 1991,
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moralnosci. Tym samym mozna powiedzie¢, ze moralno$¢, ktdrej istotg
i natura jest dobro i dobro¢, dzigki swojej bytowej egzystencji buduje re-
lacje ze $wiatem i tworzy sp6jno$¢ umozliwiajaca wchodzenie czlowicka
w $wiadome relacje z poszczeg6lnymi osobami i réznymi zbiorami ludzi.
Rozeznanie cztowieka w tym, czym jest dobro i dobro¢, uprawnia go do po-
szukiwania odpowiedzi na pytania o cel ludzkiego zycia, do ktérego zdaza:
czy celem tym jest obiektywne, realne i racjonalne dobro, ktére pragnie si¢
niekiedy za wszelka ceng osiagnag, ale w sposéb godziwy (chociaz nierzadko
bywa tak, ze i w niegodziwy); czy sa to cnoty, ktére mozna rozumie¢ jako
pewne idee i/lub postulaty okreslajace przymioty cztowieka, dzigki ktérym
jego zycie staje si¢ wartosciowe, gdyz otwieraja mu one drogg do osiggania
wewnetrznej doskonatosci; czy jest to tylko/tez/lub jedynie odpowiedzial-
no$¢ czlowieka za samego siebie i innych, ktéra nigdy nie jest wolna od
aksjologicznego wymiaru jego stosunku do drugiego czlowieka oraz otacza-
jacego go $wiata?'>®

Te i tym podobne pytania mieszcza si¢ w kulturowej rzeczywistosci,
a tym samym w przestrzeni moralnej, czyli moralnosci. Moralno$¢ to sfe-
ra takich dziatari cztowieka, w ktérych punktem odniesienia jest Inny czy
Drugi cztowiek, jest nim takze sama osoba dziatajaca. Jednak nie wszystkie
dziatania czlowieka mozna uznaé za czyny, zachowania i postgpowania mo-
ralne. Idzie tu przede wszystkim tylko o takie, ktdre sa w swej intencjonal-
nosci nakierowane na dobro. Jesli dziatania nie stuza dobru osoby, to s3
dziataniami przeciwko drugiemu cztowiekowi a zarazem przeciwko samemu
sobie. W ten sposéb niszezy si¢ osobowo$¢ Drugiego cztowieka a zarazem
przekresla si¢ rozwoj wlasnej osobowosci.

2.4. Inherencja wychowania moralnego do nauk pedagogicznych

Socjalizacja, wychowanie i edukacja, uznawane za podstawowe pojecia
nauk pedagogicznych, mimo pewnej bliskoznacznosci posiadajg swoja wha-
sng i wewnetrzng strukture. Pojecia te przyczynily si¢ w duzym stopniu do
dyferencjacji pedagogiki, z ktérej wywodza si¢ takie subdyscypliny podsta-
wowe, jak np.: pedagogika ogdlna, historia wychowania, dydaktyka, teoria
153 Por. A.M. de Tchorzewski, Cnoty, wartosci i sprawnosci moralne kategoriami jezyka nauk
pedagogicznych, [w:] Sprawnosci moralne a wartosci, pod red. 1. Jazukiewicz i E. Rojewskiej,
Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu Szczeciriskiego, Szczecin 2017, s. 13-34.
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wychowania, pedagogika spoteczna i pedagogika poréwnawcza, a takze
subdyscypliny stosowane, takie jak np. pedagogika opickuricza, pedagogika
specjalna, andragogika, geragogika, pedeutologia i in. Nauki pedagogiczne
sa zbiorem réznych szczegétowych teorii dotyczacych wychowania, socja-
lizacji i edukacji cztowieka, za$ zwlaszcza dzieci i mlodziezy, dla ktérych
wymienione terminy sa przedmiotem poznania.

Wychowanie moralne nalezy do zakresu holistycznie pojmowanego
terminu wychowanie. Literatura zaréwno nauk pedagogicznych, jak i wigk-
szoéci dyscyplin nauk humanistycznych i spotecznych oraz teologicznych
dostarcza wielu definicji, okresled terminu wychowanie'™. Zakres i tres¢
terminu wychowanie zalezy od indywidualnego stanowiska autora defini-
qji, jego przekonan $wiatopogladowo-filozoficznych, a co za tym idzie — od
nurtu czy doktryny pedagogicznej, ktdra lezy u podstaw jego orientagji
pedagogicznej, zawsze zbudowanej na pewnych koncepcjach naukowych
i whasnym dos$wiadczeniu praktycznym'.

Analiza wielu definicji/okreslent pojecia wychowanie prowadzi do naste-
pujacych konstatacji:

1. jezyk nauk pedagogicznych nie dysponuje jednoznaczng odpowie-

dzig na pytanie, czym jest wychowanie;
2. okreslenia pojecia wychowanie sa albo zbyt ogélne, albo zbyt waskie
(niepetne/niezupetne);

3. rézne podejscia do okreslenia pojecia wychowanie wskazuja na eks-
ponowanie jakiego$§ wybranego aspektu, inne zwracaja uwage na
range innego/odmiennego aspektu.

154 Dla przyktadu podaje wybrane pozycje autorstwa pedagogéw, gdzie znajdujemy wyja-
$nienia, czym jest wychowanie: A.B. Dobrowolski, Pisma pedagogiczne, t. 2: Nowa dydaktyka,
Warszawa 1960; A. Kamiriski, Studia i szkice pedagogiczne, Warszawa 1978; S. Kunowski,
Podstawy wspétezesnej pedagogiki, Warszawa 1993; R. Miller, Socjalizacja, wychowanie,
psychoterapia, Warszawa 1981; H. Muszytiski, Zarys teorii wychowania, Warszawa 1976;
Z. Mystakowski, Wychowanie cztowicka w zmiennej spolecznosci, Warszawa 1965; H. Rowid,
Podstawy i zasady wychowania, Warszawa 1957; K. Sosnicki, Rozwdj pedagogiki zachodniej na
praetomie XIX i XX wieku, Warszawa 1957; J. Tarnowski, Pedagogika dialogu, [w:] Edukacja
alternatywna. Dylematy teorii i praktyki, red. B. Sliwerski, Krakéw 1992; R. Wroczynski,
Pedagogika spoteczna, Warszawa 1974; S. Woloszyn, Nauki o wychowaniu w Polsce XX wicku,
Kielce 1998.

155 Powyzsze kwestie omawiam szczegétowo w ksiazce Witgp do teorii wychowania, dz. cyt.,

s. 53-68.
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Powyzsze uwagi odnosza si¢ takie do terminu wychowanie moralne,
ktérego prébe zdefiniowania podejmowato wielu pedagogéw polskich
(i zagranicznych)®e.

Rozwéj wiedzy o wychowaniu, socjalizacji i edukacji wplynatl na dalszy
i coraz bardziej poglebiony podziat pedagogiki, tworzac rézne pomniejsze
obszary refleksji i badan nad pedagogiczna rzeczywisto$cia spoteczna, w kté-
rej uczestniczy kazdy czlowiek. Stad obecny podziat pedagogiki, ktdra nalezy
rozumiec jako pewien zbi6r nauk pedagogicznych, w ramach ktérych wyod-
rebnia si¢ wspomniane wyzej subdyscypliny podstawowe oraz subdyscypli-
ny stosowane, nie wyczerpuje wszystkich nowych obszaréw i form celowej
dziatalnosci pedagogicznej'.

Wsrdd subdyscyplin nauk pedagogicznych wymienia si¢ teori¢ wycho-
wania, ktdrg Johann Friedrich Herbart (1776-1841) utozsamial z peda-
gogika ogélna. I chociaz jej nazwa nie do konca jest opisana i rézne sa
podejscia do rozumienia, czym teoria wychowania w gruncie rzeczy jest, to
dokonujac pewnej stratyfikacji, ktérej kryterium sa uniwersalne wartosci,
w jej obszarze znajdujemy szereg teorii o réznym zasiegu. Pierwszy poziom
stanowia ogélne teorie wychowania, czyli teorie o najogélniejszym zasiggu,
budowane na réznych orientacjach filozoficzno-§wiatopogladowych. Przyj-
muja one nierzadko, w zaleznosci od uznanych zatozen ontologicznych,
epistemologicznych i metodologicznych, posta¢ systeméw pedagogicznych
i jawia si¢ pod réznymi nazwami'®. Kolejng grupa teorii wychowania sa
teorie o $rednim zasiggu, ktére opierajac si¢ na uporzadkowanej i zhierar-
chizowanej aparaturze pojeciowej, wyznaczajg wilasne pola badawcze, de-
finiuja wlasny przedmiot i cele badan, formutuja problemy badawcze oraz

156 Por. np.: K. Kotlowski, Aksjologiczne podstawy wychowania moralnego, Zaktad Narodo-

wy im. Ossoliriskich, Wroctaw 1976; M. Lobocki, Wychowanie moralne w zarysie, Oficyna
Wydawnicza ,,Impuls”, Krakéw 2002; Z. Marek, Podstawy wychowania moralnego, dz. cyt.;
H. Muszynski, Teoretyczne problemy wychowania moralnego, dz. cyt.; tenze, Wychowanie
moralne w zespole, dz. cyt.; B. Suchodolski, U podstaw materialistycznej teorii wychowania,
Paristwowe Wydawnictwo Naukowe, Warszawa 1957.

57 Por. AM. de Tchorzewski, Pedagogika ogélna. Wielopostaciowosé. Rudymenta. Mean-

dry. Dylematy, Wydawnictwo Naukowe Akademii Ignatianum w Krakowie, Krakéw 2019,
s. 114-128.
158

Np.: pedagogika katolicka, pedagogika liberalna, pedagogika humanistyczna, pedago-
gika socjalistyczna, pedagogika naturalistyczna, pedagogika personalistyczna, pedagogika
kultury, pedagogika emancypacyjna, pedagogika krytyczna, pedagogika pozytywistyczna,
pedagogika postmodernistyczna itp.
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weryfikuja badz falsyfikujq przyjete hipotezy'. Trzecia grupa teorii sg teorie
wychowania o ograniczonym zasi¢gu, nazywane teoriami empirycznymi,
ktére poznaja i badaja sprawno$¢ i skutecznos¢ proceséw wychowania,
socjalizacji i edukacji'®. Wszystkie one stawiajg sobie za gléwne zadanie
aplikacyjne wspomaganie cztowicka w jego wielostronnym rozwoju. Nalezy
zauwazy¢, ze nieobce wszystkim wymienionym teoriom jest zagadnienie
wychowania moralnego, nawet wéwczas, gdy obejmuja swym zakresem
inne obszary rozwoju. Tak wigc kwestia wychowania moralnego staje si¢
niejako elementem statym w kazdej refleksji i badaniu nad wychowaniem,

socjalizacja i edukacja'®'.

Schemat 16. Wychowanie moralne w podstawowej przestrzeni pedagogicznej

resocjalizacja

*SOCJALIZACIA

*WYCHOWANIE

samowychowanie

*EDUKACIA

Opracowanie wtasne.

Z powyzszego schematu wynika, ze wychowanie moralne, ktére moze
by¢ przedmiotem poznania naukowego, ma swoje odzwierciedlenie w wy-
mienionych trzech podstawowych przestrzeniach rzeczywistoéci spotecznej,
jakimi sa wychowanie, edukacja i socjalizacja. Zadna z nich nie jest w zaden
sposob ,,uwolniona” od kwestii wychowania moralnego, edukacji moralnej
czy socjalizacji moralnej. W kazdym z tych obszaréw mamy do czynienia

59 Do nich np. zaliczy¢é mozna: teori¢ wychowania intelektualnego, teori¢ wychowania

moralnego, teori¢ wychowania estetycznego, teori¢ wychowania fizycznego.

10 Np.: teoria wychowania przedszkolnego, teoria wychowania szkolnego, teoria wycho-

wania zespotowego itp.

161 Por., np.: M. Lobocki, Wychowanie moralne w zarysie, Oficyna Wydawnicza ,Impuls”,

Krakéw 2009; M. Krawczyk, Metody wychowania moralnego, dz. cyt.; H. Muszy1iski, Teore-
tyczne problemy wychowania moralnego, dz. cyt.; Z. Marek, Podstawy wychowania moralnego,

dz. cyt.
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z aktami, czynami, dziataniami i procesami moralnymi. Kazda z tych prze-
strzeni moze by¢ podstawa do budowania bardziej szczegélowych teorii
wychowania moralnego w réznych aspektach, poprzez sformutowanie wia-
snego przedmiotu poznania, czy tylko w pewnych kontekstach, przybierajac
charakter teorii empirycznej i stajac si¢ w ten spos6b przydatna dla prakeyki
pedagogicznej.

Wyjasnijmy, ze sam termin teoria mozna rozumieé przynajmniej na trzy
sposoby: 1. teoria to specyficzna konstrukcja myslowa budujaca ogdlne idee
wyrozumowane w sposdb formalny, czyli wyabstrahowany, ktéra stanowi
zbiér logicznie uporzadkowanych praw odgrywajacych w nauce niewatpli-
wie najwazniejsza rolg; 2. teoria to zbiér powigzanych ze soba twierdzen
dotyczacych jakiego$ obszaru rzeczywistosci przyrodniczej lub spotecznej,
ktéra opisujemy i wyjasniamy, dzigki czemu dokonujemy petniejszego
ogladu otaczajacego $wiata i cztowieka w nim funkcjonujacego; 3. teoria
oznaczaé moze takze pewna koncepcje mniej lub bardziej szczegétowo opra-
cowana, zwlaszcza na potrzeby zycia, dziatalnosci i zmian w zyciu cztowieka
i jego $rodowiska.

Nauki pedagogiczne, ktére przedmiotem swojej refleksji i badari czynig
wychowanie, socjalizacj¢ i edukacj¢ nalezace do przestrzeni spotecznej zycia
cztowieka, konstruuja i zarazem porzadkuja teorie, nadajac im charakter
okreslonych subdyscyplin naukowych. Jedna z nich jest ogélna teoria wy-
chowania, w ramach ktérej ksztattujg si¢, obok teorii wychowania moral-
nego/etycznego, teoria wychowania umystowego/intelektualnego, teoria
wychowania estetycznego/przez sztuke, teoria wychowania fizycznego/zdro-
wotnego. Ich podstawowa funkcja jest opisywanie i wyjasnianie obranego
fragmentu rzeczywistosci oraz warunkéw przyczyniajacych si¢ do rozwoju
i wzrostu cztowieka.
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Schemat 17. Teoria wychowania i jej szczegétowe obszary

teoria
wychowania
moralnego

teoria ) teoria teoria .
wychowania wychowania

fizycznego wychowania umystowego

teoria
wychowania
estetycznego

Opracowanie wiasne.

Teoria wychowania, jako subdyscyplina nauk pedagogicznych, jest
nauka okreslajaca prawidlowosci dotyczace formutowania ideatéw, celéw,
tresci, zadan, zasad, form, metod i Srodkéw wychowania. Jak juz powiedzie-
lismy wczesniej, jej przedmiotem poznania jest byt psychospoteczny bedacy
wytworem o0sdb, ktérego wlasciwoscia jest zachodzaca migdzy nimi relacja,
w ramach ktdrej podmioty wychowujace, kierujac si¢ zawsze powszechnie
uznanym dobrem, umozliwiaja podmiotom wychowywanym osiaganie
kolejnych etapéw dojrzatosci, wyrazajace si¢ dochodzeniem do whasnej toz-
samosci'®2. Mamy tu na mysli nie tylko ex definitione dobro moralne, ale jest
nim takze prawda, pickno i zycie.

Kazda z wymienionych w powyiszym schemacie szczegétowa teoria
wychowania spetnia warunki naukowosci wéwczas, gdy ujmuje swéj przed-
miot poznania przynajmniej w trzech aspektach: ontologicznym (co bada),
epistemologicznym (okresla zasady poznawalnosci) i metodologicznym (jak
bada). Stad np. teoria wychowania umystowego/intelektualnego odwotuje
si¢ do idei prawdy, wskazujac droge dochodzenia do niej i poszukiwania

162 Por. A.M. de Tchorzewski, Teoria wychowania. W poszukiwaniu nowego paradygmatu,

(w:] Wspdtezesne konteksty wychowania, pod red. A.M. de Tchorzewskiego, Wydawnictwo
AB, Bydgoszcz 2002, s. 30 i nast.
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jej w otaczajacym $wiecie. Teoria wychowania estetycznego/przez sztuke
odwoluje si¢ do pigkna, jego odkrywania, uwrazliwiania i pomnazania
przez czfowieka. Dla teorii wychowania fizycznego/zdrowotnego nadrzed-
na wartoscig jest zycie i zdrowie czfowieka oraz troska o jego zachowanie.
Z kolei teoria wychowania moralnego koncentruje si¢ na dobru moralnym/
etycznym, ukazaniu jego wlasciwosci i ich rozumieniu oraz zgodnym z nim
postgpowaniu czlowieka.

Wymienione podstawy kazdej z tych szczegdtowych teorii wychowania
odnosza si¢ do generalnego przedmiotu badan nauk pedagogicznych, czyli
wychowania, socjalizacji i edukacji cztowieka, ktére zgodnie ze wskazana
wezesniej istota wychowania okreslaja szczegétowe aspekty swoich dociekan
i badan. U ich podstaw — jak powiedziano wezesniej — leza prawda, dobro,
pickno i zycie. Ich whasciwoscig s réznorodne powigzania stwarzajace wra-
zenie wielkiego bogactwa mysli pedagogicznej, niekiedy trudnej do petnego
ogarnigcia i budzacej tez zastrzezenia, czy nauki pedagogiczne, w tym teoria
wychowania i jej szczegbtowe odniesienia, sa w stanie budowad whasne toz-
samosci. Nalezy zda¢ sobie sprawe, ze nauki pedagogiczne wraz ze swoimi
teoriami nie s3 naukami zajmujacymi si¢ pasywnym poznawaniem, ale
naukami majacymi ufatwi¢ trafne wybory w praktyce, a osiagnigcia teorii
powinny znajdowaé swoje odzwierciedlenie w sztuce, jaka jest edukacja,
wychowanie i socjalizacja. Zwiazek teorii wychowania moralnego z inny-
mi obszarami wiedzy pedagogicznej jest oczywisty i nie wymaga glebszego
uzasadnienia.
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Schemat 18. Teoria wychowania moralnego w kontekscie wiedzy pedagogicznej

Nauki

pedagogiczne

Teoria wychowania

Teoria wychowania
moralnego

Opracowanie wiasne.

Z powyzszego schematu mozna wnioskowad, ze istnieje zasadny zwiazek
pomigdzy wymienionymi w nim obszarami wiedzy. Nauki pedagogiczne ge-
nerujg okreslone subdyscypliny, do ktérych obecnie zalicza si¢ teorig wycho-
wania. Z tej za$§ wywodzi si¢ teoria wychowania moralnego. Wszystkie one
powiazane sg zasada koherencji, czyli okreslonej spéjnosci. Doda¢ nalezy, ze
kazdy z tych obszaréw wiedzy nie jest wolny od zasady multidyscyplinarno-
§ci oraz interdyscyplinarnosci.

Pierwsza z nich wynika z relacji zachodzacych pomigdzy naukami pe-
dagogicznymi a teoria wychowania oraz teoria wychowania moralnego.
Relagje te odnosza si¢ do wspdlnego przedmiotu, ktérym jest wychowanie,
socjalizacja i edukacja, czyli do podstawowych obszaréw rzeczywistosci
pedagogicznej. Wszystkie one wystepuja w réznych naturalnych wspélno-
tach $rodowiskowych (np. w rodzinie, miejscu zamieszkania) i instytucjach
celowo powolanych do ich organizowania (np. w szkofach, parafiach).
Kazda z nich pelni w wigkszym lub mniejszym stopniu, mniej lub bardziej
$wiadomie funkcje pedagogiczne, okreslajac cele i zadania wychowawcze,
uspoleczniajace czy edukacyjne. Do nich naleza takze te, ktdre odnosza sig
do wychowania moralnego. Moze im towarzyszy¢ pewna ,wielo$¢” i rézno-
rodno$¢ praktycznych podejs¢ do tego obszaru wychowania.

97



98

Wprowadzenie do pedagogicznej teorii wychowania moralnego

Schemat 19. Zasada multidyscyplinarnosci teorii wychowania moralnego

pedagogika
ogolna

teorie
wychowania
moralnego

ogdlna teoria
wychowania

empiryczne
teorie
wychowania
moralnego

postpedagogiki subpedagogiki

Opracowanie wtasne.

Z przedstawionego schematu wynika, ze teoria wychowania moralnego
ma swoje zakorzenienie w pedagogice ogélnej i ogélnej teorii wychowania,
ktére sa subdyscyplinami nauk pedagogicznych. Sa one zwiazane z filozofia
oraz teologia. Na poziomie nizszym nalezy dostrzega¢ ich zwiazek z antro-
pologia filozoficzng i kulturowa, aksjologia pedagogiczna, teologia moral-
na, etyka pedagogiczna oraz deontologia pedagogiczna. Najnizszy poziom
schematu wskazuje na powiazania ogélnej teorii wychowania ze wszystkimi
subdyscyplinami pedagogicznymi oraz réznymi obszarami wiedzy peda-
gogicznej, ktére postrzegamy jako postpedagogiki i subpedagogiki'®. Do
tego poziomu zaliczono takze empiryczne teorie wychowania moralnego,
ktére odnosza si¢ do pofragmentowanych obszaréw badan pedagogicznych
nad wychowaniem, np. patriotycznym, obywatelskim, zdrowotnym, czy do
wolnosci, pokoju, tolerangji, sprawiedliwosci, odpowiedzialnosci itp., ktére
wchodza w zakres fenomenu, jakim jest moralno$¢.

Nauki pedagogiczne, ktérych zbiér jest trudny do jednoznacznego
ustalenia, nie sg wolne w swych szczegétowych aplikacjach od kwestii wy-
chowania moralnego. Z kolei teoria wychowania z racji wlasnych ustaleri
badawczych wyznacza podstawy teleologiczne i technologiczne procesowi
wychowania moralnego. Pierwsze z nich s3 powiazane z idealami, celami,
zadaniami wychowania moralnego, drugie za$ z jego zasadami, formami,

163 Zagadnienie post- i subpedagogik oméwitem w ksiazce Pedagogika ogdlna. Wieloposta-

ciowos¢. Rudymenta. Meandry. Dylematy, dz. cyt., s. 114-128.
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metodami i rodkami, czyli sprawnymi i skutecznymi dzialaniami pedago-
gicznymi'®. Sama za$ teoria wychowania moralnego ma swoje zastosowanie
w wielu subdyscyplinach nauk pedagogicznych. Zaréwno subdyscypliny
podstawowe, jak np. dydaktyka czy pedagogika spoteczna, jak réwniez sub-
dyscypliny stosowane, jak np. pedagogika szkolna, pedagogika opiekuricza,
pedagogika pracy, pedagogika zdrowia, geragogika itp., kiedy obejmujg
swoimi badaniami zagadnienia edukacji, wychowania i socjalizacji oraz
pieczy nad dzie¢mi, mlodzieza, dorostymi lub seniorami, z racji istoty tych
proceséw wkraczaja w obszar wychowania moralnego czlowicka. Stad nalezy
przyjaé tez¢ méwiaca, ze wychowanie moralne jest integralnym elementem
wszystkich proceséw pedagogicznych.

Zasadzie multidyscyplinarnosci nie przeczy w zadnym przypadku zasada
interdyscyplinarnosci.

Zasada interdyscyplinarnosci, ktéra objete sa nauki pedagogiczne, teoria
wychowania i teoria wychowania moralnego, przypomina o koniecznosci
postrzegania ich zwiazku z innymi dziedzinami, dyscyplinami czy subdy-
scyplinami naukowymi. Zasada ta stala si¢ cecha konstytutywna wszystkich
wspélczesnych nauk, w tym humanistycznych i spotecznych. Swiadczy to
o ich otwartosci, ktéra jest wynikiem powszechnego przekonania, ze wspét-
czesne uprawianie jakiejkolwiek nauki bez odniesiei do innych nauk staje
si¢ niemozliwe. W przypadku zaréwno wszystkich nauk pedagogicznych,
jak i teorii wychowania oraz teorii wychowania moralnego jest to ze wszech
miar jasne i oczywiste. Nie da si¢ uprawia¢ zadnej subdyscypliny nauk peda-
gogicznych bez odwotania do ustalen pedagogiki filozoficznej, historiozofii
pedagogiki, metodologii pedagogiki, czy metapedagogiki. W przypadku
teorii wychowania moralnego zasada interdyscyplinarnosci dotyczy takze
filozofii moralnosci, teologii moralnej, etyki ogdlnej i etyk szczegétowych,
ale takze psychologii moralnosci oraz socjologii moralnosci.

164 Por. A.M. de Tchorzewski, Witgp do teorii wychowania, dz. cyt., s. 87-150.
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Schemat 20. Zasada interdyscyplinarnosci w teorii wychowania moralnego

teoria
wychowania
moralnego

psychologia filozofia
moralnosci moralnosci

socjologia
moralnosci

\ etyka ogdlna /

teologia moralna

Opracowanie wiasne.

Powyzszy schemat ukazuje uwarunkowania procesu ksztaltowania si¢
teorii wychowania moralnego, ktéra bez odwotania si¢ do ustaleri wymie-
nionych nauk nie mialaby wlasciwego statusu epistemologicznego i bylaby
pozbawiona pewnej komplementarnosci.

Analiza literatury zaliczanej do kregu teorii wychowania moralnego
wskazuje na podejmowane przez nig takie zagadnienia jak: antropologicz-
ne i aksjologiczne zatozenia wychowania moralnego, cechy konstytutywne
wychowania moralnego, stadia rozwoju moralnego czlowieka, stratyfikacja
wychowania moralnego, czy tez klasyczne modele wychowania moralnego.
Teoria wychowania moralnego obejmuje swoim zakresem pewne szczegdto-
we plaszezyzny/sfery/dziedziny procesu wychowania, socjalizacji i edukacji.
Opisuje i wyjasnia ich struktury oraz znaczenie w osobowym i spotecznym
rozwoju moralnym cztowieka. Zadaniem teorii wychowania moralnego jest
stworzenie podstaw dla realizacji procesu formacyjnego dorastajacego czto-
wieka, ktéry odwotuje si¢ do wartosci i norm okreslonego systemu etyczne-
go. Stad mozna powiedzied, ze pedagogiczna teoria wychowania moralnego
ma charakter dedukeyjno-indukcyjny.
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Schemat 21. Naukowe podstawy teorii wychowania moralnego

nauka o

moralnosci

+

pedagogika

Filozofia teoria

i + wychowana

teologia moralnego

ogdlna teoria
wychowania

Opracowanie wiasne.

Z powyzszego schematu wynika, ze teoria wychowania moralnego wyra-
sta na gruncie pedagogiki, ktéra konstruujac jej podstawy, odwoluje si¢ za-
réwno do nauki o moralnosci, jak i etyki, te za$ zakorzenione s w filozofii.
Bez ich udziatu nie zachodza zadne racjonalne przestanki w budowaniu tego
obszaru wiedzy, ktéry obejmuje si¢ nazwa teoria wychowania moralnego.
Nie sposéb ich pominaé takze w wewnetrznych relacjach zachodzacych
pomiedzy nimi a zjawiskami wystgpujacymi w rzeczywistosci kulturowej,
w ktorej s zakorzenione.

Kto $wiadomie uczestniczy w procesiec wychowania moralnego jako
podmiot wychowujacy, musi zdawa¢ sobie sprawe, ze proces tego wycho-
wania jest szczeg6lnym bytem psychospolecznym, istniejacym obiektywnie
i niezaleznie od jego woli. Po prostu moralnos¢ jako zjawisko wypetniajace
przestrzen spoleczng odnosi si¢ i obejmuje soba kazdego cztowieka. Mo-
ralno$¢ jako taka odnosi si¢ do indywidualnych i wspélnotowych relacji
regulujacych wszystkie wymiary ludzkiego zycia. Stad wazna dla budowania
teorii wychowania moralnego jest znajomo$¢ nauki o moralnosci. Dostar-
cza ona bowiem podstawowych przestanek, ktérych poznanie i realistycz-
na ocena stanowi niezbedny element budowania wizji formacji moralnej
tych, ktérzy w procesie wychowania moralnego uczestniczg jako podmioty

I01
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wychowywane. Nauka o moralnoéci odkrywa i opisuje istotg zachowan
i dziatart moralnych czlowieka, ktére wiaza si¢ z intuicyjnym odkrywaniem
i ukazywaniem dobra oraz jego subiektywna ocena. Nauka ta nie orzeka
o tym, co jest dobre, a co takie nie jest. Korzystajac z ustalen psychologii
moralnosci, socjologii moralnosci oraz innych dyscyplin nauk humanistycz-
nych i spotecznych, pokazuje moralno$¢ jako pewien byt, ktérego spraw-
czo$¢ polega na tym, ze czfowiek rozwija i doskonali siebie oraz reguluje
osobisty, duchowy i spoleczny wymiar zycia.

Schemat 22. Wychowanie moralne i jego podstawowe zakresy

cnoty
wartosci

odpowie- wychowanie powinnosci

dzialnosé moralne obowigzki

Opracowanie wiasne.

Wychowanie moralne ma stuzy¢ formacji wychowywanego, aby ten
$wiadomie odrézniat fakty moralne od niemoralnych, ktére podlegaja pew-
nym kryteriom aksjologicznym. Najwazniejszym z nich jest sam czlowiek,
jego godno$¢ jako osoby ludzkiej, ktéra w samej rzeczy jest najwyzszym
dobrem oraz ktéra poprzez odkrywanie sensu swojego zycia stanowi o jego
ostatecznym celu.

Oczekiwanych zachowari i postgpowania cztowiek od zawsze nabywat
droga poczatkowo pierwotnej socjalizacji oraz celowych proceséw wycho-
wania, a wraz z rozwojem cywilizacji — poprzez $wiadomie organizowana
oraz przemyslang edukacje, w tym edukacje etyczna.
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Do tych rozwazan nalezy wlaczy¢ pewien aktualny spér o nauczanie re-
ligii badZ etyki w szkotach podstawowych i ponadpodstawowych. Szkolna
edukacja religijna w warunkach Polski winna polega¢ na szerokim wprowa-
dzaniu uczniéw w wizj¢ chrzescijafistwa lub innego zwiazku wyznaniowego
(judaizmu czy islamu), z podkresleniem ich zwiazkéw z religia, filozofia
i etyka. Doda¢ trzeba, ze edukacja ta nie moze mie¢ w zadnym wypad-
ku cech podejécia wyznaniowego, gdyz takie ogranicza dyskusj¢ z dzie¢mi
i mlodzieza. Religia w szkole jako przedmiot nauczania nie moze by¢ utozsa-
miana z katecheza, co niestety ma czgsto miejsce w obecnej praktyce dydak-
tyczno-wychowawczej. Katecheza mozna obja¢ dzieci i mtodziez w szkotach
katolickich, gdyz to w nich catoksztalt proceséw pedagogicznych opiera si¢
na wspélnie wyznawanych warto$ciach. Nie znaczy to, ze w szkolnej eduka-
qji nalezy, czy mozna, czy wrecz powinno si¢ zrezygnowac z nauczania etyki.
Otéz — jak si¢ wydaje — nauczanie religii i etyki powinny by¢ dwoma auto-
nomicznymi przedmiotami, ktére nie musza sta¢ wzgledem siebie w kon-
flikcie. Uczniowie uczgszezajacy na lekgje religii nie powinni by¢ pozbawia-
ni zaj¢é z etyki. Lekcjami religii moga by¢ objeci uczniowie wierzacy, bez
wzgledu na konfesje i zgodnie z ta, do ktdrej przynaleza. Za$ nauczanie etyki
nie jest zadnym substytutem nauczania religii. Uczniowie bezwyznaniowi
nie moga by¢ przymuszani do uczestnictwa w lekcjach religii, a tym bardziej
objeci katecheza. Krétko méwiac, nauczanie religii dla tych uczniéw, ktérzy
utozsamiajg si¢ z konkretng religia, nauczanie etyki dla wszystkich, czyli
wierzacych i niewierzacych.






3. O istocie i naturze wychowania moralnego

3.1. Cnoty i wartosci

3.2. Prawos¢ a powinnosci i obowigzki

3.3. Odpowiedzialno$¢ moralna

3.4. Sumienie — samokontrola i ocena postepowania

Wychowanie moralne jest immanentng czgécig globalnego procesu wycho-
wania, ktérego istota jest dobro moralne. W zaleznosci od przyjetych zatozen
swiatopogladowo-filozoficznych, zwlaszcza antropologicznych i aksjologicz-
nych, w réznych kulturach i tradycjach okresla si¢, czym ono jest, w czym
si¢ przejawia, jak do niego si¢ zmierza i jak uwyraznia si¢ w postgpowaniu
cztowieka. Szczegélowe tresci procesu wychowania moralnego odnosza si¢
do cnét, wartosci, powinnosci, obowiazkéw i odpowiedzialnosci, ktore
wyznaczaja jego zakres w zaleznosci od etapu rozwojowego czlowieka. Doj-
rzato$¢ moralna uwyraznia si¢ w kontroli i ocenie post¢gpowania cztowieka,
ktére stanowia o jego sumieniu, czyli ,specyficznie ludzkiej zdolnosci oceny
wlasnych dziatari przez odwotywanie si¢ do etycznych pojec¢ dobra i zta oraz
aprobowanej hierarchii wartosci”'.

165 A E. Gala, Uwarunkowania wychowawcze dojrzatej moralnosci, Wydawnictwo KUL,

Lublin 1992, s. 25.
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3.1. Cnoty i wartosci

Od czaséw Sokratesa, Platona i Arystotelesa centralng kategoria poje-
ciowa rozwazani o moralnosci jest cnota. I chociaz kazdy z wymienionych
filozoféw wskazywat na rézne jej zrédta pochodzenia i wilasciwosci oraz
znaczenie w harmonijnym rozwoju czlowieka, to pojecie cnoty weszlo na
state do jezyka antropologii i etyki, ktérym postuguja si¢ przez minione stu-
lecia wszyscy stawiajacy sobie pytanie o to, jak zy¢ godnie i szczgsliwie, aby
zmierza¢ i osiaga¢ stan duchowej doskonatosci, bedacy najwyzszym dobrem
cztowieka. Przez kolejne epoki filozofowie, mydliciele i mistrzowie zycia
w osobach nauczycieli wskazywali na koniecznos¢ dochodzenia przez wy-
chowanie do cnét, dzigki kedrym ksztattujg si¢ postawy moralne cztowieka.
Etyka cnét wprowadzita pewien ich podzial na cnoty intelektualne i moral-
ne. Do najwazniejszych cnét zaliczano z reguly madros¢, prawdoméwnose,
roztropno$¢, panowanie nad soba, dobre czyny, mestwo, sprawiedliwos¢,
umiarkowanie, szczodro$¢, wielkoduszno$é, tagodnosé.

Teologia chrzeécijariska — o czym byla mowa wczesniej — wskazuje trzy
cnoty nazywane boskimi, do ktérych zalicza si¢: wiarg, nadziej¢ i mitos¢.
To cnoty, ktére cztowiek otrzymuje od Boga po to, aby mogt si¢ zwréci¢ ku
szczg$liwosci nadnaturalnej. Ponadto wskazuje ona na cztery cnoty moralne
nazywane kardynalnymi. Sg nimi, jak juz wspomniano wcze$niej: roztrop-
no$¢, ktéra polega na zachowaniu umiaru przy spetnianiu dobrych czynéw,
nazywana jest ,woznicg albo krélowa cnét; umiarkowanie, to cnota majaca
na celu poskramianie pozadliwosci zmystowych, uzywania débr doczesnych,
takich jak jedzenie i picie; sprawiedliwos¢ jest cnota sklaniajacy czlowicka
do oddania kazdemu tego, co mu si¢ nalezy, i zakazuje wyrzadza¢ komukol-
wiek krzywd¢ moralng lub materialna; mestwo jest cnota uwyrazniajacy si¢
w spetnianiu dobrych uczynkéw i wypelnianiu obowiazkéw mimo napoty-
kanych przeszkéd i trudnosci, przeciwnosci oraz niebezpieczenstw, nawet,
w przypadkach szczeg6lnie waznych, w obliczu utraty zycia.

Papiez Benedykt XVI powiada, ze ,,stowo cnota na gietdzie wspétczesne-
go jezyka nie posiada stalej wartosci, ze robi wrazenie nieco staroswieckie
i staje si¢ przedmiotem ironii, zarozumiatego sarkazmu wobec wszystkie-
go, co jest starej daty”'*. Samo stowo cnota bywa réznie rozumiane, réznie
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Por. Elementarz Benedykta XVI Josepha Ratzingera dla poboznych, zbuntowanych i szuka-
Jjacych prawdy, Wydawnictwo Literackie, Krakéw 2008, s. 182.
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odczytywane, bowiem od czaséw najodleglejszych az po wspétczesne rézne
nadaje si¢ mu sensy znaczeniowe, rézne ma ono konotacje, ktére zawsze s3
rozumiane i powiazane z ré6znym pojmowaniem dobra'. Cnota przywoluje
i wskazuje jakies dobro, ktére jest zawsze okreslong wartoscia.

Obszerna literatura z zakresu filozofii moralnej, teologii moralnej, ale
takze teorii wychowania moralnego pozwala rozumie¢ termin cnota jako po-
stulat, ideg, ku ktérej cztowiek winien si¢ kierowaé. Cnoty na rézne sposoby
si¢ opisuje a nawet definiuje, nadajac im tres¢ i zakresy, dzigki czemu mozna
je poréwnywad, zestawia¢ a nawet hierarchizowaé. Krétko méwiac, cnota to
idea zycia zgodnego z nakazami rozumu, to miernik wartosci i doskonatosci
cztowieka. Cnota — to pewnego rodzaju sktonno$¢ do czynienia nie tylko
dobra, lecz takze do robienia wszystkiego najlepiej, jak si¢ tylko potrafi. Stad
cnoty mozna traktowa¢ jako:

» kierunek spelniania si¢ i doskonalenia poprzez realizacje celéws

*  zdolno$¢ woli do spetniania aktéw moralnie dobrych;

* autoteliczny przymiot charakteru, ktéry mozna podziwiac.

Cnota jest pewnego rodzaju skfonnoscia do czynienia nie tylko dobra,
lecz takze do robienia wszystkiego najlepiej, jak si¢ tylko potrafi.

Mozna zatem powiedzied, ze cnota jest jednoczesnie pewng forma dobra
oraz sprawnosci moralnych. Wsréd licznych cnét, jakie wskazuja filozofowie
reprezentujacy rézne orientacje $wiatopogladowe, najczesciej wymieniaja
takie cnoty, jak: 1. wytrwalo$¢, 2. skrupulatno$é, 3. pracowitosé, 4. pokora,
5. cierpliwos¢, 6. pasja, 7. optymizm 8. samokontrola.

Poza wspomnianymi podziatami cnét spotykamy réwniez takie, ktdre
w praktyce zycia codziennego przypisuje si¢ ludziom w zaleznosci od ich
plci i wieku. Dazenie ludzi do pewnej doskonatosci, czyli cnotliwosci, czyni
ich od siebie réznymi, gdyz nie posiadajg oni wszystkich cnét zarazem. Nie-
ktérych cechuja pewne zalety, innych inne. Okreslenie cnét przez odniesie-
nie do plci i wieku nie jest pozbawione sensu i ma swoja historyczng genezg.
Wiedza i doswiadczenie moralne wypracowato na przestrzeni wiekdéw wiele
wzoréw doskonatosci, z ktérych jedne sa bardziej osiagalne i realistyczne,
inne pozostajg jedynie gleboko uswiadomione, a zmierzanie do nich jest
obarczone wielkim wysitkiem osobistym, ktéremu moze sprzyja¢ wychowa-
nie i edukacja.

167 Historyczne rozumienie cnoty przedstawiono w rozdz. 1.
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W tym powszechnym podziale jest najcze$ciej mowa: o cnotach niewie-
§cich, czyli zaletach moralnych przypisywanych kobietom, do ktérych na-
leza np. gospodarnos¢, pokora, postuszeristwo, powsciagliwos¢, oparcie si¢
pokusom seksualnym, skromno$¢, prostota; o cnotach meskich, wsréd keo-
rych dominuja np. odwaga, wojowniczo$¢, samodzielno$é, pewnos¢ siebie,
zaradno$¢, przedsigbiorczo$é; o cnotach mlodziedczych: czysto$é, rumie-
nienie si¢ w przypadku doznan erotycznych, niesmiatos¢, postuszeristwo;
o cnotach starego czlowieka: wielkoduszno$¢, cierpliwos¢, wyrozumiatos¢.
Wszystkie te i im podobne cnoty byly tresciag wychowania moralnego na
przestrzeni minionych wiekéw, ktére stawialy sobie za cel niemalze nad-
rz¢dny wychowanie cztowieka cnotliwego, zacnego czy wreez doskonatego.

Powré¢émy zatem raz jeszcze do pytania: co zatem oznacza stowo cnota
i jak je rozumie¢ na gruncie wspétczesnych nauk pedagogicznych, zwlasz-
cza teorii wychowania, w tym przede wszystkim w teorii wychowania
moralnego?

Cnoty w $wietle pogladéw Sokratesa sa bezwzglednym dobrem mo-
ralnym i jako takie pojmowane sa w kategoriach dziatai zgodnych z obo-
wiazkiem. Dzisiaj odczytujemy je jako pewne idee, postulaty, okreslajace
przymioty czlowieka, dzigki ktérym jego zycie moze si¢ stawa¢ moralnie
dobre. Stowo cnota w jezyku pedagogicznym niesie przestanie i wskazuje,
ku czemu podmiot wychowujacy winien kierowa¢ wychowanka. Cnoty
ukazuja doskonato$¢, ku ktérej zmierza cztowiek. Sa one obrazem mozli-
wych do osiagnigcia whasciwosci wychowanka, projektem dla jego dazen,
dziatari i postgpowania. Cnoty jako idee stanowia wazny element $wiado-
moéci ludzkiej ksztaltowanej poprzez wychowanie.

Kazdy optymalny proces wychowania rozpoczyna si¢ od nakreslenia ide-
atu wychowawczego. Jego Zrédtem sa réine, niekiedy odmienne w swych
zatozeniach orientacje $wiatopogladowo-filozoficzne. Wystepujace w litera-
turze, takze pedagogicznej, polaczenie tych dwoéch pojeé wymaga pewnego
dodatkowego komentarza. Zdaniem J.M. Bocheniskiego ,$wiatopoglad ma
dwie strony: ma stron¢ umystowa, jest pewnym pogladem, zespotem zdan,
i ma stron¢ emocjonalnq, uczuciows, jest pewnym afektywnym ustosun-
kowaniem si¢ do jakiej$ rzeczywistosci”'®. Swiatopoglad nie jest naukowo
i zarazem racjonalnie uzasadniony. Jest on aktem woli kazdego czlowieka
lub wickszych zbiorowosci spofecznych i wyraza jedynie ich poglad na

168 J.M. Bochetiski, Sens zycia i inne eseje, Wydawnictwo Philed, Krakéw 1993, s. 106.
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$wiat. Stuzy porzadkowaniu w jakims sensie calosci doswiadczenia nie tylko
faktéw, ale takze wartosci np. moralnych. Z kolei filozofia jest madroscia,
ktérej podstawowa metoda jest refleksja stuzaca analizie rozumienia rzeczy-
wistosci. Drzigki niej filozofia gromadzi racjonalnag wiedz¢ i tworzy wizje
rzeczywistoéci oraz ja wyjasnia, stawia naukom szczegbtowym pytania, naj-
czgéciej o charakterze granicznym.

Idealy wychowania s3 wlasnie wytworem réznych orientacji $wiato-
pogladowo-filozoficznych. W zdecydowanej ich wigkszosci uwzgledniaja
kwestie nabywania réznych cnét w procesie wychowania. Cnoty te, za$
przede wszystkim ich zbiory, w zaleznosci od przyjetej orientacji $wiatopo-
gladowo-filozoficznej, sa budulcem réznych, bardziej szczegétowych mode-
li, wzorcéw czy wzoréw wychowania. Uporzadkowanie wiedzy dotyczacej
cndt, a tym samym ideatléw wychowania, mozna przeprowadzi¢ za pomocg
narz¢dzia metodologicznego, jakim jest typologizacja. Pozwala ono wyod-
rebni¢ na przyklad w pewnych ich typach, okreslone cnoty, ku ktérym na-
lezy kierowa¢ wychowanka. Wiele z nich wspétwystepuje w poszczeg6lnych
koncepcjach ideatéw i ma swoje odzwierciedlenie w réznych przestrzeniach
pedagogicznych. Dla przykladu wskazemy na dominacj¢ pewnych cnét
w wybranych koncepcjach ideatu wychowania.

Ideat wychowania religijnego, a $cislej rzecz ujmujac chrzescijanskiego,
odwoluje si¢ do wspomnianych wczesniej cnét teologicznych nazy-
wanych Cnotami Boskimi, do ktérych naleza Wiara, Nadzieja i Mitosé. Do
cnét tych zalicza si¢ réwniez Cnoty Kardynalne, czyli Roztropnosé, Umiarko-
wanie, Sprawiedliwos¢ i Mgstwo, a takze Cnoty Moralne, do ktérych naleza
Mitosierdzie, Hojnosé, Wytrwatosé, Cierpliwosé i Pracowitos¢ nazywane cno-
tami pochodnymi, gdyz kazda z nich mozna sprowadzi¢ do jednej z cnét
kardynalnych, czyli gtéwnych. Wymienione cnoty sa przedmiotem refleksji
teologii moralnej, a zarazem elementami strukturalnymi idealu wychowania
chrzescijariskiego.

Idealy wychowania laickiego konstruuje si¢ na zasadzie catkowitego wy-
kluczenia wszelkich podstaw nawiazujacych do religijnego wymiaru zycia
czlowieka, a cnotami w nich dominujacymi sa cnoty intelektualne.
Laicki ideal wychowania sprowadza si¢ do opisu doskonatosci cztowieka,
ktérej przedmiotem jest jego wlasna osoba oraz osobisty stosunek do ota-
czajacego go $wiata materialnego i spotecznego. W ideatach wychowania
laickiego dopatrze¢ si¢ mozna odwolania do takich cnét, jak mgdrosé, rozu-
miana jako dociekliwo$¢ poznawcza i otwarto$¢ umystu, pomystowosé, czyli
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umiejetno$¢ pozyskiwania informacji potrzebnych do podejmowania wta-
Sciwych decyzji, rozwaga pojmowana jako wlasciwos¢ pozwalajaca na oceng
tego, co jest korzystne a co szkodliwe. Cnoty te, traktowane jako przymioty,
wskazujg na mozliwo$¢ uczynienia cztowieka bardziej szcz¢sliwym i zarazem
odpowiedzialnym za samego siebie i za swéj swiat przed nim samym.

Ideaty wychowania demokratycznego odnoszg si¢ z reguty do opisu syl-
wetki dobrego obywatela przynalezacego do okreslonej wspélnoty padstwo-
wej. Trescig tego ideatu sa cnoty spoleczne, wskazywane przez rézne doktryny
panistwowe i polityczne. Idealy te kreuja z reguty konkretne potrzeby spo-
teczne, ktére maja stuzy¢ rozwojowi spolecznemu okreslonej zbiorowosci
ludzkiej. Ich zaspokajanie jest mozliwe wéwezas, gdy cztowiek bedzie zmie-
rzal do wlasnej doskonatosci, ktdra wyrazajg takie cnoty, jak: sprawiedlivwosé,
rozumiana jako wola traktowania innych w taki sam sposdb, jak samego
siebie, zyczliwos¢ wobec drugiego czlowieka, gdyz tylko wspélnie mozna
si¢ przyczynia¢é do pozytku i dobra publicznego, zaangazowanie w zycie
spoleczne, zgoda na respektowanie norm przyjetych przez wigkszo$¢, odpo-
wiedzialnos¢ pojmowana jako ponoszenie konsekwencji za czyny dobre i zle,
szczodrosé, czyli chetne i hojne udzielanie pomocy potrzebujacym. Wymie-
nione cnoty wchodza w sklad tresci ideatu wychowania demokratycznego,
ktéry sam jako taki stanowi pewien drogowskaz dla wychowawcéw, uswia-
damiajac im potrzebe¢ doskonalenia osoby wychowanka, aby ten miat wptyw
na ulepszanie zycia spotecznego.

Opisane wyzej idealy wychowania, wraz z dominujacymi w nich rodza-
jami cnét, nie stanowig przeszkody w rozumieniu ich jako dobra stuzacego
rozwojowi i doskonatosci cztowieka. Zatem mozna powiedzied, ze nie sa one
wolne od samej istoty wychowania moralnego, a zgrupowanie ich w celach
poznawczych w pewne typy nie wyklucza ich z obszaru cnét moralnych,
chociaz kazda z tych grup moze stanowi¢ odr¢bny przedmiot analizy. Doda¢
mozna, ze cnoty wskazywane przez wymienione typy idealéw wychowania
maja charakter pewnej wspétréwnosci.
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Schemat 23. Wspdtréwnos¢ cnét w procesie wychowania moralnego

cnoty
moralne

cnoty cnoty

teologiczne intelektualne

spoteczne

Opracowanie wiasne.

Cnoty jako pewne idee opisujg przymioty cztowieka, ktére poprzez wy-
chowanie przyczyniaja si¢ do jego postgpowania adekwatnego do wskazari
zawartych w ich tresciach. Stanowia one rozumnie uporzadkowany tad
wolnego dziatania ludzkiego zmierzajacego do pomnazania i rozwinigcia
doskonatosci cztowieka jako osoby we wszystkich wymienionych obszarach.
Ich zasadniczym fundamentem s3 cnoty wplywajace na odpowiadajace im
postawy, ktére nie tylko nie wykluczaja sig, ale traktuje si¢ je jako wspét-
réwne, a nawet wzajemnie dopelniajace. W procesie wychowania idzie
o poznanie i rozumienie ich sensu oraz znaczenia w rozwoju wlasnej osoby.
Dlatego termin cnota odnajdujemy coraz cz¢sciej we wspétczesnym jezyku
nauk pedagogicznych. Jest on pewna kategoria pojeciowa, za pomoca ktérej
rozwaza si¢ i opisuje rézne plaszczyzny i wymiary zycia osobistego i spotecz-
nego bezposrednio si¢ odnoszace do podmiotéw procesu wychowania'®.

Analiza wspdiréwnosci i pewnej komplementarnosci cnét prowadzi do
pewnego uogdlnienia, ktére pozwala przyjaé, ze uwyrazniaja si¢ one w ro-
zumnym i zgodnym z wolg cztowieka ustabilizowanym post¢powaniu, daja-
cym $wiadectwo realizacji okreslonych débr. W przypadku cnét moralnych
dobrami tymi sg warto$ci moralne, ktére sa wyrazem niezbywalnych potrzeb
cztowieka. Nauka o cnotach, nazwana przez T. Slipko aretologia, ukazuje

19 Przyktadem moze by¢ ksiazka: 1. Jazukiewicz, Pedeutologiczna teoria cnoty, Wydawnic-

two Naukowe Uniwersytetu Szczeciriskiego, Szczecin 2012.
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sztuke tworzenia z czlowieka istoty moralnej, czyli dziatajacej w sposéb etycz-
ny. Autor ten powiada, ze cnota moralna jest ,,...nabyt stalg zdolnoscia woli
cztowieka do spetniania aktéw moralnie dobrych””’. Cnota, ktéra uwyraznia/
badzZ nie uwyraznia si¢ w post¢gpowaniu czlowieka, jest efektem wspétdziata-
nia rozumu i woli czlowieka. Pierwszym warunkiem takiego postgpowania
jest poznanie dobra, za$ drugim — jego realizacja. Poznanie i realizacja tego,
co jest ich przedmiotem, sa podstawowymi i trwalymi elementami kazdego
procesu wychowania. Cnoty odzwierciedlaja si¢ w zachowaniach i postepo-
waniu kazdego czlowieka, wrgcz mozna powiedzied, ze w postawach, ktére
charakteryzuja si¢ rozumnym charakterem dziatania, czyli pelnym udzialem
rozumu i woli w dochodzeniu i realizacji d6br moralnych, ktérymi s warto-
$ci moralne. Istotg wychowania moralnego jest ich odkrywanie i przekazywa-
nie tego, co wartosciowe z punktu widzenia moralno-etycznego.

Powyisze rozwazania prowadza do uznania polisemantycznego charak-
teru jezyka teorii wychowania moralnego, o czym nierzadko $wiadczy utoz-
samianie cnét moralnych z warto$ciami moralnymi. Wartosci te w swym
nieostrym znaczeniowo nazewnictwie stosuja krzyzujace si¢ tresci i zakresy
pojeé, jakimi si¢ postuguja. Nie ma w nim jasnego podziatu na terminy
centralne i peryferyjne.

Nazwa wartosci nalezy do siatki poje¢/terminéw jezyka aksjologii. War-
tosci definiuje si¢ na rézne sposoby, przypisujac im okreslone whasciwosci
ontyczne, ktére zawsze odnosza si¢ do ich istoty i istnienia. Stownikowe,
obiegowe i potoczne pojecie wartosci ma rézne znaczenia!. Na ogét in-
formuja one o tym, ze wartoscig jest wszystko to, co lepiej zeby bylo, niz
nie bylo. Taki pozorny uniwersalizm pojmowania wartosci nie oddaje ich
natury. Bywa bowiem tak, ze cztowiek nadaje warto$¢ czemus, co w grun-
cie rzeczy jest antywartoscia, a wigc nie stuzy rozwojowi czlowieka, wrecz
przyczynia si¢ do jego degradacji biologicznej, intelektualnej, moralnej czy
duchowej'”.
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duchowe;j.
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Wartosci sa takze przedmiotem refleksji i interpretacji réznych dziedzin
i dyscyplin naukowych, np. filozofii, teologii, psychologii, socjologii, eko-
nomii, kulturoznawstwa czy jezykoznawstwa i innych'”. Dlatego podejmu-
jac rozwazania nad teorig wartosci, musimy si¢ liczy¢ z tym, ze nigdy nie
wiemy, czy bedziemy mieli do czynienia:

1.z traktatem teologicznym (...);
z rozprawa, psychologiczng na temat pogladéw i zainteresowar (...);
z rozprawg, o charakterze socjologicznym (...);
z traktatem ekonomiczno-politycznym (...);
z rozprawg logiczng (...);
z traktatem moralnym (...);
z rozprawg dotyczacy zagadnien ogdlnofilozoficznych (...);

P© N AV 2D

z rozprawg na temat psychologii ogdlnej (...)"7.

Mimo tych zastrzezeni przyjmujemy, ze najogélniej przez termin wartosé
bedziemy rozumieli to wszystko, co godne i cenne, aby o to zabiega¢, co by¢
powinno. Warto$¢ tak rozumiana moze przyjaé postaé czegos idealnego lub
realnego, posiada swoja strukture bytowa. Warto$¢ jest czyms, co rodzi sig
w $wiadomosci czlowieka i do czego on dazy z whasnej woli. Takie podej-
$cie domaga si¢ czgsto uszczeg6towienia poprzez dookreslenie jego natury,
zakresu itp. Wincenty Okon zauwaza, ze z filozoficznej perspektywy wartosé
jest pojeciem wieloznacznym, ,,...ze stanowiska obiektywistycznego jest trak-
towana jako pewna wlasciwos¢ przedmiotdw, niezaleznie od tego, jak je oce-
niajg ludzie, ze stanowiska subiektywistycznego — jako whasciwo$¢ nadawana
przedmiotom przez cztowieka w zaleznosci od jego potrzeb, uczué i woli”*”.

Od starozytno$ci uznawano za uniwersalne i zarazem naczelne warto-
§ci: prawdg, dobro i pigkno, ktére legly u podstaw wszystkich systeméw
aksjologicznych, chociaz réznie pojmowanych w poszczeg6lnych orienta-
cjach $wiatopogladowo-filozoficznych'”. Wzajemne relacje pomigdzy tymi
warto$ciami s oczywiste i stanowia punkt wyjscia dla wszelkich rozwazan
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174 R, Ruyer, Philosophie de la valeur, Armand Colin, Paris 1952, s. 6

175 W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, Wydawnictwo Akademickie Zak’, Warszawa

2004, s. 449.

176 Por. A. Molesztak i in. W kregu wartosci moralnych nauczyciela, dz. cyt., s. 7-29.
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aksjologicznych, w tym réwniez aksjologii etycznej, ktérej wplyw na peda-
gogiczna teori¢ wychowania moralnego wydaje si¢ bezdyskusyjny'”.

Schemat 24. Wartosci uniwersalne

Dobro

(wszech-
ogarniajace)

Prawda

(absolutna)

Piekno

(nieskazitelne)

Opracowanie wtasne.

Przypomnijmy, ze klasyczna definicja prawdy powiada, iz jest nig zgod-
no$¢ mysli, spostrzezen i sadéw z rzeczywistoscia. Z kolei dobro jest tym,
co stanowi o zgodnosci cnoty i wartosci moralnej z poczuciem i stanem
szezg$liwosci. Pigkno to cos, co swoim samoistnym bytowaniem, poprzez
dzialanie na zmysly, emogje i intelekt cztowieka, umozliwia mu dostrzega¢
potencjalno$¢ doskonatosci réznych form. Prawdg, dobro i pickno Jézef
Tischner zalicza do wartoéci ,,duchowych”, a Henryk Elzenberg do wartosci
perfekcjonistycznych!'.

Warto$ci uniwersalne wyznaczaja zakresy i tresci cnét moralnych, inte-
lektualnych, spotecznych i religijnych.

W literaturze spotyka si¢ rézne stanowiska dotyczace klasyfikacji warto-

§ci, ich typdw i systeméw!”.
177" Na temat aksjologii etycznej czytaj w: T. Slipko, Zarys etyki ogilnej, dz. cyt., s. 143—188.
178 Por. J. Tischner, Myslenie wediug wartosci, Wydawnictwo Znak, Krakéw 1993; H. El-
zenberg, Wartosci i czlowiek. Rozprawy z humanistyki i filozofii, Wydawnictwo TNT, Torun
1969.

179 Por. np.: H. Borowski, Wartos¢ jako przezycie, Wydawnictwo UMCS, Lublin 1992;

H. Buczynska-Garewicz, Warros¢ i fakt, Pafistwowe Wydawnictwo Naukowe, Warszawa
1970; W. Tatarkiewicz, Pisma z etyki i teorii szczescia, Zaklad Narodowy im. Ossolifskich,
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Maria Gotaszewska w zaproponowanym systemie wartoéci wyodrebnia
wartoéci uniwersalne, naczelne i pochodne. Do uniwersalnych zalicza war-
toéci stereotypowe, postulatywne i kreatywne. Te za$ sa podstawa wartosci
naczelnych, do ktérych zalicza wartosci biotyczne, poznawcze, moralne
i estetyczne. One z kolei tworzg zfozona game wartosci pochodnych.

Schemat 25. System wartosci w ujeciu M. Gotaszewskiej'°

WARTOSCI UNIWERSALNE STANOWIACE CENTRALNY PUNKT ODNIESIENIA
CZLOWIECZENSTWO

stereotypowe | postulatywne | kreatywne
Wartosci naczelne
biotyczne |  pozmawcze | moralne | estetyczne

' ' ! '

Wartosci pochodne

uzytecznos¢ prawda dobro¢ piekno
stosownos¢ autentycznos¢ mitos¢ brzydota
wydajnos¢ niezaleznosé lojalnosc¢ tragizm
trafnosé zgodnosc ze wiernosé komizm
itp. stanem faktycznym uczciwose poetycznosé
itp. itp. itp.

™ ' ' sl

Reintegracja B
ANTROPOSFERA JAKO CAtOSC

Opracowanie wtasne.
System wartoéci zaproponowany przez Golaszewska podejmuje pré-
be uporzadkowania relacji zachodzacych pomigdzy poszczegélnymi ich

Wroctaw 1992; tenze, Dobro i oczywistosé. Pisma etyczne, Wydawnictwo Lubelskie, Lublin
1989; A. Siemianowski, Czlowick i swiat wartosci, Wydawnictwo Gaudentinum, Gniezno
1993; J. Puzynina, Jezyk wartosci, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 1992; M. Sche-
ler, Der Formalismus in der Ethik und die materiale Wertethik, Max Niemeyer, Halle 1927;
R. Ingarden, Uwagi o wzglgdnosci wartosci, [w:] O wartosciach, normach i problemach moral-
nych, wybér i oprac. M. Sroda, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 1994; J. Tischner,
Mpyslenie wedtug wartosci, Wydawnictwo Znak, Krakéw 1993; R.B. Perry, General Theory of
Value, Harvard University Press, Cambridge, MA 1926; H. Elzenberg, Wartos¢ i cztowiek,
Wydawnictwo UMK, Torun 1966; W. Witwicki. Rozmowa o jednosci prawdy i dobra, Wy-
dawnictwo Ksiaznica, Lwéw 1936; M. Golaszewska, Istota i istnienie wartosci, Pafistwowe
Wydawnictwo Naukowe, Warszawa 1990; B. Czerska, Poznawanie wartosci, Mlodziezowa
Agencja Wydawnicza, Warszawa 1986.

180 Por. M. Golaszewska, Istota i istnienie wartosci, dz. cyt., s. 129-130.
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typami. Mimo pewnej ograniczonej przejrzystosci, dostrzec mozna w nim
pewne rozbieznosci z innymi propozycjami porzadkowania poszczegdlnych
wartosci. Te wartosci, ktére na ogét aksjologia zalicza do uniwersalnych,
czyli prawde, dobro i pickno, Gotaszewska umieszcza wéréd wartosci po-
chodnych. Jej punkt widzenia wynika z przyjetych zalozert metodologicz-
nych. Relagje te jednak mozna przedstawi¢ z innej perspektywy, w ktérej
uznanie prawdy, dobra i pickna stanowi punkt wyjscia dla konstrukeji teorii
wychowania moralnego.

Tabela 1. Wartosci uniwersalne, naczelne i pochodne

Cnoty opisuja przymioty cztowieka w zakresie jego odniesien do
etycznych, intelektualnych, spotecznych, religijnych dziatai i zachowan, ktére sg
ksztattowane poprzez:

Wartosci uniwersalne

Prawda | Dobro | Piekno
Wartosci naczelne
intelektualne | moralne | estetyczne

Wartosci pochodne

wiedza, madro3¢, erudycja,
rozsadek, niezaleznos¢
myslenia, krytycyzm,
racjonalnos¢, poznawcza
dociekliwos¢

prawos¢, wolnos¢,
mitos¢, wiernos¢,
sprawiedliwo3¢, mestwo,
odwaga, uczciwos¢,
godnos¢, tolerancja,

autentycznos¢, komizm,
zachwyt, podziw,
wrazliwos¢, kicz, brzydota

odpowiedzialnos¢, czyste
sumienie, niezaleznos¢,
transcendentnos¢

Opracowanie wiasne.

Wartosci uniwersalne stanowia triadg odgrywajaca szczegélng role w proce-
sie najszerzej rozumianego procesu wychowania, dla ktérego sa Zrodtem jego
celéw. Cele te wskazuja na potrzebg odwotania si¢ do wartosci, sprz¢zonych
z prawda, dobrem i pigknem. To w nich nalezy upatrywaé wartosci, ktére
maja charakter ogdlnoludzki i stuza ksztattowaniu podmiotowego wymiaru
czlowieka oraz jego sprawczosci.

Realna i zarazem praktyczna optymalizacja catoksztattu procesu wycho-
wania moralnego zalezna jest od §wiadomego odwolywania si¢ do takich
zrédel, jak cnoty i wartosci. Stanowia one niepodwazalne Zrédlo celéw
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i zadari wychowawczych w réznych przestrzeniach pedagogicznych. Warto-
$ci te mozna uja¢ w nastepujace uktady:

(1) warto$ci ostateczne, ktére okreslaja cele dazent poszczegdlnych
ludzi a odnosza si¢ do sfery sacrum (religijnego pojmowania Boga jako naj-
wyzszej 1 najbardziej doskonatej wartosci i zrédta innych) oraz profanum
(ogélnoludzkie, powszechnie wystepujace w $wiadomosci wszystkich ludzi,
czyli transsubiektywne);

(2) wartosci podstawowe, ktére sa fundamentem realizacji dobra
wspdlnego i maja wymiar spoleczny (np.: odpowiedzialnos¢, wolnos¢, to-
lerancja, réwno$¢, sprawiedliwo$¢, pokéj, patriotyzm, mestwo, wiernosé),

(3) wartosci codzienne, ktére cechuja si¢ zmiennoscia, konkret-
noscig lub abstrakcyjnoscig i uktadajg si¢ na dwéch poziomach: egocen-
trycznym (dotycza dobra jednostki, jak np. prawos¢, prawdomdéwnosé,
umiarkowanie, tagodnos¢, skromnos¢ itp.) i allocentrycznym (skierowane
sa ku spoleczenistwu, jak np. szczodro$¢, uprzejmosé, umiar w uczuciach,
stuszne oburzenie itp.).

W swietle aksjologii pedagogicznej®®!, ktéra odwoluje si¢ réwnoczesnie
do wartosci uniwersalnych, podstawowych i codziennych, mozna dokona¢
podziatu wartosci na:

(1) wartosci intelektualne, do kedrych zalicza si¢: wiedza, ma-
dro$¢, erudycja, rozsadek, niezalezno$¢ myslenia, krytycyzm, racjonalnosé,
poznawcza dociekliwosé;

(2) warto$ci moralne, kedrymi sa: dobro, mito$¢, uczciwos¢, pra-
wo$¢, wierno$é, godno$é, tolerancja, sprawiedliwo$é, odpowiedzialnose,
wolno$¢, czyste sumienie, mestwo, odwaga, niezaleznoéé, jak rowniez roz-
tropno$¢, umiarkowanie, ale takze milosierdzie, hojno$¢, wytrwatos¢, cier-
pliwos¢, pracowito$é;

(3) wartosci estetyczne, wszystko to, co wprowadza w zachwyt,
podziw i czyni cztowieka wrazliwym na nieskazitelne pickno;

(4) warto$ci religijne, wérdd kedrych Bég jest wartoscig absolutna,
dzigki ktéremu czlowick dazy do $wigtosci, czyli heroicznego kierowania si¢
prawda, dobrem i picknem;

18 Aksjologia pedagogiczna to jedna z odmian aksjologii szczegélowej, przypisywana do

pedagogiki ogélnej. Stanowi ona o tych wartosciach, ktorych tresci wehodza w zakres pro-
cesu wychowania
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(5) wartosci biotyczne, ktdrymi s3 zycie, zdrowie, sprawno$¢ fi-
zyczna, higiena, kondycja fizyczna'®.

Wszystkie wymienione typy warto$ci stanowia fundament i zrédto celow
wychowania w zakresie jego réznych obszaréw doskonalenia potencjalnosci
cztowieka. Méwimy o autentycznym wychowaniu intelektualnym cztowieka
woéwczas, gdy jego podstawa jest prawda i pochodne od niej wartosci, o wy-
chowaniu moralnym — gdy przyjmujemy jako wartosci dobro ze wszystkimi
uzasadnionymi pochodnymi, o wychowaniu estetycznym — ktére zasadza si¢
na pigknie i jego formach uznawanych za sztuke, o wychowaniu zdrowot-
nym — wtedy, gdy uznajemy takie wartoéci, jak zycie i zdrowie rozumiane
jako dobrostan biologiczny i psychiczny organizmu cztowieka, o wychowa-
niu religijnym — gdy u jego podstaw znajduje si¢ wiara, nadzieja i mitos¢.

Kazda wymieniona w powyzszych ukladach wartos¢ wymaga zdefinio-
wania, czyli nadania jej znaczenia tre$ciowo-zakresowego. Cecha konstytu-
tywna zlozonego $wiata wartosci jest ich wzajemne powiazanie i przenikanie

sie.

Schemat 26. Wartosci moralne i ich zwigzek z innymi wartosciami

wartosci
intelektualne

wartosci wartosci wartosci

religijne morame biotyczne

wartosci
estetyczne

Opracowanie wiasne.

182 Por. AM. de Tchorzewski, Sukces i porazka w wychowaniu, ,Edukacja Elementarna

w Teorii i Praktyce”, 2014, t. 34, nr 4, s. 9-17.
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Wartosci moralne'® w samym procesie wychowania moralnego, ujmo-
wanego w sposob teoretyczny, nalezy uznad za centralne, zasadnicze, gléwne
czy podstawowe, gdyz przystuguje im uniwersalna wazno$¢. Dobro moralne
jest warto$cig bezwzgledna zaréwno w przypadku podejécia do rozumienia
go w kategoriach obiektywistycznych, jak i subiektywistycznych. Najwaz-
niejsze dla nich obu jest zawsze pytanie o to, co to jest dobro i co jest dobre?
Dobro ksztattuje jakos¢ cztowieczenstwa kazdej osoby ludzkiej. Natomiast
powiazania i zaleznosci wartosci moralnych z pozostalymi wartosciami sg
oczywiste. Zatem nie mozna wykluczy¢ ich bezposredniego lub posredniego
zwiazku z wartosciami intelektualnymi, religijnymi, biotycznymi czy este-
tycznymi. I w tym sensie wartosci moralne wchodza w uzasadnione relacje
z pozostalymi. Relacje te stanowia podstawy celéw i zadan wychowania,
ktére w kazdym dziataniu pedagogicznym nadaja mu wiasciwy kierunek.
Kierowanie si¢ celami wychowania w wielopostaciowych procesach pedago-
gicznych ma wprowadzi¢ ucznia-wychowanka w §wiat wartosci poprzez ich
poszukiwanie, odkrywanie, a takze przezywanie. To dzi¢ki nim i poprzez nie
podmiot wychowujacy uswiadamia podmiotowi wychowywanemu wazno$é
stawiania sobie pytari o sensowng droge zycia. Na ogdl sa to nastepujace
pytania:

* wedlug jakich idealéw nalezy zy¢, aby méc odkrywad i nadawaé

zyciu sens?

* dlaczego nalezy dazy¢ do prawdy, dobra i pigkna, aby nie zmarno-

wacé zycia?

» jakie cnoty nalezy w sobie ksztaltowa¢, aby zycie bylo bardziej

wartosciowe?

85 Na przestrzeni wiekéw uksztattowaly si¢ dwie podstawowe, rézniace si¢ w sposéb za-

sadniczy koncepcje dotyczace problematyki wartosci moralnych. Jedng z nich jest koncepcja
absolutystyczna, ktéra uwaza, ze istnieje niezmienny $wiat wartosci moralnych, majacych
charakter obiektywny i niezalezny od cztowieka, bowiem wyznaczaja porzadek i ustalajg fad
moralny w $wiecie spolecznym. Poglady takie glosili w starozytnosci Sokrates, Platon, Ary-
stoteles i stoicy, a w czasach nowozytnych Lotze, Moore, Scheler, etyka chrzescijaniska oraz
w jakim$ stopniu Kant. Druga koncepcja, nazywana relatywistyczna, stoi na stanowisku mé-
wigcym, ze warto$ci moralne maja charakter zmienny, zalezny od warunkéw historycznych
danej epoki oraz od nastawienia poszczegdlnych jednostek. W orientacji relatywistycznej
wyodrebnia si¢ dwa nurty: relatywizm obiektywistyczny (marksizm, ewolucjonizm) oraz
relatywizm  subiektywistyczny (epikureizm, utylitaryzm neopozytywistyczny, emotywizm
i egzystencjalizm reprezentowany przez subiektywizm i sytuacjonizm) (por. T. Slipko, Zarys

etyki ogdlnej, dz. cyt., s. 197-198).
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*  wedlug jakiego porzadku wartosci zy¢, aby zycie bylo spetnione?

*  co nalezy czyni¢ i jak dziala¢ oraz postgpowal, aby nie krzywdzi¢

innych?

* jak nalezy radzi¢ sobie z trudno$ciami, aby zachowaé wiernos¢

wartosciom?

Poszukujac wraz z wychowawcg odpowiedzi na te i im podobne pytania,
wychowanek kieruje si¢ ku odkrywaniu wartosci, angazuje swéj potencjat
intelektualny i wolg dziatania, ktére pomagaja mu lepiej zrozumie¢ siebie
oraz otaczajacy go $wiat spoleczny i przyrodniczy, umozliwiajac podjecie
$wiadomej pracy nad wlasnym rozwojem i doskonaleniem si¢ jako osoby.
Taka jest whasnie natura wychowania moralnego.

3.2. Prawos¢ a powinnos¢ i obowigzek moralny

Prawos$¢ w jezyku polskim oznacza takie postgpowanie cztowieka, ktdre
kojarzy si¢ z moralnym wymiarem jego indywidualnego czy osobistego zycia,
ale przede wszystkim z jego relacjami interpersonalnymi w ramach réznych,
mniejszych badZ wigkszych zbiorowosci ludzkich i funkcjonujacych w nich
wspdlnot'®. Odnosimy ja na ogét do konkretnego cztowieka, postrzegajac
jako jego przymiot potwierdzajacy wierno$¢ ideatom, cnotom i wartosciom,
keére sg zrédlem prawosci a zarazem powinnosci i obowigzkéw moralnych
czlowieka.

Prawo$¢ zatem oznacza catkowity i zarazem specyficzng nienagannos¢
w postgpowaniu, tak w sferze zycia prywatnego, jak i spotecznego. Sfery
te nie wykluczajg si¢, a jedynie moga si¢ dopetnia¢ i wzajemnie przenikad.
Wspomniana nienaganno$¢ nie dotyczy li tylko codziennego sposobu bycia,
przestrzegania pewnej etykiety, ale odnosi si¢ do postgpowania zgodnego
z zasadami i przekonaniami moralnymi, do uznawanych i wyznawanych
wartosci — jako zrédia przyjetych norm. Prawo$¢ jest wéwczas autentycz-
nym uwyraznieniem zgodnosci mysli, stowa i postgpowania. Odzwierciedla
ona wewngtrzng wizj¢ prawdy, dobra i pigkna. Prawo$¢ nalezy do pojeé,
keére przynaleza do idei aksjodeontologicznych i aksjonormatywnych.
W tresci i zakresie tego pojecia uwyraznia si¢ zaréwno swoista warto$é, jak

184 Szerzej na temat prawosci: A.M. de Tchorzewski, Prawos¢ — atrybut czy aberracja w pro-

cesie ksztalcenia akademickiego, dz. cyt., s. 62-76.
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i okreslony imperatyw. By¢ cztowiekiem prawym, to znaczy prezentowad
szczegblng warto$¢ przynalezng osobie, natomiast zmierzaé do prawosci jest
zadaniem kazdego cztowieka, bowiem juz w samym dazeniu wyraza si¢ jego
godno$é. Ta szczegblna dwoisto$¢ pozwala traktowaé prawos¢ jako zasade
zycia spolecznego, postawe etyczng i powinnos$¢ moralna.

Prawos¢ jako zasada zycia spolecznego stanowi fundament wyzszej jako-
§ci stycznosci i stosunkéw, a takze codziennych relacji miedzyludzkich we
wspdlnotach, ktdrych ktos jest cztonkiem i w ktdérych aktywnie uczestniczy
oraz relacji cztowieka do instytucji oczekujacych od niego respektowania
réznych zobowiazan. Prawos¢ jako postawa etyczna budowana jest w na
podstawie uniwersalnych, naczelnych i podstawowych warto$ci moralnych,
ktére stanowia fundament etycznego odnoszenia si¢ do ludzi, do drugiego
czlowieka, a takze do samego siebie. Jest ona niejako rdzeniem whasciwego
postepowania moralnego, na ktére sktada si¢ uczciwos¢, odwaga, oddanie,
legalizm i postuszenistwo oraz lojalno$¢ wzgledem uznawanej orientacji mo-
ralnej. Z kolei prawos¢ traktowana jako powinnos$¢ moralna rozumiana tutaj
jest jako wola dziatania na rzecz dobra, a nie przeciwko niemu. Oznacza ona
czynne pragnienie dobra oraz uruchamianie mechanizméw autokontroli na-
zywanych sumieniem. Bez ich udziatu postrzegane dobro i pragnienie jego
osiagania ograniczaloby si¢ tylko do jego podziwiania, a nie podejmowania
dziatani realizacyjnych, polegajacych na wdrazaniu dobra w zycie spoteczne.

Podstawg prawosci czlowieka s jego przekonania o stusznosci ideatéw,
uznawane przez niego dobro moralne, posiadanie wiasnej hierarchii warto-
$ci, wlasna tozsamo$¢ moralna, ale takze kultura osobista, na ktéra sktada sie
rzetelna wiedza, szacunek do prawdy, bezinteresowno$¢, odpowiedzialnogé
oraz optymizm zyciowy. Zaprzeczeniem prawosci czlowieka jest jego ego-
izm, pycha, pozadliwo$¢, zawis¢, bylejakos¢ stosunkéw miedzyludzkich oraz
brak wyrazistego systemu warto$ci moralnych.

Prawos¢ nalezy traktowaé jako jedna z podstawowych postaw moral-
nych czlowieka, jako zrédlo wszelkich przejawéw zycia moralnie dobrego.
,Czlowiek prawy (...) jest pozbawiony egoizmu, pychy i pozadliwosci. Nie
wypelnia $wiata swoim wlasnym «ja», lecz wszystkim i wszystkiemu daje

mozno$¢ rozwijania swoich przymiotéw i wlasciwosci”'®.

185 D. von Hildebrand, Fundamentalne postawy moralne, [w:] D. von Hildebrand, J.A. Klo-
czowski, J. Pasciak, J. Tischner, Wobec wartosci, W drodze, Poznad 1984, s. 18.
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Prawos¢ nalezy rozumie¢ jako podporzadkowanie wlasnego postgpowa-
nia catozyciowego, ktére obliguje cztowicka do wywiazywania si¢ z przyje-
tych na siebie powinnosci i obowiazkéw.

Teoria powinnosci i obowiazkéw moralnych od czaséw Jeremy'ego
Benthama (1748-1832) przyjeta nazwe deontologii, czyli nauki o tym,
co niezbedne, konieczne, wlasciwe i ma znamiona obowiazku. Rozwijali
ja filozofowie i etycy przez kolejne dziesigciolecia, przedstawiajac whasne
zalozenia dotyczace zagadnienia powinnosci i obowiazkéw moralnych
ludzi'*¢. Ich punkt widzenia na rozumienie tych dwéch kategorii zalezat od
wypracowanych i uznawanych koncepcji moralnosci, zwlaszcza zas od sta-
nowiska przyjetego wobec idei dobra i zta'¥’. Powinnosci moralne cztowieka
prawego uwyrazniajg si¢ w postaci norm i zasad aksjodeontologicznych
wyrastajacych zawsze z okreslonych wartosci moralnych, z keérymi cztowiek
si¢ utozsamiania. W centrum tych wartosci miesci si¢ godno$¢ osobista,
ktéra nierozerwalnie wiaze si¢ z dobrem i rozwojem samego czlowicka. Tej
wartosci przyporzadkowane sa wszystkie inne, a wlaczone do orientacji war-
to$ciujacej poprzez system powinnosciowy stanowia zrédlo formutowania
nakazéw i zakazéw, a takze dyrektyw postgpowania w zlozonym procesie
wspotzycia spotecznego.

Powinnosci i obowiazki moralne s3 wewnetrznymi doznaniami etycz-
nymi, ktére potwierdzaja dazenia i motywy postgpowania cztowieka. Ich
zrédha nalezy upatrywaé w uznawanych przez niego ideach oraz wartosciach
ukierunkowujacych dziatania na rzecz dobra, ktére jest bytem doskonatym,
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doskonalacym i pozadanym, a nie przeciwko niemu'®. Stad powinnosci

i obowiazki wyrastaja zawsze z okreslonych wartosci moralnych, a kierowa-
nie si¢ nimi czyni kazdego, kto im sprosta, prawym czlowiekiem. Prawos¢
jest w tym przypadku terminem utatwiajacym wnikniecie i petniejsze zrozu-
mienie powinnosci i obowigzkéw moralnych.

186 Prekursorem deontologii byt z pewnoscia I. Kant (1724-1804), autor dzieta zatytuto-

wanego Uzasadnienie metafizyki moralnosci, Warszawa 1971; zagadnieniami deontologii zaj-
mowali si¢ m.in.: E Brentana (1838-1917), ].M. Guyau (1854-1888), E.G. Moore (1873—
1958), W.D. Ross (1877-1951); wérdd polskich uczonych: W. Tatarkiewicz (1886-1980),
T. Czezowski (1889-1981), M. Ossowska (1896-1974), C. Znamierowski (1888-1967),
T. Kotarbifiski (1886-1881), Z. Ziembiriski (1920-1996), T. Slipko (1918-2015) i in.

187 Por. A. Molesztak i in., W kregu powinnosci moralnych nauczyciela, Wydawnictwo Uczel-

niane WSP, Bydgoszcz 1994, s. 49-59.
188 Por. T. Slipko, Zarys etyki szczegdlowej, WAM, Krakéw 1982.
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Schemat 27. Aksjodeontologiczne uwarunkowania prawosci

Idee POWINNOSCI

» MORALNE
CNOTY MORALNE |:f\ PRAWOSC ( :: )

WARTOSCI MORALNE OBOWIAZKI
MORALNE

Opracowanie wiasne.

Cnoty i wartosci moralne ukazuja kazdemu czlowiekowi, jak budowa¢
wewngtrznie integralny fad moralny, ktéry odzwierciedla jego prawos¢. Pra-
wo$¢ czlowieka jest Swiadectwem internalizacji cnét i warto$ci moralnych.
I to ona nakfada na cztowieka powinnosci i obowiazki moralne, ktére w jego
$wiadomosci moralnej staja si¢ wewngtrznymi imperatywami, wyrazajacy-
mi si¢ respektowaniem zasad, nakazdéw i zakazéw, wedtug kedrych cztowiek
postepuje zgodnie z glebokim przeswiadczeniem o zmierzaniu do czynienia
dobra moralnego.

W procesie wychowania moralnego, ktérego cechami konstytutywnymi
s ciaglos¢, dlugotrwatos¢ i dynamicznos¢, uczestnicza aktywnie zaréwno
podmioty wychowywane (dzieci, mlodziez), jak i podmioty wychowujace
(rodzice. nauczyciele-wychowawcy). Osoby wychowujace, odwotujac sig
do idei moralnych, zmierzaja poprzez pedagogiczne dzialania do ksztatto-
wania prawo$ci wychowywanych. Aby proces wychowania moralnego byl
skuteczny, wychowujacy musza si¢ sami charakteryzowaé prawoscia, ktdra
uwyrazniajg w swoich dziataniach, zachowaniach i postgpowaniach powin-
nosciowych oraz obowiazkach moralnych'®.

Obowiazki moralne s3 niekiedy utozsamiane z obowigzkami prawnymi,
keére wskazuja akta ustawodawcze stanowione przez wladze paristwowe
i administracyjne réznych stopni. Obowiazki wynikajace z prawa sa stano-
wione, a swoje odzwierciedlenie maja w dokumentach urzedowych przeka-
zujacych wolg i oczekiwania pracodawcéw!”. Maja one zatem charakter ze-
wnetrzny, a ich zadaniem jest prawne porzadkowanie sfery funkcjonowania
cztowieka w okreslonej rzeczywisto$ci spolecznej czy zawodowej. Natomiast
obowiazki moralne wynikaja z przyjetej orientacji i formagji etycznej, ktéra
'8 Na problem powinnosci i obowiazkéw moralnych nauczyciela zwracali uwage w swoich
publikacjach m.in.: M. Kozakiewicz, S. Krawcewicz, H. Muszyniski, M. Grzegorzewska,
M. Nijakowski i wielu innych.

9% Naleza do nich dzienniki ustaw, dzienniki urzedowe odpowiednich resortéw, zarzadze-
' 3 g p !

nia i rozporzadzenia Ministerstwa Edukacji obowigzujace w danym czasie.



124 Wprowadzenie do pedagogicznej teorii wychowania moralnego

dokonuje si¢ w procesie wychowania. Jej celem jest zakorzenienie w $wiado-
moéci moralnej czlowieka dazenia do dobra, ku ktéremu czlowiek zmierza
w swoim catozyciowym procesie jego osiggania. Dlatego obowiazkom mo-
ralnym przypisuje si¢ charakter kategoryczny i zarazem normatywny, a ich
respektowanie ma stuzy¢ moralnemu doskonaleniu cztowieka.

Pewna forma obowigzkéw moralnych s3 powinnosci moralne, ktére
w naukach o moralnosci maja wydzwigk wieloznaczny, bo dotyczy¢ moga
zaréwno oceny czyjego$ postgpowania (dobre, stuszne), zachecenia do ja-
kichs okreslonych dziatan, czy zachowan (mozesz, ale nie musisz) lub wska-
zania celu z uwzglednieniem warunkéw jego realizacji (zeby mie¢ spokojne
sumienie)!. Wymienione podejscia do rozumienia powinnosci wskazuja
na to, ze sktaniajg one do dzialan moralnych i sa podejmowane w duchu
dobrowolnosci. Kierowanie si¢ nimi jest pozbawione zewngtrznego przy-
musu, a jedynie jest wynikiem wolnej woli cztowieka. Powinnosci zatem
potwierdzaja niejako wyzszy poziom $wiadomosci moralnej i uwalniaja
cztowieka od przykrych konsekwencji psychologicznych. Maja one w sobie
co$ z postannictwa czy misji, ktére optymalizuja poczucie i proces osiagania
dobra moralnego.

W procesie wychowania moralnego powinnosci i obowiazki moralne
stanowia wazny jego element. Z jednej strony podmioty wychowujace maja
si¢ przyczyni¢ do ich poznania i kierowania si¢ nimi przez podmioty wy-
chowywane, za$ z drugiej — sami wychowawcy-nauczyciele winni zdawaé
sobie sprawe z roli, jaka odgrywaja w wypelnianiu przez nich zadan pe-
dagogicznych. Powinnosci i obowiazki moralne odzwierciedlajg tozsamosé
osobowg i zawodowa nauczycieli, ktéra wyraza ich doskonatos¢ wewngtrz-
na, odwage i odpowiedzialno§¢ moralng bedace warunkiem skutecznosci
procesu wychowania.

Sposréd wielu przypisywanych pedagogom obowiazkéw i powinnosci
moralnych ukazemy te, ktére najczeéciej sa im przypisywane i akceptowane
przez spofeczeristwo.

1 Por. M. Ossowska, Podstawy nauki o moralnosci, Pafistwowe Wydawnictwo Naukowe,

Warszawa 1966, s. 120-127; C. Znamierowski, Oceny i normy, Pastwowe Wydawnictwo
Naukowe, Warszawa 1957, s. 499 i nast.
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Schemat 28. Powinnosci i obowigzki moralne wychowujacych i nauczajacych

Powinnosci moralne Obowiazki moralne

wobec uczniow
poszanowanie godnosci,
wszechstronny rozwaj,
obiektywne ocenianie,
dyskrecja w sprawach
trudnych

wobec uczniéw

dobro¢, zyczliwosé,
zaufanie, wyrozumiatos¢

e ™ s . N
Lo wobec siebie i zawodu
wobec siebie i zawodu

R S budowanie autorytetu,
kierowanie sie X
. .. . doskonalenie zawodowe,
=1 uniwersalnymi i naczelnymi — py . .
PR LT dbatos¢ o godnos¢ osobistg
wartosciami, identyfikacja X .
i zawodowa, wspotpraca

z zawodem . X
z rodzicami
\ J \ J
. ( )
wobec wspdinoty wobec wspélnoty
zawodowej zawodowej

- solidaryzowanie sie z grupa,

budowanie przyjaznej | wspotdziatanie w pracy

atmosfery i klimatu, pedagogicznej, obiektywne
inicjowanie dziatah ocenianie nauczycieli
\ J
e N e N
wobec spoteczenstwa, wobec spoteczenistwa,
narodu i paristwa narodu i panstwa
= podejmowanie wielorakiej L ksztattowanie postaw
aktywnosci na rzecz dobra patriotycznych
wspdlnego i obywatelskich
L J L J

Opracowanie wiasne.

W powyzszym schemacie uwzgledniono przyktadowo i zarazem hasto-
wo tylko niektére powinnosci i obowiazki moralne, ktére mozna przypisaé
osobom uczestniczacym w procesach pedagogicznych, czyli w dziatalnosci
wychowawczej, edukacyjnej i socjalizacyjnej. Ich rejestr jest uproszczony
i wymaga odpowiedniego komentarza uzupetniajacego. Zestawienie ele-
mentarnych powinnosci i obowigzkéw moralnych ma na celu ukazanie po-
trzeby glebszego namystu nad podjeta tu kwestia i jego miejscem w procesie
wychowania moralnego.
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3.3. Odpowiedzialnos¢ moralna

Odpowiedzialno$¢ jest terminem powszechnie stosowanym w jezyku,
tak potocznym, jak i stanowi pewng kategori¢ pojeciowa w réznych dziedzi-
nach nauki. Odpowiedzialnos¢ jest réznie definiowana, mimo ze z reguly
ma odniesienie do czynéw, zachowan i postgpowania cztowieka. Wincenty
Okon stwierdza, ze ,,odpowiedzialno$¢ to wazna cecha postgpowania czto-
wieka, bedaca rezultatem sterowania tym postgpowaniem w stosunku do
innych i samosterowania wlasnym rozwojem”!*2.

W ujeciu stownikowym przez odpowiedzialno$¢ rozumie si¢ ,koniecz-
no$¢, obowiazek moralny lub prawny odpowiadania za swoje czyny i po-
noszenia za nie konsekwencji’*>. Odpowiedzialno$¢ — co wynika z przyto-
czonego zapisu sfownikowego — nalezy do natury moralnosci i odnosi si¢
do réznych zjawisk zycia indywidualnego oraz spolecznego ujmowanych
w réznych kontekstach. Fenomen odpowiedzialnosci cztowieka tak silnie
oddziatuje na wspétczesng mysl cztowieka, iz prébuje si¢ konstruowad szereg
réznych szczegélowych teorii odpowiedzialnosci. Prowadza one do wyod-
rebnienia pewnych typéw odpowiedzialnosci, ktére przedstawia ponizszy
schemat.

Schemat 29. Typy odpowiedzialnosci

Odpowiedzialnos¢

MORALNA

prawna | spoteczna | obywatelska | zawodowa | religijna | twodrcza

itp.

Opracowanie wiasne.

192 \W. Okon, Stownik pedagogiczny, Pafistwowe Wydawnictwo Naukowe, Warszawa 1984,
s. 209.

193 Maly stownik jezyka polskiego PWN, dz. cyt., s. 547-548.
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Przyktadowo wymienione typy odpowiedzialnosci taczy — jak si¢ wy-
daje — nadrzedna odpowiedzialno$¢, odpowiedzialno$¢ moralna, dla kto-
rej fundamentem jest dobro cztowieka, $wiadczace o jego prawosci. Bycie
odpowiedzialnym moralnie oznacza bezwarunkowe kierowanie si¢ warto-
$ciami, powinnosciami i obowiazkami moralnymi. W procesie wychowania
moralnego wazne jest zapoczatkowanie odpowiedzialnosci poprzez samo-
odpowiedzialno$é. Jej istote ukazuje Wilhelm Weischedel w stwierdzeniu:
,Ja sam oznacza w pierwszym rzedzie: ja, nie kto$ inny jestem tym, przed
ktérym ta odpowiedzialno$¢ ma miejsce” . Dotyczy ono osobistego, wielo-
stronnego rozwoju, dazenia do doskonatosci, wypetniania zadan zwiazanych
z realizacjg codziennych zobowiazan. To wazne przestanie stawia samoodpo-
wiedzialno$¢ oraz odpowiedzialnos¢ jako cel wychowania moralnego. Tym
samym samoodpowiedzialno$¢ staje si¢ elementarna odpowiedzialnoscia
moralna'”. Kazdy typ odpowiedzialno$ci wymieniony w schemacie warun-
kuje swoje zaistnienie od samoodpowiedzialnosci moralnej tych, ktérzy je
definiuja.

Obszar refleksji nad odpowiedzialnoscia nazywany bywa filozofig od-
powiedzialnosci oraz samoodpowiedzialnosci. Fenomen odpowiedzialnosci
czlowieka tak silnie oddziatuje na wspétczesng mysl cztowieka, iz prébuje
si¢ konstruowa¢ szereg réznych szczegétowych teorii odpowiedzialnosci.
Przyktadem moze by¢ teoria, ktdra zaklada, ze odpowiedzialno$¢ jest ,wzig-
ciem na siebie skutkéw whasnego dziatania, do czego czlowiek jako osoba
moralna czuje si¢ wewngtrznie przymuszony, bowiem musi on je przypi-
sa¢ sobie samemu, wlasnej decyzji, swej woli”"*. Innym przykladem jest
stwierdzenie méwiace, ze ,,czlowiek jest odpowiedzialny nie tylko za czyny,
ktérych wprawdzie nie chciat dokona¢ i nie dokonat, ale od niego zalezato,
by im zapobiec. Bycie odpowiedzialnym to nic innego, jak zaciagniecie zo-
bowiazari moralnych. Ogélnie rzecz ujmujag, jest to postrzeganie niepisanej
umowy spolecznej, zawartej przez kazdego przychodzacego na $wiat™”.

194\, Weischedel, Istota odpowiedzialnosci, [w:] Filozofia odpowiedzialnosci XX wieku. Tek-
sty Zrddfowe, pod red. J. Filka, Wydawnictwo Znak, Krakéw 2004, s. 96.
195

s. 43,

196

Por. K. Wojtyla, Czlowick w polu odpowiedzialnosci, Wydawnictwo KUL, Lublin 1991,

D. Hoffmeister, cyt. za J. Schwartlinder, Odpowiedzialnos¢ jako podstawowe pojecie filo-
zoficzne, ,Znak” 1995, nr 10, s. 6.

Y7 N. Sillamy, Stownik psychologii, dum. K. Jarosz, Wydawnictwo Ksiaznica, Katowice

1995, s. 185.
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Powyzsze zalozenia wskazujg na dwie zasadnicze cechy konstytutywne tego
fenomenu, a mianowicie: branie na siebie skutkéw wlasnych czynéw, dzia-
tari, zachowari i postgpowania, a takze przyjmowanie na siebie tych, ktérych
bezposrednimi sprawcami sami nie byli$my, lecz majac pelna $wiadomos¢
ich negatywnych nastepstw, nie przeciwstawili$my si¢ ich zaistnieniu.

Takie podejscie do rozumienia odpowiedzialnoéci wskazuje na Scisty
jej zwiazek z moralnym wymiarem zycia czlowieka. Odpowiedzialno$é
jest wiec czyms, co wiaze si¢ nie tylko z postgpowaniem czlowieka, ktére
nie jest wolne od moralnego wymiaru jego stosunku do drugiego (wobec
Boga i czlowieka) oraz otaczajacego go $wiata, zaréwno materialnego, jak
i duchowego.

Powyzsza interpretacja ma swoje potwierdzenie w zasadzie méwiacej, ze
odpowiedzialno$¢ to nic innego jak odpowiedz drugiemu czlowieckowi za
wlasne postgpowanie, to niezawodnos¢ w postgpowaniu wobec drugiego
czlowieka, dla ktérego odpowiedzialno$¢ jest wyrazem najwyzszej godno-
$ci czlowieka. Odpowiedzialno$¢ wystepuje takze zawsze w jakims jaw-
nym badZz ukrytym zwiazku z prawoscia, ku ktérej cztowiek dazy i ktdra
ksztattuje na drodze réznych, czgsto rézniacych sie od siebie relacji, w jakie
wchodzi z INNYMI. Tymi INNYMI sa na ogét konkretni ludzie, ke6rym
winni jeste$my zawsze jaka$ ,odpowiedz”. Eberhard Griesebach twierdzi,
ze ,odpowiedzialno$¢ wydaje si¢ przeto warunkiem i podstawowa forma
naszej rzeczywistosci. Moja relacja z INNYM, ktéry wyznacza mi granice,
jest w rzeczywistosci okreslona przez odpowiedzialnos¢”!*.

Gdy méwimy o odpowiedzialnosci rodzicéw, nauczycieli i wycho-
wawcéw, mamy najczesciej na uwadze ich odpowiedzialno$¢ prawna,
za$ w mniejszym stopniu odpowiedzialno$¢ moralna, od ktérej nikt nie
jest uwolniony. Chociaz kazda z nich dotyczy jak gdyby innego obszaru
aktywnosci i postaw, to bardziej wnikliwa analiza tego problemu pozwa-
la zauwazy¢, ze w wielu miejscach maja one wspélne zakresy, a niekiedy
nakladaja si¢ na siebie. Bez wzgledu na formalno-tresciowe rozstrzygniecie
kwestii dotyczacej rozréznienia w ,polu odpowiedzialnosci prawnej i mo-
ralnej”, nalezy zda¢ sobie sprawe, ze kazda z nich wiaze si¢ Scile z pojeciem
»odpowiedzialno$ci moralnej”, bowiem ta oparta jest na kategorii wartosci
dobra i jego zaprzeczenia. Oba wymienione typy odpowiedzialnosci leza

198

E. Griesbach, Odpowiedzialnosé, [w:] Filozofia odpowiedzialnosci XX wieku, dz. cyt.,
s. 62.
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u podstaw czegos, co mozna okresli¢ jako odpowiedzialno$¢ pedagogiczna/
wychowawcza. Trzeba jednak doda¢, ze kazdy wychowujacy, rodzic, na-
uczyciel itp. jest odpowiedzialny moralnie za swoje dziatania wowczas, gdy
potrafi odrézni¢ dobro od zta, prawde od falszu oraz gdy dokonuje migdzy
nimi §wiadomego wyboru.

Przyjecie takiego stanowiska rodzi pytanie: jak ksztalci¢ i wychowywad do
odpowiedzialnoéci? Odpowiedz nie jest prosta, ale wazne jest jej ustawiczne
poszukiwanie. Otéz wydaje sig, ze odpowiedzialno$¢ moralno-pedagogiczna
zasadza si¢ na madrosci, ktéra jest nie tylko zdolnoscia do stosowania wiedzy
jako catosci, ale umiejetnoscia przekraczania dotychczasowych schematéw,
wzoréw myslenia, osobistego badz zbiorowego doswiadczenia oraz stawia-
nia nowych, nierzadko trudnych pytan. Stad mozna wnioskowac, ze odpo-
wiedzialno$ci za czyny i dziatania wychowawcze, edukacyjne i opiekuricze
towarzyszy zawsze okreslona: (1) intencja, ktéra mozna uja¢ w kategoriach
czynéw/dziatari mieszczacych si¢ w obszarze tego, co okreslamy mianem
wychowania moralnego. Ich wlasciwosci nalezy upatrywaé w perspektywie
dorostosci odpowiedzialnego zycia dzieci i mtodziezy — we wszystkich zna-
czeniach tego okreslenia; (2) materia, czyli uznawany przez wychowujacych
system i hierarchia wartosci, wiedza etyczna, wlasne postgpowanie moralne
oraz $wiadomo$¢ obowiazkéw i powinno$ci moralnych, ktére wyrézniaja
si¢ normatywnoscia, wplywajac na codzienne dziatania pedagogiczne. Takie
podejscie umozliwia racjonalne wspomaganie wychowankéw w zdobywaniu
wiedzy o tym ztozonym fenomenie, jakim jest moralnos¢, oraz przyczynia
si¢ do ksztaltowania odpowiedzialnych postaw za wlasne czyny i dziatania
wychowywanych; (3) okolicznosci, w jakich cztowiek staje si¢ odpowiedzial-
ny, mimo niuanséw i wewngtrznych sprzecznosci oraz dylematéw, jakie mu
towarzysza w przyjmowaniu na siebie odpowiedzialnoéci. To one maja na
celu pobudza¢ miodego cztowieka do samodzielnosci myslenia, wlasnego
poszukiwania sensu odpowiedzialnego zycia'”.

Odpowiedzialno$¢ moralna podmiotéw wychowujacych dotyczy przede
wszystkim jakoéci postgpowania pedagogicznego, ktdrego wymiarami sg
trzy zasadnicze zakresy.

199 Por. S. Jasionek, Wychowanie moralne, Wydawnictwo WAM, Krakéw 2006, s. 26-27.
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Schemat 30. Zakresy dziatan ksztattujgcych odpowiedzialnos¢ moralng

Odpowiedzialno$¢ osobista Odpowiedzialno$¢ wspdlnotowa Odpowiedzialnos¢ usprawniajaca

Opracowanie wiasne.

Pierwszy zakres dziatani ksztattujacych odpowiedzialno$¢ moralng odnosi
si¢ do osobistego, indywidualnego, a zarazem bardzo konkretnego i uchwyt-
nego zachowania wychowankoéw, ale takze dorostych oséb, ktérego zrédlem
jest nierzadko intuicyjne odkrywanie i odréznianie dobra od zta, prawdy od
fatszu, pigkna od kiczu. Ten zakres przyczynia si¢ do ksztattowania wrazliwo-
§ci i postrzegania znaczenia w ich zyciu wartosci, powinnosci i obowiazkéw
moralnych. Jest on w duzym stopniu wyznaczony dziataniami, zachowania-
mi oraz postawami wspomagajacymi os6b wychowujacych, ktére wynikaja
z zadani pedagogicznych przypisanych réznym rolom rodzicéw, nauczycieli
czy wychowawcéw. Do 16l tych zalicza si¢ rol¢ opiekuricza, wychowawcza
czy edukacyjna, ktére przyczyniajq si¢ do formacji moralnej powierzonych
im dzieci i mlodziezy, jak i do ustawicznej formacji samych siebie. Proces
formacyjny obu podmiotéw wychowania ma charakter ustawicznego samo-
doskonalenia si¢ i przyczynia si¢ do rozwoju samoodpowiedzialnosci.

Wspélnotowy zakres ksztattowania odpowiedzialnosci moralnej wy-
znaczaja mikro- i mezospoteczne uktady. Chodzi tu o wspélnote rodzinna,
spolecznosé¢ szkolna, zorganizowane grupy w instytucjach i organizacjach
pozaszkolnych, ktére sa powotane do dziatalnosci pedagogicznej, a w zato-
zeniach wychowawczych stawiajg za cel wychowanie moralne odwotujace si¢
do poczucia wigzi spotecznej. To dzigki niej wychowankowie nabywaja i roz-
wijaja odpowiedzialno$¢ moralna, ktéra uwyraznia si¢ w jakosci ich postaw,
czyli dzialaniach etycznych. Skutecznoé¢ zakresu odpowiedzialnosci moral-
nej zalezy od wzajemnych relacji i struktur interpersonalnych budowanych
na stycznosciach, stosunkach i czynnosciach spotecznych ksztattujacych
rézne przestrzenie rzeczywistosci spotecznej. Rodzice, nauczyciele-wycho-
wawcy, katecheci, instruktorzy, trenerzy i wszyscy, ktorzy odpowiadaja lub
tylko maja na uwadze rozwdj i wychowanie moralne dorastajacych, przyczy-
niajg si¢ mniej lub bardziej sSwiadomie do budowania wzajemnych i zarazem
prawidlowych relacji opartych na wartosciach uniwersalnych i naczelnych,
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zwlaszcza na wartosciach, powinnosciach i obowiagzkach moralnych, ke6-
rych odkrywanie i kierowanie si¢ nimi nalezy do najwazniejszych zadari
pedagogicznych.

Usprawniajaca odpowiedzialno§¢ moralna odnosi si¢ do catozyciowej
drogi kazdego cztowieka. Proces ksztattowania usprawniajacej odpowie-
dzialnoéci moralnej u dorastajacych obliguje do dziatari pedagogicznych
wszystkich rodzicéw, nauczycieli i tych, ktérzy wychowanie traktuja jako
dobro wspdlne. Ten zakres odpowiedzialnosci moralnej, a bardziej wspét-
odpowiedzialno$ci, ma w jakim$ stopniu wymiar uniwersalny i zarazem
globalny. Dotyczy on odpowiedzialnoéci za skutki, czyli sukcesy i porazki
wychowania moralnego. To zakres odpowiedzialnosci na co dzien mato
uchwytny, jednakze brzemienny w skutkach. Istota moralnej odpowiedzial-
nosci usprawniajacej jest ksztaltowanie jej w wymiarze odpowiedzialnosci
osobistej oraz wszystkich wspdlnot, w ktdrych czlowiek zyje i uczestniczy.
Uwolnienie si¢ od tego zakresu odpowiedzialnosci poprzez jej catkowity
brak lub zla wole prowadzi nieuchronnie do zafalszowania dobra, ku ktére-
mu czlowiek nieustannie zmierza.

Wymienione trzy zakresy odpowiedzialno$ci moralnej ukazujg nam ja
samg jako zlozony fenomen. Z jednej strony przyjmuje ona postaé odpowie-
dzialno$ci intymnej, osobistej, konkretnej, zas z drugiej odpowiedzialnosci
wzajemnej i wspolnej, niekiedy nazywanej zbiorowa, ktéra niestusznie pré-
buje si¢ rozumie¢ pejoratywnie.

Mozna przyjaé zalozenie méwiace, ze przedstawione zakresy odpowie-
dzialnosci moralnej (osobisty, wspdlnotowy i usprawniajacy) wzajemnie
si¢ dopelniaja, czyli nie s3 niezalezne od siebie. Warto jednak pamigta¢, ze
»pojecie odpowiedzialnosci ma podwdjne odniesienie: odpowiada si¢ za co$
lub za kogo$ — i jest si¢ odpowiedzialnym przed pewna instancja, zlecenio-
dawca, ktdry jest zrédlem odpowiedzialnosci (...)". Z powyzszego wynika,
ze owo ,,odpowiadanie za co$ lub za kogo$” winno si¢ dokonywa¢ najpierw
w $wiadomosci podmiotu odpowiedzialnego. W takim przypadku nalezy
doceni¢ znaczenie i rol¢ samoodpowiedzialnosci.

W odniesieniu do odpowiedzialnosci moralnej rodzicéw i nauczycieli
nalezy powyzsza mysl odczytaé nastgpujaco: najpierw ja sam, przed sa-
mym soba, odpowiadam za podjeta decyzje, za jej rezultaty lub ich brak,
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za ich nastgpstwa, czy skutki. Ten rodzaj odpowiedzialnosci, a raczej samo-
odpowiedzialnosci, nie jest zwyktym pozostawieniem problemu ,,wltasnemu
sumieniu”, a jedynie uwyraznia dojrzata odpowiedzialno$¢ osobista, zarazem
podstawowa, zasadnicza, ale réwniez majaca wymiar spoteczny. Spolecznego
wymiaru odpowiedzialnosci nie da si¢ osiagna¢, pomijajac samoodpowie-
dzialno$¢, ktéra ma istotne znaczenie w przypadku dziatalnosci pedagogiczne;j
jak i kazdej innej, zwlaszcza u tych, keérzy wykonujg funkcje lub zawody
obarczone spolecznym zaufaniem.

Spotecznym zaufaniem darzy si¢ w pierwszej kolejnosci rodzicéw, ktorzy
w procesie i poprzez wlasciwe rozumienie tego, czym w istocie jest proces
wychowania moralnego, umacniaja wrazliwo$¢ i poczucie osobistej odpowie-
dzialno$ci moralnej swojego potomstwa, a tym samym w miarg skutecznie
przeciwdzialaja réznym dysfunkcjom i patologiom w rodzinie i srodowisku.
Kolejna wazna grupa sa nauczyciele, wychowawcy pracujacy w réznych in-
stytucjach i organizacjach wychowawczo-edukacyjnych, duchowni, a wéréd
nich katecheci. Ich odpowiedzialno$¢ moralna wynika nie tylko z pozyska-
nej i utrwalanej wiedzy etycznej oraz doswiadczenia, ale takze z autentycznie
uksztattowanego w sobie poczucia samoodpowiedzialnosci. Wszystkie te
elementy potraktowane facznie sg nie tylko swiadectwem osobistej i wspél-
notowej odpowiedzialnosci moralnej, ale réwniez $wiadcza o poziomie ich
swiadomodci i kultury pedagogiczne;j.

Opisane wczesniej zakresy odpowiedzialnosci moralnej ukazuja czlo-
wicka jako kogos, kto jest ukierunkowany poprzez wychowanie i wlasng
wolng wole na odpowiedzialnoé¢ i samoodpowiedzialno$¢ moralna. Idac za
tokiem myslenia Romana Ingardena, mozna wyrézni¢ okreslone sytuacje,
w ktérych czlowiek: 1. ponosi odpowiedzialnos¢ za siebie, za kogo$ i za cos,
2. podejmuje odpowiedzialnos¢ za siebie, kogo$ i za cos, 3. jest obarczony
odpowiedzialnoscia za samego siebie, za kogo$, za cos, 4. w wyniku oceny
konkretnej sytuacji dziata odpowiedzialnie w odniesieniu do siebie oraz in-
nych 0s6b*!. Tytulem dopelnienia nalezy powiedzie¢, ze:

ad 1. rodzic, nauczyciel, katecheta, instruktoriin. ponosza odpowie-
dzialno$¢ moralng z racji petnionych rdl i powierzonych im funkcji.
Ten rodzaj odpowiedzialno$ci moralnej ma wymiar osobisty, indywidualny,
niekiedy bardziej intymny;

201 Por. R. Ingarden, Ksigzeczka o czlowieku, Wydawnictwo Znak, Krakéw 2002, s. 73-74.



3. O istocie i naturze wychowania moralnego

ad 2. podejmuja odpowiedzialno$¢é moralng wszyscy ci, ktd-
rych wrazliwo$¢ moralna i wiedza etyczna stanowia Zrédlo $wiadomego
poczucia odpowiedzialnosci za dziatania pedagogiczne, czyli wychowaw-
cze, socjalizacyjne i edukacyjne wzgledem powierzonych im innych oséb,
zwlaszcza dzieci i mtodziezy;

ad 3. obarczenie odpowiedzialnos$cia moralna przypisuje
si¢ wszystkim tym, kedrzy sg zobligowani do respektowania zasad i norm
prawnych utozsamianych/identycznych z normami i zasadami regulujacymi
zycie i wspélzycie spoleczne;

ad 4. odpowiedzialne dziatania moralne czlowieka to takie,
ktére wynikajg ze zrozumienia znaczenia i respektowania etycznie akcepto-
wanych powinnosci i obowigzkéw moralnych.

W procesie wychowania moralnego nie bez znaczenia jest uwzglednie-
nie kilku zasad ksztattujacych dos§wiadczanie odpowiedzialnosci moralnej.
Wsréd nich na uwagg zastuguja:

Zasada réwnosci w kierowaniu si¢ odpowiedzialnoscia moralng przez
wszystkich i we wszystkich sytuacjach i relacjach interpersonalnych: rodzi-
ce—potomstwo; nauczyciele—uczniowie; wychowawcy—wychowankowie;
opiekunowie—podopieczni; itp.

Zasada proporcjonalnosci, czyli kierowania si¢ rozsadkiem i umiarem,
dzigki ktéremu podmioty wychowujace potrafia adekwatnie okresli¢ zakres
i poziom stawianych wymagan moralnych dostosowanych do mozliwosci
rozwojowych podmiotéw wychowywanych;

Zasada podzielnosci, czyli kierowania si¢ zaufaniem do osobistego po-
tencjalu indywidualnej kondycji moralnej podmiotéw wychowujacych
przyczyniajacej si¢ do sprawczosci wychowania moralnego podmiotéw
wychowywanych;

Zasada przejrzystosci, czyli kierowania si¢ transparentnoscia i odwaga
w stawianiu celéw i zadai oraz w doborze metod wychowania moralnego,
ktérych intencja jest kierowanie wychowankéw ku wytrwatosci w rozumie-
niu sensu i znaczenia cndt i wartosci moralnych oraz dochodzenia do nich
na drodze samoodpowiedzialnosci;

Zasada jawnosci, czyli kierowania si¢ publiczna wiedza we wszystkich za-
kresach odpowiedzialno$ci moralnej, gdyz nie sa one jedynie sprawa sumie-
nia czy prywatna, lecz przynosza pozytek zyciu osobistemu oraz relacjom
i reakcjom spotecznym.
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Kierowanie si¢ wymienionymi zasadami przez podmioty wychowuja-
ce moze si¢ przyczyni¢ do optymalizacji procesu wychowania moralnego.
Autentyczno$é i jako$¢ odpowiedzialnosci moralnej zalezy z pewnoscig od
wielu czynnikéw, zwlaszeza od intencjonalnych dziatan podmiotéw wycho-
wujacych, czyli rodzicéw, nauczycieli, wychowawcéw i podobnych oséb.
Personalny aspekt ma tu znaczenie zasadnicze i dlatego mozna mu przypisaé
dwa wymiary: egzogeniczny, czyli przypisany im z racji rél, funkcji i zadari
oraz oczekiwan spotecznych, oraz endogeniczny, czyli wynikajacy z ich oso-
bistej wrazliwosci i dojrzatosci moralnej, ktdra cechuje samoodpowiedzial-
no$¢ i odpowiedzialno§¢ moralna®?.

Wychowanie moralne jest procesem ksztattowania postaw etycznych
wychowankéw. Zatem wazng kwestig jest wypracowanie ich gotowosci
do ponoszenia konsekwencji za czyny, zachowania i postgpowanie wlasne
w stosunku do innych oséb, ale takze wobec réznych istot (zwierzat i ro-
$lin) oraz przedmiotéw im powierzonych lub napotkanych w kontaktach
z szeroko rozumianym $rodowiskiem. Rodzice i nauczyciele oraz wszyscy
wychowujacy dorastajacych musza mie¢ pelng swiadomo$¢, ze wychowanie
do odpowiedzialno$ci moralnej realizuje si¢ zawsze na podlozu okreslonych
wartosci, stosunku do nich, naruszania ich lub urzeczywistniania”.

3.4. Sumienie — samokontrola i ocena postepowania

Sumienie uwyraznia si¢ w $wiadomosci cztowieka wraz z momentem
rozeznania dobra i zla. Rozeznanie nalezy rozumie¢ jako dojrzatos¢ do
formutowania sadéw lub wybierania zachowania zgodnego z postulatami
moralnymi, ktdrych Zrédlem jest prawo$¢ oraz powinnosci i obowiazki
moralne czlowieka. Jest ono metodg analizy diagnozujacej wszystkie sytu-
acje problematyczne zwigzane z rozumieniem dobra i zta w wymiarze in-
dywidualnym, jak i w relacjach z innymi. Dzigki rozeznaniu sumienie staje
si¢ czyms, co prowadzi czlowieka do odkrywania etycznej prawdy, ktéra

202 Por. AM. de Tchorzewski, Wieloplaszczyznowa odpowiedzialnos¢ nauczyciela, [w:] Od-
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odwoluje si¢ zawsze do dobra i dobrych sklonnosci, zwlaszcza w sytuacjach
problematycznych i trudnych do jednoznacznych rozwiazan.

Mozna zatem powiedzie¢, ze sumienie jest $wiadoma wewnetrzng reak-
cja cztowieka na wszelkie dziatania i zachowania cztowieka majace wymiar
moralny. Wyznacza i okresla ono jego stan mentalny, duchowy, a takze
psychiczny. Usposabia cztowieka do zachowan i postgpowania zgodnego ze
zinternalizowanymi moralnymi warto$ciami uniwersalnymi i naczelnymi,
ale takze codziennymi, dzigki jego indywidualnym procesom myslowym
i rozumowym. Pobudza stany emocjonalne o charakterze przezy¢ pozy-
tywnych i negatywnych, gdy postgpowanie cztowieka sktania si¢ ku dobru
moralnemu lub gdy jest jego zaprzeczeniem. Wreszcie mozna powiedzie¢,
ze sumienie czyni cztowieka wrazliwym i gotowym do bezposredniego lub
posredniego reagowania na dobro lub zto moralne. Sumienie wiaze si¢ z po-
czuciem moralnym, ktére Maria Ossowska okresla jako ,wszechobejmu-
jaca dyspozycje do wszelkich przezy¢ moralnego typu”®*. Sumienie zbiera
wszystkie watki myslenia, przezywania i postgpowania moralnego, ktére
poddaje samokontroli i samoocenie tego, co dobre, a co zte. Méwimy wéw-
czas o glosie sumienia, ktéry jest instancja czul i zarazem informujaca czto-
wicka o jego stanie okre§lanym powszechnie jako ,czyste” lub ,nieczyste”
sumienie. Stan ,nieczystego” sumienia moze wywolywaé pewne ,wyrzuty”
w $wiadomosci cztowieka, ktdre sktaniaja do koniecznosci dobrowolnego
poddania si¢ naprawczym sankcjom moralnym majacym si¢ przyczynia¢ do
tworzenia szansy na poprawe. Niezrozumienie waznosci tej kwestii powodu-
je, ze ,wyrzuty” sumienia moze cztowiek nosi¢ nawet do korica zycia.

Z powyiszego wynika, ze sumienie czlowieka nie jest mu dane wraz
z momentem urodzenia si¢, lecz podlega catozyciowemu procesowi rozwo-
jowemu. Gléwna rol¢ w tym procesie odgrywaja wszystkie przestrzenie ak-
tywnosci pedagogicznej, tj. wychowanie, jak réwniez socjalizacja i edukacja.
Zadaniem ich jest ksztaltowanie sumienia, ktére ma na celu przyczynia¢ si¢
w sposob jak najbardziej $wiadomy do rozwoju i integracji moralnej kazde-
go cztowieka, czyli do udoskonalania, modyfikowania, a nawet wzbogacania
sumienia. Oboj¢tno$¢, zaniechania, zaniedbania lub ignorowanie procesu
ksztaltowania sumienia prowadza do jego deformacji.

Tradycyjna teologia moralna, a zwlaszcza etyka katolicka, ktéra wskazuje

cele i zadania wychowania moralnego, wyrdznia pewne typy sumienia. Glosi

204 M. Ossowska, Motywy postgpowania, Ksiazka i Wiedza, Warszawa 2002, s. 223.
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ona, ze ideatem jest sumienie czule i delikatne, ktérego przeciwienstwami
sa: (1) sumienie szerokie, ktére tatwo usprawiedliwia czyny, dziatania i zanie-
chania niemoralne; (2) sumienie faryzejskie, ktére przypisuje wagg czynom,
dzialaniom i zaniechaniom moralnym o mniejszym znaczeniu gatunko-
wym, a lekcewazy te, ktére sa waznymi z punktu widzenia cnét, prawosci,
obowiazkéw i powinnosci moralnych czlowieka; (3) sumienie skrupulatne,
ktére ustawicznie niepokoi czlowicka obawa popetnienia ztych czynéw,
dzialan i zaniechart moralnych; (4) sumienie przyrgpione, ktére nie powodu-
je zadnych lub tylko stabe wyrzuty z powodu czynéw, dzialan i zaniechan
moralnych®. Sa to typy sumien niewlasciwie uksztaltowanych, a co wigcej,
mozna powiedzied, s3 to sumienia zdeformowane.

Prawidtowo uformowane sumienie jako narzedzie ogarniajace porzadek
w zyciu moralnym czlowieka jest instancjg nie tylko odkrywajaca, ale takze
uprzedzajaca rozpoznawanie dobra i zta. Ponadto alarmuje o moralnych nie-
prawidtowosciach, zawsze gdy do nich dochodzi we wlasnym, spolecznym
i religijnym zyciu. Tylko prawidlowo uksztattowane sumienie przyczynia si¢
do nadawania sensu pracy nad rozwojem wiasnej osobowosci, nad rozwo-
jem duchowosci, jej cechami i formami, bez wzgledu na to, czy pojmujemy
ja teologicznie jako nadnaturalng wlasciwos¢ czlowieka, czy jako naturalng
wlasciwos¢ gatunku homo sapiens, powiazang z réznymi egzystencjalnymi
praktykami zycia cztowieka prowadzacymi do konstytuowania si¢ JA pod-
miotowo-osobowosciowego. Sumienie jest tym, co pomaga w odkrywaniu,
nadawaniu i ocenianiu sensu zycia kazdego cztowieka.

Troska i zobowiazaniem tych, ktérzy $wiadomie i profesjonalnie uczestni-
cza w procesie wychowania moralnego, jest przyczynianie si¢ do formowania
sumien podmiotéw wychowywanych. Jednym z najwazniejszych celéw wy-
chowania moralnego jest wspomaganie dzieci i miodziezy w ksztattowaniu
wlasnego sumienia. Proces ten rozpoczyna si¢ od rozbudzenia w uczniach
poznawczej dociekliwosci, ktdra jest cecha umystu i wyraza si¢ logicznym
mysleniem oraz umiej¢tnodcia stawiania pytad. W praktyce polega to na
poszukiwaniu intelektualnej i zyciowej odpowiedzi na podstawowe pytania:
kim jestem jako cztowiek; czym mam si¢ kierowa¢, aby prawidtowo, popraw-
nie i odpowiedzialnie rozpoznawa¢ oraz kierowa¢ si¢ dobrem, a jak unika¢
wszelkiego zta. Takie podejécie pedagogiczne nie wyklucza harmonijnych
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zachowan wychowanka zgodnych z natura, ale przyczynia si¢ do formacji
sumienia, ktore nalezy rozumie¢ jako ,,...specyficznie ludzka zdolno$¢ oceny
whasnych dziatai przez odwolywanie si¢ do etycznych poje¢ dobra i zta oraz
aprobowanej hierarchii wartosci”?®.

Celem i zadaniem wychowania moralnego jest ksztaltowanie sumienia,
ktére jest pewna norma moralnosci. Tylko cztowiek o whasciwie uksztattowa-
nym sumieniu moze spelnia¢ warunki osoby prawej, wlasciwie respektujacej
obowiazki i powinnosci moralne oraz stawa¢ si¢ odpowiedzialnym moralnie
za czyny, zachowania i postgpowanie wobec samego siebie i innych. Dzigki
prawidlowo uksztattowanemu sumieniu jednostka ludzka dociera do praw-
dy o wlasnym zyciu, ocenia i kontroluje je autonomicznie pod katem zna-
nych mu i przyjetych za wlasne wartosci uniwersalnych, intrapersonalnych,
interpersonalnych i wszystkich codziennych, ktdre stanowia o jej prawosci.

W catozyciowym procesie ksztaltowania sumienia wazna rol¢ odgrywaja
najpierw rodzice i to juz od pierwszych lat zycia dziecka. Proces ten jest
kontynuowany przy wspétudziale nauczycieli i wychowawcéw w okresie
dorastania mlodego pokolenia. Niematq rol¢ odgrywa tu réwniez wycho-
wanie religijne w przypadku uczniéw autentycznie wierzacych i regularnie
praktykujacych.

W czasach wspélczesnego chaosu aksjonormatywnego wychowanie
moralne napotyka wiele trudnosci powodowanych réznymi czynnikami.
Ostabiaja one proces ksztaltowania sumienia prawego, czyli takiego, ktére-
mu mozna w pelni zaufaé, bez wigkszych obaw, ze ono zwiedzie cztowieka
na drogg nieprawosci. Sumienie prawe to takie, ktére upewnia czlowicka
w tym, ze whasciwie rozeznaje on dobro i zto moralne. Idzie w tym wycho-
waniu o to, aby dziecko i dorastajacy stopniowo, ale konsekwentnie osiagali
stan umystu, kedry Stanistaw Jasionek okredla ,,...gotowoscia czujna, sta-
nem jakby spokojnego czujnego pogotowia, bez ospatosci czy znieczulenia
obserwowanego w stanach sumienia szerokiego, ale tez bez nadmiernego
niepokoju i leku charakteryzujacego sumienia skrupulantéw. Nalezycie
dzialajace sumienie przejawia jeszcze inne, oprécz czujnosci, przymioty. Jest
ono delikatne (tzn. czule w zakresie dobra i zfa), wrazliwe (reaguje nie tylko
na wielkie, lecz i subtelne sprawy moralnej jakosci dziatania), nie przesadza
(nie stwarza obowiazkéw tam, gdzie ich nie ma). Reaguje szybko, osadza

26 AE. Gala, Uwarunkowania wychowawcze dojrzatej moralnosci, dz. cyt., s. 25.
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pewnie i trafnie; drogg dziatania ukazuje sprawnie i zdecydowanie®””. Autor
ten przestrzega, méwiac, ze ,nie godzi si¢ dziata¢ w tym stanie sumienia,
ktére nazywa si¢ sumieniem watpliwym, gdyz podejmowane wéwczas dzia-
tania nalezy uzna¢ za réwnoznaczne jesli nie ze chceniem zla, to przynaj-
mniej z wyraznym jego dopuszczeniem”®. Sumienie prawe to takie, ktére
nie tylko pozwala odrézni¢ dobro od zta moralnego, ale ksztattowane jest
na takich wartosciach moralnych, jak prawda, odpowiedzialno$¢, madros¢,
uczciwosé, roztropnosé, szczero$é i in.?”.

Sumienie to uksztaltowany w procesie wychowania moralnego indywi-
dualny mechanizm samokontroli i oceny postgpowania o szerokim zakresie
dziatania, odwotujacego si¢ do $wiata wartosci etycznych. Jego funkcjg jest
ostrzeganie o moralnych nieprawidlowosciach w zakresie czynéw, zachowari
i postgpowaniu czlowieka. Mozna powiedzie, ze jest ono/ma by¢ sygnalistg
w sytuacjach zagrozenia kazdego dobra moralnego, ktére czyni cztowieka
prawym czlonkiem wspdlnoty, do ktérej przynalezy. Stad na rodzicach,
nauczycielach, wychowawcach i wszystkich opiekunach dzieci, a zwlaszcza
dorastajacej mlodziezy, spoczywa obowiazek formacji ich sumienia oraz od-
powiedzialnos§¢ za proces jego ksztattowania.

Z pedagogicznego punktu widzenia sumienie miodego czlowicka jest
ksztattowane przez podmioty spelniajace funkcje wychowawcze, edukacyj-
ne, a nawet socjalizacyjne. Ich autentyczna rola w poczatkowe;j fazie polega
na ksztaltowaniu sumienia opartym na autorytecie, jaki posiadaja z ragji
wykonywanych zadari rodzicielskich, nauczycielskich, wychowawczych
i opiekuriczych. Do instytucjonalnych autorytetéw zaliczy¢ mozna nie tylko
rodzing, szkolg, ale takze rézne wazne dla zycia i rozwoju moralnego kazde-
go cztowieka instytucje, organizacje, wspdlnoty czy zwiazki, w tym religijne
i wyznaniowe. Mowa tu o autorytecie rozumianym jako fenomen, ktéry
dorastajacy postrzegaja w kategoriach dobrowolnego przymusu, a ktéry
sktania ich do uznawania i poddania si¢ jego przewodnictwu. Ksztattowanie
sumienia dokonuje si¢ za sprawa pewnego nacisku zewnetrznego na drodze
uznania przez wychowywanych wartoéci i norm moralnych jako okreslone-

go dobra wskazywanego przez owe autorytety.

207 S, Jasionek, Wychowanie moralne, dz. cyt., s. 37.

208 Tamze, s. 36.

209 Wartosci te zostang opisane w rozdz. 4.
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Optymalizacja procesu wychowania sumienia a wasciwie jego ksztatto-
wanie jest mozliwe, gdy podmiot wychowujacy, czyli autorytet, uwzglednia
i dociera w swym pedagogicznym postgpowaniu do podstawowych elemen-
téw struktury sumienia wychowankéw. Sa nimi:

(1) rozeznanie, (2) mobilizacja sit i dazenia woli oraz (3) elementy
emocjonalne.

Ad (1). Podmioty wychowujace mogg si¢ $wiadomie przyczynia¢ do
ksztattowania prawidlowych postaw moralnych wychowankéw, wdrazajac
ich do osobistego rozeznawania obiektywnej prawdy oraz
moralnego dobra. Rozeznanie to zdolno$¢ do formutowania sadéw lub
wybieranie zachowan zgodnych z wymaganiami danej sytuacji*'. Jednakze
trzeba pamigtaé, ze obiektywne prawdy i moralne dobro, ktére cztowiek
jest w stanie bezpo$rednio ujmowaé, moga by¢ wypaczane przez kulture
i osobiste poglady, a tym samym moga by¢ przyczyna bledéw i ztudzen''.
Zbigniew Sarefo powiada, ze ,ze wzgledu na mozliwos¢ pobtadzenia w oso-
bistym odbiorze wartosci, czlowiek powinien w swej wolnosci pytaé o praw-
d¢. Pomoca w poszukiwaniu obiektywnej prawdy o wartosciach jest dialog
z «drugim». Dialog taki jest mozliwy, poniewaz istnieje obiektywny porzadek
wartosci, a ich poznanie ma charakter intersubiektywny. Ono moze by¢ ze
zrozumieniem przekazywane innym”?'2. W rozeznaniu przez wychowanka
obiektywnej prawdy i moralnego dobra wspomagaja go rodzice, nauczyciele
i wszyscy, ktérzy w wigkszym badz mniejszym stopniu sg zobligowani do
udziatu w procesie wychowania moralnego z racji rél i funkgji spotecznych.
Ich obowiazkiem i powinnoscig jest wieloaspektowa aktywnos$¢ pedago-
giczna skierowana na wyzwalanie w wychowanku potrzeby odkrywania
obiektywnej prawdy i moralnego dobra, cnét i wartoéci moralnych. To one
stanowia budulec sumienia, ktére ma moc zobowiazujaca. ,Czlowiek mo-
ralnie postgpuje, gdy podejmuje decyzje zgodnie z wlasnym sumieniem™'.

Ad (2). W struktur¢ sumienia wchodza elementy mobilizacji sit
i dazenia woli. Proces wychowania moralnego a tym samym podmio-
ty wychowujace maja za zadanie wyzwala¢ w wychowanku jego wlasne

210 Por. G. Vigneli, Rewolucja duszpasterska. Szesé stow-talizmanéw w synodalnej debacie

o rodzinie, Stowarzyszenie Kultury Chrzescijariskiej im. Ks. Piotra Skargi, Krakéw b.r.w.,
s. 61,

21 Por. A. Siemianowski, Sumienie, Bydgoszcz 1997, s. 71 i nast.

22 7. Sarelo, Sumienie — zobowigzujgcy dar, ,Episteme” 2001, nr 7, s. 124-125.

213 Tamze, s. 116.



140 Wprowadzenie do pedagogicznej teorii wychowania moralnego

odczucia wartoéci moralnych, osobiste zaangazowanie wzgledem moralnej
poprawnosci czyndw, zachowan i postgpowania zgodnych z uznawana
hierarchia wartosci. Wychowujacy przyblizaja wychowankom ich obraz,
ale w ztozonym procesie wychowania moralnego skuteczno$¢ i sprawczosé
moralnych oddziatywan pedagogicznych zaleza od autonomicznych decyzji
i wyboru samych wychowankéw. Stad wazne staje si¢ ksztattowanie swiado-
moéci etycznej podmiotéw wychowywanych podczas wszystkich proceséw
pedagogicznych, w tym przede wszystkim edukacji, autoedukacji, socjaliza-
qji, resocjalizacji, za$ przede wszystkim wychowania i samowychowania, bez
wzgledu na to, jaki przypiszemy tym pojeciom zakres i tres¢. Swiadomosé
etyczng wychowanka tworza: wiedza oraz preferowany system wartosci
i ocen moralnych oraz norm postgpowania, ktére odnoszg si¢ do szeroko
rozumianych czynéw, zachowan i postgpowania moralnego. Prawidlowo
uksztattowane sumienie ksztattuje $wiadomos¢ etyczna, ktéra przyczynia sig
do mobilizacji sit i dazenia woli wychowanka do wyznaczania i obierania
celéw oraz podejmowania kontroli wlasnych poczynari moralnych.

Ad (3). Elementem strukturalnym sumienia sa emocje, ktére zawsze
towarzysza kazdemu opowiedzeniu si¢ za lub przeciw dobru moralnemu.
Podejmowaniu decyzji moralnych towarzysza subiektywne uczucia nie-
pewnosci, leku, niekiedy wstydu, ale takze satysfakcji*'“. Przybieraja one na
sile zwlaszcza wéwezas, gdy cztowiek doswiadcza wewngtrznego konflikeu
w momencie wyboru czynéw dobrych lub zlych moralnie. Emocje prowa-
dzg niekiedy do obnizenia nastroju, smutku, a nawet braku poczucia sensu
zycia. Wolny wybér decyzji opowiedzenia si¢ po stronie dobra lub zta nalezy
do sumienia, ktére jest zawsze ostateczng instancja orzekajaca o moralnej
wartoéci cztowieka jako podmiotu, ktéry wplywa na spelnienie lub zanie-
chanie danego dziatania.

Ksztaltujac sumienia wychowankéw, kazdy wychowujacy musi zdawacd
sobie sprawe z tego, ze jego uformowanie zalezy takze, wcale nie w mniej-
szym stopniu niz od rozeznania oraz mobilizacji sit i dazenia woli wycho-
wanka, od subiektywnych aspektéw sytuacyjnych i podmiotowych. Mamy
tu na mysli osobiste do$wiadczenia zyciowe wychowanka oraz jego przy-
mioty osobiste czy wrecz osobowosciowe. Do nich nalezy niepowtarzalnos¢
wielorakich i réznorodnych sytuacji do§wiadczanych osobiscie przez wycho-
wankéw a zwigzanych z miejscem i czasem oraz historia ich jednostkowego

214 Por. tamze, s. 124.
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zycia. Sumienie przypomina o podjetych wezesniej decyzjach, kedre dotycza
czynéw i zachowan nagannych lub wynikajacych z poczucia bezinteresow-
nej dobroci, o zobowiazaniach, jakie wychowanek juz podjat a ich nie spet-
nit, o popetnionych nieprawosciach zaistniatych w przesztosci w réznych
relacjach osobowych itp.2"". Podmioty wychowujace (rodzice, nauczyciele
i wszyscy dorosli uczestniczacy $wiadomie w procesie wychowania moralne-
go) musza zdawaé sobie sprawe z tego, ze wlasciwie uformowane sumienie
powinno by¢ wrazliwe na kazde zto, powinno by¢ czujne i reagowa¢ na kaz-
da moralng nieprawidtowo$¢ zawsze, kiedy do niej dochodzi.

215 Por. tamze, s. 120.






4. Dyskurs wokoét wartosci moralnych

4.1. Wartosci moralne przedmiotem refleksji i dgzen cztowieka
4.2. Uniwersalne wartosci moralne

4.3. Intrapersonalne wartosci moralne

4.4, Interpersonalne wartosci moralne

4.5. Wartosci o proweniencji moralnej

Wychowanie moralne rozumiemy tu jako proces sui generis pedagogiczny,
ktérego podstawowym celem jest wprowadzanie czlowieka, zwlaszcza dzieci
i mlodziezy w $wiat wartoéci okreslanych jako wartosci moralne. Proces ten
zasadza si¢ na wspomaganiu dorastajacych w odkrywaniu i do$wiadczaniu
tych wartosci, a jego nastgpstwem winno by¢ kierowanie si¢ nimi w cato-
zyciowym podazaniu ku dobru w rozumieniu nauk o moralnosci i odnaj-
dywaniu sensu zycia tak osobistego, indywidualnego, jak i wspSlnotowego,
spolecznego. Proces ten ma na celu wprowadzanie dorastajacych w $wiat
cnét, ksztattowanie prawosci, ktéra rozumnie potwierdzajg w sumiennym
wypelnianiu powinnosci i obowiazkéw moralnych oraz rozwijaja poczucie
odpowiedzialnosci za czyny, zachowania i postgpowanie stuzace dobru.
Sam termin wartosé, jak juz wspomniano wezesniej, jest wieloznaczny
i niezwykle trudny do jednoznacznego zdefiniowania. W literaturze filozo-
ficznej czy humanistycznej, a takze nauk spotecznych odnajdujemy rézne
préby dookreslenia tego pojecia. Sa to najczesciej definicje sprawozdawcze,

projektujace, regulujace, a nawet perswazyjne. Nie wszystkie z nich spetniaja
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kryteria definicji typu wyraznego, kontekstowego, petnego czy czastkowe-
go?'6. Kazda préba nadania znaczenia terminowi wartos¢ wyrasta z repre-
zentowanej przez jej autora orientacji $wiatopogladowo-filozoficznej badz
szkoty filozoficznej, do ktérej przynalezy lub ja w jakims stopniu reprezen-
tuje. Nie bez znaczenia jest w tym przypadku takze dyscyplina naukowa, na
gruncie ktdrej wartosci moralne sa przedmiotem jej poznania.

Aksjologia dysponuje wieloma stanowiskami dotyczacymi podziatu war-
toéci. Podzialy te sa analizowane na plaszczyZnie psychologicznej badz so-
cjologicznej, ekonomicznej, kulturowej, religijnej, a nawet jezykoznawcze;.
Punktem wyjscia jest z reguly filozoficzna interpretacja wartosci, ktéra jest
najbardziej przydatna z punktu widzenia potrzeb rozwazan pedagogicznych
oraz majacych odniesienie do praktyki wychowawczej i edukacyjnej. Jej
skuteczno$¢ zaleze¢ bedzie od jasnego zrozumienia przez osoby kierujace
procesami pedagogicznymi tego, na czym zasadza si¢ istota i istnienie war-
tosci, oraz sposobu ich realizacji w procesie wychowania.

Od przefomu XIX/XX wicku naturg i istnieniem wartosci zajmuje si¢
aksjologia, czyli nauka o warto$ciach, nazywana tez teorig wartosci. Stow-
nikowe wyjasnienie jej nazwy sprowadza si¢ do nast¢pujacego stwierdzenia:
»aksjologia ogélna zajmuje si¢ badaniem wartosci, ich hierarchii i systeméw,
aksjologia szczegétowa — jako dziedzina zainteresowania réznych dyscyplin —
rozpatruje zwiazane z nimi wartosci: moralne, estetyczne, ekonomiczne, po-
znawcze 2. Do szczegbtowej aksjologii zalicza si¢ aksjologic pedagogiczna,
ktéra trakeuje si¢ jako ,dziat pedagogiki ogdlnej zajmujacej si¢ wartosciami
w socjalizacji i wychowaniu czlowieka, dostarczajacy przestanek teoretycz-
nych do oddzialywan pedagogicznych czy formulowania tresci i programéw
wychowania; wyréznia si¢ dwie podstawowe plaszczyzny badar aksjologicz-
nych w pedagogice: 1) teoretyczna, w ramach ktérej bada si¢ ogélna nature
wartosci, mozliwosci ich poznania i definiowania, ich geneze¢ i status ontycz-
ny; 2) postulatywna, odnoszaca si¢ do préb ustalenia taksonomii wartosci,

. Powyzsze

ich typologizacji, a takze kryteriéw i regut warto$ciowania™'®

216 Por, K. Ajdukiewicz, Zarys logiki, Paristwowe Wydawnictwo Naukowe, Warszawa 1959,

s. 30; T. Pawlowski, Tworzenie pojec w naukach humanistycznych, Panistwowe Wydawnictwo
Naukowe, Warszawa 1986, s. 14.

217

W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, Wydawnictwo Akademickie Zak’, Warszawa
2004, s. 22.

218

Leksykon. Pedagogika, pod red. B. Milerskiego i B. Sliwerskiego, Wydawnictwo Nauko-
we PAN, Warszawa 2000, s. 11-12.
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okreslenia aksjologii ogdlnej i aksjologii pedagogicznej stanowia punkt
wyjscia do dyskursu wokét wartosci moralnych, stanowiacych fundament
wychowania moralnego?”.

Wychodzac z zatozenia méwiacego, ze wychowanie moralne jest wspo-
maganiem wychowanka w odkrywaniu, rozumieniu i kierowaniu si¢ w zy-
ciu warto$ciami moralnymi, nalezy przyjaé, ze sa one ex definitione tresciami
tego procesu. Wartosci moralne spetniaja niejako trzy funkeje: tresciowa,
sensotworcza i jakosciowa. Zbigniew Marek i Krzysztof Podstawka, powo-
tujac si¢ na Romana Darowskiego, stwierdzaja: ,,Funkcja tresciowa ukazuje
warto$¢ jako byt, ktéry ze wzgledu na niesione przez siebie tresci oznacza
i zawiera doskonato$¢ wzbudzajaca w cztowieku pragnienie zdobycia owej
wartoéci. Druga funkcja (sensotwéreza — przyp. de Tchorzewski) wskazuje
na istotna role wartosci w procesie samookreslania si¢ cztowieka. Warto-
§ci, nadajac sens ludzkiej egzystencji, wspomagaja integralny rozwdéj osoby.
Funkgja jakosciowa natomiast wyraza warto$¢ jako jako$¢ bytu, o ile staje si¢
przedmiotem intencyjnych dziatan poznawczych i dazeniowych zarazem™.
W procesie wychowania moralnego idzie takze o to, aby wychowanek
osiagal pewna dojrzaly tozsamo$¢ moralng poprzez afirmacje wartosci oraz
autentyczng wrazliwo$¢ moralna.

W rozdziale tym zostana przedstawione niektére stanowiska wybra-
nych autoréw odnoszace si¢ do podziatu wartosci moralnych oraz poddane
analizie bardziej szczegdtowej wybory wartosci wskazywane przez badang
mtlodziez szkolna i akademicka. W dalszej czgéci tego rozdziatu dokonana
zostanie préba ukazania ich w ujeciu taksonomicznym, czyli uwzgledniaja-
cym pewien umowny podziat podporzadkowany odpowiednim i zrozumia-
tym kryteriom®!. Dzigki nim wyodr¢bniono nastgpujace grupy wartosci
moralnych: (1) takie, ktorych istota i istnienie wskazuja na charakter uni-
wersalny; (2) intrapersonalna orientacja na wartosci jest wyrazem osobistej
wrazliwosci i dojrzalosci moralnej, (3) interpersonalne wartosci odnosza si¢
do moralnych relacji migdzyludzkich, (4) samoistne wartosci o charakte-
rze moralnym sa zwigzane z doswiadczaniem ich w dziataniach moralnych

219 Bardziej szczegélowe wyjasnienia nazw aksjologia i aksjologia pedagogiczna znajdujemy

w: Encyklopedia aksjologii pedagogicznej, dz. cyt., s. 82-91, oraz w: Encyklopedia pedagogiczna
XXIw., t.1, pod red. T. Pilcha, Wydawnictwo Akademickie Zak’, Warszawa 2003, s. 67—69.

220

Encyklopedia aksjologii pedagogicznej, dz. cyt., s. 1253.
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Por. B.S. Bloom, Zaxonomy of Educational Objectives, Handbook I: Cognitive Domain,
David McKay Co Inc., New York 1967.
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czlowieka wobec zycia indywidualnego i spotecznego zycia ludzkiego i $wia-
ta. Nazwy tych grup maja charakeer relacyjny, czyli wzgledny, a wskazane
w nich wartosci moralne stanowia byty poznawalne intelektualnie.

Wazne z punktu widzenia pedagogicznego jest zdawanie sobie sprawy
z tego, ze cztowiek wchodzi w relacje z warto$ciami moralnymi w procesie
wzrastania i dojrzewania psychospotecznego, tworzac osobisty $wiat aksjolo-
giczny, w zaleznosci od fazy rozwoju intelektualnego i stadiéw rozwoju mo-
ralnego. Jean Piaget i Lawrence Kohlberg opracowali modele periodyzacji
rozwoju moralnego. Ich ustalenia sa powszechnie uznawane i akceptowane
przez og6t zajmujacych si¢ zagadnieniami wychowania moralnego®?.

4.1. Wartosci moralne przedmiotem refleksji i dgzeh cztowieka

Zagadnienie wartosci moralnych stanowi przedmiot refleksji i docie-
kan filozoficznych od najdawniejszych czaséw??. Jak dotad aksjologia nie
dostarcza jednolitego stanowiska na temat istoty i istnienia wartoéci, ich
tresci i zakreséw. Zréznicowane stanowiska dotyczace wartosci moralnych
uzaleznione sa od pogladéw i orientacji filozoficznej, jaka prezentuja ci,
kt6rzy zabieraja glos w dyskusji nad warto$ciami moralnymi. Jedni uwazaja,
ze warto$ci te maja charakter absolutystyczny, niezmienny, ponadczasowy,
a tym samym powszechny i obowiazuja wszystkich. W czasach starozytnych
taki poglad glosili Sokrates — zwolennik intelektualizmu etycznego, Pla-
ton — reprezentant idealizmu obiektywnego, czy Arystoteles — ktdry taczyt
podejscia obiektywistyczne i subiektywistyczne. W $redniowieczu $w. Au-
gustyn i $w. Tomasz z Akwinu wizje wartosci wywodzili z chrzescijafiskiej

222 ]. Piaget wyodrebnitl: (1) stadium anomii moralnej, (2) stadium realizmu moralnego;

(3) stadium relatywizmu moralnego; (4) stadium autonomii moralnej; L. Kohlberg dokonat
podzialu rozwoju moralnego, wyodrebniajac trzy jego poziomy, ktorym przyporzadkowat
dwa oddzielne stadia. Sa to: (1) poziom przedkonwencjonalny a w nim: stadium moral-
nosci heteronomicznej i stadium moralnosci instrumentalno-hedonistycznej; (2) poziom
konwencjonalny i jego podzial: stadium moralnosci konformistycznej i stadium moralnosci
systemowej; (3) poziom postkonwencjonalny, a w nim: stadium spotecznej umowy oraz sta-
dium uniwersalistycznych zasad moralnych. Por. . Piaget, Studia z psychologii dziecka, thum.
T. Kotakowska, Paristwowe Wydawnictwo Naukowe, Warszawa 1966; L. Kohlberg, Essays on
Moral Development, Harper & Row, San Francisco 1978.

23 Szczegdtows analize podjetego tu zagadnienia czytelnik znajdzie w: A. Molesztak,

A. Tchorzewski, W. Woloszyn, W kregu wartosci moralnych nauczyciela, dz. cyt., s. 59-72.
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teologii, za§ w czasach nowozytnych Rudolf H. Lotze z neokantyzmu czy
George E. Moore z intuicjonizmu.

Max Scheler (1874-1927), niemiecki filozof, bliski intuicjonizmowi
fenomenolog, swoja wizj¢ wartosci opart na apriorycznej, wieczystej, po-
nadhistorycznej i obiektywnej hierarchii, wyrézniajac pi¢¢ rodzajéw warto-
Sci: religijne (tego, co Boskie, i tego, co $wigte), duchowe (estetyczne, po-
znawcze, wartosci porzadku prawnego), witalne, hedonistyczne i utylitarne
(uzyteczne).

Kolejny nurt pogladéw na wartosci moralne, rozumiane jako byty obar-
czone relatywizmem, uwazat, Ze maja one charakter zmienny i zaleza od
warunkéw danej epoki historycznej lub samych oséb podejmujacych pro-
blematyke aksjologiczna. Do reprezentantéw tej orientacji mozna zaliczy¢
w starozytnosci sofistéw i epikurejczykéw. Tadeusz Slipko w ramach tego
nurtu wyodrebnit dwa: subiektywistyczny, a w nim utylitaryzm (Jeremy
Bentham), empiryzm etyczny (John Locke, David Hume), naturalizm
(John S. Mill), neopozytywizm (Moritz Schick), egzystencjalizm (Jean-Paul
Sartre), pragmatyzm (John Dewey), socjologizm (Emile Durkheim), oraz
obiektywistyczny, do ktérego zaliczyl marksizm i ewolucjonizm?*. Nurt ten
stal i nadal stoi na stanowisku méwiacym, ze wartoéci moralne s zdetermi-
nowane przez czynniki ekonomiczne, ktére podlegaja ustawicznej ewolugji.
Dlatego systemy moralne — zdaniem tych ostatnich — sa zawsze klasowe
i zmienne a elementarne normy moralne s ogélnoludzkie i ponadczasowe.

Tadeusz Slipko zauwaza, ze juz od starozytnoéci toczy si¢ pewien spér
wyrazajacy si¢ w dwoch stanowiskach, z ktérych jedno opowiada si¢ za swo-
istym $§wiatem warto$ci moralnych obiektywnych, powszechnych i statych,
drugie traktuje wartosci moralne jako pewne zrelatywizowane i zmienne
uktady?>. Jest rzecza oczywista, ze kazdy wywdd na temat istoty i istnienia
wartoéci powiazany jest z okreslona, czgsto indywidualna, osobista orienta-
qja filozoficzno-$wiatopogladowa?.

224

T glipko, Zarys etyki ogdinej, dz. cyt., s. 170-174.
225 Por. T Slipko, Zarys etyki ogdlnej, wyd. 2, WAM, Krakéw 1984, s. 174.

226 Do wspélczesnych kierunkéw filozofii zajmujacych sig problematyka wartosci naleza:

neotomizm (E. Gilson, J. Maritain), fenomenologia (M. Scheler, R. Ingarden), egzystencja-
lizm religijny i ateistyczny (K. Jaspers, G. Marcel, M. Heidegger, J.P. Sartre), psychoanaliza
(S. Freud, E. Fromm), a takze marksizm. Ponadto na uwagg zastuguja indywidualne poglady,
ktére nierzadko odbiegaja od znanych szkét i kierunkéw filozoficznych, jak np. personalizm
otwarty (E. Mounier), personalizm katolicki (J. Maritain).



148 Wprowadzenie do pedagogicznej teorii wychowania moralnego

Nie wchodzac w szczegdtows analize filozoficznych pogladéw odnosza-
cych si¢ do wartosci moralnych, mozna za Dietrichem von Hildebrandem
(1889-1977), uczniem Maxa Schelera, powiedzie¢, ze ,warto$ci moralne sa
weztowym problemem $wiata; brak moralnych wartosci jest najwigkszym
zlem, gorszym niz cierpienie, choroba, $mier¢, gorszym niz upadek kwit-
nacych kultur””. Filozof ten proponuje uzna¢ obok takich wartosci, jak
witalne, intelektualne i estetyczne, osobowe wartosci moralne, do ktérych
zalicza: czysto$¢, dobro¢ mitos¢, poczucie odpowiedzialnosci, prawde, pra-
wo$¢, wiernos¢, ktore sa wartosciami osobowymi oraz ksztaltuja postawy
moralne*®. Wymienione za Hildebrandem wartosci moralne odnajdujemy
w pogladach wielu innych filozoféw, etykéw, pedagogdw czy socjologéw,
ktérzy przedmiotem swoich zainteresowari badawczych i refleksji teore-
tycznych czynig zagadnienia przynalezne do aksjologii, w tym aksjologii
pedagogicznej. Ponizsza tabela zawiera rejestr wartosci moralnych, na ktére

wskazuja znani polscy uczeni.

227

D. von Hildebrand, Fundamentalne postawy moralne, [w:] D. von Hildebrand, J. Klo-
czowski, A. Pasciak, J. Tischner, Wobec wartosci, Wydawnictwo W drodze, Poznari 1982,
s. 12-14.

228 Por. D. von Hildebrand, Czym jest filozofia?, thum. P. Mazanka, J. Sidorek, Wydawnic-
two WAM, Krakéw 2011; tenze, Metafizyka wspdlnoty, przel. J. Zychowicz, Wydawnictwo
WAM, Krakéw 2012.
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Tabela 2. Wartosci moralne w ujeciu wybranych polskich uczonych

Witadystaw | Wiadystaw Roman Tadeusz Andrzej Maria Janina

Tatarkiewicz??% Strozewski?*° | Ingarden®' |Kotarbifski?*?|Grzegorczyk?:3|Gotaszewska?**| Puzynina?*
sprawie- | dostrze- bezintere- |dobro¢, dobrog, dobrog, dobro
dliwos¢, | ganie sownos¢, | uczciwosé, | mitose, mitos¢, wiasne
szlachet- | cierpienia |dzielnos¢, |bohater- |sprawie- |lojalnos¢, |oraz dobro
nos¢, innych, mito- stwo, dliwos¢, |wiernos¢ |drugiego
wartosé gotowos¢ |sierdzie, |dzielnos¢, |szacunek, |i uczci- cztowieka,
wtasna do dzie- |prawos¢, |opanowa- |wiernos¢, |wosé ktore
przystu- lenia sie | przyjmo- |nie wspot- uwaza za
gujaca dobrami | wanie czucie podsta-
wszystkim |z innymi, | odpowie- i zyczli- wowe
ludziom | gotowos¢ | dzialnosdi, wos¢ wartosci
oraz niesienia | skrom- nietran-
ludzkim pomocy | nos¢, scendent-
dziata- innym, mi- | sprawiedli- ne
niom tosierdzie, | wos¢, szla-

patrio- chetnos,

tyzm, uczciwos,

prawda, |umie-

sprawie- | jetnosc¢

dliwos¢, | przeba-

Swietos¢, |czania,

tolerancja, | wewnetrz-

troskli- ne opa-

wos¢, nowanie,

wrazliwos¢ | wiernosé

Opracowanie wiasne.

Powyzsze zestawienie tabelaryczne wskazuje rézne wizje i podejscia wy-
mienionych uczonych do kwestii wartosci moralnych. Brak jednomyslnosci
w nich $§wiadczy o zlozonosci tego zagadnienia, uwarunkowanego pewna

229

tenze, Dobro i oczywistosé. Pisma etyczne, dz. cyt.

230

W kregu wartosci, Wydawnictwo Znak, Krakéw 1992.

231

233
234

235

Por. J. Puzynina, Jezyk wartosci, dz. cyt..

Por. A. Grzegorezyk, Filozofia czasu préby, dz. cyt.

Por. M. Gotaszewska, Istota i istnienie wartosci, dz. cyt.

Por. W. Tatarkiewicz, Parerga, Pafistwowe Wydawnictwo Naukowe, Warszawa 1978;
Por. W. Strézewski, Logos, wartosci, mitosé, Wydawnictwo Znak, Krakéw 2013; tenze,

Por. R. Ingarden, Ksigzeczka o czlowicku, Wydawnictwo Znak, Krakéw 2002.
22 Por. T. Kotarbifiski, Pisma etyczne, Zaklad Narodowy im. Ossolifiskich, Wroctaw 1987.
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osobista wizjg $wiata wartosci, ktdrej zrodtem jest indywidualna orientacja
swiatopogladowo-filozoficzna. Nie znaczy to, ze nie przywiazuja oni wagi
do miejsca i roli warto$ci moralnych w zyciu kazdego cztowieka.

Mieczystaw Lobocki (1929-2014), znany polski pedagog i teoretyk wy-
chowania, wskazuje na takie wartosci moralne, jak altruizm, kt6ry utozsamia
z milo$cia, nieszkodzenie, poczucie odpowiedzialnosci, prawda, sprawiedli-
wo$¢, tolerancja, warto$¢ osoby ludzkiej, wolnos¢?s. Wigkszos¢ pedagogéw
wskazuje na takie wartosci moralne, jak mitos§¢ i altruizm, bezinteresownos¢,
bohaterstwo, cierpliwos¢, dawanie, godno$¢, hojnos¢, honor, kierowanie si¢
zasadami, faskawo$¢, niesienie pomocy, oddanie innym, pokora, po$wiece-
nie, prostolinijno$¢, przebaczanie, przyjazn, skromno$é, spetnienie, szacu-
nek, szczero$é, szlachetno$é, uczynnosé, uszezgsliwianie innych, wspoétezucie,
wyrozumialo$¢, zyczliwos¢ i in.

Ten bogaty zestaw wartosci moralnych jest przyktadem pewnej dowolno-
$ci w ich doborze. Analiza literatury przedmiotu badan wartosci moralnych
w niezadowalajacym stopniu przybliza ich tresciowo-zakresowe znaczenia.
Mozna powiedzied, ze dominuje w niej swoisty intuicjonizm, zdawanie si¢
na indywidualne wyczucie tych, kt6rzy traktuja wartosci moralne jako swo-
iste i konieczne dobro.

Wychodzac z takiego zalozenia, mozna powiedzieé, ze wychowanie
moralne nalezy traktowa¢ jako wspomaganie wychowanka w dochodzeniu,
odkrywaniu, rozumieniu i kierowaniu si¢ w zyciu warto$ciami moralnymi,
a ex definitione staja si¢ one trescig procesu wychowania moralnego.

Pedagodzy, zwlaszcza interesujacy si¢ aksjologia pedagogiczng oraz
nauczyciele-wychowawcy, w celu optymalizacji procesu wychowania mo-
ralnego podejmuja wysitki badawcze, aby pozna¢ $wiat wartoéci dzieci
i miodziezy. Przeprowadzaja badania, postugujac si¢ narzedziami typowymi
dla sondazu diagnostycznego (réznymi kwestionariuszami czy tzw. testami),
ktére stuzg gromadzeniu materiatu empirycznego dostarczajacego badaczom
wiedzy o rozeznaniu dorastajacych w skomplikowanym obszarze wartosci
moralnych. Na podstawie tych bada mozna ustali¢, jakie wartosci preferuja
badani uczniowie i studenci oraz jak je nazywaja. Do wartosci tych naleza:

altruizm, autorytet, bezinteresownos¢, bohaterstwo, cierpliwo$é, czy-
sto$¢, dbatos¢ o whasne szczgscie, dobro, dobro drugiego cztowieka, dobro

236 Por. M. Eobocki, Wychowanie moralne w zarysie, Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, Kra-

kéw 2009.
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whasne, dobro¢, dobry przyktad, dostrzeganie cierpienia, demokracja, dzie-
lenie si¢ dobrem, dzielnos¢, grzeczno$é, godnosé, hojnos¢, honor, kierowa-
nie si¢ zasadami, kontrola wlasnych czynéw i pragnien, lojalno$¢, taskawose,
madro$¢, mestwo rozumiane jako odwazne spetnianie dobrych uczynkéw
mimo napotykanych trudnosci i niebezpieczeristw, mitosierdzie, mitos¢,
nadzieja, niesienie pomocy innym, nieszkodzenie innym, odpowiedzialnos,
odwaga, ofiarno$¢, patriotyzm, panowanie nad soba, pilno$¢ pobudzanie
whasnych ambicji, pokora, pokéj, poswigcenie, pracowitos¢, przystepnosé,
postuszenistwo, prawda, prawosé, prostolinijno$¢, przebaczanie, przyjain,
przyzwyczajenie do pracy, rodzinnos¢, roztropno$é jako zachowanie po-
wiciagliwosci, skromno$¢, solidarnoéé, spelnianie przyrzeczen, sprawiedli-
wo$¢, stanowczo$é, szacunek dla siebie, szacunek dla innych, szacunek dla
starszych, szczero$¢, szczodro$é, szlachetnos¢, swietosé, trafno$é oceniania
innych, tolerancja, troska o wlasny majatek, troskliwo$¢, uczciwosé, uczyn-
nos$¢, umiarkowanie jako poskramianie naduzywania débr doczesnych,
umiejetno$¢ poglebiania wiedzy o sobie, uszczgsliwianie innych, wdzigcz-
no$¢, wewngtrzne opanowanie, wiara, wiarygodnos¢, wielkodusznos¢, wier-
no$¢, wlasna warto$¢ przystugujaca wszystkim i ich dziataniom, wolnos¢,
wrazliwo$¢ na pochwaly i upomnienia, wspétczucie, wytrwatos¢, zachowa-
nie umiaru w postgpowaniu, zaradzanie niedogodnosciom, zycie $wiatobli-
we, zyczliwo$é?.

Wyzej wymienione alfabetycznie wartosci sa — jak si¢ wydaje — rozumia-
ne przez badanych uczniéw i studentéw jako pewne byty dobra moralnego.
Przypisane im konkretne nazwy nie zawsze zostaly przez nich okreslone,
czyli nie podali ich szczegétowych tresci i zakreséw, tym samym mozna po-
wiedzie¢, ze tylko w niekedrych przypadkach intuicyjnie potrafia wskazaé
ich struktury bytowe. Wigkszos¢ badanych wymienia wartosci powszechnie

27 Por. R. Jedliniski, Jezykowy obraz swiata wartosci w wypowiedziach ucznidw koriczgcych

szkole podstawowq, Krakéw 2000; J. Kowalikowa, Rdzne aspekty méwienia o wartosciach
i wartosciowaniu w ramach ksztalcenia jezykowego w szkole, [w:] Wartosciowanie a edukacja po-
lonistyczna, pod red. A. Janus-Sitarz, Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, Krakéw 2008; K. Pod-
stawka, Mtodziez szkolna wobec wartosci moralnych, t. 1, Wartosci w stylach zycia mlodziezy,
Wydawnictwo Polihymnia, Lublin 2017; A. Ruminski, System wartosci rodzicéw i dzieci, [w:]
Moralnosé i etyka w ponowoczesnosci, pod red. Z. Sarely, Wydawnictwo ATK, Warszawa 1996;
H. Swida-Ziemba, Obraz swiata i bycia w swiecie (z badar mlodziezy licealnej), UW, Warsza-
wa 2000, H. Swida, Mtodziez a wartosci, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa
1979; Wykorzystano réwniez badania przeprowadzone na kilkudziesiecioosobowej grupie
studentéw II rocznika na kierunku pedagogika Akademii Ignatianum w Krakowie.
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uznawane za uniwersalne, do ktorych naleza prawda, dobro, prawos¢
i odpowiedzialnos¢?s.

Powyzszy zbiér wskazywanych przez badana miodziez wartosci moral-
nych moze $wiadczy¢ o §wiadomym odczuwaniu ich miejsca i roli w oso-
bistym i spofecznym zyciu. Nazwy wymienianych wartosci moralnych
w licznych przypadkach maja charakter synonimiczny. Utrudnia to podje-
cie préby ich porzadkowania, czy wreez tworzenia typologicznego uktadu.
Jednakze bogaty ich zestaw nalezy uzna¢ za afirmacj¢ wartosci moralnych,
ktére uwyrazniaja istot¢ moralnego zachowania oraz ukazuja wprost, jakie
postgpowanie nalezy uzna¢ za dobre, a — w domysle — jakie moze by¢ jego
zaprzeczeniem. Z pedagogicznego punktu widzenia zbiér ten $wiadczy
o powszechnym wskazywaniu takich wartosci moralnych, w kt6rych nalezy
upatrywaé pozytywny stosunek do indywidualnej i spotecznej wizji zycia
moralnego i odnajdywania w nim sensu wlasnego istnienia.

Afirmacja warto$ci moralnych to przede wszystkim uznanie wartosci sa-
mego siebie, czyli wlasnej pozytywnej wartosci (samoafirmacja), wartosci
innego czlowieka czy wartosci zycia, ktére zawsze odnosza si¢ do warto-
$ci okreslanych przez uczonych jako uniwersalne, naczelne i pochodne.
Zadaniem wychowania moralnego jest ksztaltowanie etycznej egzystencji
cztowicka. Jego celem jest rozwijanie wrazliwosci moralnej, ktéra nalezy
utozsamia¢ ze swoista zdolnoscig poznawcza ukierunkowana na $wiat war-
to$ci moralnych. To dyspozycja cztowieka przejawiajaca si¢ w wyczuleniu
na dobro i zto moralne?”. Stad przedmiotem szczegdlnej troski rodzicéw,
nauczycieli, wychowawcdw, a takze opickundéw jest ukazywanie wychowan-
kom okreslonych wartoéci i promowanie zachowari moralnych. Nie bez
znaczenia jest zatem $wiadomy dobdr celéw, zasad, metod i $rodkéw wy-
chowania moralnego®®. Ich sprawczos¢ wyraza si¢ w afirmacji i wrazliwosci

28 Szezegdlowo opisano je juz w rozdz. 2.
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Por. Mata encyklopedia filozofii: pojecia, problemy, kierunki, szkoty, pod red. S. Jedynaka,
Oficyna Wydawnicza Branta, Bydgoszez 1996, s. 499; Maty stownik etyczny, pod red. S. Je-
dynaka, Oficyna Wydawnicza Branta, Bydgoszcz 1994, s. 249.

20 Por, U. Ostrowska, Aksjologiczne podstawy wychowania, [w:] Pedagogika, podstawy nauk

o0 wychowaniu, t. 1, Gdansk 20006, s. 391-415; Aspekty aksjologiczne w edukacji, pod red.
U. Ostrowskiej, Olsztyn 2000; Edukacja przetomu wiekdw wobec kwestii aksjologicznych, pod
red. U. Ostrowskiej, Olsztyn 2001; Aksjologiczne aspekzy relacji interpersonalnych w edukacji,
pod red. U. Ostrowskiej, Krakéw 2002; Edukacja aksjologiczna, t. 1: Wymiary, kierunki,
uwarunkowania, pod red. K. Olbrycht, Katowice 1994; Edukacja aksjologiczna, t. 2: Odpo-
wiedzialnos¢ pedagoga, pod red. K. Olbrycht, Katowice 1995; Edukacja aksjologiczna, t. 3:
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moralnej wychowankdéw. Afirmacja wartosci moralnych to przyjecie ich
jako wlasne, potwierdzane w postgpowaniu zaréwno w wyjatkowych sy-
tuacjach zyciowych, jak i przede wszystkim w codziennych zachowaniach.
Zapewnienie o ich zaistnieniu w dzialaniach, zachowaniach i postawach
potwierdza — jak to wcze$niej zostalo powiedziane — wrazliwo$¢ moralna,
ktéra wyraza si¢ zdolnoscia i zarazem otwartoscia wychowanka na umie-
jetno$¢ warto$ciowania, czyli orzekania o tym, co dobre a co zle, z punktu
widzenia i przekonari moralnych. Takie podejscie moze by¢ gwarantem za-
chowan wychowanka zgodnych z uniwersum antroposfery aksjologicznej.

Dla potrzeb dalszych rozwazan przyjmiemy definicje méwiaca, ze wartosci
moralne, to ,,...og6lne wzory, czyli idealy postgpowania (np. sprawiedliwo$é,
obowiazkowo$¢, prawdoméwnosé, mitosé) odnoszace si¢ do poszczegdlnych
kategorii dziatania ludzkiego (np. oddawania drugiemu, co mu si¢ nalezy,
moéwienie prawdy, wykonywanie nalozonych zadan, mitowanie cztowieka)
i wyrazajace doskonatos¢, ktéra nie tylko odpowiada tym dzialaniom i w nich
si¢ urzeczywistnia, ale urzeczywistniajac si¢ w nich, doskonali cztowieka jako
osobg; dzigki temu wzory te stanowia wylacznie cztowiekowi whasciwe rodzaje
débr, stawiane wyzej nad inne dobra a tym samym cenione”?"!.

W kolejnych sekwencjach tego rozdziatu z koniecznosci ograniczymy sig
jedynie do tych wskazanych przez badanych wartosci, ktérym we wiasnej
$wiadomosci przypisuja wyjatkowa waznos¢ w zyciu ich i kazdego cztowieka.
Warto$ci te mozna uja¢ w pewne porzadkujace, a zarazem jedynie umowne
kregi, ktorych tre$¢ i zakres nadaje im — jak juz wezesniej powiedziano — wy-
miar uniwersalny, intrapersonalny, interpersonalny oraz transsubiektywny.
Poddamy je analizie, poszukujac w niej ich strukcury bytowej.

4.2. Uniwersalne wartosci moralne

Swiat wspélczesnych wartosci moralnych zanurzony jest w starozytnych
cnotach (gr. arete i tac. vitus), ktérym przypisywano rézne znaczenia. Jak
juz wspomniano wczesniej, w starozytnej Grecji i Rzymie cnoty oznaczaly
ideat fizycznej i duchowej sily, ktéra utozsamiano z mestwem bohateréw.

O tlerancji, pod red. K. Olbrycht, Katowice 1995; Edukacja aksjologiczna, t. 4: Wybrane
problemy przekazu wartosci, pod red. K. Olbrycht, Katowice 1999.
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T. Slipko, Zarys etyki ogélnej, wyd. 2, dz. cyt., s. 181.
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Platon i Arystoteles przez cnotg¢ rozumieli zdolno$¢ do wyjatkowych czy-
néw, $wiadczacych o prawosci charakteru, madrosci i umiarze. Chrzescijani-
stwo od samego poczatku swego istnienia traktowato cnoty jako wlasciwosci
usprawniajace do czynienia dobra i samodoskonalenia si¢ osoby ludzkiej,
ktére nalezy uznaé za przymioty czlowieka. Celem zycia cnotliwego dla
chrzedcijanina jest upodobnienie si¢ do Boga. Teologia chrzescijariska wy-
odrebnita cnoty Boskie, do ktérych zalicza wiarg, nadziejg i mitos¢ — sg
one wrodzone i dane przez Boga. Z nich wyprowadza cnoty kardynalne,
nazywane pochodnymi. Sa nimi: roztropno$¢, umiarkowanie, sprawiedli-
wo$¢, mestwo oraz cnoty moralne, do ktérych naleza: mitosierdzie, hojnos¢,
wytrwalo$¢, cierpliwos$¢ i pracowito$¢>2.

Biorac pod uwage péiniejsze rozwazania dotyczace cndt i wartosci
moralnych, mozna zauwazy¢, ze filozofowie i etycy reprezentujacy rézne
orientacje $wiatopogladowe upatrywali w nich dobro, rozumiane jako co$
pozadanego, w imi¢ czego czlowiek dziata, odkrywajac i nadajac sens swoje-
mu indywidualnemu/osobistemu i zbiorowemu/wspélnotowemu zyciu. Ich
sprawczo$¢ tkwi w naturze kazdego cztowieka, w jego autonomicznej woli.
Warto$ci moralne jako swoiste byty dobra staly si¢ i do dzis sa przedmiotem
dazen i dziatari ludzkich. Staja si¢ tym samym celem i trescig wychowania
moralnego.

Do uniwersalnych cnét/wartosci w chrzedcijariskiej kulturze zalicza sig
te, ktére stanowig uniwersum antopocentryczne, bedace zarazem central-
nym punktem odniesienia do Boga i cztowieczenistwa jako catosci.

Tabela 3. Triada chrzescijanskich cnét teologalnych

Wiara Nadzieja Mitosc
jest gteboko wewnetrznym jest projektem dazen jest autonomiczna relacja
przeSwiadczeniem cztowieka ku dobru, ktére miedzypodmiotowa,
cztowieka o stusznosci jest droga spetniania skierowang na wspdlne
i prawdziwosci: sie czegos, co jest dobro, ktére obejmuje
jakiejs idei, intencji niezbedne i konieczne | catos¢ egzystencji w petnym
Swojego postepowania dla zaspokojenia jego jej wymiarze
ukierunkowujgcych go na | potrzeb duchowych, a takze
osiggniecie dobra materialnych

Opracowanie wtasne.

22 Podstawowy podziat cnét i wartosci oméwiono w rozdz. 2.1.
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Wiara, nadzieja i mito$¢ rozumiane w teologii jako cnoty Boskie w grun-
cie rzeczy wzajemnie si¢ przenikaja. Wiara niesie z soba poczucie nadziei
i umacnia mifo$¢. Nadzieja $cisle wiaze si¢ z wiara, ktdrej towarzyszy mi-
tos¢. Z kolei mito$¢ budowana jest na wierze i odwoluje si¢ nieustannie do
nadziei. Cnoty te stanowia fundament religii chrzescijaniskiej, ktéra faczy
je w cato$¢*®. Dodajmy i to, ze ,w spoleczefistwach tradycyjnych religia
pelnifa role wyjasniania $wiata, srodka integracji i socjalizacji spotecznej
oraz przekaznika wrazeri estetycznych; w spoleczeristwach nowoczesnych
funkcje te pelnia: nauka, etyka i sztuka, ale niezaleznie od siebie”?*. Reli-
gia za$ zdolna jest petni¢ wszystkie te funkcje jednoczesnie. Stad jako taka
petni zawsze role czynnika sprawczego w procesach pedagogicznych. Przy-
czynia si¢ bowiem do samopoznania i potencjalnosci cztowieka, kieruje go
ku wysitkom doskonalenia siebie bez wykluczania mozliwosci rozumienia
$wiata. Jest jednoczesnie przekaznikiem wrazliwosci moralnej i sktadnikiem
sposobu zycia.

Do uniwersalnych wartosci od starozytnosci zaliczane sa prawda, dobro
i pickno. Pos$rodku nich miesci si¢ dobro rozumiane jako uniwersalna war-
t0$¢, do ktérej z natury rzeczy przynaleza wiara, nadzieja i mitosé. Wszystkie
one wchodza we wzajemne relagje.

2 Wiara w Boga rodzi i umacnia nadzieje w zbawienie, umacniajac tym samym mitos¢ do

Boga. Cztowiek poktada nadzieje w Bogu, wierzac w Jego sprawcza moc odpuszczenia win,
bo umitowat cztowieka. Mitos¢ do Boga zasadza si¢ na wierze w Niego i Jemu, w ktérym ma
nadziejg, bezgranicznie Mu ufajac.

24 7. Krasnodebski, Upadek idei postgpu, Patistwowy Instytut Wydawniczy, Warszawa

1991, s. 230.
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Schemat 31. Dobro jako fundament cnét i wartosci moralnych

/

PRAWDA

\

Opracowanie wiasne.

Biorac pod uwagg to wszystko, co zostato powiedziane, nalezy przyjaé, ze
dobro, ktdre jest tym, czego wszyscy pozadaja, wyraza si¢ w takich bytach,
jak wiara, nadzieja, milo$¢, uznajac je za transcendentne wartosci moralne,
czyli — wartosci ostateczne. Sg one zrédlem i celem dazeri ludzi i odnosza si¢
do sfery sacrum, a wigc religijnego pojmowania Boga jako najwyzszego i naj-
bardziej doskonatego Dobra. Prawda i Pickno sa warto$ciami uniwersalny-
mi stanowiacymi podstawe, pewien punkt wyjscia dla wszystkich innych
wartosci, bez wzgledu na to, jaki stosuje si¢ wéréd nich podziat*®.

Elementarna, naturalna intuicja moralna podpowiada, ze kazda wartos¢,
ktéra przyjmuje jaka$ nazwe, wymaga dookreslenia. Trudno je zdefinio-
wad, ale kazdy czlowiek potrafi je rozpoznad, jedli tylko posiada wrazliwo$¢

25 Szerzej na ten temat czytaj: A.M. de Tchorzewski, Mitos¢ jako praprzyczyna wychowa-

nia, dz. cyt., s. 41-59; tenze, O potrzebie i pozytkach nadziei w wychowaniu, [w:] Nadzieja
i sprawiedliwos¢ jako sprawnosci moralne w wychowaniu, pod red. 1. Jazukiewicz i E. Rojew-
skiej, Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu Szczeciniskiego, Szczecin 2014, s. 17-30; tenze,
Mitos¢, nadzieja, odpowiedzialnos¢é — warunkiem wigzi w rodzinie, [w:] Dziecko, rodzina,
wychowanie. Wybrane konteksty, pod red. J. Karbowniczek i in., Akademia Ignatianum, Wy-
dawnictwo WAM, Krakéw 2015, s. 25-45; tenze, Nadzieja — cnota usprawniajgca jakos¢
gycia wspdlezesnego czlowicka, ,Studia Paedagogica Ignatiana” 2018 t. 21, nr 4, s. 31-54.
W tym miejscu nalezy przypomnie¢, ze prawda, dobro, pickno, prawos¢ i odpowiedzialnosé
zaliczane do wartoéci uniwersalnych zostaly oméwione w rozdz. 2.
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moralng. W istocie swej wrazliwo$¢ moralng ksztattuje indywidualne do-
$wiadczanie przez czlowieka zycia i $wiata. Jej gléwnym sprawca jest wycho-
wanie. Zadaniem wychowania jest uwrazliwianie dzieci i mtodziezy na war-
to$ci moralne, co wiaze si¢ takze z ich przezywaniem, ktéremu towarzysza
uczucia i emocje wzmacniajace ustawiczne ksztattowanie ich dojrzatosci do
ich afirmagji, czyli uznania, aprobaty, przyjecia za obowiazujace i urzeczy-
wistniania ich w swoim zyciu osobistym i wspdlnotowym.

Nawet tylko postulatywne nadawanie wlasciwych znaczeli uniwersal-
nym cnotom i warto$ciom moralnym dokonuje si¢ przez ukazywanie ich
zaprzeczeni, ktére nazywa si¢ antywartosciami, przyjmujacymi takze postaé
pseudowartosci. Ich zestawienie przedstawia ponizsza tabela.

Tabela 4. Uniwersalne cnoty i wartosci moralne oraz ich przeciwnosci

Cnoty/Wartosci Antywartosci
Wiara - to przeSwiadczenie o stusznosci | Indyferentyzm — to obojetnos¢, biernosg,
kogos/czego$ w kwestiach moralnych wrogos¢ wobec istotnych zagadnien
moralnych
Nadzieja — to ufnos¢ i otucha Pesymizm — to zniechecenie
usprawniajaca jakos¢ zycia skierowanego i niezadowolenie, lekcewazenie,
na osiagniecie dobra moralnego szyderstwo, ironia, ztosliwos¢ wobec
wysitku na rzecz osiggania dobra
Mito3¢ - to zyczliwa relacja Nienawis¢ — to wrogos¢ wobec
miedzypodmiotowa ukierunkowana na cztowieka/ludzi, ktérej towarzyszy
wzajemne czynienie i osigganie dobra uprzedzenie, nieche¢, gniew, agresja,
przemoc w dazeniu do osiggniecia dobra
moralnego
Prawda - to absolutna zgodnos¢ mysli, Fatsz — to nieuczciwe, przewrotne,

spostrzezen i sgdéw ukierunkowana na | podstepne, ktamliwe przedstawianie dobra
poznanie i uznanie dobra moralnego moralnego, majace na celu jego anihilacje

Piekno — to doskonatos¢ dobra Brzydota — to znieksztatcona, czesto
moralnego, ku ktéremu cztowiek dazy arogancko przedstawiona wizja/obraz
w jego poszukiwaniu dobra moralnego

Opracowanie wiasne.

Oddzielng sprawg jest kwestia pseudowartosci, ktére mimo stosowania
tozsamej nazwy rzeczywistych wartosci w gruncie rzeczy nimi nie sa. Do-
$wiadczenie méwi, ze nie kazda warto§¢ majaca w swej nazwie znamiona
identycznosci jest nig w rzeczywisto$ci. Arystotelesowska metoda pseudosu
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pozwala uchwyci¢ uzurpowanie sobie prawa do bycia wartoscia, lecz w swej
istocie jest jej zaprzeczeniem. Polega to na zmianie pierwotnego/oryginal-
nego znaczenia terminu/nazwy wartosci, bedac jego catkowitym lub tylko
czg$ciowym zaprzeczeniem albo co najwyzej jej pozornoscia. Pseudowarto-
$ci zmieniaja tym samym status ontologiczny autentycznych wartosci.

Jednym z celéw wychowania moralnego jest uswiadomienie wycho-
wankéw w zakresie odrézniania autentycznych wartosci od antywartosci
i pseudowartosci. Jego za$ zadaniem jest wyposazenie kazdego wychowanka
w kompetencje moralne, ktére sa niezbedne do uchwycenia réznic migdzy
warto$ciami a anty- lub pseudowarto$ciami. Kompetencje moralne to ukfad
celowo uksztattowanych cech: umystowych, spotecznych i psychofizycz-
nych, ktére warunkuja skuteczne dzialania i czynnosci o charakterze moral-
nym. Innymi stowy, kompetencje moralne ksztaltuje struktura poznawcza
ztozona z okreslonych zdolnosci i potencjalnych mozliwosci, ktdre zasilane
sa dzigki wiedzy i ustawicznemu nabywaniu do$wiadczenia. Kompetencje
moralne uwyraznia kreatywno$¢ wychowanka, czyli jego zdolnos¢ i umie-
jetno$¢ kierowania wlasnym rozwojem oraz wola pracy nad swoim poste-
powaniem. Kompetengji tych wychowanek nabywa w ramach proceséw
wychowania i socjalizacji oraz doswiadczenia etycznego, ktdre maja miejsce
zar6wno w domu rodzinnym, jak i w réznych instytucjach edukacyjnych,
organizacjach i wspélnotach srodowiskowych.

4.3. Intrapersonalne wartosci moralne

Urzeczywistnianie wartosci dokonuje si¢ za sprawa poznania i rozumie-
nia ich istoty, dzigki czemu cztowick sita wlasnej woli i motywacji podejmu-
je wysitek na rzecz moralnego doskonalenia siebie. Wsréd wymienianych
przez filozoféw, etykéw czy teologdw oraz uczonych rozpoznajacych indy-
widualne systemy oraz hierarchie warto$ci moralnych badanych oséb mozna
wyodrebni¢ grupe takich wartoéci, ktére odnosza si¢ bezposrednio do kaz-
dego, pojedynczego i zarazem konkretnego cztowieka. Sa one $wiadectwem
potrzeby stawania si¢ dobrym czy tylko lepszym czlowiekiem w wymiarze
moralnym. Do tej grupy wartoéci nalezg te, do ktérych tradycja chrzesci-
jariska zalicza cnoty kardynalne i moralne, nadajac im wymiar sakralny?®.

246 Patrz rozdz. 1.2.
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Wpisuja si¢ one w absolutyzm etyczny, ktdrego podstawows teza jest twier-
dzenie, 7e wartoéci moralne sa niezmienne, trwate i niezalezne od cztowieka,
czyli jego poznania, woli i dziatania, niezalezne od kultury i spoteczenistwa.
Do tych wartosci od zarania chrzescijaristwa dazy si¢ w sposéb obowiazujacy
i bezwarunkowy w procesie wychowania religijnego zaréwno pojedynczego
cztowieka, jak i réznych wspdlnot wyznaniowych?”. Sa to wartosci majace
znaczenie wewngtrznych kotwic w zyciu religijnym poszczegdlnych ludzi.
Wychowaniu religijnemu zawsze towarzyszyto wychowanie moralne. Prze-
strzenie te s3 ze sobg $cisle powiazane, byly i sa od siebie nadal wspétzalezne.
Nie znaczy to, ze we wspblczesnym $wiecie, dotknigtym chaosem aksjo-
normatywnym, nie prébuje si¢ odczytywaé na nowo i tym samym nadawaé
nowych znaczeri warto$ciom powigzanym z réznymi denominacjami religij-
nymi, ze nie kontestujg ich na wiele sposobéw takze teolodzy, filozofowie,
humanisci.

Epoki odrodzenia, o$wiecenia oraz nowozytna, na skutek postgpuja-
cego procesu sekularyzacji, implementowaly chrzescijaniskie wartosci do
kategorii $wieckich, zorientowanych relatywistycznie. Pojawialy si¢ one na
gruncie réznych nurtéw antropologii filozoficznej, ktére bardziej w sposéb
subiektywistyczny anizeli obiektywistyczny ukazywaly i nadal ukazuja rela-
cje, w jakie wchodzi cztowiek z wartosciami?*®. Relacje te zdeterminowane sg
jego rozwojem w procesie historycznym, jego powiazaniami z dynamicznie
si¢ zmieniajacym zyciem spolecznym w rzeczywistym $wiecie, z ktérym
cztowiek uktada si¢ poprzez jego poznawcze oswajanie. Procesowi temu
towarzyszy poznawanie siebie samego, wzrost $wiadomosci i wrazliwosci
oraz kompetencji moralnych, dzigki ktérym dazy do doskonalenia samego
siebie. Stuzy temu odkrywanie, pelniejsze rozumienie znaczenia wartosci
moralnych i ich roli w zyciu kazdej osoby.

Wsréd wielu réznych wartosci mozna wyodrebnié¢ te, ktére stanowia
pewien zbidr, obejmujac go nazwa intrapersonalnych wartosci moralnych.
Sa nimi wszystkie te, ktore cztowiek pod wpltywem wychowania uwewngtrz-
nia w sobie samym, aby przelama¢ to, co w jego naturze przeciwstawia

247 Szerzej na ten temat czyt.: M. Sroda, Idee etyczne starozytnosci i Sredniowiecza, Wydaw-

nictwo Naukowe PWN, Warszawa 1994.

28 Do nich nalezy zaliczy¢ takie orientacje relatywistyczne o charakterze subiektywistycz-

nym, jak empiryzm etyczny, w tym emocjonalizm i intuicjonizm oraz utylitaryzm, natura-
lizm, pragmatyzm, a nawet socjologizm czy egzystencjalizm, wreszcie marksizm i ewolucjo-
nizm, ktére wyrastaja z orientacji obiektywistycznej.
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si¢ godnosci osobowej, osobowosciowej i osobistej i ktore z jednej strony
ksztattuja jego sprawnosé moralng, za$ z drugiej moga $wiadczy¢ o charakte-
rze cztowieka. Sprawno$¢ moralna to rozumna umiej¢tno$é i mozliwosé
kierowania si¢ dobrem, czyli warto$ciami, to nabyta moc przeciwstawiania
si¢ ztu. Z kolei termin charakter jest uzywany w wielu réznych znaczeniach.
W przypadku wychowania moralnego méwimy o charakterze wéwczas, gdy
tworzy go pewien system wspolistniejacych wartosci motywujacych czto-
wicka do doskonalenia wlasnego postgpowania, nadajac mu jednoczesnie
wymiar sprawnosci moralnych. Wartosci intrapersonalne, rozumiane jako
zbiér endemicznych wlasciwosci, maja charakter przymiotéw czlowieka,
ktére w swietle wspdlczesnych teorii umystu cztowiek odczytuje we wlasnych
myslach u innych oséb, bez wzgledu na to, czy sa wierzacymi badz nie-
wierzacymi w Boga, czy tylko agnostykami. Wazna rol¢ w dochodzeniu do
cnét i wartosci intrapersonalnych odgrywa umyst cztowieka, ktéry pozwala
wyobrazi¢ sobie rzeczy bedace ideami niematerialnymi, a takimi sa warto$ci
moralne, ktére uwyrazniaja si¢ w jego dazeniach, zachowaniach i post¢po-
waniu. Do najczgéciej wymienianych przez badanych uczniéw i studentéw
cndt i wartosci moralnych, ktére zostang poddane analizie w dalszej czgéci
tej sekwengji, naleza te, ktérym mozna przypisa¢ charakeer intrapersonalny:

1. Godnos¢ (dignitas), o ktérej byla juz wezesniej mowa, oznacza czyjas
dobro¢ posiadana ze wzgledu na samego siebie?. Jest ona réwniez wartoscia
uniwersalna z tej racji, ze przypisana jest cztowiekowi jako najwyzszej warto-
$ci. Godno$¢ jest zatem pierwsza wérdéd réwnych sobie pozostatych wartosci
przypisanych do wartosci intrapersonalnych, ale takze odnosi si¢ do moral-
nych wartosci interpersonalnych oraz transsubiektywnych, o ktérych bedzie
mowa w dalszej czgéci tego rozdziatu. Godno$¢ osobowa z jednej strony jest
dana czfowiekowi jako niezniszczalna, immanentna whasciwos¢ wrodzona,
$wiadczaca o czlowieku jako wartoéci autotelicznej, ktéra przystuguje bez-
warunkowo kazdemu, bez wzgledu na plec, ras¢, wyznanie, orientacjg $wia-
topogladowo-filozoficzna, deficyty rozwojowe, stan posiadania, narodowosé
czy orientacj¢ seksualng Z drugiej strony godnos¢ osobowosciowa uwyraz-
nia stosunek cztowieka do cnét i wartosci jako jego przymiotéw i stanowi

249 Por. A.M. de Tchorzewski, Merafizyka i doswiadczanie godnosci, [w:] Godnos¢ jako war-

t05¢ i problem edukacyjny, pod red. 1. Jazukiewicz i A.M. de Tchorzewskiego, Rozprawy i stu-
dia, t. 920, Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu Szczeciniskiego, Szczecin 2016, s. 19-34.

250 Cyt. za: A. Andrzejuk, Sw. Tomasz z Akwinu. Suma teologiczna, Wydawnictwo Navo,

Warszawa—Londyn 1998, s. 174.
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fundament charakteru, ktéry jest swiadectwem wrazliwosci i kompetencji
moralnych. Godno$¢ osobista jako warto$¢ intrapersonalna jest uwarunko-
wana wplywem czynnikéw wewnetrznych (np. poczucie wlasnej wartosci,
predyspozycje psychofizyczne, predylekcje osobiste), jak i zewnetrznych
(np. rodzina, szkota, instytucje wychowawcze i osoby znaczace, jak rodzice,
nauczyciele itp.), ktére pozwalaja cztowiekowi od najmlodszych lat zycia je
odkrywa¢, umacnia¢ lub ostabia¢. Godno$¢ cztowieka w wymiarze aksjolo-
gicznym oznacza bycie wiernym samemu sobie, co stuzy ukierunkowaniu
osobistej drogi zyciowej czlowieka. Natomiast godno$¢ w wymiarze norma-
tywnym $wiadczy o charakterze moralnym kazdego cztowieka. W s$wietle
powyzszego mozna powiedzied, ze godno$¢ jest fundamentalng wartoscia
moralna kazdego czlowieka, ktéra odzwierciedla jego pragnienia, ku jakim
wartosciom si¢ kieruje, a wchodzac z nimi w relacje, nadaje sens swojemu
zyciu i dziataniu. Oboj¢tnos¢ czy lekcewazenie whasnej godnosci odziera
czlowieka z jego czlowieczeistwa. Zadaniem wychowania i edukacji jest
odkrywanie i umacnianie poczucia godnosci ucznia, ktérg ksztaltuje w so-
bie dzi¢ki tym, ktérzy sami ja posiadaja oraz zdajg sobie sprawe z jej roli
i znaczenia w rozwoju moralnym kazdego cztowieka.

2. Madro$¢ (sapientia) — wydaje sady o wszystkim oraz porzadkuje,
poniewaz rozwaza najwyzsze przyczyny”' — jako intrapersonalna warto§¢
moralna jest przymiotem kazdego cztowieka. Z racji swego miejsca wsréd
innych wartosci przynalezy takze do wartoéci intelektualnych, tworzac
wspdlnie specyficzng konfiguracj¢ postaw moralnych. Jako warto$¢ uwy-
raznia si¢ przede wszystkim w rozumnym odréznianiu dobra od zfa, dzigki
dostrzeganiu réznic migdzy prawda a falszem, a takze pigknem a kiczem.
Madros¢ stuzy osobistemu rozwojowi i samorealizacji oraz jest wyko-
rzystywana dla dobra innych. Mozna powiedzie¢, ze madro$¢ uwrazliwia
czlowieka na wazne i trudne pytania dotyczace strategii stylu i sensu zycia;
wymaga synergii umystu i charakteru, czyli wspétgrania wiedzy i cnét; jest
wykorzystywana dla dobra lub dobrostanu wiasnego i innych ludzi. I cho-
ciaz niekiedy trudno ja okresli¢, to tatwo mozna rozpoznaé w jej przejawach.
Nie nalezy utozsamia¢ madrosci z erudycja, gdyz niekoniecznie idzie ona
w parze z uczonoscia, czyli wiedza o $wiecie i ludziach. Przeciwieristwem
madrosci jest niemadro$¢, nazywana potocznie ,gtupots”. Swiadezy o tym
uzywane, zwlaszcza w jezyku potocznym stowo ,glupiomadros¢”, ktore

21 Tamze, s. 248.
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moze oznacza¢ ,przemadrzato$¢”, bedaca z natury pseudomadroscia lub
quasi-madroscia.

3.Roztropnos¢ (prudentia) to uksztattowana na drodze doswiadczenia
osobistego kazdego cztowieka swiadomo$¢, o co nalezy zabiega¢®?. Roztrop-
no$¢, jako zachowanie powsciagliwosci, jest rozumiana jako intrapersonalna
warto$¢ moralna, odzwierciedla si¢ we wszelkich wolnych dzialaniach etycz-
nych cztowieka. Kieruje go ku motywacji moralnej i wyborom moralnym,
stajac si¢ regulatorem zachowari moralnych. Roztropnos¢ ,jest jakby filtrem
zyciowym, podpora, wskazdwka, a zarazem przewodnikiem na drodze roz-
woju ontycznego cztowieka”?. Stanistaw Jasionek powiada, ze roztropno$¢
rozumiana w chrze$cijariskiej moralnosci jako cnota kardynalna ,,pomaga
takze w osiaganiu celéw doczesnych, zgodnych jednak z celem ostatecznym.
Roztropno$¢ zatem mierzy kazda rzecz, sytuacje i dzialania miarg dobra
moralnego. Jest kluczem do doskonatosci cztowieka, ktéra jest podstawo-
wym zadaniem i celem wychowania moralnego cztowieka’?*. Roztropnos¢
uruchamia poznawcza dociekliwos$¢, krytycyzm i racjonalnos¢. Jézef Bo-
chenski w Spisie przykazar traktuje roztropnos¢ jako technologie dobrego
zycia®. Zawarte w niej sugestie w niezwykle syntetyczny i prosty sposéb
dowodza, ze roztropnos¢ jako warto$¢ przynalezy do struktury osobowosci
cztowieka. Roztropno$¢ uwyraznia si¢ na dwéch etapach: zawierzenia i wy-
konania. Antoni Ruminski powiada, ze ,w zawierzeniu dostrzegamy (...)
namyst i rozmyst. Namyst to inaczej namyslanie si¢ — zastanawianie si¢ nad
sposobami, jakie mogga by¢ uzyte do osiagnigcia danego celu. Nie powinna
to by¢ czynnos$¢ spontaniczna, ale rozwazna. Rozmyst polega na wyborze
srodkéw, ktére w danej chwili, sytuacji uwazamy za najodpowiedniejsze”.
Stad roztropno$¢ jest Scisle powiazana z rozwaga i rozsadkiem. Rozwaga
wiaze si¢ z umiej¢tnoscia przyjmowania rad oraz przewidywania i domysla-
nia si¢ nast¢pstw wydarzen oraz motywacji postgpowania. Rozsadek kieruje

22 Por. A.M. de Tchorzewski, Sprawnosci moralne wychowawcy, pod red. 1. Jazukiewicz

i E. Rojewskiej, Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu Szczeciniskiego, Szczecin 2013,
s. 11-28.

253 A. Ruminski, Nie ma godnosci bez roztropnosci, [w:] Godnosé jako wartos¢ i problem edu-

kacyjny, dz. cyt., s. 111.

254 S, Jasionek, Wychowanie moralne, dz. cyt., s. 86.

25 Por. ]. Bochenski, Podrecznik madrosci tego swiata, Wydawnictwo Philed, Krakéw 1994,

s. 40-49.

26 A. Ruminski, Nie ma godnosci bez roztropnosci, dz. cyt., s. 111.
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si¢ zawsze umystem zmierzajacym do prawdy oraz zdolnoscia elastycznego
i praktycznego myslenia.

4. Cierpliwo$¢ (patientia). Cierpliwo$¢ wszystko zwycigza i jest
droga prowadzaca do osiagania jakiego$ dobrostanu, do ktérego cztowiek
ustawicznie zmierza. Przejawia si¢ ona przynajmniej w dwéch wymiarach:
wytrwalosci i opanowaniu. Wytrwalo$¢ i opanowanie traktowane lacznie
znajduja w literaturze wspélne okreslenie w wyrazeniu cierpliwosé anielska
albo cierpliwosé benedyktyriska. By¢ cierpliwym to takze znaczy by¢ upar-
tym, niestrudzonym, nieustgpliwym w dochodzeniu do czego$. Ale by¢
cierpliwym to takze by¢ konsekwentnym, a nawet ambitnym. By¢ takze
umiarkowanym, zréwnowazonym, powsciagliwym, nawet skromnym czy
wstrzemigzliwym, niekonfliktowym a w niektdrych przypadkach takze
ustepliwym. Z powyzszego wynika, ze cierpliwo$¢ ma wiele wymiaréw, ma
swoja morfologie, ktéra pozwala rozumie¢ cierpliwos¢ zawsze w okreslonym
kontekscie. Cierpliwo$¢ jako intrapersonalna warto$¢ moralna staje si¢ ele-
mentem osobowosci, ktérej kazdy cztowiek nabywa dzigki procesowi auto-
formacji. Totez cierpliwo$¢ kojarzy si¢ z nadzieja, zawsze odnoszacy si¢ do
jakiej$ przysztosci. Dzigki niej cztowiek ma nadziejg na skuteczng realizacje
celu, na co$, czego jeszcze nie zna, czego nie wie, czego nie mégt wezesniej
doswiadczy¢. Ale zeby ta nadzieja si¢ zidcila, trzeba by¢ cierpliwym. Cier-
pliwo$¢ wraz z nadzieja musi nieustannie towarzyszy¢ procesowi pracy nad
doskonaleniem siebie. Uswiadamia ona cztowiekowi istnienie réznych war-
toci, ktére w przyjetej i uznanej przez niego strukturze i hierarchii decyduja
o jego charakterze moralnym.

Czlowiek, ktéry nie potrafi by¢ cierpliwy lub cierpliwo$¢ traci, nie
wyzwoli w sobie nadziei, gubi si¢ w poszukiwaniu i odkrywaniu wiasnego
sensu zycia oraz nie potrafi wskaza¢ drogi innym w jego odnajdywaniu.
Cierpliwos¢ jest czynnikiem optymalizujacym wszelkie procesy pedago-
giczne. Dlatego mozna o niej méwi¢ jako o czyms$ niezbywalnym w tych
procesach. Bez u§wiadomienia sobie roli, jaka odgrywa cierpliwo$¢ w $wia-
domodci i postawach rodzicéw oraz nauczycieli, trudno méwic o ich pelnej
formacji osobowosciowej. Zaréwno jedni, jak i drudzy — narazeni na poraz-
ki wychowawcze — musza zdaé sobie sprawe z tego, ze — jak glosi taciniskie
przystowie — , cuivis dolori remedium est patientia”.

57 Na wszelki bol lekarstwem jest cierpliwos¢”.
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Pojecie cierpliwos¢ mozna — w jakis intuicyjny sposob — wigza¢ z innym
pojeciem, a mianowicie z cierpieniem. Nie ma migdzy tymi pojeciami jakiejs
prostej zaleznosci, ale moga si¢ one wzajemnie przenikaé. Ktos$, kto stara
si¢ by¢ cierpliwy, w jakim$ sensie cierpi z powodu dlugiego oczekiwania
na efekty nakreslonych celéw, czy zadani. Cierpienie w tym przypadku
ma raczej wymiar duchowy, psychiczny, rzadziej biologiczny czy fizyczny.
Autentyczna cierpliwo$¢ stwarza szans¢ na trafne zdiagnozowanie dobra,
a co za tym idzie, na podejmowanie dziatan etycznych. Bez okazania czy
wrecz kierowania si¢ cierpliwo$cia nie mozna liczy¢ na ich pozytywny efekt.
Dodajmy, ze nikt nie jest madry, jezeli nie jest cierpliwy (nemo sapiens nisi
patiens).

5. Odwaga (animo) jest intrapersonalna wartoscig moralng wowczas,
gdy cztowiek $wiadomie i zgodnie z wolng wolg staje po stronie dobra i daje
réznymi sposobami odpér ztu, ktére uniemozliwia mu pracg nad docho-
dzeniem do wlasnej doskonatosci. Odwaga moralna (niekiedy, nie zawsze
stusznie, utozsamiana jest z odwaga cywilna), to wewngtrzna sita polegajaca
na dostrzeganiu i dziataniu pozbawiajacym cztowieka leku przed utratg do-
bra, ktdrego bytami sa wszystkie warto$ci moralne. Oznacza ona, ze ludzkie
mysli, uczucia i zachowania pozostaja ze sobg w zgodzie. Odwagi nie nalezy
utozsamiaé z pewnoscia siebie, gdyz ta bywa czgsto przyczyna upadu moral-
nego, czyli sprzeniewierzaniem si¢ dobru moralnemu. Nikt nigdy nie osia-
gnatl w pelni mozliwosci nienagannego kierowania si¢ dobrami moralnymi.
Totez odwaga jest ta warto$cia moralng, ktéra sktania cztowieka do wysitku
intelektualnego w celu petnego rozeznania §wiata wartosci. Odwaga jest ob-
razem charakteru moralnego cztowieka i pozwala mu by¢ soba. Brak odwagi
stygmatyzuje i petryfikuje postawy moralne. Méwimy wéwczas o braku
charakteru czy sprawnosci moralnej czlowieka. Tymczasem odwaga moralna
jest or¢zem w przetamywaniu trudnosci w realizacji wartosci moralnych,
ktére wywotujg lgk i brak przekonania o ich znaczeniu w zyciu czlowieka.
Odwagi moralnej nie nalezy traktowa¢ jako mestwa®®, chociaz wiadomo, ze
jest ono wyrazem odwagi, ale sama odwaga nie zawsze odpowiada mestwu,
ktére nalezy postrzegaé jako gotowos¢ narazenia si¢ — w imi¢ najszlachet-
niejszych idei — na niebezpieczenistwo utraty jednej z najwazniejszych warto-
§ci, jaka jest zycie czlowieka. Odwaga moralna nie wymaga nadzwyczajnego

8 Analize poréwnawcza tych dwéch poje¢ przeprowadzit J. Bocheriski w ksiazce: Dziefa

zebrane, t. 5, Wydawnictwo Philed, Krakéw 1995, s. 131-135.
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bohaterstwa, heroizmu, nieustraszonosci, niekiedy nadludzkiego wysitku.
Oczekuje si¢ od niej jedynie wiernosci wartosciom moralnym i rozumnej
ich obrony przed pseudowartosciami i antywarto$ciami moralnymi. Wsp6t-
czesny $wiat funkcjonuje w niewyobrazalnym paradygmacie chaosu aksjo-
normatywnego. Stad odwaga moralna uwyraznia si¢ w dzielnosci etycznych
czyndéw i szlachetnych dziatani, a nawet nieustraszonoéci w obronie donio-
stych, najwyzszych i najwazniejszych wartosci, w obronie ktérych cztowiek
staje. Odwaga moralna §wiadczy o tym, ze mysli, uczucia i zachowania po-
zostaja ze soba w zgodzie i pozwalaja cztowiekowi by¢ po prostu sobag mimo
wielu przeciwnosci. Odwaga stawia wymagania wzgledem samego siebie,
zwlaszcza wobec konfliktu wewngtrznego.

6. Wiarygodnos¢ (bona fides) jako intrapersonalna warto$¢ moralna
odnosi si¢ do osoby, ktéra zachowujac wlasng godno$¢, posiada zaufanie do
samego siebie, bez utraty zaufania innych oséb. To ktos, kto jest gwaran-
tem niezawodnosci, stalosci oraz zdecydowania, co przyczynia si¢ do jego
wewnetrznej doskonatosci, czyli wiernosci samemu sobie. Wiarygodno$é
cztowieka potwierdzajg jego codzienne czyny, zachowania i postgpowanie
moralne. Wiarygodnym jest ten, komu si¢ po prostu wierzy z racji jego
przywiazania do wartosci ukierunkowujacych jego droge zyciowa. Osoba
wiarygodna uznawana jest za czlowieka szlachetnego, sumiennego, solid-
nego, rzetelnego — ze wzgledu na pelng ulegtos¢ wobec uznawanych przez
siebie wartosci. Wiarygodno$¢ zdaje si¢ by¢ sprawnoscia moralng wéwczas,
gdy cztowiek z petnym wysitkiem i zaangazowaniem jest autentycznie zanu-
rzony w $wiat wartosci, ktory daje mu poczucie sensu zycia w wymiarze oso-
bistym, spotecznym i kulturowym. Od cztowieka wiarygodnego oczekuje
si¢ dostrzezenia i catkowitego braku zgody na zto moralne, bezwarunkowe-
go opowiedzenia si¢ po stronie dobra, zwlaszcza prawdy, mitosci i nadziei.
Wymaga si¢ od niego takze zachowan twérczych, stanowczych, skromnych,
spokojnych oraz gotowosci do udzielania pomocy i bycia przyjaznym, ktére
sq cenne same przez si¢. Wiarygodnos¢ jest w pelni przekonujaca, gdy po-
stgpowanie cztowieka w calej rozciaglosci jest zgodne z uznawanymi przez
niego warto$ciami moralnymi.

Do intrapersonalnych warto$ci moralnych mozna zapewne zaliczy¢
jeszcze takie, jak: skromno$¢, uczciwo$é, wytrwatos¢ i pracowitosé, ktére
na ogdt odczytujemy jako cechy moralne czlowicka. Uwyrazniajg si¢ one
w konkretnych zachowaniach i postgpowaniu, ktére obejmujemy wspé6lna
nazwa, postawy moralne.
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Intrapersonalne wartosci moralne i ich explicite endogenny charakeer
ksztattuje umyst, keéry umozliwia kazdemu czlowiekowi odczytywanie ich
w myslach, dzigki czemu poznaje on samego siebie i innych. Im bardziej
umyst jest ,,otwarty,” a nie ,uspiony” czy wrecz ,zamknigty”, tym precyzyj-
niej rozeznaje on cnoty, wartosci i cechy moralne, ktére powszechnie uznaje
si¢ za idee niematerialne, dla ktérych cztowiek poszukuje tresci i form ich
wyrazania. Umyst cztowieka odgrywa tu kapitalng role, gdyz pozwala on
wyobrazi¢ sobie to wszystko, czego cztowiek nie jest w stanie dostrzec za
pomoca zmystéw. Jego funkcja zasadza si¢ na mobilizowaniu, sktanianiu,
zachgcaniu, wzywaniu, zapraszaniu, rozbudzaniu, a takze na niepokojeniu
czy zadaniu kierowania si¢ takimi warto$ciami moralnymi, ktére reintegruja
antroposfere czlowieka jako calo$é.

4.4. Interpersonalne wartosci moralne

Warto$ciami interpersonalnymi nazywa¢ bedg te, ktore odnosza si¢ do
moralnych relacji migdzyludzkich i odnosza si¢ do zasad wspétzycia ludzi.
Zaliczy¢ do nich mozna wszystkie te, ktére jako pewne idee wypetniaja prze-
strzei wspdlnoty miedzyludzkiej, ksztattujac jej Swiadomosé w zakresie re-
gulacji wzajemnych zachowari migdzypodmiotowych. Stanowig one zrédta,
podstawy i zasady norm moralnych, keére we wspélnotach sg akceptowane
i przestrzegane. Wedlug nich poszczegélne podmioty, jak i cala wspélnota
dokonuja samooceny wlasnego postgpowania etycznego. Moralne wartosci
interpersonalne nie tylko wptywaja i ksztaltuja oraz reguluja stosunki mie-
dzypodmiotowe, ale $wiadcza o poczuciu wrazliwosci i dojrzalosci etycznej
kazdego czlowieka. W procesie wychowania moralnego zmierza si¢ do tego,
aby dorastajacy je odkrywali i zrozumieli ich znaczenie i rolg, jaka maja
one do spelnienia w zyciu poszczegélnych ludzi i wspélnot spotecznych. Na
szczegblng uwagg zastuguja te, ktére w réznych przestrzeniach migdzypod-
miotowych $wiadcza poprzez swoja wyrazisto$¢ o autentycznej przynalez-
nosci cztowieka do rodzaju ludzkiego, ktérego cecha niezbywalna jest jego
cztowieczenstwo. Interpersonalne warto$ci moralne wprowadzaja czlowicka
w rozumienie praw i obowigzkéw zaréwno osobistych, jak i innych oséb.
Ich zadaniem jest chronienie kazdego przed niepewnoscia i chaosem ak-
sjologicznym, zwlaszcza przed relatywizowaniem samych wartosci, a takze
przed nieufnoscia i lgkiem, ktérych Zrédtem sg rézne przejawy i wyzwania
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wspdlczesnego zycia, przed trudnosciami w adaptowaniu si¢ do dynamicznie
si¢ zmieniajacych warunkéw, jakie niesie z sobg proces globalizagji i trans-
formacji $wiata. Sposréd wskazywanych przez badang mlodziez wartosci
moralnych wybrano do dalszej analizy te, na ktére najczesciej wskazywali
uczniowie i studenci, a ich struktura ontyczna wskazuje na interpersonalny
charakter. Przyktadem ich sa m.in.:

1. Altruizm (altruismus), ktrego nazwa nie jest jednoznaczna, a nie-
kiedy nawet bywa kwestionowana — to warto$¢ sktaniajaca cztowicka do
dzialari na rzecz szeroko rozumianego dobra drugiej osoby, nawet niekiedy
kosztem wiasnego dobra tacznie z jego wyrzeczeniem si¢ na rzecz drugiego
cztowieka, czy ,,...z narazeniem si¢ na bezpowrotng strat¢ wlasna i ponosze-
niem przykrych dla siebie konsekwencji, jakie mogg z tego wyniknaé™>”.
Tak rozumiany altruizm posiada bliskie konotacje z chrzescijariska warto-
$cia, jaka jest milosé. W zakres altruizmu jako interpersonalnej wartosci
wchodzi¢ beda takie wyznaczniki, jak akceptacja, zyczliwo$¢, serdeczno$é,
bezinteresownos¢, uprzejmo$é, wyrozumiato$é, pomoc materialna, wspar-
cie zdrowotne, psychiczne czy wrecz moralne. Altruizm jako wartosé
przy$wiecala postgpowaniu wielu znanych postaci. Wérdd nich na uwage
zastuguje m.in. Janusz Korczak (1878-1942), ktéry w imi¢ dziatania na
rzecz godnosci, szacunku i dobra dzieci pos$wigcil whasne zycie, towarzy-
szac im w bezpowrotnej drodze do obozu w Treblince. Altruizm to wartos¢
skierowana na drugg osobg, ale warunkiem jej etycznej autentycznosci jest
samoakceptacja wlasnej osoby jako wartosci autotelicznej. Autentycznosé
altruizmu potwierdza osobista godno$¢, madro$¢ rozumna odrézniajaca
dobro od zfa, roztropnos¢, keéra kazda sytuacje i dzialania altruistyczne kaze
postrzega¢ w kategoriach dobra moralnego, a takze odwaga, bedaca $wia-
dectwem opowiedzenia si¢ po stronie dobra i daje odpér ztu. Z altruizmem
zwigzana jest cierpliwo$¢ — jest ona droga prowadzaca do osiagania jakiego$
dobrostanu drugiego cztowieka, ku ktéremu on ustawicznie zmierza — oraz
wiarygodnos¢, bedaca gwarantem niezawodnosci wobec drugiego cztowie-
ka. Dzigki tym wlasciwo$ciom, ktére sq $cisle powiazane z intrapersonalny-
mi warto$ciami moralnymi, cztowiek wyzwala w sobie poktady altruizmu,
kieruje si¢ nim, rozumiejac go jako warto$¢ interpersonalna, bez wzgledu na
to, czy postrzegamy altruizm jako mechanizm zaprogramowany w naturze

259

M. Lobocki, Wychowanie moralne w zarysie, Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, Krakéw
2009, s. 84.
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czlowieka, czy jako warto$¢ odkryta dzigki nabytemu doswiadczeniu i wply-
wom procesu wychowania.

2. Tolerancja (tolerantia) to obecnie jedna z najbardziej kontrower-
syjnych warto$ci, wywolujaca wiele emocji w dyskusjach filozoficznych,
spolecznych i dzialaniach pedagogicznych. Jest to spowodowane sprzecz-

260, Tym samym moze si¢ nierzadko staé prze-

nosciami w jej rozumieniu
szkoda utrudniajaca wychowanie moralne. Powszechnie przyjmuje sie, ze
tolerancja oznacza wyrozumiato$¢, ktéra odnosi si¢ do prawa wyznawania
jakichs pogladéw i przejawiania zwigzanych z nimi okreslonych zachowar
oraz postgpowania — mimo odmiennosci i réznic, jakie reprezentuja dwie
strony wzgledem zaistnialej kwestii. Innymi stowy, tolerancja uwyraznia si¢
w $wiadomym akceptowaniu zgody na prezentowanie odmiennego stanowi-
ska, ktére jedna ze stron uwaza za wlasciwe, za$ druga strona go nie akcep-
tuje. Idzie tu o okazanie wyrozumiatosci, co nie musi oznacza¢ akceptagji.
Tolerancja w takim przypadku staje si¢ interpersonalng wartoscig moralna,
gdyz reguluje zasady wspétzycia migdzypodmiotowego, co czyni ja waing
w procesie wychowania moralnego.

Tolerancja jako warto$¢ moralna ma wyjatkowe znaczenie we wspétcze-
snych spoteczeristwach, a tym samym w réznych lokalnych spotecznosciach
coraz bardziej pluralistycznych, ktérych cecha konstytutywna staje si¢ ich
wielokulturowo$¢. Odnosi si¢ ona do réznych form przestrzeni zycia spo-
tecznego, w tym do zwyczajow, obyczajéw, tradycji, jak i do zycia ekono-
micznego, politycznego, religijnego i innych. Ich ztozonos¢ wymaga od kaz-
dego cztowieka wyrozumiatosci dla prawa do odmiennosci innych z racji ich
przekonan, pogladéw, pewnych swobdd w zachowaniach, zakorzenionych
w przekazie migdzypokoleniowym czy po prostu w wychowaniu, edukacji
i socjalizacji poszczegélnych grup i wspdlnot spotecznych.

Nierzadko tak rodzice, jak i nauczyciele-wychowawcy staja przed proble-
mem granic tolerancji, czyli przekraczania pewnych norm gwarantujacych
kazdemu bezpieczeristwo zachowania godnosci osobowej i osobistej, ktére
stanowig o prawie czlowieka do szacunku, wolnosci czy szczgécia. Brak tole-
rancji czy wreez nietolerancja prowadzi¢ moze do zachowarn dysfunkcjonal-
nych, a nawet patologicznych poszczegélnych jednostek i grup spotecznych.

260 Por. R. Legutko, Tolerancja, [w:] Stownik spoleczny, Wydawnictwo WAM, Krakéw
2004, s. 1458—1466.
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Uwyrazniaja si¢ one w postawach agresywnych, przemocowych, a nawet
ksenofobicznych.

3. Sprawiedliwos$¢ (iustitia) nalezy uznaé za moralng warto$¢ inter-
personalna, gdyz wilasciwie rozumiana, w sposéb obiektywny, moze wpro-
wadzaé fad w relacje migdzyludzkie w kategoriach réwnego dostgpu do
réznych partykularnych débr, w tym przede wszystkim do dobra etycznego

i kierowania si¢ nim w osobistym i wspélnotowym zyciu ludzi*!

. Sprawie-
dliwos¢ to oddawanie kazdemu tego, co mu si¢ nalezy, naprawianie krzywd
moralnych i materialnych. Sprawiedliwo$¢ wymaga bezstronnosci od kazde-
go, kto si¢ do niej odwoluje poprzez ustalanie i formutowanie zasad i norm
postgpowania. Warunkiem kierowania si¢ autentyczng sprawiedliwoscia jest
obiektywizm w postrzeganiu i ocenianiu czynéw i zjawisk, ktérych doko-
nuja i w keérych uczestnicza konkretne osoby. Podstawowa zasada sprawie-
dliwosci jest panowanie rozumu nad wola czlowieka i réznymi czynnikami
irracjonalnymi, ktére wyst¢puja nierzadko jako pewne formy instangji
obiektywnych. I tak sprawiedliwe ocenianie pozytywnych lub negatywnych
zachowan dzieci-uczniéw wymaga dojrzatosci i wrazliwosci moralnej ich ro-
dzicoéw i opiekunéw. Swoim postgpowaniem dajg oni $wiadectwo respekto-
wania i kierowania si¢ sprawiedliwoscig jako wartoscia moralna, przekazujac
tym samym wiedz¢ o jej istocie i znaczeniu. Inng zasada sprawiedliwosci
jest transparentne ustalanie norm oraz jasnych kryteriéw ocen stanowiacych
podstawe orzekania o sprawiedliwym werdykcie, uzasadniajacym podejmo-
wane decyzje majace rozstrzygnaé sytuacj¢ wymagajaca odniesienia si¢ do
niej w kategoriach moralnych.

4.Solidarnos$¢ (solidarietas) jest wartoscig interpersonalna, gdyz dzig-
ki niej i poprzez nig cztowiek wyraza swoja gotowos¢ do niesienia pomocy,
do wspdlnego z innymi ludZmi rozwiazywania probleméw réznej natury
oraz przetamywania kryzyséw, ktorych sa sprawcami lub ktére ich dotykaja
niezaleznie od ich woli i ponoszenia za nie bezposredniej odpowiedzialnosci.
Solidarno$¢ nie antagonizuje ludzi, lecz jest sprawdzianem dojrzatosci mo-
ralnej i jej autentycznosci. Solidarnos$¢ oznacza bycie z drugim cztowiekiem
i dzielenie si¢ dobrem wéweczas, kiedy potrzebuje on wsparcia, kiedy staje si¢
bezradny wobec zdarzen, ktérych nie jest, a nawet wtedy, kiedy sam jest ich
sprawca, a z ich powodéw cierpi. Warto$¢ ta jest sprawdzianem dojrzatosci

261 Obszerny opis rozwoju pogladéw filozoficzno-historycznych i prawnych na sprawiedli-

wo$¢ przeprowadza B. Szlachta w Stowniku spotecznym, Wydawnictwo WAM, Krakéw 2004,
s. 1343-1383.
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moralnej i autentycznosci czlowieczeistwa okazywanego wszystkim beda-
cym w jakiej$§ wyraznej potrzebie, ktérag mozna zminimalizowa¢ hojnoscia.
Kierowanie si¢ ku tej wartosci, jaka jest solidarnos¢, przektada si¢ na kulture
wsptzycia we wszystkich wspélnotach ludzkich. Swiadczy o ich braterstwie,
ktére uwyraznia si¢ w dzialaniach pomocowych, dobroczynnych, zwlaszcza
woéwczas, gdy pojawiajg si¢ zagrozenia w réznych obszarach codziennego
zycia. Solidarnos¢ jest czyms, co nie antagonizuje, lecz taczy, scala i buduje
trwata wi¢Zz migdzyludzka. Przeciwdziala ona egocentryzmowi i narcyzmo-
wi konkretnego czlowieka. Solidarno$¢ jako warto$¢ moralna minimalizuje
leki, gniew i agresje, ktére dochodza do glosu w sytuacjach zagrozenia mate-
rialnego, psychicznego, duchowego czy moralnego cztowieka. Idzie o to, ze
solidarno$¢ nie moze by¢ instrumentalizowana, czyli ograniczana jedynie do
okazjonalnego manifestowania jej dla osobistych korzysci czy wrecz niekie-
dy niezastuzonego uznania. Stad solidarnos¢ jest wartosciag moralna, majaca
swoj kulturowy, duchowy a takze polityczny wymiar. Jest ogélnoludzkim
braterstwem.

5. Lojalno$¢ (fidelitas) wobec drugiej osoby to jedna z wazniejszych
interpersonalnych wartoéci moralnych, a zarazem wyjatkowo trudna do
zdefiniowania. I chociaz intuicyjnie wiemy, do czego, a whasciwie do kogo
si¢ odnosi, to wspotczesny cztowiek ma dylemat z poprawnym jej odczyta-
niem w relacjach z innymi osobami. Uwyraznia si¢ ona przede wszystkim
zdecydowang i autentyczna rzetelnoscia w relacjach miedzyludzkich, na
ktérg sktada si¢ przestrzeganie zasad postgpowania stuzacych obopélnemu
dobru. Tym samym chroni te relacje przed ztem i jego skutkami, jakimi sg
zaktamanie, niesumienno$¢, oraz wszelkimi watpliwosciami i uprzedzenia-
mi wzgledem drugiego cztowieka i innych 0séb. Lojalnos¢ wyklucza wszelkie
pozorne postawy, ktore te relacje degraduja i godza w podmiotowos¢ wza-
jemnych odniesien migdzyludzkich. Lojalnos¢ jako wartos¢ moralna spra-
wia, ze relacje migdzyludzkie stajg si¢ transparentne, dzigki czemu nastepuje
wzajemne poznanie i zrozumienie interpersonalne. To wlasnie ta wartos¢
zdejmuje ,,maske”, za ktdrg ukrywa si¢ czesto wspdtezesny cztowiek, zyjacy
w $wiecie zdominowanym przez chaos aksjonormatywny, ktéry w relacjach
mi¢dzypodmiotowych nadaje pseudoznaczenie wartosciom. Lojalnos¢ od-
krywa $wiadomos¢ samego siebie, ukazuje wlasng tozsamos$¢ i prowadzi do
samopoznania swojej warto$ci. W odniesieniu do innych os6b optymalizuje
poczucie wiezi z okreslong wspélnota, czy to rodzinna, czy $rodowiskowa,
ale takze z paristwowa i narodowa. Lojalnos¢ jest doswiadczaniem samego
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siebie i drugiego cztowieka, a jej brak w relacjach mi¢gdzypodmiotowych po-
woduje: niezdolno$¢ zrozumienia siebie i innych, bezradno$¢ oraz poczucie
osamotnienia i samotnosci oraz nieufnos¢ i lek przed innymi.

6. Przyjazni (amicitia) jest interpersonalng wartoscia moralng wtedy,
gdy pojmujemy ja jako migdzyosobowa, pozytywna wi¢z psychospotecz-
na, budowang na poczuciu wzajemnej i bezinteresownej przynaleznosci
jednostkowej czy zbiorowej, ktorej cecha jest zwykla ludzka zyczliwose,
przychylno$¢, taskawo$¢ czy wrecz kordialno$é. Przyjazi przyczynia si¢ do
osiagania wzajemnego dobra, chociaz bywa takze nierzadko jego zaprzecze-
niem, np. w relacjach stuzacych ztu. Przyjain pozwala przetrwaé najbardziej
niekorzystne okolicznosci zyciowe, co uwyraznia si¢ w okazywaniu sobie
wzajemnej ufnosci i ofiarnosci, w spetnianiu przyrzeczen, niweluje wrogo$¢,
buduje szacunek i sprawia, ze osoby staja si¢ wobec siebie wielkoduszne. Sg
to wartoéci codzienne, ktére stuzag umacnianiu postaw moralnych. Ma ona
tez moc integrujaca rozne formy stosunkéw migdzyludzkich, czyniac je bar-
dziej autentycznymi, co pozwala uruchamia¢ wsparcie, pewno$¢, poczucie
bezpieczeistwa tych, ktérzy jej doznaja. Autentyczna przyjazii nie odwotuje
si¢ do ptatnych mechanizméw zabezpieczajacych przed ryzykiem wzajemnej
utraty zaufania wzgledem siebie, lecz stanowi Zrédlo osobistej satysfakgji,
dobra wynikajacego z wigzi mi¢dzyosobowych. Przyjazn jest wartoscig mo-
ralng wéweczas, gdy dwie i/lub wigcej 0s6b rézniacych si¢ swoimi biografia-
mi, o odmiennych do§wiadczeniach i wspomnieniach biegnacych wlasnymi
torami zyciowymi, potrafi si¢ dzieli¢ wspélnym losem, jaki niesie codzien-
no$¢, gdyz jej istotg jest wzajemnos¢ i nieobecnos$¢ wyrachowania. Przyjazii
sprawia, ze cztowiek radzi sobie lepiej z napotykanymi trudnosciami w do-
chodzeniu do dobra, czyli w rozpoznawaniu i rozumieniu innych wartosci
moralnych. Warto$§¢ moralna przyjazni polega takze na rozumieniu bdlu,
cierpienia i zatamania, czy tylko bfahego niepowodzenia u drugiej osoby.
Wzajemny wybér 0sdb, ktére taczy przyjazi, jest zdeterminowany swoboda
ich woli i obustronnego zaangazowania si¢ w mi¢dzyosobowe relacje. Przy-
jazni jest warto$cig moralna, gdy stuzy upodmiotowieniu oraz ksztaltowaniu
tozsamosci kazdego, kto obdarza nig drugiego czlowieka ze wzajemnoscia.
Dzi¢ki migdzypodmiotowej komunikagji, ktéra przynalezy do struktury tej
wartosci, czlowiek staje si¢ bardziej autentyczny i nie ukrywa swojej orygi-
nalnosci czy wrecz niepowtarzalnosci. Poznaje wlasne mozliwosci w samo-
okre§laniu swojej etycznosci, jak i autokreacji. Dazy w tych relacjach do
bycia tym, kim jest na prawde. Przyjazi aktywuje czynnosci, jakim oddaja
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si¢ osoby nastawione na wzajemne relacje. Do nich naleza m.in. wzajem-
ne rady, zwierzanie si¢ z probleméw, co nie jest obowiazkiem ani zasada,
a jedynie przejawem wiezi, jakie pomiedzy osobami si¢ zawiazuja. To one
kieruja je ku wspdlnym przezyciom ludycznym, narracjom z historii wla-
snego zycia, a nawet wspélnemu biesiadowaniu. W ich formach, a zwlaszcza
w tresciach ludzie odkrywaja rézne postacie dobra, ktérych wezesniej nie
doznawali, nie zawsze zwracali na nie uwagg. To dzigki nim wypetnia si¢
i ubogaca ich osobista sfera spoteczno-moralna. Przyjazn jest tez wartoscia
przeciwdzialajaca samotnosci i osamotnieniu cztowieka, ktére nie przyczy-
niajg si¢ do rozwoju, lecz sa czgsto zrédlem depresji i wywotuja koniecznosé
skorzystania z pomocy psychoterapeutycznej. Jej zadaniem jest takze m.in.
wprowadzanie na nowo poczucia tadu moralnego w zycie tych, ktdrzy ulegli
powszechnie panujacemu chaosowi aksjonormatywnemu. Dzigki przyjazni
ludzie ograniczaja 6w chaos, porzadkuja co§ w imi¢ wspélnego dobra. Stad
przyjazii, w przeciwieristwie do milosci i jej réznych form oraz kolezeristwa,
nacechowana jest duchowoscia trudna do jednoznacznego okreslenia, ale
zdolna do dzielenia si¢ nig z drugg osoba. Przyjazi nie niszczy wigzi ro-
dzinnych, w kedérych pozostajg osoby zaprzyjaznione. Moze ze swej strony
przyczynia¢ si¢ do ich ubogacania.

4.5. Wartosci o proweniencji moralnej

Wartoéci o proweniencji moralnej*®

przynaleza do ogdlnej strukeury
uktadu aksjologicznego. Mimo swej odrebnosci sa powiazane z warto-
$ciami uniwersalnymi, intrapersonalnymi oraz interpersonalnymi. Dzigki
indywidualnemu rozwojowi, wzrostowi intelektualnemu i nabywanemu
do$wiadczeniu spotecznemu oraz wpltywom wychowania znajduja one swo-
je miejsce w $wiadomosci kazdego pojedynczego cztowieka, przyczyniajac
si¢ do ksztattowania jego postawy etycznej. Czlowiek je odkrywa dzigki
funkcjonowaniu w rzeczywistym $wiecie, ale subiektywnie rozpoznaje

ich dzialania, miejsce i rol¢ w wymiarze zycia osobistego, wspdlnotowego

262 Wartosci o proweniencji moralnej to te, ktére wykazuja pewna bytowa odrebnosé¢ od

przyjetego w tym rozdziale podzialu na wartosci uniwersalne, intrapersonalne czy interper-
sonalne. Mozna im przypisa¢ w jakims stopniu charakter samoistny. Terminem tym postuzyt
si¢ J. Hartman w ksiazce Etyka zycia codziennego, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa
2022, s. 24, zaliczajac do tej grupy pokd;.



4. Dyskurs wokét wartoéci moralnych 173

i spolecznego. Nierzadko nadaje im wlasne sensy, ktére konfrontuje z wi-
dzeniem i do$wiadczaniem ich przez inne osoby, dazac do wspétréwnosci
w nadawaniu tym warto$ciom znaczenia w wymiarze holistycznym. Ich ra-
cjonalne zaistnienie w powszechnej §wiadomosci cztowieka jest rezultatem
wspdtdzialania i wspétodczuwania okreslonych zbioréw ludzi. Wartosci te
staja si¢ znaczace w ich zyciu, gdy nie s3 jedynie jaka$ pozorng suma dziatari
i odczug, lecz na skutek myslowego rozeznania i odczuwania stajg si¢ waz-
nym elementem moralnej wizji $wiata kazdego cztowieka oraz wspélnot, do
ktérych przynalezy.

Warto$ci o proweniencji moralnej sa od wiekéw zakorzenione w kulturze
i tradycji europejskiej. Przywotywane przez kolejne pokolenia sg niekiedy
poddawane surowej krytyce, nierzadko takze autokrytyce. Kazde pokole-
nie stara si¢ je odczyta¢ ,na nowo” i wyznacza¢ im uznawane przez siebie
zakresy i tresci. Na nich rézne instytucje czy organizacje buduja swoje ide-
ologie i spoleczno-polityczne doktryny. Zachowujac w nich pewna ciagtos¢
historyczna, wskazuja droge postgpu i rozwoju kazdego cztowieka i spote-
czeristwa. Wartodci te przenikaja niejako ze $wiata zewnetrznego do $wiata
wewnetrznego kazdej osoby, ktdra w sposéb subiektywny i w zaleznosci od
poziomu indywidualnego rozwoju psychofizycznego odczytuje je, wchodzac
wraz z nimi w kontakt z zastana rzeczywistoscia. To one pozwalajg postrze-
gaé $wiat z perspektywy etyczno-aksjologicznej, stajac si¢ w gruncie rzeczy
warto$ciami powszechnymi, gdyz dotycza niemalze bez wyjatku wszystkich
ludzi. Badana mtodziez, wybierajac warto$ci moralne, ktére zostana podda-
ne analizie ontycznej w dalszej cz¢sci tej sekwengji, wskazywata w wigkszosci
na te, ktérych znaczenia nie mozna nie dostrzec w ksztattowaniu postaw
i catej antroposfery moralnej ludzkosci.

Do zespotu tych wartosci mozna przyktadowo zaliczy¢ m.in.:

1. Wolno$¢ (libertas), ktéra cztowiek postrzega na kilku poziomach
osobistego psychospolecznego rozwoju, a takze interpretuje ja na wiele
sposobéw. Najnizszym poziomem jest poziom biologiczny, ktéry utozsamia
wolno$¢ ze zdrowiem organizmu?®. Na poziomie wyzszym, wolnos¢ utozsa-
mia si¢ ze spontanicznoscia sktonnosci, czyli cztowiek jest wolny wéwezas,

gdy moze realizowa¢ swoje pragnienia. Na tym poziomie wolno$¢ moze by¢

263 Czlowiek chory czuje si¢ zniewolony przez swoje cialo, nie moze robi¢ tego, co chce.
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rozumiana jako wybdr migdzy sklonnosciami®®. Trzeci poziom wolnosci na-
lezy kojarzy¢ ze $wiadomoscia utozsamiang z antycypacja przysztoéci. Spra-
wia ona, ze czlowiek posuwa si¢ na drodze czasu i nieustannie podejmuje
dziatania, ktére wyrastaja z jakich§ motywéw. Ale moze si¢ okazad, ze wybdr
jest niemozliwy, gdy wszystkie motywy przedstawiaja dla wybierajacego t¢

samg warto$¢*

>. Najpetlniejsze znaczenie wolnosci definiuje si¢ jako realiza-
cje zgodna z wola, usprawiedliwiona przez najwicksza ilo$¢ motywoéw, gdyz
dzialanie cztowieka jest nie tylko wyrazem osobistego wyboru, lecz takze
wyboru, jaki mozna usprawiedliwi¢ w oczach innych ludzi.

Wolno$¢ jako kategoria pojeciowa bywa réwniez czgsto wyrazana za
pomocy takich synoniméw, jak (1) swoboda, ktéra moze oznaczaé nieskre-
powanie, indywidualizacje, czy dobrowolno$é; (2) wyzwolenie, kojarzone na
ogdl z oswobodzeniem, uwolnieniem, usamodzielnieniem, emancypacja,
réwnouprawnieniem, uniezaleznieniem; (3) niezaleznosé, czyli niezawistosé,
suwerenno$¢, samostanowienie, autonomia, niepodleglos¢, samowystarczal-
no$¢; (4) demokracja ujmowana jest jako wybieralnos¢, obieralno$é, elek-
cyjnos¢. Kazde z tych uje¢ wolnosci, jak i ich przeciwieristwa, sg doswiad-
czane przez cztowieka od wezesnego dziecifistwa az do osiagniecia wieku
senioralnego. To od jakosci proceséw wychowania, socjalizacji i edukagji
zalezy wiedza nabywana przez czlowicka wiedza o wolnosci i umiejetnos¢
korzystania z niej. Zatem wolnos¢ jest czyms, co na poczatku zycia jest poza
osoba, a wraz z uptywem lat cztowiek odkrywa ja, dochodzi do zrozumienia
jej istoty i znaczenia w zyciu indywidualnym i spotecznym. Staje si¢ ona
warto$cig moralng w osobistym systemie etycznym czlowieka.

Tak rozumiana wolno$¢ stanowi o egzystencji moralnej cztowieka. Po-
przez nig i dzigki niej kreuje on siebie, otaczajac rzeczywisto$¢ i swojg przy-
szto$¢, tworzac swoj $wiat i zarazem siebie samego. Wolnos¢ jako wartos¢
moralna jest kategoria wskazujaca na wladz¢ nad sobg jako osoba, ktéra
decyduje 0 moznosci realizowania moralnie pozytywnych celéw prowadza-
cych do osiggania dobra. Cztowiek wolny staje si¢ autorem whasnych decyzji
odnoszacych si¢ do wyboru réznych aspektow whasnej drogi zyciowej, co
gwarantuje mu poczucie czlowieczeristwa i nie narusza jego godnosci.

264 Ale czlowiek moze nosi¢ w sobie takie pragnienia, ktére zwalcza ze wzgledu na ich przy-

kre lub niekorzystne nastgpstwa dla organizmu, albo dlatego, ze sprzeciwia si¢ temu rozum.

265 Przykladem jest osiotek Burideno. Umieszczony migdzy dwoma identycznymi workami

owsa, jednakowo dla niego atrakcyjnymi, nie moze podja¢ decyzji, do ktérego siggnie po
karme, i dlatego zdycha z glodu.
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Trzeba pamigtaé, ze wolno$¢ jest zaprzeczeniem zewngtrznego przymusu
wywieranego wbrew woli cztowieka, ktéry udaremnia rozwéj jego podmio-
towosci. Ponadto wolnos¢ jest wyznacznikiem samodzielnych dziatan czto-
wieka w poszukiwaniu prawdy, dobra i pickna. Jest tez plaszczyzna rozwija-
nia i umacniania partnerstwa w dialogu. Wreszcie jest warto$cia powiazana
z odpowiedzialnoscig i tolerancja.

»Wolno$¢ widziana w tym aspekcie jawi si¢ jako autonomiczna sita
cztowieka, jako jego zdolnos$¢ do panowania nad samym sobg i otaczajaca
go rzeczywistoscia 2. Wazne jest, aby wolno$¢ jako warto$¢ moralna miata
zawsze swoje odniesienia do najwyzszych idealéw moralnych. Bez odwoty-
wania si¢ do nich ulega ona procesowi wynaturzenia i staje si¢ antywolno-
$cig lub pseudowolnoscia, ktére w jezyku polskim nazywa si¢ ,wolnoscia
fatszywa”, ,wolnoscig niszczycielska”, ,wolnoscig przewrotng’, ,wolnoscia
nikczemng’, ,wolnoscia rozpasany’ czy wrecz ,warcholstwem”. Te za$ sg
catkowitym zaprzeczeniem wolnosci jako wartosci moralnej.

Wolnos¢ rozumiana jako warto§¢ moralna ma swoje zakorzenienie za-
réwno w dojrzalej psychicznie, jak i spotecznie naturze cztowieka. Czlowiek
do$wiadcza osobistej i zbiorowej wolnosci, gdy korzysta zgodnie ze swoja
wola z wolnos$ci sumienia i religii, wolnosci mysli i stowa, wolnosci oby-
watelskiej. Wolnosci te potwierdzaja powszechne przekonanie, ze maja one
niejedno oblicze.

Odniesieniem do wszystkich rodzajéw wolnosci jest wola czlowieka,
ktéra jest mu dana i zadana. Natomiast sprawcg zaistnienia woli do wolno-
$ci wyboru jest to, co cztowickowi oferujg wielorakie i réznorodne przestrze-
nie wspdlczesnego §wiata. Tym samym wolno$¢ jako warto$¢ ma charakter
moralny, gdyz sprowadza cztowieka do wolnego wyboru tego, co uznaje on
za dobro moralne/etyczne.

Z punktu widzenia nauk pedagogicznych wolnos¢ nalezy traktowaé jako
site moralng cztowieka. Ksztattuje si¢ ona na drodze wolnosci zewngtrznej
i wolno$ci wewngtrznej. Ta pierwsza zwigzana jest ze stwarzaniem mozli-
wosci dziatania czlowieka i jego samorealizacji w réznych przestrzeniach
aktywnosci skierowanej na zewnatrz. O taka wolnos¢ zabiega kazdy wycho-
wanek, ktéry ma poczucie wlasnej wartosci. Wolnos¢ ta jest zagrozona wow-
czas, gdy on sam jest ograniczany réznego rodzaju rygoryzmem czy wrecz

266

T. Slipko, Trojakie oblicze wolnosci, [w:] Wolnos¢ jako wartos¢ i problem edukacyjny, pod
red. A.M. de Tchorzewskiego, Wydawnictwo Wers, Bydgoszcz 1999, s. 9.
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przymusem, ktére hamuja aktywno$¢ wychowanka. W przypadku uczniéw
ich zrédlem jest brak autorytetu, przesadny pryncypializm, nieskutecznosé
w utrzymaniu dyscypliny, agresja, nadmierna drobiazgowos¢ czy obojetno$é
os6b wychowujacych.

Natomiast wolno$¢ wewnetrzna badanych uczniéw i studentéw odno-
si si¢ do ich sfery myslowej, uczuciowej oraz do dokonywania wyboréw
wedlug uznawanych przez nich kryteriéw. Do wolnosci wewngtrznej przy-
czynia si¢ respektowanie tzw. praw dziecka, do ktérych Korczak zaliczyt
w pierwszej kolejnosci: (1) prawo do dialogu, minimalizujace stosowanie
nakazéw i zakazéw jako srodkéw karania; (2) prawo do samorzadnosci, kté-
re gwarantuje stanowienie przez spoleczno$é dziecigca norm regulujacych
rozne relacje zachodzace migdzy wychowankami; (3) prawo do btadzenia
i radosnego dazenia do poprawy?”.

2. Pokdj (pax) jest wartoécia moralng pozadana przez kazdego czto-
wieka oraz ogét ludzkosci. Kazdy zdaje sobie sprawe, ze przeciwieristwem
pokoju jest nie tylko totalna wojna militarna czy lokalny zbrojny konflike,
ale réwniez wszelkie formy niepokoju spotecznego, ekonomicznego, poli-
tycznego itp., ktére bez wzgledu na swoj charakter i specyfike przyczyniaja
si¢ do globalnego chaosu aksjonormatywnego, dostrzeganego w indywi-
dualnym i zbiorowym $wiecie ludzkim. Pokdj w kazdym czasie i w kazdej
przestrzeni przyczynia si¢ do umacniania kondycji moralnej cztowieka
oraz calej ludzkosci, ktérej empirycznie obserwowalnymi wskaznikami sa
np.: niesienie wzajemnej pomocy, kultura wspétzycia pomiedzy narodami
i paristwami, wymiana mysli naukowej, kulturowej czy gospodarczej itp.
Nie znaczy to, ze czlowiek jedynie korzysta z pokoju, ale jego powinnoscia,
a nawet obowiazkiem moralnym jest przyczynianie si¢ do jego zaistnienia
i trwania. Ustawiczna presja atomowego czy nuklearnego zagrozenia, nie-
porozumienia i konflikty migdzynarodowe, wzajemne zastraszanie si¢ przez
panstwa i ich polityczne uktady prowadza do podejmowania niemoralnych
i nieetycznych dziatari i zachowan ludzkich. Tymczasem pokdj jako wartosé
moralna jest zyciodajng sitg pojedynczego cztowieka, wspdlnot rodzinnych
i tych, kedre funkcjonuja w szeroko rozumianej przestrzeni zycia spotecz-
nego, panstwowego oraz miedzynarodowego. Ludzko$¢ oczekuje pokoju
i podejmuje rézne moralnie akceptowane wysitki na rzecz jego bycia. Pokdj
rozumiany w wymiarze osobistym, ale takze ogélnoludzkim, jest gwarantem

267 Podaje za.: H. Kotacki, Co mi dat Janusz Korczak, Warszawa 1962, s. 65.
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tadu wewngtrznego czlowieka i tadu zewnetrznego, czyli powszechnego,
miedzyludzkiego. Jest tez podstawa podejmowania wolnych i sprawiedli-
wych dziatani stuzacych kazdemu w rozwoju osobistym i zbiorowym.

Pokdj jako samoistna warto$¢ moralna jest zawsze zwiazany z warto$cia-
mi uniwersalnymi — np. z nadzieja zycia w pokoju, gdzie respektowane sa
prawa cztowieka, intrapersonalnymi — np. pokdj stuzy zachowaniu godnosci
kazdego cztowieka i wszystkich ludzi oraz interpersonalnymi — np. pokéj
w relacjach migdzyludzkich zwigksza przestrzeri takim wartosciom, jak
przyjazii czy tolerancja.

Pokéj jest wartoscia, do ktérej w sposéb naturalny zmierza kazdy
cztowiek z osobna i wspdlnie z innymi ludZzmi. I chociaz bywa réznie od-
czytywany, to na og6t ceni si¢ go wyzej niz niezliczone tryumfy, ktérym
towarzyszy milczenie, a nawet gwalcenie praw oraz przemoc. Pokéj wymaga
»pielegnacji”, troski czy wrecz codziennej dbatosci o jego zachowanie w kaz-
dych warunkach codziennego zycia. Pokéj zachowany w kazdej wspélnocie
rodzinnej, narodowej i migdzypanstwowej przyczynia si¢ do pozadanych
zmian gwarantujacych im wielostronny rozwdj, w tym rozwdj moralny. Jego
brak wywoluje napiecia emocjonalne, agresje psychiczna i fizyczna, reifika-
cj¢ poszczegdlnych osdb.

Pokdj jako warto$¢ moralna trafia do $wiadomosci ludzi, kedrzy kieruja
si¢ wlasciwa ocena i rozumieniem jego istnienia. Postrzegaja ptynace z niego
korzysci, zdaja sobie w pelni sprawe, ze jest on im niezbedny, aby osiagaé
wzgledng harmoni¢ w zyciu. Dlatego pokdj jako warto$¢ staje si¢ waznym
elementem celéw wychowania moralnego poszczegSlnych spoteczenistw jako
catoéci i w odniesieniu do réznych grup i kategorii wiekowych ludnosci.

3. Rodzinno$¢ (familiaritas) jest wartoscia moralna, gdyz wskazuje
ona na bycie obecnym w relacjach z innymi cztonkami rodziny jako wspél-
noty, w ktérej dokonuje si¢ proces internalizacji wzoréw, zasad, powinnosci,
obowiazkéw i norm moralnych. Termin rodzina stosowany od starozytnosci
wymaga obecnie redefinicji. Jej dotychczasowy obraz podlega dynamicz-
nym przeobrazeniom, ktére powoduja tworzenie si¢ nowych, coraz bardziej
i czgéciej akceptowanych modeli wspélnotowego zycia®®, odmiennych od
zycia rodziny tradycyjnej. Nie znaczy to, ze przestala ona by¢ warto$cia sama
w sobie, na co wskazuja liczne badania socjologéw i psychologéw. Wynika

268 Jednym z takich wspétczesnych modeli jest wspélnota wielorodzinna, ktéra amerykari-

scy badacze nazywaja ,rodzing akordeonowa’. Por. A. Toffler, Szok prayszlosci, przet. W. Osia-
tyniski i in., Wydawnictwo Kurpisz, Poznan 1996, s. 236 i nast.
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z nich, ze zaréwno wspdlczesna mlodziez, jak i dorodli wymieniajg nadal
rodzing jako jedna z najwyzej cenionych wartosci, mimo ze postrzegaja ja
i jej funkcje na rézne, odmienne sposoby. Tak wicc rodzing sytuuje si¢ na-
dal wsréd wartosci ,wyzszego, a nawet najwyzszego rzedu’, a jej znaczeniu
nadaje wymiar w $cistym powiazaniu z wartodciami uzytecznymi i codzien-
nymi. Rodzina w $wiadomosci ogétu jest obecnie daleka od wysublimowa-
nego obrazu tradycyjnej rodziny, mimo ze nadal przypisuje si¢ jej wazna
role w rozwoju kazdego cztowieka, a w szerokim ujeciu takze spoteczenistwa.

»Rodzinno$¢, tak jak biologiczno$¢, psychiczno$é, spotecznos¢ i du-
chowo$¢ cztowieka, jest cecha tkwiaca w nim immanentnie. Jest wigc
cztowiek istota rodzinng niezaleznie od tego, jak toczy si¢ jego osobisty
los. Rodzinno$¢ oznacza jednak nie tylko to, co kojarzymy na ogét z poje-
ciem rodziny pochodzenia czy tez rodziny wlasnej w sensie strukturalnym
i funkcjonalnym, ale wszystko to, co dotyczy rzeczywistych zwiazkéw krwi
badz tylko upragnionych czy tez umownych, ale potwierdzonych mitoscia
i braterstwem wigzi z bliskimi sobie ludZmi”*®. Powyzsze wyjasnienie ter-
minu rodzinnos¢ nie wyklucza zatem tego, aby takze ja uznaé za wartosé
o charakterze moralnym, zwigzana z niezbywalng potrzebg poznawania
i doswiadczania innych wartosci moralnych przez cztowieka, ktéry uczestni-
czac w zyciu rodzinnym niemalze przez cale zycie, od wezesnego dzieciistwa
przez dorostos¢ tacznie z wiekiem senioralnym ksztaltuje w sobie wiedz¢
i sprawnosci moralne. Rodzinno$¢ jest wigc dobrem moralnym, ktére osiaga
si¢ na drodze wielorakiego wysitku wszystkich podmiotéw nalezacych do
rodziny. Wiele zalezy od kondycji moralnej samych matzonkéw/partneréw,
ke6rych relacje oparte sa na naturalnym poczuciu wigzi osobowej bez wzgle-
du na to, czy zawarli zwiazek cywilny, sakramentalny czy tworza wspélnote
bez formalnego zwiazku, bez wzgledu na liczbe potomstwa i jego réine
pochodzenie. Wtasciwosciami, ktére uwyrazniaja rodzinnos¢ jako war-
to$¢, sa: wspotprzynaleznos¢, wspétuczestnictwo w codziennym zyciu oraz
$wiadomos¢ wspétodpowiedzialnosci za tworzona przez siebie wspdlnote.
Autentyczna rodzinno$¢ jako samoistna warto$¢ o charakterze moralnym
wyklucza jej dawny charakter konsumencki, ktérego miejsce zajmuje ciagly
proces ksztaltowania klimatu dla kreatywnosci wszystkich jej podmiotéw,
dla ktérych indywidualnym i wspélnym celem jest zbiorowa zdolnos¢ do

269 S, Kawula, J. Bragiel, A.W. Janke, Pedagogika rodziny, Wydawnictwo Adam Marszatek,
Torun 1997, s. 29.
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wzajemnego i bezinteresownego poswigcania si¢ w imi¢ wspélnie osiaga-
nego dobra, przede wszystkim moralnego. Wspélczesne rodziny tradycyj-
ne wraz z quasi-rodzinami, czy pseudo-rodzinami®® zyja w czasach, ktére
przenika wielkie zamieszanie i zagubienie w $wiecie wszystkich wartosci.
Naturalna potrzeba budowania rodzinnosci uswiadamia konieczno$¢ odnie-
sienia si¢ do waznych wspétczesnych dylematéw. Malzonkowie/partnerzy
muszg ustawicznie poszukiwaé odpowiedzi na pytanie: co nas taczy, a co
nas dzieli; kiedy trwa¢ w zwiazku, a kiedy si¢ rozsta¢ i dlaczego; czy maja
potrzebe zycia wspélnotowego, czy samotnego; jakimi uczuciami darzy¢,
a jakie wymagania stawia¢ potomstwu?

Rodzinno$¢ staje si¢ wartoscia, kiedy buduje si¢ ja na ,kontroli przy-
naleznosci”, samokontroli i samodyscyplinie, ktére uwyrazniajg si¢ w ja-
snych i zrozumiatych zasadach postgpowania moralnego. Fundamentem
rodzinnosci jest mito$¢ i jej rézne formy powszechnie akceptowane. Mitos¢
jako pozytywny fenomen bywa nierzadko trudna, a czasami nawet bolesna,
a mimo to zawsze kieruje wszystkie podmioty zycia rodzinnego ku drugiemu
cztowiekowi i jego przysztosci. Doswiadczanie rodzinnosci moze zaspokoié
ludzkie pragnienia i uswiadomi¢ wszystkim jej cztonkom wzajemna za siebie
odpowiedzialno$¢. Rodzinno$¢ budowana na mitosci jako wartosci nie ma
charakteru constans, nie musi przebywaé w cztowieku na state. Poza pewna
uniwersalno$cia jest wartoscia codzienna, a nie od$wigtna, wciaz konsty-
tuuje si¢, wciaz wymaga rozeznawania i poglebiania, a nawet ksztattowa-
nia na nowo. Budowanie rodzinnosci rozumianej jako samoistna warto$¢
o charakterze moralnym jest sitg kazdej rodziny i cnotg jej czlowieczeristwa.
Rodzinno$¢ odkrywana jest w autentycznym procesie wychowania rodzin-
nego i ma ona stuzy¢ stabilnosci rodziny w czasach, gdy cztowiek juz od naj-
mtlodszych lat Zycia jest przyttaczany zmianami, zagrozeniami i wstrzasami,
jakie nieuchronnie niesie wspétczesny $wiat. W rodzinnosci nalezy przede
wszystkim upatrywaé sife przeciwstawiajaca si¢ rozpowszechniajacemu si¢
relatywizmowi moralnemu.

4. Patriotyzm (pietas, patria) to warto$¢ moralna, ktora kazdy czto-
wiek wraz ze wzrostem spolecznym poznaje pod wplywem proceséw peda-
gogicznych i réznych czynnikéw zewngtrznych, odczuwa osobiscie jej zaist-
nienie oraz indywidualnie stanowi o jej tresci i zakresie. Cztowiek nie rodzi

2% Tak nazywam te rodziny, ktére cechuje wielo$¢ réznych skomplikowanych i czesto nie-

trwatych relacji miedzyludzkich, ktére w okresie ich trwania spetniaja funkcje przypisywane
rodzinie, mimo Ze nie sa one sankcjonowane ani prawnie, ani sakramentalnie.
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si¢ patriota, lecz staje si¢ nim. Bogata literatura na rézne sposoby okresla
patriotyzm. Na ogét termin patriotyzm rozumie si¢ jako mitos¢ do ojczyzny.
Analiza literatury podejmujaca kwestie patriotyzmu, dopetniona pogtebiona
refleksja, pozwala stwierdzi¢, ze wspélczesne rozumienie patriotyzmu jako
wartosci o charakterze moralnym jest trudne do jednoznacznego zdefinio-
wania. Na tres¢ i zakres patriotyzmu jako wartosci wptywa wiele réznych
czynnikéw, wérdd keérych dominujg z jednej strony poglady natury filozo-
ficznej, etycznej, historycznej, ideologicznej, religijnej, za$ z drugiej poglady
polityczne, militarne, ekonomiczne i socjalne, a takze ustalenia szeregu nauk
spolecznych, ktére staraja si¢ opisywaé patriotyzm, ulatwia¢ zrozumienie
tego pojecia oraz pokazywaé mozliwosci, jakie on ze sobg niesie. Patriotyzm,
tu rozwazany jako warto$¢ o charakterze moralnym, nie wyklucza powiazania
z innymi warto$ciami moralnymi. Jest rzecza do$¢ oczywista i powszechnie
uznana, ze patriotyzm pozbawiony wymiaru emocjonalnego, czyli mitosci
do ojczyzny, nie moze zaistnie¢, ale mitos¢ ta wyrasta z madrosci i doswiad-
czenia, ktére ucza rozumienia dziejo'w i terazniejszosci ojczyzny, jej czasu
przeszlego i terazniejszego, pozwalajac na kreowanie wizji jej przysztosci.
Patriotyzmu nie da si¢ zamkna¢ w podziwianiu pi¢ckna krajobrazu ojczyzny,
tradycji i obyczajéw narodowych czy regionalnych, lecz trzeba go postrzega¢
w réznych pozadanych zachowaniach i postawach ludzkich, wéréd keérych
na uwagg zastuguje prawo$¢, wolnos¢ i godnos¢ cztowieka!.

Patriotyzm, ktéry odwoluje si¢ do prawosci, wolnosci i godnosci czto-
wieka, o ktérych byta mowa w poprzednich rozdziatach, oznacza uczciwe
i szlachetne postgpowanie cztowieka oraz jest zarazem fundamentem obo-
wiazkéw i powinnoséci wobec ojczyzny i jej wspotmieszkaricow, wynikaja-
cych z ich dobra i stuzacych ich dobru. Prawos¢ jest warunkiem niezbgdnym
dla istnienia pewnego porzadku rzeczy w ojczyznie, narodzie, paristwie badz
moze tylko czy zaledwie w lokalnej spotecznosci. Patriotyzm wiaze si¢ $cisle
z poczuciem, potrzebami i dazeniami do wolnosci cztowieka i catej wspdl-
noty. Nie istnieje tez bez wolnosci wewngtrznej. Nikogo nie mozna zmusié¢
do patriotyzmu, za$ naduzywanie wolnosci przez czlowieka jest zZrédtem

271 Por. A.M. de Tchorzewski, Patriotyzm jako dobro i sita sprawcza proceséw pedagogicznych,

[w:] Patriotyzm a wychowanie, pod red. E.J. Krynskiej i in., Wydawnictwo Trans Humana,
Bialystok 2009, s. 34—42; tenze, O pedagogicznych problemach réznorodnosci patriotyzmu, [w:]
Historyczne i wspdlezesne konteksty badan nad edukacjq. Studia teoretyczne i analizy empiryczne
z okazji jubileuszu szesidziesigciolecia pedagogiki gdanskiej (1958—1018), pod red. J. Siemio-
now i P. Spicy, Wydawnictwo Adam Marszatek, Torud 2019, s. 161-186.
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sprzeniewierzania si¢ normom, regufom i dzialaniom, stanowiacym o jako-
§ci patriotyzmu. Odgérnie narzucany czy dekretowany patriotyzm prowadzi
do szerzenia si¢ ideologii nacjonalistycznych czy szowinistycznych, ktére
cechuje zaktamanie i nienawis¢. Patriotyzm wiaze si¢ takze z godnoscia
cztowieka, ktéra potwierdza jego stata sklonnos$¢ do postgpowania w duchu
wiernosci temu, co data lub czego oczekuje od niego ojczyzna, naréd czy
tylko lokalna spotecznos¢.

Postrzegajac patriotyzm w powiazaniu tylko z tymi przykladowo wy-
mienionymi trzema warto$ciami, stoimy na stanowisku, ze patriotyzm jako
kategoria aksjologiczna przynalezy do wartosci moralnych, ktére sa Zrédtem
zasad i norm postgpowania moralnego kazdego cztowieka.

Patriotyzm jako warto$¢ o charakterze moralnym jest sitq sprawczg pro-
ceséw pedagogicznych. Stad mozna go rozumie¢ jako:

1. powinno$¢ moralng, rozumiang w kategoriach dzialania na rzecz
dobra ojczyzny, narodu i panstwa. Bez udziatu woli dziatania pa-
triotyzm sprowadza si¢ do podziwiania, zachwytu lub nieuzasadnio-
nej i niczym nieuprawnionej dumy z prostego fakeu, ze jest si¢ np.
Polakiem;

2. postawe etyczng bedaca rdzeniem wiasciwego postgpowania, na ked-
re sktada si¢ uczciwos¢, odwaga, oddanie, lojalno$¢ wobec ojczyzny,
narodu i panistwa. To wlasnie one determinuja patriotyzm jako war-
to$¢, $wiadczac o odnoszeniu si¢ do ludzi, do drugiego cztowieka,
a takze do samego siebie, co potwierdza dojrzata odpowiedzialnosé;

3. zasadg zycia spofecznego, ktéra stanowi fundament wyzszej jakosci
stycznosci, stosunkéw i czynnosci spotecznych w odniesieniu do
ojczyzny, narodu i panistwa. Zasada ta obowigzuje wszystkich bez
wyjatku i kazdego z osobna zaréwno w relacjach osobistych, jak
i posrednich. Jest ona dyrektywa dla kazdego uktadu spotecznego,
od rodziny i lokalnej grupy sasiedzkiej poczawszy, az po relacje z réz-
nymi wspélnotami regionalnymi i ponadregionalnymi w kazdym
kraju.

Patriotyzm jako warto$¢ o charakterze moralnym mozna traktowa¢ jako

wazny element systemu organizujacego orientacj¢ etyczna we wspdlcze-
snym, globalizujacym si¢ $wiecie.
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5. Demokracja (democratia), rozumiana od starozytnosci*? az po
wspélczesne czasy na rézne sposoby, jest terminem nie tylko rozpowszech-
nionym, ale przede wszystkim wieloznacznym, ktéry na ogét budzi pozy-
tywne odczucia.

Demokracja, pojmowana jako kategoria aksjologiczna, ktéra nalezy po-
strzega jako warto$¢ o charakterze moralnym, ma stuzy¢ przede wszystkim
dobru wspélnemu poprzez bezposrednie lub posrednie aktywne uczestnic-
two jednostkowe w zyciu publicznym. Ma ona znaczenie nie tylko poli-
tyczno-ustrojowe, ale wchodzi w zakres teoretycznych i praktycznych zasad
etycznych. Nie zawsze jezyk polityki i moralnosci idzie w parze, a wystepu-
jace w nim tak samo brzmiace pojecia nie sa tozsame w swej tresci i zakresie.

Demokracja jako warto$¢ postrzegana jest przez pryzmat potrzeb spo-
tecznych stuzacych rozwojowi okreslonych zbiorowosci ludzkich. Potrze-
by te wyrazaja wlasciwosci cztowieka, ktdry ustawicznie poszukuje sensu
i umiejetnosci zycia w wigkszych badz mniejszych formach zycia réznych
srodowisk spotecznych. Demokracja wskazuje na potencjalng gotowosé
cztowieka do aktywnego uczestnictwa w $wiecie spotecznym budowanym
na réwnosci wszystkich, ktdrzy kieruja si¢ prawem wywiedzionym z ich woli
powszechnej, stuzacym dobru wspdlnemu.

Rozumienie demokracji jako wartosci o charakterze moralnym moze
mie¢ niekiedy wymiar paradoksalny. Ze swej natury zaklada ona poten-
cjalnos¢ thkwiaca w czlowieku, wyrazajaca si¢ tym, iz jest on gotéw do wy-
razania zgody na respektowanie norm przyjetych przez wigkszos¢ w celu
osiagania wspdlnego dobra, mimo ze sam wewngtrznie moze uznawacl je
za niestuszne. Innymi stowy méwiac, autentyczna demokracja przedktada
zawsze dobro ogétu nad dobro osobiste. Demokracja wskazuje na znaczenie
i przywiazanie czlowieka do prawa podejmowania indywidualnych decyzji,
do swobody wyrazania swoich mysli i dziatania we wszystkich zakresach
zycia publicznego. Mozna ja uznaé za warto$¢ o charakterze moralnym
woéwczas, gdy czlowiek $wiadomy swojej wolnosci potrafi opowiedzie¢ si¢
w grupie, do ktérej przynalezy, za dobrem mniej warto$ciowym niz dobro
bardziej atrakcyjne i o nie skutecznie zabiega¢. Ponadto potrafi publicznie
wskazaé droge przejécia od jednego dobra do innego takze wéwezas, kie-
dy chodzi o dobra skrajnie przeciwstawne. Demokracja rozumiana jako

272 Pierwsza w dziejach ludzkosci demokracje spotykamy w V wieku p.n.e. w Atenach za

czaséw Peryklesa.
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warto$¢ o charakterze moralnym, bez wzgledu na definiowanie jej przez réz-
ne orientacje filozoficzno-§wiatopogladowe czy polityczno-ustrojowe, stuzy
czlowiekowi i wspdlnotom ludzkim w dochodzeniu do dobra powszechnie
uznawanego, akceptowanego i stuzacego potencjonalnemu doskonaleniu
réznych form $rodowisk ludzkich. Jej zaprzeczeniem sg wszelkie formy au-
tokratyzmu i totalitaryzmu, ktdre nalezg do $wiata zta.

Demokracja jako warto$¢ o charakterze moralnym jest fundamentem
niezbywalnych praw cztowieka. Do nich nalezy godnos¢ kazdej jednostki
ludzkiej, ktéra uwyraznia si¢ w poczuciu wolnosci i réwnosci kazdego czto-
wieka wzgledem wszystkich ludzi. Wtadze publiczne — czy to parnistwowe,
czy samorzadowe wytaniane w wolnych wyborach, nazywanych demokra-
tycznymi — maja obowigzek tworzy¢ takie warunki zycia swoich obywateli,
w ktérych ich niezbywalne prawa beda chronione. Do niezbywalnych praw
zaliczy¢ nalezy: wolno$¢ stowa i wystapieni oraz zgromadzen, wolnos¢ wy-
znania i sumienia, réwnos¢ wszystkich wobec obowiazujacych praw, ktére
przystuguja obywatelom w demokratycznych spoteczeristwach. Demokracja
jest nie tylko wartoscia, ale takze ,procesem, sposobem wspélnego zycia
i wspétpracy. Jest ona ewolucyjna, a nie statyczna. Wymaga wspélpracy,
kompromisu i tolerancji od wszystkich obywateli. Sprawne jej funkcjono-
wanie jest trudne i nielatwe”?. Z powyzszego wynika, ze zwiazek demokra-
¢ji z innymi warto$ciami moralnymi jest oczywisty. I chociaz uznajemy ja za
warto$¢ o charakterze moralnym, to nie wyklucza to jej z zespotu pozostatych
wartosci, gdyz ze swej natury obejmuje takie obszary, jak kierowanie zyciem
spolecznym, politycznym i ekonomicznym w réznych wspélnotach naro-
dowych czy padstwowych, nie gwarantujac w zamian niczego. Demokracja
jako wartos¢ jest jedynie obietnica, ze wolne istoty ludzkie, wspétdziatajac,
mogga rzadzi¢ same soba w taki sposéb, aby zaspokoi¢ swoje aspiracje i da-
zenia w zakresie korzystania z praw cztowieka, kierujac si¢ zawsze uznanymi
powszechnie wartosciami moralnymi.

6. Autorytet (auctoritas) jako warto$¢ moralna jest kategoria teoriom-
nogos$ciows, ktdrej mozna przypisa¢ wiele cech i wlasciwosci?. Postugiwa-
nie si¢ nig stuzy komunikacyjno-kulturowej interpretacji jednego z waz-
nych wspétezynnikéw humanistycznych majacych wielorakie zastosowanie

273 D. Ravitch, Democracy: What It Is, How To Teach I, Educational Excellence Network,
Washington 1990, s. 3, https://files.cric.ed.gov/fulltext/ED319650.pdf.

274 Szerzej na ten temat: A.M. de Tchorzewski, Autorytet i jego struktura aksjologiczna, [w:]

,Studia Paedagogica Ignatiana” 2017, t. 20, s. 187-212.
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w poznawaniu moralnych zachowar i relacji miedzyludzkich. Z jednej
strony mamy do czynienia z rozumieniem autorytetu jako cechy oséb lub
instytucji, przypisanej im na mocy powszechnego i zarazem spotecznego
mandatu, ktéremu nadaje si¢ wymiar moralny, za$ z drugiej — jako rezultat
rozeznania w obszarze etycznych relacji mi¢dzyosobowych. W tym drugim
przypadku jednostki lub grupy z wlasnej, nieprzymuszonej woli poszukuja
i darza kogo$ lub jaka$ instytucje spoleczna, polityczng badz religijna pet-
nym zaufaniem, ze wzgledu na przypisywana im wewngtrzng doskonatos¢
i zrédlo norm, ktérych poszukuja i ku ktérym dobrowolnie, bez przymusu
zewngtrznego, same si¢ kierujg w swoim postgpowaniu.

Termin autorytet jest czgsto uzywany, a nawet naduzywany, co grozi utra-
t3 jego wlasciwego znaczenia zaréwno w sensie aksjologicznym, jak i seman-
tycznym. Coraz czgdciej wypierany jest on przez termin ekspert, ktéry ma
zupelnie odmienne znaczenie. Ekspert opisuje i wyjasnia zastany $wiat oraz
naktania do kierowania si¢ ,wlasnym rozsadkiem.” Hannah Arendt stusznie
zauwaza, ze: ,postepowi wspélczesnego $wiata towarzyszy nieustajacy, coraz
rozleglejszy i coraz glebszy kryzys autorytetu”. Kryzys ten spowodowany
jest wieloma czynnikami, w$réd ktérych najwazniejszy wydaje si¢ dyna-
micznie narastajacy chaos aksjonormatywny. Przejawia si¢ on w procesach
demoralizacji?”®, relatywizmu moralnego®”, nihilizmu?”®, deprawacji*””. Tym
samym autorytet przestal chroni¢ czlowieka jako osobe przed degradacja,
przyczyniajac si¢ do wzmozenia i wszechobecnos$ci nowych znaczeni warto-
$ci, ktére w gruncie rzeczy przyjmuja postaé antywartoséci czy pseudowarto-
$ci. Mimo powszechnego mniemania o upadku autorytetu czy ograniczeniu
jego znaczenia, ludzie nadal uwazajq autorytet za szczegdlny znak i oczekuja
od o0s6b i instytucji legitymujacych si¢ autorytetem wskazywania drég w od-
krywaniu sensu wlasnego i zbiorowego zycia. Autorytet z racji swej natury
ma zawsze wplyw na kogos$ lub na cos.

275 H. Arends, Migdzy czasem minionym a prayszlym. Osiem cwiczen z mysli politycznej,

Aletheia, Warszawa 1994, s. 113.

Y6 Demoralizacja — upadek moralnosci, rozwiaztosé obyczajéw, zepsucie wrazliwosci na

wartoéci moralne, brak karnoéci i dyscypliny.

Z7 Relatywizm moralny — normy i oceny moralne przyjmuja charakter wzgledny,

subiektywny.
278 Nihilizm — odrzucenie przyjetych norm, zasad, wartosci natury spolecznej, religijnej,
estetycznej, narodowe;j etc.

279 Deprawacja — schodzenie/zejicie na droge niemoralna.
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Jako wartosci o charakterze moralnym nalezy mu przypisa¢ a zarazem
postrzega¢ jako instrument przekazu tego, co dobre, co stabilizuje i jedno-
czy w zmaganiach ze wspdlczesnymi przejawami ,miksowania” wartosci,

zwlaszcza etycznych.






5. Proces wychowania moralnego

5.1. W poszukiwaniu definicji wychowania moralnego

5.2. Konfiguracja procesu wychowania moralnego

5.3. Ideaty, cele i zadania wychowania moralnego

5.4. Zasady, formy, metody i $rodki wychowania moralnego

Wieloznaczno$¢ pojeé, jakimi postuguja si¢ nauki pedagogiczne, wymaga
ustawicznego ich dookreslania po to, aby spetnia¢ stawiane kazdej nauce wa-
runki poprawnosci ontologicznej, epistemologicznej oraz metodologiczne;.
I chociaz nie s3 jej obce naturalne formy poznawania, takie jak obserwacja
i doswiadczenie z niej wynikajace, to wazna, niemalze podstawowg kwestig
staja si¢ reguly ich poprawnego opisu za pomoca jezyka (stowa, wyrazy, zwro-
ty, nazwy, terminy, pojecia, kategorie, definicje), ktory ma znaczacy udziat

w dziataniach poznawczych i komunikowaniu ich wynikéw?®. Tymczasem

280 Objasnienie: stowo — zespét dzwigkéw mowy ludzkiej; wyraz — elementarna jednostka

jezyka (znak desygnatu, tj. znak pewnego przedmiotu lub pewnej tresci); zwrot — potaczenie
frazeologiczne bedace zespotem co najmniej dwéch wyrazéw, stanowiace pewna catos¢, za-
wierajace pewna mysl, pojecie; nazwa — wyraz albo polaczenie wyrazowe oznaczajace kogo
lub co; miano, nazwanie, okreslenie; termin — wyraz albo potaczenie wyrazowe o cisle
ustalonym znaczeniu, uzywany w nauce, sztuce, technice; pojecie — jeden z podstawowych
sktadnikéw myslenia; myslowe odzwierciedlenie i calosciowe ujecie istotnych cech przed-
miotéw czy zjawisk, myslowy odpowiednik nazwy; kategoria — rodzaj lub klasa wyréznione
w klasyfikacji; podstawowe pojecie odzwierciedlajace najogdlniejsze i najistotniejsze zwiazki
i stosunki przedmiotéw i zjawisk; definicja — okreslenie znaczenia wyrazu, formutowane za-
zwyczaj po to, aby zorientowa¢ si¢ w zakresie jego uzycia (cyt. za: Stownik jezyka polskiego,
Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 1993).
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»pedagogika nalezy do tych, nielicznych juz dzi§ dziedzin wiedzy, ktdrych
cechy metodologiczne nie zostaly do korica okreslone”!. Oczywiste jest, ze
podstawowymi pojeciami nauk pedagogicznych sa: wychowanie, edukacja
i socjalizacja, okre$lajace te obszary rzeczywistosci spolecznej, ktére sa ze
wszech miar wazne dla rozwoju indywidualnego, jak i wspélnotowego kaz-
dego czlowicka. To one s3 fundamentem budowania réznych teorii peda-
gogicznych przy wsparciu innych, bardziej umocowanych w nauce ustalen.
Stad na gruncie pedagogiki mamy do czynienia ze zjawiskiem specyficznej
stratyfikacji tych obszaréw, ktére sa przedmiotem jej refleksji i badari®2. Stra-
tyfikacja to ,wyrdznienie warstw” wedtug pewnych kryteriéw?? w niezwy-
kle zréznicowanej i trudnej niekiedy do catkowitego uchwycenia rzeczywi-
stosci spotecznej. Pojecie stratyfikacji mozna odnie$¢ do badania ztozonego
procesu wychowania, ktérego catosciowe ujecie wydaje si¢ skomplikowane,
tym bardziej, ze przebiega on wilasnie w samej rzeczywistosci spotecznej,
ktéra cechuje ztozona réznorodnosé. Stratyfikacja — w przypadku bardziej
obiektywnego rozpoznawania procesu wychowania (czy procesu edukacji,
badZ socjalizacji) — oznacza zatem wyodr¢bnienie okreslonych obszaréw
odnoszacych si¢ do réznych przestrzeni indywidualnego, jak i spotecznego
zycia wychowanka. W przestrzeniach tych realizowane sa cele i zadania wy-
chowawcze, uwzgledniajace przygotowanie wychowanka do dorostosci, do
stawiania przez niego pytaii majacych poméc w oswajaniu §wiata i lepszego
poznawania siebie. Petniejszy oglad proceséw wychowania, obejmujacy cale
zycie czlowieka, mozliwy jest wtedy, kiedy przyjmuje si¢ jakie§ wyrazne
kryteria, pozwalajace budowa¢ teorie opisujace i wyjasniajace pewne jego
aspekty oraz zrozumie¢ ich istote i specyfike.

Stratyfikacja na gruncie pedagogiki ogdlnej, jednej z podstawowych sub-
dyscyplin nauk pedagogicznych, pozwala wyodrebni¢ bardziej szczegdtowe
teorie, wzgledem ktérych stosuje si¢ m.in. kryterium aksjologiczne. To ono
prowadzi do budowania teorii wychowania odwotujacych si¢ do takich war-
toéci, jak np.: prawda (teoria wychowania intelektualnego), dobro (teoria
wychowania moralnego), pickno (teoria wychowania estetycznego/przez
sztuke), zdrowie (teoria wychowania zdrowotnego). Tak wigc wychowanie
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H. Muszy1iski, Wistgp do merodologii pedagogiki, Pafistwowe Wydawnictwo Naukowe,
Warszawa 1971, s. 11.
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moralne jako kategoria pojgciowa przynalezy zaréwno do jezyka nauk peda-
gogicznych, jak i aksjologii.

W rozdziale tym podazaé bedziemy tropem réznych okreslen terminu
wychowanie moralne oraz jego najwazniejszych elementéw strukturalnych.
W dalszej czgéci omdéwione zostang teleologiczne i technologiczne aspekty
procesu wychowania moralnego, a takze mozliwosci optymalizujace jego
prawidlowy przebieg w zlozonej rzeczywistosci pedagogicznej.

5.1. W poszukiwaniu definicji wychowania moralnego

Wychowanie, obok takich terminéw, jak socjalizacja i edukacja, nalezy
do podstawowej aparatury jezyka nauk pedagogicznych. Tymczasem nie
dysponuja one ich precyzyjnymi nazwami, a potocznos¢ ich wystgpowa-
nia w zyciu codziennym nie sprzyja jednoznacznemu ich definiowaniu®.
W naukach tych mamy do czynienia z wielocig i réznorodnoscia opisujaca
fenomen wychowania, chociaz do$¢ powszechnie przypisuje si¢ mu takie
cechy, jak czynnos¢, proces i rezultat.

Czynnos$ci wychowawcze to pewne akty lub fakty czy zdarzenia, od-
noszace si¢ najczgsciej do prostych lub bardziej ztozonych zabiegéw pie-
legnacyjnych, opiekuriczych itp, ktérych celem jest osiaganie dobrostanu
dzieci i miodziezy. Traktujac wychowanie jako czynnos¢, nalezy dookresli¢,
o jakiego rodzaju czynnosci chodzi, czym si¢ one charakteryzuja, do czego
konkretnie zmierzaja. Czynno$ci wychowawcze nalezy wiaza¢ z metodami,
czyli sposobami wychowania. Odpowiadaja one na pytania dotyczace co-
dziennej praktyki wychowawczej, ktdra uwyraznia si¢ w dziataniach, od-
dziatywaniach, wptywaniu na podmioty wychowywane.

Z kolei proces wychowania ma znamiona ciagtosci, dynamicznosci i dhu-
gotrwatosci, a jego podstawg sa relacje zachodzace pomigdzy podmiotami
wychowujacymi, czyli rodzicami, nauczycielami, wychowawcami, a pod-
miotami wychowywanymi, czyli dzieémi, mtodzieza, uczniami, ktdre przy-
czyniaja si¢ do oczekiwanych zmian w ich rozwoju, oczekiwanych z punktu
widzenia stawianych celéw pedagogicznych. Stad wychowanie rozumiane
jako proces zmian rozwojowych wymaga wskazania, jakich obszaréw i czego

284 Rézne ujecia definicyjne wychowania w rozumieniu polskich pedagogéw przedstawi-

tem w ksiazce pt. Wstgp do teorii wychowania, dz. cyt., s. 54-56.
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on dotyczy, co je wywoluje i jaka posta¢ ma przybraé. Proces wychowania
jest zatem pewnym zfozonym splotem réznych celowych sytuacji pedago-
gicznych, w ktérych intencjonalne interakcje migdzypodmiotowe tworza
warunki dla rozwoju kazdego z nich. W ich ramach podmioty wychowujace
nabywaja i doskonala wlasne kompetencje pedagogiczne, za§ podmioty wy-
chowywane $wiadomie zmierzaja ku indywidualnej i spolecznej dojrzatosci
w réznych obszarach i wymiarach osobowosci.

Wyniki, czyli rezultat czynnosci i efekt procesu wychowania, odzwier-
ciedlajg si¢ w oczekiwanych/pozadanych/akceptowanych, czyli uzewnetrz-
nionych zachowaniach i postawach podmiotéw wychowywanych. Podlegaja
one ewaluadji, a jej najwyzszy poziom uwyraznia si¢ w podejmowaniu przez
wychowanka aktywnosci samowychowawczej?.

Nie wchodzac w bardziej szczegbtowa analize literatury pedagogicznej,
mozna przyjaé, ze wychowanie to byt psychospoleczny, bedacy wytworem
0s6b, ktdrego wlasciwoscig jest zachodzaca migdzy nimi relacja, w ramach
ktérej podmioty wychowujace, kierujac si¢ zawsze powszechnie uznanym
dobrem, umozliwiaja podmiotom wychowywanym osiaganie kolejnych
etapéw dojrzatosci, wyrazajace si¢ dochodzeniem do wlasnej tozsamosci.
Na uwagg zastuguje w tym okresleniu wychowania kategoria dobra, ktére
jest nadrzednym celem kazdej aktywnosci pedagogicznej. Idzie tu o dobro,
ktérego racjonalnymi bytami sa na réwni wartosci intelektualne, moralne,
estetyczne oraz biotyczne, czyli odnoszace si¢ do zycia i zdrowia.

Na ogdt przez termin wychowanie moralne rozumie si¢ takie relacje
pedagogiczne, w ramach ktérych nast¢puje wprowadzanie wychowankéw
w osobisty i spoleczny tad aksjologiczny, czyli w $wiat wartosci etycznych.
Jego celem jest rozwdj wszystkich mozliwych dyspozycji osobowosciowych
wychowanka, ktére umozliwiaja mu ich poznawanie, rozumienie oraz
internalizacje. Scislej rzecz ujmujac, z pedagogicznego punktu widzenia
mozna powiedzied, ze wychowanie moralne ma za zadanie optymalizowaé
indywidualne i spoleczne zachowania, ktérych podstawg jest powszechnie
uznane dobro. Ztozono$¢ wychowania moralnego wynika z faktu, ze jego

25 Szczegblows analize literatury pedagogicznej, w ktérej oméwione zostaly problemy

definiowania pojecia wychowanie, czytelnik zainteresowany tym zagadnieniem znajdzie w na-
stepujacych pracach: R. Segit, W poszukiwaniu istoty wychowania—studia nad literaturq przed-
miotu, [w:] Rozmowy o wychowaniu. Kontrowersje, spory i dyskusje, pod red. J. Rutkowiak,
Wydawnictwo UG, Gdansk 1992; E. Kubiak-Szymborska, D. Zajac, Wokdt podstawowych
zagadnieri teorii wychowania, Wydawnictwo WERS, Bydgoszcz 2002; A.M. de Tchorzewski,
Wstep do teorii wychowania, dz. cyt., s. 64-65
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uczestnikom, czyli podmiotom wychowujacym i podmiotom wychowy-
wanym, towarzyszy wiedza naoczna lub naukowa (episteme), jak réwniez
mniemanie czy opinia o tym, co si¢ powszechnie uwaza za dobro moralne,
a co niekoniecznie musi nim by¢ (doksa).

W Polsce na gruncie nauk pedagogicznych okreslenie wychowania mo-
ralnego upowszechnito si¢ w ujeciach stownikowych i encyklopedycznych.
I tak Okoni opisuje je w sposdb nastgpujacy: ,wychowanie moralne — ogét
$wiadomych oddziatywan wychowawczych i dziataii wlasnych wychowan-
ka, ktérych celem jest uksztattowanie dyspozycji psychicznych warunku-
jacych zachowania moralne jednostki jako cztonka zbiorowosci ludzkie;.
Do dyspozycji tych zalicza si¢ wrazliwo$¢ na wartosci moralne, zwigzane
z nig postawy moralne i motywacje jako czynniki warunkujace zgodnosé
postgpowania jednostki z petniona przez nia rolg spoleczng oraz takie cechy
charakteru, jak uspotecznienie, uczciwos¢, sprawiedliwos¢, spolegliwose,
dzielno$¢. Wazng role w wychowaniu moralnym odgrywaja przekonania
moralne, oceny oraz idealy”*¢. Autor w tresci objasnienia ujmuje pewne
wazne elementy stanowiace podstawy procesu wychowania moralnego.

Z kolei Urszula Dudziak przez wychowanie moralne rozumie ,(...)
element integralnego wychowania czlowieka, wspomagajacy rozwdj jego
osobowosci, bazujacy na przyjetej, uwewngtrznionej i urzeczywistnianej
hierarchii wartosci moralnych oraz zwiazanych z niag normach postgpowa-
nia’. A dalej autorka méwi, ze ,wychowanie moralne jest rozumiane jako
oddziatywanie uwzgledniajace i wspierajace rozwdj moralny, ktéry z etapu
anomii przez heteronomig i socjonomi¢ ma przej$¢ do autonomii moral-
nej”?. To okreslenie wychowania moralnego wskazuje na jego rozwojowy
aspekt, podkreslajacy pewna zmienno$¢, jaka dokonuje si¢ w osobowosci
podmiotéw wychowywanych.

Te ogélne opisy odpowiadajace na pytanie: czym jest wychowanie moralne?
nie do korica spetniaja wymogi, jakie stawia si¢ klasycznym definicjom w ro-
zumieniu logiki. Definicja jest bowiem narzedziem stownego komunikowa-
nia innym z zamiarem wskazania najistotniejszych cech i wasciwosci tego, co
jest definiowane. Mozna zatem powiedzie¢, ze wymienione powyzej okres-
lenia wychowania moralnego, jak i wiele innych spotykanych w literaturze
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pedagogicznej, sa definicjami projektujacymi, a niekiedy regulujacymi czy
perswazyjnymi. Nie wiemy bowiem, czy ich autorzy maja $wiadomos¢ tego,
ze definicje te komunikowane sa komus, kto jedynie intuicyjnie zdaje sobie
sprawg z tego, czym jest wychowanie moralne, zna i rozumie zawarte w nich
takie okreslenia, jak: wrazliwo$¢ moralna, motywacja moralna, postawa mo-
ralna, przekonania moralne, oceny moralne, idealy moralne czy wlasciwosci
kolejnych etapéw rozwoju moralnego. Niewatpliwie s3 to wazne elementy
sktadowe czy strukturalne wychowania moralnego, ktére wymagaja opisu
o charakterze wyjasniajacym i wskazujacym na pewne istotne aspekty tego
wychowania. W przeciwnym razie termin wychowanie moralne ogranicza si¢
w swej tresci i zakresie do potocznego jego rozumienia, gdyz nie oddaje
istoty tego, czym jest, a czym nie jest proces takiego wychowania.

Definiowanie terminu wychowanie moralne wymaga zatem odwolania si¢
do zasad logiki, ktéra wskazuje droge poprawnego tworzenia pojeé w nauce.
Kazimierz Ajdukiewicz stwierdza, ze ,definicja jakiego§ wyrazu polega na
podaniu réwnoznacznika definiowanego wyrazu lub typowego kontekstu,
w ktérym wyraz ten z reguly bywa uzywany”?%. Wedtug tego autora kazda
definicja sklada si¢ z tzw. spéjnika definicyjnego ,jest to”, ,to tyle co” itp.
oraz z dwéch potaczonych spéjnikiem cztonéw. Jeden czton zawiera w sobie
wyraz definiowany, kt6ry nazywa si¢ czlonem definiowanym (definiendum),
drugi czlon jest za$ od wyrazu definiowanego wolny i nazywa si¢ czlonem
definiujacym (definiens).

Pedagodzy oraz rézni przedstawiciele szeroko rozumianych nauk o czto-
wieku stale podejmuja préby zdefiniowania terminu wychowanie moralne.
Mieczystaw Lobocki stusznie zauwaza, ze ,,odpowiedz na pytanie, czym jest
wychowanie moralne, nie jest ani prosta, ani tatwa. Znane sa w tej sprawie
rézne stanowiska™?®.

Jedna z wazniejszych trudnosci w konstruowaniu definicji wychowania
moralnego jest takze wyjasnienie terminu moralnosé, ktéry nie doczekat sig
jednoznacznej definicji. Sami etycy przyznaja, ,,(...) ze jest rzecza niemozliwa
sformulowanie $cislej definicji moralnosci w neutralnym tego stowa rozu-
mieniu (...)”*°. Mimo ze wspdlczesne nauki humanistyczne i spoleczne nie
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skonstruowaly uniwersalnej definicji wychowania oraz definicji moralno-
sci, nalezy zda¢ sobie spraweg z tego, ze préba zdefiniowania wychowania
moralnego stanowi powazng trudno$¢ teoriopoznawcza, ktéra nie zwalnia
ani pedagogéw-teoretykéw, ani pedagogdéw-praktykéw od zaniechania
dociekan oraz ustalen waznych dla caloksztattu rozumienia terminu proces
wychowania moralnego.

Nie wchodzac w szczeg6tows analizg literatury podejmujacej zagadnie-
nie wychowania moralnego, mozna powiedzie¢, ze z racji ugruntowanych
w $wiadomosci spotecznej dwéch zasadniczych orientacji filozoficzno-$wia-
topogladowych dominuja przynajmniej dwa stanowiska odnoszace si¢ do
kwestii wychowania moralnego. Jedno z nich jest scisle powiazane z reli-
gia chrzescijaniska i jej teologia moralna, ktéra wraz z katechetyka okresla
pryncypia istoty i sensu wychowania moralnego oraz wyznacza jego cele
i zadania. Drugie stanowisko mozna uja¢ jako laickie, powiazane z réznymi,
niekiedy bardzo szczegétowymi, nurtami filozoficznymi i wyprowadzanymi
z nich doktrynami spetniajacymi nierzadko funkgje ideologii. Wspélne dla
nich jest jednak to, ze zawsze odwotuja si¢ do wartosci etycznych, wywodzac
je z réznych zrédet, nadajac im niekiedy rézne odmienne sensy i znaczenia.
Stad wniosek, ze kazda préba dotarcia do odpowiedzi na pytanie, czym jest
wychowanie moralne, jawi¢ si¢ zawsze bedzie w kontekscie aksjologicznym.

W 1921 roku ks. Stanistaw Podoleniski TJ, pisal, ze wychowanie mo-
ralne nalezy rozumieé: jako ,pomoc, ktdrej starsi udzielajg stale i wedlug
okreslonego planu mtodziezy, aby przez harmonijne rozwinigcie wszystkich
jej zdolnosci wyrobi¢ ja stopniowo na ludzi dobrych, ktérzy i sami byliby
szezgdliwi i mogli spetni¢ wszystkie obowiazki wzgledem Boga i bliznich™!.
Okreslenie terminu wychowanie moralne tegoz autora, niezwykle proste,
nie traci na jasno$ci w uchwyceniu tego, czym ono w gruncie rzeczy jest.
To ciagla i systematyczna pomoc w rozwijaniu zdolnosci do bycia dobrym
pod wzgledem etycznym i szczgsliwym, poprzez realizacje cnét, przymiotéw
i wartoéci, jakie ustanawia Najwyzsze Dobro, ktérym jest Bég i cztowiek
stworzony na jego podobieristwo.

Osiemdziesiat lat p6zniej ks. Zbigniew Marek SJ, nawiazujac do pogla-
déw Zbigniewa Kwiecinskiego odnoszacych si¢ do koncepcji wychowania
humanistycznego, napisze: ,,...caloksztatt oddziatywan wychowawczych
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S. Podolesiski, Podrecznik pedagogiczny. Wskazéwki dla rodzicéw i wychowawcéw, Wy-
dawnictwo Ksiezy Jezuitéw, Krakéw 1921, s. 8.
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zmierzajacych do wspierania wychowanka w nabywaniu zdolnosci pozna-
wania i rozréznianiu dobra od zla, a takze wybierania dobra, a unikania zta.
Oddziatywania te nazywane sg wychowaniem moralnym”*2. W tym okre-
$leniu na czoto wysuwa si¢ kwestia takich oddziatywan, a wigc czynnosci
pedagoga, ktére maja wspomaga¢ wychowanka w pojmowaniu i kierowaniu
si¢ w zyciu dobrem moralnym.

W obu cytowanych okresleniach wychowania moralnego dopatrzed sig
mozna jego trzech ze soba powiazanych aspektéw: intelektualnego, emo-
cjonalnego, wolicjonalnego, dla ktérych punktem odniesienia jest dobro
bedace fundamentem postaw moralnych, odnoszacych si¢ do wszystkich za-
chowan i postgpowania cztowieka. Zatem wazne w wychowaniu moralnym
jest poznanie, rozumienie i kierowanie si¢ dobrem, ktérego bytami sg war-
tosci etyczne; wazne jest wspomaganie wielostronnego rozwoju psychiczne-
go, ktéry ma stuzy¢ potencjalnemu rozwojowi moralnemu, stanowiacemu
podstawe poczucia szczgécia, a nie bezrefleksyjne wptywanie na §wiadomos¢
moralna, ktére z reguly ma ograniczony i jednostronny kierunek; wazne jest
postepowanie zgodne zasadami i normami, powinnosciami, obowiazkami
i ocenami moralnymi regulujacymi relacje z najwyzszym Dobrem i kazdym
czlowiekiem stworzonym na jego obraz i podobieristwo.

Zaprezentowane stanowiska w sprawie wychowania moralnego znajduja
swoje uzasadnienie w encyklice Piusa XI Divini Illius Magistri, opubliko-
wanej 31 grudnia 1929 roku oraz w Deklaracji o wychowaniu chrzescijari-
skim, przyjetej przez Sobér Watykanski II. Daja one impuls intensywnemu
rozwojowi katolickiej pedagogiki filozoficznej. Te dwa waine dokumenty
stanowia podstawe pewnego nurtu, ktéry mozna objaé¢ nazwa pedagogiki
religijno-moralnej. Na jej gruncie powstalo wiele prac teologiczno-kate-
chetycznych, ale takze filozoficzno-pedagogicznych oraz z zakresu etyki,
w ktérych znajdujemy pewne odniesienia do rozumienia tego, czym jest/
moze by¢/powinno by¢ wychowanie moralne?”.

W pedagogice i pedagogii zorientowanej na religijno-moralny charakter
wychowania nie znajdujemy jednoznacznej odpowiedzi na pytanie o to,

22 7. Marek, Podstawy wychowania moralnego, dz. cyt., s. 59—-60.

293 Na szczegdlng uwage zastuguja w tym przypadku prace takich autoréw, jak: J.D. Butler,

J. Gottler, G. Grunwald, D.]. Mercier, E. Mounier, F. de Hovre, J.H. Newman, W.E Foerster
oraz wielu polskich filozoféw, teologéw i teologdéw-pedagogéw, jak np.: J. Dajczak, W. Gra-
nat, K. Michalski, J. Woroniecki, S. Wyszynski, S. Kunowski, J. Tarnowski, Z. Marek i wielu
innych.
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czym jest proces wychowania moralnego, a stosowane w niej takie katego-
rie, jak udzielanie pomocy, catoksztatt oddzialywan, wspieranie, wybieranie
dobra, urabianie na dobrego czlowicka itp. nie wyjasniaja w pelni istoty
i znaczenia tego procesu. Nie znaczy to, ze z pedagogicznego punktu widze-
nia mozna poming¢ dochodzenie do uchwycenia wychowania moralnego
w kategoriach procesu.

Podobnie rzecz si¢ przedstawia, gdy przyjrzymy si¢ prébom okreslenia
czy wrecz zdefiniowania terminu proces wychowania moralnego na gruncie
odmiennej orientacji, ktéra objelismy najogélniejsza z mozliwych nazw,
czyli laicka. Wielu pedagogéw zwiazanych z ta orientacja podejmuje si¢
zdefiniowania tego pojecia, lecz ogranicza si¢ do wyjasnienia tego, czym jest
wychowanie w ogdle, lub uzywajac tego terminu, nie ukazuje tego, co jest
z punktu widzenia nauk pedagogicznych najwazniejsze, czyli rozumienia go
przy uzyciu kategorii proces. Warto siggna¢ do prac Bogdana Suchodolskie-
go, Karola Kottowskiego, czy Mirona Krawczyka i wielu innych pedagogéw,
aby blizej zorientowa¢ si¢ w tej kwestii**“.

Heliodor Muszyniski w drugiej potowie XX wieku twierdzit, ze ,wycho-
wanie moralne (...) jest procesem polegajacym na stopniowym wdrazaniu
jednostki do zachowari pozadanych z punktu widzenia norm, uznawanych
w obrgbie okreslonej spotecznosci”™. Autor tej definicji stosuje termin pro-
ces, osadzajac jego wizjg i determinacj¢ w warunkach zycia spotecznego. Jest
to stanowisko $cisle zwigzane z tzw. spolecznym nurtem moralnosci, ktéry
traktuje istot¢ i sens wychowania moralnego jako przygotowanie jednostki
do spotecznego wspoétiycia w ramach okreslonego ukladu stosunkéw mig-
dzyludzkich®®. Spoleczne wspoélzycie staje si¢ w tym przypadku wartoscia
naczelna, czyli dobrem moralnym, ktére sprzyja szczesciu i doskonatosci
ludzi. Podobne stanowisko zajmuja pedagodzy i filozofowie reprezentu-

294 B, Suchodolski, O program swieckiego wychowania moralnego, Nasza Ksiegarnia, Warsza-

wa 1961; tenze, Wychowanie dla przyszlosci, Patistwowe Wydawnictwo Naukowe, Warszawa
1959; tenze, Problem wychowania osobowosci w spoleczerstwie socjalistycznym. Moralnosé i wy-
chowanie, Ksiazka i Wiedza, Warszawa 1959; tenze, O pedagogike na miare naszych czaséw,
Ksiazka i Wiedza, Warszawa 1958; M. Krawczyk, Zasady wychowania moralnego, Patistwowe
Zaktady Wydawnictw Szkolnych, Warszawa 1960; tenze, Metody wychowania moralnego,
dz. cyt.

25 H. Muszynski, Wychowanie moralne w zespole, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne,
Warszawa 1973, s. 14.

296 Por. M. Ossowska, Trzy nurty w moralnosci, ,Wiedza i Zycie” 1936, nr 6-7, s. 400;
H. Muszyniski, Wychowanie moralne w zespole, dz. cyt., s. 14-15.
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jacy $wiatopogladowg orientacj¢ materialistyczng, a konkretnie filozofi¢
marksistowska, chociaz nierzadko réznia si¢ w szczegétach dotyczacych
wychowania moralnego i jego znaczenia w obszarze dzialan pedagogicz-
nych?’. Wspomniany wcze$niej Muszyriski uzywa co prawda terminu proces
wychowania moralnego, zwracajac uwage na pewne wazne jego elementy,
do ktérych zalicza stopniowe wdrazanie wychowanka jedynie do zachowari
pozadanych z punktu widzenia ukladu stosunkéw spotecznych. To one maja
decydowac o tresci i sposobach wychowania moralnego. Wizjonerzy moral-
nosci socjalistycznej czy wprost marksistowskiej nie zrezygnowali z opisania
wzoru czlowieka i jego jednostkowych zachowari moralnych uksztaltowa-
nych na gruncie reprezentowanej przez nich filozofii. Nie wchodzac w szcze-
gly ich tresci, ograniczymy si¢ do wymienienia najwazniejszych elementéw
tego wzoru, ktéry nalezy rozumie¢ jako rezultat wychowania moralnego.
Do nich nalezy: 1. zaangazowanie ideowe®*, 2. poczucie wlasnej wartosci
i sensu zycia®, 3. okazywanie szacunku dla pracy i troska o mienie spo-
teczne, 4. poczucie odpowiedzialnosci za los spoteczeristwa jako catosci®™,
5. utozsamianie osobistego dobra jednostki z dobrem spoteczeristwa®',
6. solidarno$¢ z innymi we wspSlnym dziataniu w pracy*®2.

Wychowanie moralne postrzegane przez pryzmat wzoru osobowego
nakreslonego przez reprezentantéw etyki i pedagogiki konstruowanej na
fundamentach marksistowskiej orientacji $wiatopogladowo-filozoficznej
ogranicza si¢ do spolecznej wizji i roli cztowieka. Jego zachowania stajg si¢
moralne jedynie wowczas, gdy wchodzi on w relacje z innymi cztonkami
spoleczenistwa zgodnie z przyjetymi normami, nierzadko narzuconymi
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Por. B. Suchodolski, U podstaw materialistycznej teorii wychowania, dz. cyt., s. 174
i nast.; tenze, O program swieckiego wychowania moralnego, dz. cyt.; M. Fritzhand, Marksizm
a moralnosé, [w:] Moralnos¢ i wychowanie, Ksiazka i Wiedza, Warszawa 1959, s. 49.

28 To znaczy: zrozumienie i przyswojenie sobie tresci idealéw wskazywanych przez ideolo-

gie marksistowskg oraz uczestnictwo w ich urzeczywistnianiu.

299 To znaczy: poszukiwanie odpowiedzi na pytanie: jak zy¢é, by zycie miato sens i byto

wartoéciowe, by dawalo poczucie satysfakcji; Odpowiedzig na te pytania jest znalezienie
i ugruntowanie motywagji do aktywnosci spolecznej, czyli czynnego udzialu w tworzeniu
i doskonaleniu §wiata spotecznego.

390 To znaczy: bezinteresowna gotowo$¢ stuzenia spoleczeristwu bez stawiania warunkéw

zapewnienia korzysci osobistych.

31 To znaczy: stawianie szeroko rozumianego dobra ogétu nad dorazne dobro wiasne.

392 To znaczy: walka o wspdlny byt polegajaca na rywalizacji z tymi, ktérzy staja si¢ konku-

rencyjni w pozyskiwaniu dobra materialnego.
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przez pewne uznane za wazne instytucje spoleczne okreslane mianem in-
stancji obiektywnych. Moga by¢ nimi np. szkota publiczna, administracja
panistwowa, partia polityczna, rézne organizacje dziecigce czy mlodziezowe,
zwiazki, stowarzyszenia itp. To w ich programach pedagogicznych uwzgled-
nia si¢ cele odnoszace si¢ do wychowania moralnego, wskazujac na elementy
istotne dla moralnosci socjalistycznej, do ktérych zalicza si¢ normy, oceny
i sankgje, przypisujac im charakter instrumentu i regulatora porzadkujacego
postepowanie w relacjach migdzyludzkich, majacego ksztattowaé $wiado-
mos¢ etyczng kazdej jednostki i kontrolg spoteczna nad zachowaniami ludzi.

Wydaje sig, ze orientacja ta nie dostrzega lub $wiadomie pomija ujecie
procesu wychowania moralnego w kategoriach rozwoju osobistego, indywi-
dualnego oraz czynnikéw ksztattujacych wewngtrzny i duchowy potencjat
kazdego cztowieka. Tymczasem autentyczny rozwdj moralny wyznaczaja
wartosci intrapersonalne oraz interpersonalne odkrywane i internalizowa-
ne w procesie wychowania moralnego. Na tej drodze kazda osoba, w tym
zwlaszcza dzieci i miodziez, wchodza w kolejne etapy dojrzatosci moralnej
i jednoczesnie ksztaltuja w sobie osobista tozsamo$¢ etyczna.

Zdajac sobie w pelni sprawe z trudnosci w budowaniu definicji wycho-
wania moralnego, dla potrzeb dalszych rozwazani o charakterze pedagogicz-
nym przyjmijmy nastgpujace stanowisko:

Proces wychowania moralnego jest bytem psychospolecznym o cigglym, dtu-
gotrwatym i dynamicznym charakterze, ktdrego cechami konstytutywnymi sq
Swiadome i celowe relacje migdzypodmiotowe skierowane na osigganie dobra
wyrazanego w postaci niekwestionowanych wartosci etycznych.

Powyzsza definicja projektujaca wymaga pewnej interpretacji. Uznanie
procesu wychowania moralnego za byt psychospoteczny potwierdza to, ze
obejmuje on swoim zasi¢giem cata osobowo$¢ podmiotu wychowywanego,
a wigc jego wymiar intelektualny, psychiczny i biofizyczny, przyczyniajac si¢
do ksztaltowania jego okreslonych postaw, oraz to, ze obejmuje on w grun-
cie rzeczy caly ztozona osobowos¢ czlowicka oraz rzeczywisto$¢ spoteczna.
I chociaz poddajemy go szczegbtowej analizie na zasadzie wyodrebnienia
go z niej, to przebiega on w kontekscie wszystkich zjawisk i obowiazuja-
cych praw spolecznych. Ciaglos¢, dynamicznos¢ i dlugotrwatos¢ bedace
prawidlowosciami tego procesu odnosza si¢ do wszystkich trzech stadiéw
rozwoju moralnego cztowieka: przedkonwencjonalnego, konwencjonalnego
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i pokonwencjonalnego®®. Kazde z nich z punktu widzenia nauk pedago-
gicznych ma stuzy¢ osiaganiu oczekiwanych i akceptowanych zmian w calej
ztozonej osobowosci wychowanka, w zaleznosci od jego indywidualnego po-
tencjatu. Proces wychowania moralnego zasadza si¢ na relacjach miedzypod-
miotowych, dla ktérych punktem odniesienia jest DOBRO uwyrazniajace
si¢ w jego bytach, jakimi sg cnoty, przymioty i warto$ci przyjmujace postaé
atrybutéw uniwersalnych, intrapersonalnych, interpersonalnych i wszyst-
kich tych, ktére zakorzenione sa w proweniencji moralnej*®. Ich integral-
no$¢ i wzajemne dopelnianie si¢ pozwalaja traktowaé proces wychowania
moralnego jako zlozong cato$¢ posiadajaca swoja wewngtrzna konfiguracje,
ktérej elementy wspétwystepuja tacznie i sa wzgledem siebie koherentne,
czyli nie sa wzgledem siebie sprzeczne.

5.2. Konfiguracja procesu wychowania moralnego

Istota procesu wychowania moralnego jest dazenie do zmian rozwojo-
wych w obszarze wiedzy moralnej, ustosunkowan moralnych oraz postgpo-
wania moralnego. Podmiotami procesu wychowania moralnego sa wszyscy,
bez wzgledu na stadium indywidualnego rozwoju moralnego. Zachodzace
pomigdzy nimi réznice odnoszg si¢ jedynie do zakresu $wiadomosci mo-
ralnej, wrazliwosci moralnej oraz zachowan i postgpowania moralnego,
keére swiadczg o sprawnosci moralnej. Mozna zatem powiedzied, ze proces
wychowania moralnego tworza wzajemnie si¢ dopelniajace elementy stano-

wiace jego strukture.

303

Por. L. Kohlberg, Moral stages and moralization, [w:] Moral Development and Behavior,
Holt, Rienhart, and Winston, New York 1976.

34 Ich analizg przedstawiono w rozdz. 4.
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Schemat 32. Konfiguracja procesu wychowania moralnego

Swiadomos¢ moralna

wiedza o dobru moralnym i zasadach oraz regutach dochodzenia do niego
wynikajacych z przyjetego systemu aksjologicznego

wrazliwos¢ moralna

emocjonalno-motywacyjne odniesienia do dobra moralnego i jego bytéw
uwyrazniajgcych sie w réznych zbiorach wartosci moralnych

sprawnos¢ moralna

zachowania i postepowania etyczne zgodne lub niezgodne z normami,
zasadami i regutami stuzacymi osigganiu dobra moralnego

Opracowanie wtasne.

Swiadomos¢, wrazliwoéé oraz sprawnoéé¢ moralng cztowicka ksztattuje
wiele réznych czynnikéw, tak wewnetrznych, jak i zewngtrznych. Ich sita
i znaczenie zmieniaja si¢ w kolejnych stadiach (fazach) rozwoju moralnego,
ktére zostaly opisane przez Piageta i Kohlberga oraz wielu innych badaczy,
w tym polskich psychologéw*”. Odwotujac si¢ do przeprowadzonej analizy
ich dorobku teoretycznego, jak i badari empirycznych mozna podja¢ prébe
dookreslenia wymienionych trzech kategorii tworzacych konfiguracje pro-
cesu wychowania moralnego.

Swiadomos¢ moralng kazdego cztowieka ksztattuje osobiste doswiadcze-
nie oraz sukcesywnie zdobywana wiedza etyczna, ktdrej przekaz pochodzi
z réznych zrédet. Dziecko/wychowanek juz u progu swojego zycia doswiad-
cza tego, co dobre, a co niedobre, dzigki rozwijajacym si¢ zmystom (np.
smaczne—niesmaczne), ktdre przyczyniaja si¢ do rozrézniania tego wszyst-
kiego, co zaspokaja optymalnie elementarne potrzeby biologiczne oraz da-
zenia psychiczne. Rozréznienia te nie maja zadnych odniesieri do kwestii

rozwoju moralnego, czyli zachowania dziecka, ktére uznaje si¢ za amoralne,
395 Por. J. Piaget, Rozwdj ocen moralnych dziecka, dum. T. Kolakowska, Paristwowe Wy-
dawnictwo Naukowe, Warszawa 1967; L. Kohlberg, Moral stages and moralization, dz. cyt.;
Szczegélowa analize ich pogladéw na rozwdj moralny dzieci i miodziezy przeprowadzit
M. Lobocki, Wychowanie moralne w zarysie, Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, Krakéw 2009,
s. 47-69.
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chociaz s3 w jakims$ stopniu prapoczatkiem postrzegania i oceniania tego,
co dobre, a co zle®®.

Wraz z rozwojem i stopniowym dojrzewaniem intelektualnym do dziecka
trafia przekaz majacy na celu regulowanie jego zachowan zgodnych z ocze-
kiwaniami dorostych, zwlaszcza rodzicéw, opiekunéw, nauczycieli edukacji
przedszkolnej i wezesnoszkolnej. W tym czasie dziecko wkracza w stadium
rozwoju nazywanego przez wielu badaczy realizmem moralnym. To okres
zycia, kiedy poznaje i przyswaja ono sobie wiedz¢ dotyczaca podstawowych
regul i norm zachowania (nakazéw i zakazéw), kedrych tresci zawarte sa
w werbalnych przekazach dorostych, zabawach i grach, w literaturze oraz
w sztuce dostepnej i adresowanej do dzieci. Zawarte w nich opisy regut
i norm zachowania, ktérych Zrédlem s3 podstawowe wartosci, najmtodsze
dzieci przyjmuja jako obowiazujace. Zdaja sobie takze sprawg z tego, ze ich
przestrzeganie lub nieprzestrzeganie skutkuje sankcjami przyjmujacymi réz-
ne formy aprobaty lub dezaprobaty ze strony dorostych.

Kolejna faza rozwoju moralnego okreslana jest jako stadium relatywi-
zmu moralnego, ktérego wihasciwoscig jest uwyrazniajaca si¢ autonomia
moralna wychowanka. W tej fazie znacznie zwicksza si¢ zakres jego wie-
dzy moralnej, dzi¢ki ustawicznemu rozwojowi dyspozycji intelektualnych,
ktére wiaza si¢ z rozwijajaca si¢ dociekliwoscia poznawcza, krytycyzmem,
rozwojem spolecznych wiezi i umiejetnosci. Wychowanek utrwala nazwy
warto$ci moralnych a ich zakres i tre$¢ poznaje nadal w relacjach z rodzi-
cami i rodzeristwem, w procesie edukacji szkolnej oraz religijnej, jesli jego
zwiazki z wiara sa umocowane poprzez typowe dla niej prakeyki. Nie bez
znaczenia dla rozwoju §wiadomosci moralnej mlodego pokolenia sg tresci
dotyczace standardéw moralnych przekazywane w relacjach interpersonal-
nych oraz przez srodki masowego przekazu, literature, film, a takze cata
ztozong podkultur¢ miodziezowa. Faza relatywizmu moralnego skutkuje
ksztattowaniem si¢ mechanizmu indywidualnej kontroli i oceny wiasnych
zachowari etycznych mtodego cztowieka. Innymi stowy méwiac, uwyraznia
si¢ stopniowa zdolno$¢ wraz z umiej¢tnoscia oceniania wasnych zachowar
i postgpowania moralnego, ktérych podstawa sa odwotania do etycznych

poje¢ dobra i zta oraz aprobowanej hierarchii wartosci moralnych.

396\ literaturze spotykamy rézne podejscia do periodyzacji rozwoju moralnego czlowieka,

stad $wiadomie unikam wskazywania przedziatéw czasowych jego poszczegélnych etapow.
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Wszystkie wymienione etapy rozwoju $wiadomosci moralnej stymuluja
procesy motywacyjno-emocjonalne, ktére u prawidlowo dojrzewajacych
dzieci, a nastgpnie miodziezy, przyczyniaja si¢ do ksztattowania wrazliwosci
moralnej. Przez wrazliwo$¢ moralna nalezy rozumie¢ nieobojetnos¢ na po-
znang i zinternalizowang hierarchi¢ oraz strukture wartosci uniwersalnych,
intrapersonalnych, interpersonalnych oraz wartosci o proweniencji moral-
nej. Wrazliwo$¢ moralna jest przejawem rozwijajacej si¢ samoswiadomosci
moralnej, czyli wiedzy o sobie samym jako podmiocie tworzacym wlasny
obraz §wiata postrzeganego przez pryzmat wartosci wyznaczajacych relacje
wzgledem wlasnej osoby oraz innych osobowych podmiotéw. Jakosciowy
rozwéj wrazliwoéci moralnej jest uwarunkowany prawidtowym badz nie-
prawidtowym przebiegiem wszystkich segmentéw procesu wychowania,
zaréwno intelektualnego, estetycznego, fizycznego, jak i $rodowiskowego
i spofecznego otoczenia wychowanka.

Wychowanek staje si¢ coraz bardziej $swiadomy swoich prawidlowych
czy nieprawidlowych zachowan moralnych, potrafi je ocenia¢ i umac-
nia¢ si¢ w przekonaniu, ktére z nich sa adekwatne badZ nieadekwatne do
opinii innych osobowych podmiotéw wychowujacych. Dzigki w miarg
uksztattowanej i stabilnej wrazliwo$ci moralnej wychowanek osiaga auten-
tyczne przekonanie o swojej wartosci, minimalizuje lek przed samym sobg
i swoimi stabosciami, co pozwala mu w relacjach z innymi kierowa¢ si¢
zinternalizowanymi zasadami i normami moralnymi. Wrazliwo$¢ moralna
uwyraznia si¢ w takich jego cechach, jak pewnos¢ siebie, niezalezno$¢ oraz
bezinteresowno$¢.

Wrazliwo$¢ moralna wzmaga w relacjach z innymi osobami zdolnog¢
do zachowan empatycznych oraz asertywnych. W pierwszym przypadku to
stawianie siebie w miejsce drugiej osoby po to, aby rozpozna¢ i zrozumieé
jej sytuacje moralna, bez prawa i koniecznosci do jej jednoznacznej oceny,
bez naciskéw i kontroli, ale z mozliwoscia ukazania regulacji aksjologicz-
nej, czyli uwyraznienia tego, co z punktu widzenia moralnego jest dobre,
a co zte. W drugim przypadku idzie o zachowania swiadczace o wrazliwosci
moralnej, ktére maja na celu obrong whasnych pogladéw i przekonari mo-
ralnych przed préby ich uniewazniania, lekcewazenia, a nawet ttumienia
przez innych oraz narzucania niekiedy orientacji i dziatan zawierajacych
anty- i pseudowartosci. Zachowaniom asertywnym, bedacym wyrazem
wrazliwoéci moralnej, towarzyszy zawsze dazenie do mozliwie najwigkszej
precyzji i $cistosci w mysleniu i wyrazaniu mysli, czyli musi ono by¢ oparte
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na rozumowaniu, jak réwniez na mozliwie wyczerpujacym uzasadnianiu
tego, czego si¢ broni, czyli rzeczowej argumentacji, oraz na poprawnosci
dowodu, czyli logicznym wyjasnianiu.

Zaréwno zachowania empatyczne, jak i asertywne uwyrazniajace wraz-
liwo$¢ moralnag moga w relacjach migdzypodmiotowych doprowadza¢ do
niezamierzonego lub zamierzonego konfliktu, czyli braku zgody na przyje-
cie takiej lub innej wizji wartosci moralnych. Ludzie bowiem, pod wplywem
do$wiadczenia zyciowego i posiadanej wiedzy etycznej, réznia si¢ wyborem
wartoéci oraz ich znaczeniem w koncepcjach indywidualnego zycia. Jed-
na z drég zazegnywania konfliktéw moralnych moze by¢ podjecie préby
wzajemnego odczytywania senséw wartosci w ramach dyskursu, kedry
umozliwia w pewien sposdb lepsze zrozumienie samych siebie w relacjach
miedzypodmiotowych.

Z powyiszego wynika, ze wrazliwo$¢ moralna jest niejako sprz¢zona ze
swiadomoscig moralna, dla ktérej fundamentem jest wiedza o zyciu i jego
do$wiadczanie, stosunek do wartosci moralnych oraz zasad i regut postepo-
wania etycznego naprowadzajacych na realizacj¢ obranych celéw zyciowych.

Kolejnym elementem konfiguracji procesu wychowania moralnego jest
sprawnos$¢ moralna. Skadinad wiemy, ze naturalna potrzeba kazdego czto-
wieka jest dazenie do osiagania réznych sprawnosci, do bycia sprawnym
we wszystkich mozliwych wymiarach ludzkiej egzystencji. Pojeciu sprawnos¢
nadaje si¢ na ogét dwa znaczenia: (1) jako biegtos¢, czyli zrgcznosé, umiejet-
no$¢, pewnos¢, gwarancja, statos¢, zdecydowanie, mistrzostwo, a takze (2)
jako niezawodnos¢, czyli odpowiedzialnos¢, wiarygodnos¢, prawdziwose,
nieomylno$¢. Osiaganie przez cztowieka sprawnosci wiaze si¢ ze $wiado-
mym wysitkiem na rzecz wlasnego rozwoju lub zachowaniem optymalnego
poziomu w okreslonym zakresie.

Na ogét poszczegélne subdyscypliny nauk pedagogicznych zwracaja
uwagg na sprawnosci, ktore w takim samym stopniu odnosza si¢ zaréwno
do podmiotéw wychowywanych (dzieci, mtodziezy), jak i podmiotéw wy-
chowujacych (nauczycieli, wychowawcéw czy rodzicéw). Sg to nastepujace
typy sprawnosci:

*  sprawnosci fizyczne — wiaza si¢ z kategoria zdrowia; to pozadany stan
zdrowia czlowieka, ktéry umozliwia optymalne funkcjonowanie
gwarantujace zdolnos$¢ do samodzielnego i niczym nieograniczone-
go zycia odpowiednio do poziomu rozwojowego i wieku;
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»  sprawnosci psychiczne — wiaza, si¢ z pojeciem psychiki i przezyciami
psychicznymi; sprawnosci psychiczne odnosza si¢ do stanu $wiado-
mosci i jej tresci, ktdre wyrazaja si¢ w myslach, marzeniach, pra-
gnieniach odczuwanych przez cztowieka, z ktdérych zdaje on sobie
sprawe;

»  sprawnosci intelektualne — wiazg si¢ z takimi kategoriami, jak wiedza,
erudycja, madros¢, keére decyduja o otwartosci rozumu, zdrowym
rozsadku, przenikliwoéci umystu, krytycyzmie, dzigki keérym czlo-
wiek pragnie poznawczo oswajaé otaczajacy go Swiat.

Tymczasem filozofowie, etycy czy teolodzy nierzadko utozsamiaja termin
sprawnos¢ moralna z terminem cnota. Przyktadem moze by¢ poglad Tadeusza
Slipko, ktéry uwaza, ze pojecie cnoty jest synonimem pojecia sprawnosci
moralnej’””. Z kolei Jézef Bocheriski powiada, ze ,,cn0tg nazywamy dodatnia
sprawnos$¢ moralng . Filozof ten przyjmuje, ze ,.sprawnosé jest to dyspozy-
c¢ja umozliwiajaca stale, sprawne i (do pewnej miary przynajmniej) przyjem-
ne dziatanie w pewnej dziedzinie i w pewnym kierunku”". Twierdzi on, ze
»sprawnosci moralne rozpadaja si¢ (...) na sprawnosci dodatnie, czyli cnoty,
i ujemne, zwane wadami. Sprawno$¢ moralna jest cnota, jesli daje sktonnogé
do czynéw moralnie dobrych, czyli zgodnych z idealem moralnym. Spraw-
noscia taka, a wigc cnota, jest np. kolezeristwo, honor, mestwo, cierpliwos¢,
zimna krew; ujemng bedzie natomiast sobkostwo, matodusznos¢, tchérzo-
stwo, niecierpliwo$¢, sktfonno$¢ do przesadnej oceny potozenia itp”'°.

Natomiast Jacek Woroniecki OP dzieli wszystkie sprawnosci cztowieka
na trzy grupy. Do pierwszej zalicza wszystkie usprawnienia nalezace do dzie-
dziny zycia fizjologicznego, do drugiej — sprawnosci poznawcze, ktére dzieli
na teoretyczne, czyli intelektualne, oraz praktyczne, czyli techniczne, za$
do trzeciej grupy naleza sprawnoséci moralne, czyli cnoty i wady?®'!. A zatem
podobnie jak wczesniej wymienieni uczeni autor ten utozsamia sprawnosci
moralne z cnotami. Sprawnosci moralne posiadaja swoje charakterystyczne
cechy, ktére odrézniaja je od sprawnosci fizjologicznych i poznawczych.

307

Por. T. Slipko, Zarys etyki ogolnej, dz. cyt., rozdz. Aretologia, czyli nauka o cnotach moral-
nych, cz. pt. Ogélna teoria cndt, czyli sprawnosci moralnych, dz. cyt., s. 389—411.

308 7. Bocheniski, Dzieta zebrane, t. 5 — Etyka, Krakéw 1995, s. 54.

309 Tamze.

310 Tamze, s. 55.
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Por. J. Woroniecki, Katolicka etyka wychowawcza, t. 1: Etyka ogdlna, Redakcja Wydaw-
nictw KUL, Lublin 1986, s. 338.
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Do nich naleza: ,po 1-e dwoisto$¢ dzielaca je na dodatnie, czyli cno-
ty, i ujemne, czyli wady, po 2-e dynamiczny antagonizm migdzy nimi,
wreszcie po 3-e wewnetrzna solidarno$¢, inna zreszty i wigksza miedzy
cnotami niz migdzy wadami (...) "2,

Biorac pod uwagg przedstawione wezesniej poglady na kwesti¢ terminu
sprawnosci moralne, mozna przyjaé, ze s nimi zachowania i postgpowania
etyczne zgodne z normami, zasadami i regufami stuzacymi osiaganiu dobra
moralnego. Innymi slowy, przez sprawnosci moralne naleiy rozumiel nie-
zawodno$¢ w postgpowaniu, ktdra jest relacja podmiotu z samym soba, jak
i skierowana na zewnatrz podmiotu dzialajacego. Jest nia stata sktonnos¢
i nabyta gotowo$¢ do spetniania dobra, pod warunkiem, ze cztowiek od-
réznia dobro od zfa. Sprawno$¢ moralna to etyczny wymiar postgpowania
kazdego cztowieka.

Trescia sprawnosci moralnych jest dobro moralne. Sprawnosci moralne
oznaczaja praktyczny wymiar cnét i wartosci, do ktérych dochodzi si¢ po-
przez whasciwie zorganizowane procesy pedagogiczne, dzigki ktérym czlo-
wiek je nabywa, ksztattuje w sobie dzigki ich rozumieniu i potwierdza ich
istnienie w swoim postgpowaniu. Sprawnos$¢ moralna wyraza si¢ w dazeniu
cztowieka do dobrego dziatania, to takze trafnos¢ decyzji moralnych we-
dlug pewnego porzadku débr, to powinnos¢, gdzie wartos¢ ma charakeer
instrumentalny; to post¢gpowanie, ale takze walka, w ktérej pokonuje si¢
namigtnosci, to aktywna wola cztowieka skierowana na dobro. Sprawnosci
moralne ksztattuja charakter czlowieka, rozumiany jako zespét wlasciwosci
etycznych, keéry wplywa na jego relacje z uczestnikami zycia wspélnotowe-
go i publicznego.

5.3. Ideaty, cele i zadania wychowania moralnego

Kazdemu wychowaniu rozumianemu jako wspomaganie w wielostron-
nym rozwoju osobowosci cztowieka niezb¢dna jest jego wizja. Tak jest takze
w przypadku, gdy koncentrujemy swoja uwagg i ograniczamy nasze docie-
kania do obszaru wychowania, ktéry okreslamy mianem wychowania mo-
ralnego. Wizj¢ ta okreslaja idealy, cele i zadania. Od najdawniejszych czaséw
rézne wspdlnoty, np. spotecznosci narodowe, pafistwowe czy srodowiskowe,

312 Tamze, s. 344.
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konstruowaly obraz cztowieka poprzez ustawiczne stawianie pytad: kim jest
cztowiek?, jakie jest jego miejsce i rola w $wiecie, ktéry wspéteworzy?, ku
czemu musi/powinien zmierzaé, aby osiagnaé to, co stanowi sens jego zycia?
Odpowiedzi na te pytania od starozytnosci az po czasy wspdlczesne, kté-
re s3 nasycone spluralizowanymi wizjami, poszukuje i odnajduje ludzkos¢
w religijnych, filozoficznych czy politycznych i spolecznych ideologiach.
Sam termin ideologia nie jest jednoznacznie rozumiany. Nalezy on do naj-
bardziej ogélnych, wieloznacznych, kontrowersyjnych i spopularyzowanych
w dziejach myfdli ludzkiej. Ich tresci sq zespolem pewnych idei, ktére nalezy
rozumie¢ jako racjonalne byty konstruowane na intuigji i spekulacji. Sa one
konfrontowane z do§wiadczeniem i wiedza naukowa. Idee opisujg cztowieka
i rézne przestrzenie jego zycia, wplywajac w réznym stopniu na $wiadomosé
i przekonania ludzkie. Ich podstaw nalezy poszukiwaé w uwarunkowa-
niach historycznych, przemianach kulturowych, spotecznych i politycznych
konkretnych epok. Oferuja one wzglednie calosciowy, chociaz z reguly
uproszczony obraz cztowieka. Idee nie sa bezptodne, gdyz kazda z nich rodzi
wezesniej czy pézniej jakas mniej lub bardziej szczegétowq doktryng, ktéra
jest zbiorem zalozen uznanych za pewniki, niepodlegajace krytyce a jedno-
cze$nie wyrazajace absolutng pewnosé®.

Naczelng ideg religijnej wizji $wiata i cztowieka jest uduchowienie egzy-
stengji czlowieka poprzez odwotywanie si¢ do wartoséci transcendentnych?“.
Idee filozoficzne wskazuja na wartosci, ktére ukierunkowuja cztowieka na
zycie szlachetne, zdolne do samokontroli, samodoskonalenia si¢, odpowie-
dzialne za siebie i za swdj swiat’”. Idee polityczne odnoszg si¢ do podpo-
rzadkowania woli czlowieka celom i zadaniom okreslonej grupy, ktéra jest
wartoécig sama w sobie?'®. Idee spoteczne maja na uwadze te wartosci, za

313 Doktryna to ogét pogladéw, twierdzen i zalozen z okreslonego obszaru wiedzy wiasciwy

danemu myslicielowi lub danej szkole myslenia, to zespét pogladéw wyspekulowanych, nie-
kiedy oderwanych od zycia, skostniatych, niedajacych si¢ zastosowa¢ w zyciu.

314 Np.: teocentryzm glosi uznawanie Boga za najwyzsza warto$¢ i osrodek dazen cztowie-

ka; fideizm opowiada si¢ za prymatem wiary nad rozumem i twierdzeniami naukowymi;
konfesyjnos¢, czyli wyznawana wiara, daje gwarancje osiagniccia ostatecznego celu, jakim
jest zbawienie czlowieka.

315 Np.: antropocentryzm wskazuje czlowieka jako najwyzsza warto$é; emancypacyjnosé

z kolei na uwolnienie czfowieka i zdobycie pozycji w strukturze spotecznej.

316 Np.: uniformizm jako wartos¢ traktuje dazenia da ujednolicenia pogladéw ludzi; ko-

lektywizm za$ upatruje wartosci w dazeniach do dzialania zbiorowego; etatyzm z kolei za
warto$¢ uznaje administracyjne regulowanie zycia czlowieka przez paristwo.
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pomoca ktdrych czlowiek dazy do stabilizacji zycia i poczucia bezpieczeri-
stwa w spoleczefistwie’'’.

We wspélczesnym spluralizowanym mentalnie $wiecie dominuje wiele
odmian doktryn, wsréd ktérych dla przyktadu na uwagg zastuguja: chrzesci-
janiska (katolicka, protestancka, prawostawna), neokonserwatywna (zaktada
ona opozycj¢ wobec zmian wywotywanych przez przeobrazenia cywilizacyj-
no-kulturowe), konstruktywistyczna (przyjmuje, ze nalezy cztowieka wpro-
wadzi¢ do odpowiedzialnego kierowania samym soba), nacjonalistyczna
(ma charakter mesjarisko-narodowy, nierzadko rasistowski), liberalna (za-
ktada, ze nalezy czlowieka przygotowa¢ do podejmowania indywidualnych
decyzji, do swobody dziatania we wszystkich mozliwych zakresach jego zy-
cia), demokratyczna (stoi na stanowisku gloszacym, ze nalezy cztowieka pro-
wadzi¢ ku aktywnemu uczestnictwu w $wiecie spotecznym, gdzie przyjete
i akceptowane w nim normy ustanawia si¢ wolg powszechna lub na zasadzie
wigkszosci), czy faszystowska (przyjmujaca zalozenia narodowo-socjalistycz-
ne, kreacjonistyczne, takze totalitarne), a nawet do niedawna marksistowska
(w réznych odmianach o orientacji komunistycznej, socjalistycznej, czy in-
ternacjonalistycznej). Wszystkie one wypracowujg wlasne nurty i koncepcje
wraz z modelami konkretnych dziatari pedagogicznych®®. Na szczeg6lna
uwage zastuguje fakt, ze wymienione doktryny, jak i wywiedzione z nich
nurty i koncepcje odnosza si¢ w réznym stopniu do kwestii przejawdw zycia
moralnego cztowieka, a tym samym do jego wychowania moralnego.

Nalezy zda¢ sobie sprawe z tego, ze idealy wychowania moralnego sa
jedynie konstrukejg teoretyczng postulowanego stanu doskonatosci czto-
wieka; sa opisem pozadanych wlasciwosci, ku ktérym nalezy si¢ kierowaé
w procesie formacji moralnej w celu optymalizacji doskonatosci czlowieka;
s3 wizja cztowieka oparta na uznawanych przestankach $wiatopogladowo-
filozoficznych; sa wreszcie wizja zawierajaca w sobie przestanie méwiace,
jakim powinien by¢ czlowiek. Wreszcie idealy wychowania moralnego sa
jedynie Zrédlem inspirujacym sfer¢ intelektualng pedagogéw, nauczycieli,
wychowawcéw a takze rodzicéw we wszystkich zakresach ich profesjonalnej
i nieprofesjonalnej dziatalnosci wychowawczej, s odpowiedzia na wyzwania

317" Np.: liberalizm najbardziej ceni tolerancyjny stosunek do dazeri czlowieka; demokra-

tyzm dazy do uznania woli wickszosci jako najwyzszej wartosci; konserwatyzm opowiada si¢
za zachowaniem i ciagloscia tradycji, obyczajéw czy zwyczajow.
318 Szerzej na ten temat pisz¢ w: A.M. de Tchorzewski, Pedagogika ogdlna. Wielopostacio-

wosé. Rudymenta. Meandry. Dylematy, dz. cyt., s. 58-82.
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zwigzane z ksztaltowaniem postaw moralnych stosownie do wieku wycho-
wankéw. Znajomo$¢ ideatéw wychowania przyczynia si¢ i $wiadezy o po-
ziomie $wiadomosci wychowawczej i kulturze pedagogicznej okreslonego
spoleczenistwa, grupy spolecznej oraz oséb organizujacych, kierujacych
i odpowiadajacych za catoksztatt proceséw pedagogicznych.

Idealy i odwotujace si¢ do nich doktryny pedagogiczne stanowia punkt
wyjécia do konstruowania wzorcéw i wzoréw wychowania moralnego.
Wzorce wychowania to osobotwoércze schematy, ktére zawieraja wzglednie
uszczegbtowione zestawy cech wynikajace z podstawowych zalozen doktryn
wychowawczych. Dla procesu wychowania moralnego wazne jest, za ktérym
wzorcem wychowania opowiadajg si¢ wszyscy ci, ktérzy sa odpowiedzial-
ni za jego rezultaty. W dalszej czgéci sekwengji tego podrozdziatu zostang
przedstawione wybrane typy wzorcéw wychowawczych.

Takim wzorcem wychowawczym wyprowadzonym z ideatu wychowania
religijnego, w tym z chrzeécijariskiej doktryny, moze by¢/jest chrzesci-
janin, a wigc osoba nie tylko ochrzczona, ale przede wszystkim kierujaca
si¢ w codziennym zyciu chrze$cijafiskimi cnotami i warto$ciami moralnymi
oraz zasadami, ktérych gléwnym Zrédtem sg prawdy wiary. Do podstawo-
wych wartoéci tego wzorca zalicza si¢ cenienie prawdy, ktérej zrodtem jest
wiara, kierowanie si¢ zasadami zycia chrzescijariskiego, ale takze milo$¢,
wewnetrzna wolno$¢é, czyste sumienie, odwaga czy niezaleznos$¢ osobista.
Chrzeécijanin to osoba uczestniczaca $wiadomie i catkowicie dobrowolnie
w zyciu wspélnoty wyznaniowej, korzystajaca z sakramentéw i sakramenta-
liéw, dzigki ktorym zmierza do osobistej doskonatosci, jaka jest $wigtos¢é. Do
waznych wiasciwosci tego wzorca nalezy postawa zobowiazujaca chrzescija-
nina do przestrzegania w zyciu norm zawartych w Dekalogu i przykazaniach
koscielnych, ktére sa Zrédtem norm moralnych.

Innym przykladem wielu wzorcéw wychowawczych moga by¢ schematy
opisujace czlowicka w $wietle ideatéw i réznych doktryn filozoficznych,
ktére przyjmuja catkowicie charakter areligijny lub laicki. Wzorce te sta-
nowig opis czlowieka przekonanego o sile i mozliwosciach poznawczych
rozumu ludzkiego, ktéry stanowi o przymiotach moralnych kazdej osoby
i jej wszelkich dziataniach. Wzorzec ten mozna okresli¢ mianem racjo-
nalnego empirysty. Jego wlasciwoscia jest poszukiwanie racjonalnych
i logicznych argumentéw lub pozornie wiarygodnych uzasadnien tworze-
nia wartosci, norm, ocen i zasad moralnych. Do nich naleza: odkrywanie
prawdy, w tym prawdy o sobie samym i o otaczajacym, realnym $wiecie,
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krytycyzm, poznawcza dociekliwos¢, otwarto$¢ i uczciwos¢, innowacyjnosé
i kreatywno$¢. Racjonalny empirysta neguje znaczenie innych zrédet sta-
nowienia moralnosci, ograniczajac si¢ do uzasadniania wilasnych czynéw
i zachowan moralnych wzgledami osobistych uczu¢ i motywéw.

Idee i doktryny polityczne, a takie spoteczne kreuja rézne wzorce wy-
chowania moralnego. Na uwagg zastuguja osobotwdrcze schematy opisujace
obywatela. Kazdy z wzorcéw obywatela moze by¢ zakorzeniony w od-
miennej wizji etycznej. Wzorzec obywatela wskazuje jako Zrédta wychowa-
nia moralnego aktywne uczestnictwo w Zyciu paristwa. Jest on powiazany
z réznymi rodzajami wigzi spofecznosci pafistwowej budowanej na tolerancji
i dialogu, przestrzeganiu dobrych obyczajéw, ktére wyznaczaja i ustalajg
podstawowe zasady wspoétzycia spolecznego. Ta wigz ma si¢ wyrazaé lojal-
noscia i zobowiazaniami wzgledem paristwa oraz korzystaniem z ochrony
i przywilejéw prawnych, ktére majg charakter publiczny. Obywatelstwo
jest miernikiem moralnych postaw, ksztattuje tozsamo$¢ osoby, wdraza ja
do kierowania si¢ etosem wspdlnotowym, zasadzajacym si¢ na takich warto-
$ciach, jak odpowiedzialnos¢, braterstwo, szacunek dla wartosci politycznych
i spotecznych, do ktérych zalicza si¢ sprawiedliwo$¢, tolerancjg, prawosé,
bezinteresowne kierowanie si¢ dobrem innych o0séb, uczciwo$¢ w postepo-
waniu, przestrzeganie prawa czy bezinteresowne dzialania na rzecz innych.

Jeszcze innym wzorcem wychowawczym jest schemat osobotwoérezy in-
dywidualisty, ktéry wywodzi si¢ z liberalnych idei i doktryn pedagogicz-
nych. Indywidualista to cztowiek bedacy autonomiczng jednostka, kierujacy
si¢ szeroko rozumiang wolnoscia osobista. Wolno$¢ indywidualisty zasadza
si¢ na nieskrepowaniu i dobrowolnosci, na wyzwoleniu od irracjonalnego
przymusu, na usamodzielnieniu, emancypacji i uniezaleznieniu, czyli nieza-
wistoéci, suwerennosci i prawie do samostanowienia i samowystarczalnosci.
W kwestiach moralnych totalna wolno$¢ indywidualisty moze prowadzi¢ do
relatywizmu moralnego lub nihilizmu etycznego, ale wlasciwie ukierunkowa-
ny proces wychowania moralnego pozwala upatrywaé w tym wzorcu drogg do
pojmowania wolnosci jako autonomicznej sily, ktéra pozwala panowa¢ nad
samym soba i otaczajacym go $wiatem. Wolnos¢ jako najwazniejsza wartos§¢
i wlasciwos¢ indywidualisty jest podstawowym warunkiem godnosci cztowieka.

Przyktadowo opisane typy wzorcéw wychowawczych nie wystepuja
w jednoznacznych schematach. Prawie wszystkie z nich odwotuja si¢ do tych
samych wartosci, a r6znig si¢ one nie tyle nazwami, co odmiennymi znacze-
niami, jakie wynikaja z tresci i zakreséw samych idei stanowiacych podstawy
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doktryn pedagogicznych. Wielo§¢ wzorcéw wychowawczych we wspoteze-
snych spoteczeristwach pluralistycznych prowadzi do chaosu aksjonorma-
tywnego, czyli do zjawiska niefadu i zmian spowodowanych odchodzeniem
od przyjetych i utrwalonych wartosci, uporzadkowanych norm i zasad oraz
ocen odnoszacych si¢ do réznych obszardéw i przestrzeni zycia indywidual-
nego i spolecznego powszechnie akceptowanych i obowiazujacych. Chaos
wyraza si¢ tym, ze nadawane sa warto$ciom i normom nowe znaczenia,
keére upowszechniaja si¢ w $wiadomosci ludzkiej, a ich konsekwencja sa
zmiany w postawach i zachowaniach moralnych oraz pogladach etycznych,
wzajemnie sprzecznych z regutami opisujacymi moralno$¢ cztowieka i wizje
$wiata uznawang za jedynie stuszna przez okreslona spotecznosé.

Dla procesu wychowania moralnego, zwlaszcza dla jego praktycznych
dzialan pedagogicznych, wazne sa osobowe wzory wychowawcze,
do ktérych odwolujg si¢ rodzice, nauczyciele i wszyscy, ktérzy maja poczu-
cie odpowiedzialnosci za jego rezultaty. Osobowe wzory wychowawcze to
rzeczywiste osoby lub fikcyjne postacie, ktérych cechy badz postgpowanie
uwaza si¢ za godne nasladowania. Moze to by¢ osoba zyjaca w przesztosci,
a wicc posta¢ historyczna, ale realna. I tak w $wietle wychowania chrze-
$cijariskiego wzorem osobowym moze by¢ Chrystus, osoby kanonizowane,
beatyfikowane, ktérych przymioty, cechy sa powiazane z najwazniejszymi
warto$ciami moralnymi. Moze to by¢ osoba zyjaca wspétczesnie pochodzaca
z otoczenia rodzinnego, mieszkajaca w blizszym lub dalszym $rodowisku,
ktérej postawa moralna nie budzi zadnych zastrzezeri, a nawet watpliwosci
co do zacno$ci wyrazajacej si¢ w jej zachowaniach i postgpowaniu zgodnym
z obowigzujacymi normami etycznymi. Osobowymi wzorami moralnymi,
a zarazem wychowawczymi moga by¢ postacie fikcyjne, np. bohaterowie
opisani w literaturze, przedstawiani w filmach czy sztukach teatralnych,
whasciwosci i cechy ktérych wskazujg na ich doskonatos¢ moralna. Wskazy-
wanie lub obieranie wzoru osobowego petni funkcj¢ wspierajaca podmioty
wychowywane, tzn. dzieci, mlodziez, uczniéw, zwlaszcza w procesie samo-
wychowania, czyli czynnego ustosunkowania si¢ do wlasnego rozwoju mo-
ralnego. Kazdy moralny wzér osobowy stanowi egzemplifikacj¢ moralnego
wzorca osobowego.

Celem wychowania moralnego jest formacja czlowieka prawe-
go. Termin formacja nie ma swojego petnego odzwierciedlenia w literaturze
nauk pedagogicznych, czy szerzej rzecz ujmujac, w naukach o wychowaniu,
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dla ktdérych podstawowa kategoria pojgciows jest termin wychowanie®.
Prébe ukazania relacji pomigdzy terminami formacja a wychowanie podjat
Marian Nowak, ktéry powiada, ze: 1. terminy te traktuje si¢ jako synonimy;
2. formacja traktowana jest jako cel ztozonego procesu wychowania rozcia-
gajacego si¢ na cale zycie; 3. formacja jest podporzadkowana wychowaniu,
jest jej czgscia; 4. nalezy rozdzieli¢ oba te terminy i uzna¢ wychowanie jako
ukierunkowanie na aspekt moralny i spoleczny, za$ formacj¢ powiaza¢ z in-
telektualnym, kulturalnym i duchowym rozwojem czlowieka’®. Uznajac
stanowisko tego autora, skfonny jestem opowiedzie¢ si¢ za linig trzecia, opi-
sujaca relacje pomigdzy tymi dwoma terminami. Stad przyjmuje, ze termin
formacja dla potrzeb naszej dalszej analizy oznacza wysublimowany proces
wychowania, dzigki ktéremu czlowiek, w tym dzieci i mlodziez, osiagaja
oczekiwany stan rozwoju moralnego adekwatny do poziomu swojej indy-
widualnej dojrzatosci biopsychicznej i intelektualnej oraz spotecznej. Stan
ten odzwierciedlaja dzialania, zachowania i postgpowanie w réznych prze-
strzeniach ich codziennego zycia. Idzie tu o dazenia doskonalace postawy
moralne.

Formacja moralna jako szczegélny proces wychowawczy taczy proce-
sy dojrzewania, uczenia si¢ i przystosowania®'. Wspotwystgpowanie tych
proceséw zasadza si¢ na scalaniu réznych elementéw majacych na celu
urzeczywistnienie w sposéb wzglednie trwaty i w miarg silny modelu osoby,
ktéry zawiera/opisuje whasciwosci uznane w okreslonej grupie/zbiorowosci
spoleczno-kulturowej, do ktdrej przynalezy, postrzegajac ja jako prawego
cztowieka.

Prawos¢ — jak juz wcze$niej wspomniano — jest terminem nieostrym,
trudnym do zdefiniowania, a co wigcej przynalezy do jezyka moralnosci
i etyki. Najprostszym okresleniem tego pojecia dla potrzeb nauk pedago-
gicznych moze by¢ stwierdzenie méwiace, ze prawos¢ to stata sktonnos¢

319 Formacja czlowicka prawego nie jest synonimem pojecia formacja duchowa, ktore

rozumiane jest na ogét jako specyficzny zespét srodkéw i sposobdw kierowania zyciem
wewngtrznym czlowieka i wiaze si¢ z réznymi technikami wplywu o charakterze ascetycz-
no-mistycznym (modlitwa, liturgia, medytacja, kontemplacja, rekolekgcje, sakramenty itp.).
Swiecka/laicka odmiang duchowosci reprezentuja tzw. ,noni”, czyli ludzie obojetni religijnie,
agnostycy, antyklerykatowie, synkretysci itp., kedrzy swoja duchowos¢ rozwijaja poza dogma-
tami i religijng obrzedowoscia.

320 Por. M. Nowak, Zeorie i koncepcje wychowania, Wydawnictwa Akademickie i Profesjo-
nalne, Warszawa 2008, s. 188.

321 Por. S. Siek, Formowanie osobowosci, ATK, Warszawa 1986, s. 9—11.
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i nabyta gotowos$¢ do spelniania dobra, ktérego bytami s cnoty i wartosci
moralne. Czlowiek staje si¢ prawy na skutek racjonalnej formacji moralnej,
ktéra zmierza do uwyraznienia i odrézniania dobra od zta. Prawo$¢ nalezy
traktowac jako moralny i etyczny wymiar postgpowania cztowieka, ktérego
trescig jest zawsze dobro moralne. Prawo$¢ moralna oznacza praktyczny
wymiar cnét i wartoéci, do ktérych dochodzi si¢ poprzez whasciwie zorga-
nizowane procesy pedagogiczne, dzigki ktérym cztowiek nabywa je, ksztat-
tuje w sobie poprzez ich rozumienie i potwierdza ich istnienie w swoim
postgpowaniu. Prawo$¢ jest w jakim§ sensie obrazem calosciowej postawy
moralnej czlowieka, ktéra ksztaltuje si¢ w toku catego zycia kazdej osoby.
Jako postawa obejmuje: 1. sfer¢ poznawcza, ktéra buduje wiedza etyczna,
ale takze osobista erudycja i madro$é; 2. sferg uczuciowa, ktéra poznane
wartoéci, zasady i normy moralne uznaje za wlasne; 3. sfer¢ dziataniows,
ktéra potwierdza wewngtrzne przekonanie do stalej gotowosci zgodnego
z nimi postgpowania.

Cel wychowania moralnego, ktérym jest proces ksztattowania postawy
prawosci czlowieka, jest uwarunkowany kryteriami etapéw zycia. Jest on
formutowany w perspektywie temporalnej, ukierunkowujacej dziatalnos¢
pedagogiczna na rozwijanie orientacji warto$ciujacej wszystkich podmiotéw
objetych procesami wychowania, zwlaszcza procesem formacji moralnej. Na
kazdym etapie zycia mozliwe jest obieranie wlasciwego kierunku dziatari pe-
dagogicznych, ktdre zmierzaja do ksztattowania postawy prawosci. Jej zakres
i tresci zaleza od wieku cztowieka?. Inny jest zakres przedmiotowy postawy
prawosci, ktéra ksztaltuje si¢ w wieku dziecigcym, jeszcze inny w okresie
dorastania oraz na etapie dorostosci czy w wieku senioralnym. Cechami po-
stawy prawosci s m.in.: niezalezno$¢ osobista, cenienie prawdy, wewngtrz-
na wolnos¢, czyste sumienie oraz daleko idaca identyfikacja z warto$ciami
moralnymi, ktére sg zarazem jej fundamentem i budulcem.

Zadaniem wychowania moralnego jest wlasciwy dobdr i zakres tresci,
dzigki ktéremu mozna uwyrazni¢ to, co w postawie prawosci wychowanka
jest najistotniejsze, a dzialania pedagogiczne podjete przez wychowujacych
stajg si¢ bardziej jednoznaczne i zrozumiale dla wychowywanych. Wtasciwy
dobér i zakres tresci optymalizuje obraz postawy prawosci, czyni go bar-
dziej zrozumiatym, jasnym i oczywistym dla wszystkich podmiotéw procesu
wychowania moralnego. Idzie tu o ukazanie znaczenia i roli, jaka w zyciu

322 Potwierdzaja to badania Piageta, Kohlberga oraz wielu wspétczesnych psychologéw.
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czlowieka pelnig wartosci wskazujace na sens jego zycia indywidualnego
i spolecznego. Ograniczanie si¢ do lakonicznego ich zwerbalizowania niesie
ze soba niebezpieczenistwo postugiwania si¢ sloganami, czgsto nawet zrozu-
miatymi, ale nieukazujacymi ich natury, ich zasadniczego pierwiastka. Wta-
$ciwy i dobrze przemyslany przez wychowujacych dobér tresci w rozwijaniu
postawy prawosci przyczynia si¢ do immanencji warto$ci, ktére stanowig
fundament i zrédlo tej postawy. Wartoéci moralne przyczyniaja si¢ do bu-
dowania przekonan wychowankéw i wpltywaja na ich zachowania. Wycho-
wujacy, dzieki odpowiednio dobranym tresciom, ktérych Zrédtem sa wzorce
i wzory wychowania, przyczynia si¢ do tego, ze zawarte w nich wartosci
zostaja zakorzenione w §wiadomosci wychowankéw. Ona za$ utwierdza ich
motywacj¢ do zachowan i postgpowania moralnie nienagannego. W dobo-
rze tre$ci wychowania i formacji moralnej nie mozna pomina¢ wymiaru
temporalnego tego procesu. To on wspétdecyduje o podejmowaniu zadari
w zaleznosci od fazy rozwojowej wychowankéw, ich indywidualnych i po-
tencjalnych mozliwosci.

5.4. Zasady, formy, metody i srodki wychowania moralnego

W polskiej literaturze pedagogicznej znajdujemy rézne stanowiska do-
tyczace proby porzadkowania wiedzy na temat zasad wychowania®®. Nie
wchodzac w analizg i dyskusje z poszczeg6lnymi autorami i ich pogladami,
ograniczamy si¢ do wyrazenia wlasnego stanowiska odnoszacego si¢ do za-
sad wychowania moralnego.

Zasady wychowania moralnego sa ogdlnie uznanymi i po-
wszechnie akceptowanymi dyrektywami postgpowania wychowujacych,
keére w pelni przyczyniaja si¢ do ksztaltowania swiadomosci oraz odzwier-
ciedlaja ich poczucie odpowiedzialnosci za jakos¢ procesu wychowania.
Jako$¢ procesu wychowania moralnego zalezy od przekonan etycznych
os6b wychowujacych, ktérych fundamentem sa wartosci i normy moralne,

33 Dla przykladu nalezy wymieni¢ nastepujace prace: H. Rowid, Podstawy i zasady wycho-

wania, Wydawnictwo Oéwiatowe ,, Wspélna Sprawa’, Warszawa 1957; M. Krawczyk, Zasady
wychowania moralnego, dz. cyt.; K. Kottowski, Aksjologiczne podstawy teorii wychowania mo-
ralnego, dz. cyt.; B. Suchodolski, O zasadach wychowania, [w:] Zarys pedagogiki, t. 2, pod red.
B. Suchodolskiego, Paristwowe Wydawnictwo Naukowe, Warszawa 1959; M. Nowak, Zeorie
i koncepcje wychowania, dz. cyt., i inni.
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bez respektowania ktérych proces wychowania moralnego zatracitby swoje
wszystkie podstawowe walory. Jednym z tych waloréw jest konsekwentne
zmierzanie do osiagniccia wyznaczonego celu wychowania moralnego, ja-
kim jest ksztattowanie postawy prawosci wychowanka. W ogladzie catoscio-
wym postawe t¢ nalezy rozumieé jako dochodzenie do osiagania przez niego
wewnetrznej doskonatosci.

Zasady, ktérymi kieruje si¢ podmiot wychowujacy, majacy petna $wia-
domo$¢ odpowiedzialnosci za wychowanie moralne, nie s i nie moga by¢
regutami postgpowania. Reguly sa jedynie praktycznymi algorytmami wy-
razajacymi powtarzalno$¢ czynnosci wychowawczych, ktére umozliwiaja
dochodzenie do konkretnego efektu w ramach takiego lub innego aktu
wychowawczego. Sa zatem one blizsze réznym metodom i technikom
wychowawczym prowadzacym do pewnej rutyny w codziennej praktyce
pedagogiczne;.

We wszystkich relacjach miedzypodmiotowych w procesie wychowania
moralnego wazne jest kierowanie si¢ nast¢pujacymi zasadami wychowania®:

1. Zasada poszanowania godnos$ci i osobowosci wycho-
wanka. Zasada ta uswiadamia wychowujacym, ze we wszystkich procesach
pedagogicznych, w tym przede wszystkim w procesie wychowania moral-
nego, idzie o najszerzej rozumiane dobro wychowanka, ktérym jest on sam
jako osoba, oraz o jego wielostronny rozwdj intelektualny, duchowy, este-
tyczny i fizyczny. Wychowujacy, autentycznie przekonany do wspomagania
pedagogicznego zmierzajacego do rozwijania postawy prawosci wychowan-
ka, kierujac si¢ ta zasada, nie dazy do dominacji, lecz bez wewngetrznych
oporédw nawiazuje z nim kontake, a jego zachowania i reakcje nie naruszaja
jego osobistej godnosci. Idzie tu zatem o obustronny wymiar godnosci, tzn.
poszanowanie godnosci wychowanka ma charakter zwrotny, czyli wychowa-
nek takze okazuje szacunek nalezny wychowujacemu.

2.Zasada wspomagania wychowanka w pracy nad rozwi-
janiem postawy prawos$ci u$wiadamia wychowawcy potrzebe usta-
wicznego poznawania warunkéw i czynnikéw umozliwiajacych, a zarazem
optymalizujacych drogg realizacji celéw i zadan wychowania moralnego.
Wspomaganie, a nickiedy nawet wsparcie’> wychowanka przez wychowu-

324 Szczegblowo analizuje zasady wychowania w: A.M. de Tchorzewski, Witgp do teorii

wychowania, dz. cyt., s. 133-138.

35 Wsparcie, w przeciwienistwie do wspomagania, nalezy rozumieé jako pomoc wychowan-

kowi w sytuacjach trudnych ze strony o0séb dla niego znaczacych. Moze ono mie¢ dorazny
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jacych w dazeniu do ksztaltowania postawy prawosci umozliwia skuteczne
podejmowanie samodzielnego wysitku przez wychowywanego. Kierowanie
si¢ ta zasada przyczynia si¢ do poglebienia samopoznania oraz nabywania
i umacniania sprawnosci moralnych wychowanka, ktéry odnajduje w nich
sens i docenia role wartosci etycznych.

3. Zasada wspoéldziatania wszystkich podmiotéw proce-
su wychowania moralnego jest dyrektywa skierowana do wszystkich
osobowych i instytucjonalnych podmiotéw wychowujacych. Zasada ta ma
na celu uswiadomienie im koniecznosci wzajemnej wspdlpracy w zakresie
rozwijania postaw prawosci wychowankéw. Proces wychowania moralnego
nie jest procesem wyizolowanym, autonomicznym w tym znaczeniu jak
proces nauczania szkolnego. Na ksztaltowanie i rozwéj postaw prawosci
mlodego pokolenia maja wptyw wszystkie procesy pedagogiczne, ktdre sg
immanentng czgécia proceséw spolecznych. Idzie tu wigc o wspéldziatanie
rodzicéw wraz z potomstwem, nauczycieli stanowiacych wspélnote szkolna,
domu rodzinnego ze szkota, domu rodzinnego ze wspélnota religijna oraz
z catym $rodowiskiem lokalnym. Wszystkie te podmioty wspdlnie realizuja
cele i zadania wychowawcze i nieobca im moze by¢ troska o postawe pra-
wosci miodego pokolenia. Relacyjnos$¢ migdzy wymienionymi podmiotami
staje sic wazna i doniosta w obliczu globalizujacego si¢ $wiata oraz jego
kryzyséw.

4. Zasada odpowiedzialnosci i konsekwencji w proce-
sie wychowania moralnego jest kontynuacja wczesniejszej zasady.
Odpowiedzialno$¢ jest sama w sobie z natury rzeczy warto$cia moralna.
Bycie odpowiedzialnym — jak juz wczesniej powiedziano — to nic innego,
jak zaciagnigcie zobowigzan moralnych podmiotéw wychowujacych wobec
podmiotéw wychowywanych?®. Ten, kto §wiadomie uczestniczy w procesie
wychowania moralnego, ktérego nadrzgdnym celem jest rozwijanie postawy
prawosci wychowankéw, musi czu¢ si¢ wewnetrznie przymuszony do odpo-
wiedzialnoéci przypisywanej sobie samemu, wlasnej decyzji i swojej woli.
Odpowiedzialno$¢ wychowujacych jest takze wazng cechg osobowosciowa,
ktéra uwyraznia si¢ umiejgtnoscia podejmowania decyzji pedagogicznych,
ale takze kierowaniem si¢ wlasnym postgpowaniem wychowawczym oraz
samodzielnym rozstrzyganiem waznych decyzji zyciowych wychowankéw.

charakter informacyjny, emocjonalny, instrumentalny

326 O odpowiedzialnosci mowa byta w rozdz. 2.3.
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Odpowiedzialno$¢ jako zasad¢ wychowania moralnego nalezy nieroze-
rwalnie taczy¢ z konsekwentnym reagowaniem na wszelkie przejawy odstep-
stwa od zachowan, ktdre sa nieakceptowane z punktu widzenia obranego
systemu etycznego. Nie chodzi tu o ograniczanie wolnosci, lecz o uznanie
takiej wolnosci, ktéra wzmacnia¢ bedzie sprawnosci moralne wychowywa-
nych, rozwija¢ ich samodyscypling oraz autokreatywnos$¢*”. Rozwijanie
postawy prawosci wychowankéw wymaga odwotywania si¢ przez wycho-
wujacych do werbalnych przekazéw. Komunikuja one o koniecznosci za-
chowarl i postgpowania zgodnych z powszechnie obowigzujacymi normami.
Przekazy te nie stuza zmuszaniu wychowankéw do czego$ czy czegokolwiek,
a jedynie maja wyzwala¢ wewngtrzng dyspozycyjnos¢ wychowanka. Jest
nig odpowiedz na oczekiwania i aprobat¢ wychowujacych wobec takich
zachowarl i postgpowania, ktdre sa powszechnie akceptowane i uznawane
za normy przyjete w réznych kontekstach i przestrzeniach rzeczywistosci
spolecznej.

5. Zasada profesjonalizmu i osobistego przyktadu wy-
chowujacych jako dyrektywa ukierunkowujaca ich aktywnos¢ w pro-
cesie wychowania moralnego nie ogranicza si¢ do wiedzy i umiej¢tnosci
pedagogicznych, ktére nie wszyscy mieli sposobno$¢ opanowaé w trakcie
zawodowej edukacji. Wiele os6b bez stosownych kwalifikacji a nawet kom-
petencji ma $wiadomos¢ potrzeby uczestniczenia w procesie wychowania
moralnego mlodego pokolenia. Nie znaczy to, ze s one zwolnione od ko-
niecznosci poznania prawidtowosci tego procesu. Wielu kieruje si¢ pod tym
wzgledem potoczng wiedzg, intuicja i do§wiadczeniem, ktdre mogg stanowié
podstawe lub jej brak do okreslenia jako$ci wychowania moralnego. Biorac
pod uwage powyzsze zatozenia, nalezy przyjaé, ze kazdy, kto do$wiadcza
uczestniczenia w tym procesie, winien dazy¢ do poznawania przynajmniej
podstawowej wiedzy teoretycznej na temat wychowania moralnego. Nie
jest wazne, czy s3 to profesjonalni czy nieprofesjonalni pedagodzy (rodzice,
instruktorzy itp. osoby). Wszyscy oni sg zobligowani do doskonalenia si¢
w tym zakresie. Jego celem jest osiaganie coraz wyzszego poziomu $wiado-
mosci wychowawczej i ogélnej kultury pedagogicznej. Te z kolei $wiadcza
0 pozytywnym nastawieniu i przydatno$ci oséb majacych na uwadze wszel-
kie dziatania sprzyjajace wspomaganiu rozwoju postaw prawosci mlodego

327 Por. Walnosé Jako wartos¢ i problem edukacyjny, pod red AM. de Tchorzewskiego,

dz. cyt.
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pokolenia. Najbardziej jednak przekonujacy jest osobisty przyktad poste-
powania moralnego dawany przez samych wychowujacych. Postgpowanie
takie musi cechowa¢ harmonia etycznych i zarazem nienagannych dzialan
i dazed wychowawczych. Ich podstawa jest okazywanie akceptacji, zainte-
resowania i altruistyczna serdeczno$¢ wobec wychowankéw, umiejgtnosé
klasyfikowania i werbalizowania wlasnych przezy¢ emocjonalnych, ktérych
zrédlem sg tresci wartosci moralnych oraz autentycznoé i statos¢ zachowan
wobec wychowanka. Spetnienie tych warunkéw wspétdecyduje w duzej
mierze o tym, ze w procesie wychowania moralnego wychowujacy staje si¢
wzorem dla wychowywanych.

Formy wychowania moralnego to mniej lub bardziej skoordy-
nowane akty i zdarzenia, dzigki ktérym wychowujacy nadaja wyodrebnio-
ny ksztatt procesowi wychowania. W naukach pedagogicznych stosuje si¢
ten termin, nadajac mu rézne znaczenia, przy czym zawsze chodzi o pe-
wien zbiér zintegrowanych sytuacji wiazacych si¢ bezposrednio lub tylko
posrednio z realizacja mniej lub bardziej ogdlnych celéw i zadai wycho-
wawczych®®. Sg one postrzegane jako wazny element proceséw wychowaw-
czych, a ich wyabstrahowanie stuzy doktadniejszemu poznaniu i prakeyce
pedagogicznej*”. Wychowanie moralne jest immanentng czgécig wszyst-
kich proceséw pedagogicznych. Ma ono miejsce zaréwno i réwnoczesnie
w procesie wychowania i socjalizacji $Srodowiskowej, edukacji szkolnej oraz
catoksztalcie i przebiegu szeroko rozumianego Zycia spofecznego®. Stad
wyodrebnienie form wychowania moralnego, ich uporzadkowanie poprzez
klasyfikacje nie jest ani rzecza prosta, ani jednoznaczna. Dla potrzeb naszych
dociekan ograniczono si¢ do przedstawienia form wychowania moralnego,
ktérych nadrzgdnym celem jest wspomaganie wychowanka w rozwoju jego

zachowari i postgpowania moralnego. Przyjeto umowny ich podziat na dwie

38 Opis i analize form wychowania przeprowadzam w: A.M. de Tchorzewski, Witgp do

teorii wychowania, dz. cyt., s. 138-141.

39 Przykladem moze by¢ proces dydaktyczny, w ramach ktérego wyodrebnia sie formy

nauczania. Jedna z podstawowych jest forma nauczania klasowo-lekcyjnego. Ta forma cechu-
je si¢c uchwytnymi ograniczeniami liczbowo-czasowymi. W przypadku procesu wychowania
moralnego jest to warunek trudny do spetnienia

30 Por. H. Muszyniski, Zarys teorii wychowania, Patistwowe Wydawnictwo Naukowe, War-

szawa 1976, s. 268-307.
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zasadnicze formy: podstawows, majaca charakeer pieczy nad wychowywa-
nymi, oraz szczegbtowe, ktére sa celowo i §wiadomie inspirowane przez
wychowujacych.

1. Podstawowa forma wychowania moralnego zwiazana jest
$ci$le z naturalnymi sytuacjami, ktére sprzyjaja w mniejszym lub wigkszym
stopniu i zakresie rozwijaniu i wzmacnianiu zachowan i postgpowania
moralnego wychowywanych. Sytuacje te majg na ogét charakter sponta-
niczny, ale ogniskuja si¢ zawsze wokét jakiejs/jakichs wartosci moralnych,
»zagniezdzonych” w pod$wiadomosci lub $wiadomosci wychowankéw. I to
one w pewnych okoliczno$ciach determinuja droge rozwoju okreslonego
elementu postawy prawosci. Takie sytuacje pojawiaja si¢ w réznym czasie
i miejscu zycia wychowanka, sa niezamierzone i nieplanowane przez wycho-
wujacych, ale wystepuja w codziennosci zycia rodzinnego i szkolnego, a tak-
ze w relacjach z réwiesnikami i innymi osobami z otoczenia. Do$wiadczenie
podmiotéw wychowujacych, czyli rodzicéw, nauczycieli czy wychowaw-
cow, pozwala je dostrzec i optymalnie wykorzysta¢ w rozwoju wrazliwosci
i wiedzy moralnej wychowankéw, bez udziatu ktérych nie moze by¢ mowy
o optymalizacji procesu wychowania moralnego.

Spontaniczne zachowania wychowywanych kieruja uwage wychowuja-
cych na ich przebieg i tres¢. Stanowi to podstawg do pewnej racjonalnej
ich aktywnosci bezposredniej lub posredniej w trakcie sprawowania pieczy
nad wychowywanymi. Mozna zatem t¢ piecz¢ uznaé za pierwsza i podsta-
wowg form¢ wychowania, w tym wychowania moralnego. Piecza wyraza si¢
w pedagogicznej trosce nad wychowywanymi i ich uczestnictwem w réz-
nych mniej lub bardziej waznych codziennych wydarzeniach w zyciu, ktére
zawierajg w swych szczegbtowych aktach czy zdarzeniach odniesienia do
wartosci moralnych.

Whasciwie rozumiana przez wychowujacych piecza nad wychowywa-
nymi polega na kierowaniu aktywnosci intelektualnej i emocjonalnej wy-
chowankéw na drogg zrozumienia znaczenia okreslonej wartosci moralnej
oraz przypisania jej miejsca w ich hierarchii aksjologicznej. Tym samym wy-
chowujacy przyczyniaja si¢ do projekeji cech moralnych oraz wspomagaja
wychowankéw w rozwoju ich postawy prawosci, ktdra jest préba syntetycz-
nego ujecia wszystkich szczegétowych postaw moralnych.

Piecza jako naturalna, podstawowa i pierwsza forma wychowania moral-
nego moze si¢ przyczynia¢ do rozwijania w wychowankach takich cech, jak
np.: pewnos¢ siebie, optymizm, ostrozno$¢, niezalezno$é, bezinteresownose,
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odporno$¢ na stres, ale takze rozwija w wychowankach ambicj¢ i empatie,
zwlaszcza w trudnych dla nich sytuacjach moralnych.

Umiejetno$¢ kreowania tej formy wychowania moralnego pozwala
wychowujacym podejmowaé w kazdej chwili dziatania, ktére ochronia
wychowywanych przed uznaniem pseudo- i antywartoéci za swoje. Dzig-
ki niej wychowujacy dyskretnie nadzoruja poziom przygotowania ich do
funkcjonowania we wspélnocie srodowiskowej i calym spoleczenstwie oraz
w $wiecie, do ktérego przynaleza.

Piecza jako forma wychowania moralnego scala naturalne sytuacje
wychowawcze dzigki odwolywaniu si¢ i uwyraznianiu wartoéci etycz-
nych. I chociaz jest trudna do uchwycenia w bezposrednim ogladzie, to
z pewnoscig nadaje podstawowe wymiary i ksztatt procesowi wychowania
moralnego. Istota jej jest ingerencja wychowujacych w naturalne sytuacje
wychowawcze, zaréwno te, ktdre sprzyjaja, jak i te, ktdre nie sprzyjaja
dobrostanowi moralnemu wychowywanych. Wychowywani nie zawsze
postepuja zgodnie z racjami cnét whasnych i szacunkiem wobec prawa,
tradycji i nienagannych obyczajéw. Z racji wieku i niedojrzatosci szukaja
mocnych wrazen, lekkomyslnego popisywania si¢, checi doréwnywania
innym. Nie znaczy to, aby wychowywanych obejmowa¢ catodobowg opie-
ka. Nie chodzi takze o stosowanie wobec nich rytualéw przemocy, brutal-
nego modelowania charakteru, o dyktatur¢ kontroli, walke z cyfrowym
uzaleznieniem, narkotykami, brakiem dyscypliny i wskazywaniem niereal-
nych priorytetéw. Forma ta, ze wzgledu na pewna swoistos¢, ktéra wynika
z indywidualnej $wiadomosci i osobistego doswiadczenia wychowujacych,
musi by¢ wolna od wszelkich irracjonalnych doktryn pedagogicznych.
Piecza jako forma wychowania moralnego ma znamiona racjonalnej
opieki nad wychowywanym, wyraza troske i starania, ktére polegaja na
$wiadomym dbaniu wychowujacych o przysztos¢ wychowywanych umo-
cowang na gruncie postawy prawosci.

Dzigki tej formie wychowywany nabywa rozeznania we wlasciwym po-
stgpowaniu. Jej skuteczno$¢ zalezy od prawosci samych wychowujacych,
ktérzy dla wychowywanych staja si¢ przyktadem a nawet wzorem postgpo-
wania. Stad fundamentem jej jest szacunek i zrozumienie dla wychowywa-
nych, ktdrzy z natury s3 omylni i popadaja w rézne tarapaty moralne.

2.Szczegbtowe formy wychowania moralnego sa inspirowa-
ne przez wychowujacych. Uswiadomienie sobie przez nich celéw wraz z re-
alizacjq przez wychowywanych wynikajacych z nich zadad tworza podstawy
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réznych rodzajéw form wychowania®!. Teoretycy wychowania wyodre¢bnia-
ja wiele réznych ich podziatéw.

Odwotamy si¢ w tym miejscu do propozycji Heliodora Muszyriskiego
i Mariana Nowaka, aby dostrzec pewne podobieristwa i réznice pomiedzy
wskazywanymi przez tych pedagogéw formami wychowania. Pierwszy z au-
toréw dokonuje podziatu form na dwie podstawowe grupy: przedmiotowe
i organizacyjne. Obie zostaly przez tego autora opisane i scharakteryzowane.
Kazda z tych grup zawiera zestaw szczegélowych form, ktére Muszynski
$cisle wigze z celami operacyjnymi wychowania. Te za$ sa podstawg do reali-
zacji konkretnych zadan wychowawczych, osiagalnych w wyniku mobiliza-
¢ji wychowanka do aktywnosci poprzez dziatania w konkretnych sytuacjach,
majacych wymiar wychowawczy.

Z kolei Nowak stosuje inny podzial form wychowania. Za podstawe
przyjmuje formy werbalne, formy niewerbalne oraz formy dorazne. Kaz-
dej z nich przypisuje bardziej szczegdtowe techniki dziatan, sondaze, tre-
ningi, a nawet improwizacje, swobodng ekspresje, indywidualng pomoc,
wzmacnianie, czy tez ignorowanie np. niepozadanych zachowan. Ponizsza
tabela ukazuje réznice w nazwach form wychowania oraz ich wewngtrz-
ny podzial, wskazujacy na istot¢ szczegétowych dzialan w ramach sytuagji
wychowawczych.

31 Por. H. Muszyniski, Zarys teorii wychowania, dz. cyt., s. 268-307; M. Nowak, Teorie

i koncepcje wychowania, dz. cyt., s. 454—461; M. Lobocki, W poszukiwaniu skutecznych form
wychowania, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 1990.
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Tabela 5. Szczegétowy podziat form wychowania

Wedtug Wedtug
Heliodora Muszyiiskiego Mariana Nowaka
Formy Formy Formy Formy Formy
przedmiotowe organizacyjne werbalne niewerbalne dorazne
Poznawcza Indywidualna Technika Improwizowa- |  Udzielanie
Wytwércza Zespotowa | burzy mézgéw | na dramaty- | indywidualnej
Gospodarcza Zbiorowa Sondaz opinii zacja pomocy
Tworcza (w tym: o wychowan- Trening Wzmacnianie
Recepcyjna samorzadowa, ku relaksacyjny pozytywne
Ustugowo-opiekuncza | spétdzielcza, Technika Swobodna i negatywne
Zabawowo-rozryw- wspbtza- swobodnych ekspresja Ignorowanie
kowa wodnictwo, tekstow plastyczna niepoza-
Sportowo-turystyczna | wspétrealiza- Trening Muzykotera- danych
Techniczna Cja zadan) spotkaniowy pia zachowan
Konsumpcyjna Teatroterapia

Opracowanie wtasne. na podst. H. Muszynski, Zarys teorii wychowania, dz. cyt., s. 268-307; M. No-
wak, Teorie i koncepcje wychowania, dz. cyt., s. 454-461.

Zaproponowane przez Muszynskiego i Nowaka podzialy form wycho-
wania s z jednej strony na tyle ogélne, ze obejmuja niemalze wszystkie te
sytuacje wychowawcze, ktére maja na uwadze dochodzenie przez wycho-
wujacych do realizacji réznorodnych i wielorakich celéw i zadan pedago-
gicznych. Z drugiej strony ich wewngtrzne elementy stuza opisowi dziatan,
ktére usprawniaja optymalizacj¢ proceséw pedagogicznych. We wszystkich
wymienionych formach wychowania nalezy upatrywaé¢ mozliwosci wydo-
bywania watku moralnego, gdyz zadne dzialanie pedagogiczne nie jest go
pozbawione. I chociaz wskazywane przez tych pedagogéw formy wychowa-
nia nie czynig centralnym punktem aktywnosci wychowujacych i wychowy-
wanych celéw i zadari wychowania moralnego, to nie mozna nie dostrzec
przynajmniej wspélzaleznosci z tym obszarem wychowania.

Od najdawniejszych czaséw, az po wspélczesne wychowanie moralne
zakorzenione jest w wiclowickowej cywilizacji europejskiej zbudowanej na
fundamentach kultury oraz tradycji greckiej, rzymskiej i judaistycznej. Daty
one poczatek religii chrzescijariskiej, ale réwniez pogladom odrzucajacym
zatozenia metafizyczne o naturalnym/boskim porzadku $wiata, a takie
o istocie ludzkiej natury.

Chrzescijaristwo swoja naukg oparto na prawie naturalnym wywiedzio-
nym z transcendentalnych zrddel. Podobnie jak wszystkie monoteistyczne
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religie rozwingto wlasne zatozenia dotyczace jednej zasady, ktérg jest Bog
pojmowany jako najwyzsze Dobro i zrédlo prawa naturalnego®?. I chociaz
nie ma w historii i dorobku kulturowym Europy dziela, ktére nie odwo-
tywatoby si¢ do religii, to obok takiego podejscia znajdujemy stanowiska
odrzucajace zalozenia metafizyczne o naturalnym porzadku $wiata i ludzkiej
natury. Wyraza to tzw. prawo pozytywne*?, ktére jest Zrédlem poszukiwania
znaczenia sensu i motywéw zycia ludzkiego oraz nadziei na lepsze zycie do-
czesne. Prawo pozytywne wyklucza trwale i powszechne normy czy sposoby
postgpowania, relatywizuje je i glosi, ze hierarchii jest wiele, a kazda moze
si¢ okaza¢ tylko tymczasowa. Z prawa tego wynika, ze nie ma tylko jednej
religii, nie ma jednego Boga. Ktadzie ono nacisk na budowanie nie wiecznej,
lecz doczesnej przysztosci.

Na fundamentach prawa naturalnego i prawa pozytywnego zbudowano
wiele odmiennych doktryn i systeméw aksjologiczno-etycznych, w ktérych
warto$ci moralne stanowia centralny punkt wyzwalajacy takze aktywnos¢
pedagogiczna wychowujacych, zmierzajacych wspélnie z wychowywanymi
do realizagji celéw i zadait wychowania moralnego, ktérym jest wspomaga-
nie wychowankéw w osigganiu postawy prawosci. Stad w jej ramach przy-
wiazuje si¢ wage do réznych form wychowania moralnego, co nie oznacza,
ze musza si¢ one wzajemnie wykluczaé. Formy wychowania moralnego,
rozumiane jako $wiadomie kreowane sytuacje pedagogiczne, nalezy uznaé za
element tego procesu, ktéry stuzy wspomaganiu wychowanka w odkrywa-
niu, rozumieniu i realizacji zadari wychowawczych stuzacych jego rozwojowi
moralnemu. Uwyraznia si¢ on w osobistym dazeniu do internalizacji cnét,
kierowania si¢ w zyciu warto$ciami i sprawnosciami moralnymi.

W $wietle powyzszych wyjasnien proponuj¢ wyodrebnienie przynajmniej
dwoéch grup form wychowania moralnego. Jedna z nich moga by¢ religijne
formy wychowania moralnego, druga zas niereligijne formy wychowania
moralnego. Ich dychotomiczny podziat przedstawia ponizsza tabela.

332 Chrzedcijafistwo utozsamia prawo naturalne z Prawem Bozym, ktére jest odzwierciedle-

niem prawa wiecznego w naturze czfowicka, ktéry zostat stworzony na obraz i podobiedistwo
Boze. Bég jest zZrédtem prawa naturalnego, tak jak Zrédlem wszelkiego istnienia. Prawo Boze
mozna odkry¢ za pomoca rozumu oraz zapisane jest w Pismie $w. Wraz z uptywem wiekéw
Prawo Boze/Naturalne filozofowie traktuja jako kategori¢ moralna.

33 Prawo pozytywne rozumiane jest przez réznych filozoféw np.: jako niezalezne od pra-

wa naturalnego zbiory norm, kedrych zrédtem jest rozum jako autonomiczny byt nadajacy
cztowiekowi wolnos¢ zewnetrzna w obszarze ludzkiego wspélzycia, kierujacy si¢ ku réznym
hierarchiom wartosci.
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Tabela 6. Religijne i niereligijne formy wychowania moralnego

R AL s Religijne formy Niereligijne formy
-etyczne form . .
. wychowania moralnego | wychowania moralnego
wychowania moralnego

Osobista/wspdlnotowa Sytuacje i aktywnos¢

CNOTY aktywnos¢ w rytuatach edukacyjna
WARTOSCI i obrzedach religijnych Sytuacje i aktywnos¢

SPRAWNOSCI MORALNE Aktywnos¢ religijno- spoteczna
moralna ruchéw Sytuacje i aktywnos¢

srodowiskowych kulturalna
Aktywnos¢ organizacji Sytuacje i aktywnos¢

i zwigzkéw koscielnych oraz artystyczna
katolickich Sytuacje i aktywnos¢

sportowa

Opracowanie wiasne.

Kazda z wymienionych form wychowania moralnego, bez wzgledu na
to, czy ma wymiar religijny, czy niereligijny, inspirowana przez wychowuja,—
cych, zmierza do tworzenia sytuacji, w ktérych wychowankowie wykazuja
aktywno$¢ uwyrazniajacy ich relacje wzgledem okreslonych cnét, wartosci
i sprawnosci moralnych. Do chrzescijafiskich form wychowania moralne-
go mozna zaliczy¢ np. modlitwe, liturgie, rekolekeje czy kontemplacje lub
nawet medytacj¢ i in. Kazda z nich jest szczegdlng sytuacja aktywizujaca
wychowankéw do poznawania, przezywania tego, co zawieraja w swojej
tresci cnoty Boskie i kardynalne oraz te wszystkie wartosci moralne, za spra-
wa ktérych czlowiek podejmuje samodoskonalenie i osiaga coraz wyzszy
poziom rozwoju moralnego. Sa one takie droga prowadzaca do rozwoju
duchowosci, ktéra jest indywidualnym obcowaniem z sacrum. Wiele jest
szczeg6towych form aktywnosci religijno-moralnych w ruchach $rodowisko-
wych oraz organizacjach i zwiazkach koscielnych i katolickich®*. Wszystkie
one nie tylko stuza poglebianiu wiary, lecz tworza sytuacje wychowawcze
przyczyniajace si¢ do poznawania norm i kierowania si¢ chrzescijadskimi
zasadami moralnymi. Nie znaczy to, ze religijne formy wychowania moral-
nego nie odwotuja si¢ do form niereligijnych.

34 Szczegblowy ich opis i analize znajdziemy w: E. Mitek, Pedagogika dla teologéw, Wydaw-

nictwo SIGNUM, Wroctaw 2002, s. 275-317.
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Wsrdd tych ostatnich nalezy dostrzec rolg i znaczenie form aktywnosci
wychowawczej zwiazanych z tworzeniem sytuacji pedagogicznych skupio-
nych wokét cnét, wartosci i sprawnosci moralnych poszerzajacych ich za-
kres o uniwersalny, intrapersonalny, interpersonalny wymiar, jak i wartosci
o proweniencji moralnej”.

Niewatpliwie pewna forma wychowania moralnego jest zbiér sytuacji
w procesie edukacyjnym, ktdre inspiruje nauczyciel, gdy odwotuje si¢ do
warto$ci moralnych, powodujac tym samym celows i $wiadomg aktywno$¢
ucznidéw. W pracy dydaktyczno-wychowawczej nie da si¢ pomina¢ odwotan
do wartoéci moralnych, gdyz kazdy proces pedagogiczny z natury rzeczy
ma charakter aksjologiczno-etyczny. Kazdy przedmiot nauczania szkolnego
zawiera tresci zawierajace odniesienia do aktéw i zdarzed moralnych, ktére
s sytuacjami wychowawczymi.

Rézne sytuacje i aktywnosci spoteczne staja si¢ formami wychowania
moralnego, gdy wychowawca kreujac je, wskazuje wychowankowi znacze-
nie i role¢ pojawiajacych si¢ w ich obszarach wartosci moralnych. Zmierza
do eksponowania zwlaszcza tych, ktére maja ksztattowaé w wychowankach
pozadane cechy i sprawnosci moralne. Idzie tu o takie, ktére reguluja jego
komunikacje i relacje z innymi osobami, wyzwalaja poczucie osobistej odpo-
wiedzialnoéci za siebie i zespét wychowaweczy, rozwijaja tolerancj¢ i potrzebe
niesienia pomocy potrzebujacym, obrong stabszych, pokrzywdzonych itp.

Jedna z kolejnych form wychowania moralnego s sytuacje i aktywno$¢
kulturalna. Forma ta bezposrednio i posrednio jest zwiazana z tworzeniem
dostepnosci dzieci i mlodziezy do réznych gatunkéw literatury (od bajek
po powiesci i poezjg), muzyki (od rozrywkowej do tzw. powaznej), sztuk
teatralnych i wizualnych, filmu, malarstwa i innych. Idzie o to, aby wycho-
wujacy organizowali wokét nich takie sytuacje wychowawcze, ktére na pod-
stawie dostarczanych przez nie tresci ksztattowatyby nie tylko wrazliwos¢
estetyczng, ale takze poprzez analizg zawartych w nich wartosci moralnych
wytyczaly droge do zachowari i postgpowania moralnego.

Sytuagje i aktywno$¢ artystyczna moga by¢ jedna z wazniejszych form
wychowania moralnego. Potrzebna jest tu znajomos$¢ predyspozycji i pre-
dylekeji indywidualnych oraz grupowych wyzwalajacych ten typ aktywno-
$ci u uczniéw. W tej formie doniosla rol¢ odgrywa poczucie rytmu, stuch
muzyczny, barwa i sifa glosu, wrazliwo$¢ na kolory, zdolnosci plastyczne

35 Por. rozdz. 4.
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i manualne, tzw. ,mowa ciala” itp. Wszystkie te potencjalne mozliwosci
moga by¢ no$nikiem wartosci moralnych, dzigki ktérym wychowankowie
nie tylko doznajg przezy¢ estetycznych, ale poznaja same wartosci, lepiej je
rozumiejg a nawet identyfikuja si¢ z nimi, co uwyrazniaja ich zachowania
i postgpowanie.

Sytuagje i aktywno$¢ sportowa, bez wzgledu na to, czy ma wymiar ama-
torski, czy wyczynowy, sa jedng z waznych form wychowania moralnego.
Odgrywaja one wazna rol¢ w zyciu biologicznym i wiaza si¢ ze zdrowiem
fizycznym nie tylko dzieci i mlodziezy, ale i dorostych, bez wzgledu na wiek.
Szczegblowe sytuacje i aktywnos¢ fizyczna maja wplyw na jakos¢ zycia du-
chowego i zdrowia psychicznego cztowieka. Od wiekéw funkcjonuje w po-
wszechnej $wiadomosci spotecznej taciniska dewiza: In corpore sano, mens
sana, co znaczy: w zdrowym ciele zdrowy duch. Oprécz szkolnej edukacji
w zakresie kultury fizycznej nalezy dostrzega¢ pozytywy innych aktywnosci:
w turystyce, rekreacji fizycznej, czy rehabilitacji ruchowej. Wszystkie one
tworza warunki dla uwyrazniania si¢ niemalze wszystkich wartosci, w tym
takze wartosci moralnych. Powszechna zasada fair play przypomina o kie-
rowaniu si¢ i respektowaniu w zabawach, grach czy zawodach i réznych
konkurencjach sportowych takich wartosci, jak uczciwo$é, sprawiedliwosé,
bezinteresowno$¢, odpowiedzialno$¢, wytrwatos¢, odwaga, a takze koniecz-
nosci znoszenia trudu i niewygéd, postawy solidarnosci, wiernosci obowiaz-
kom, wiarygodnosci, roztropnosci i wrazliwosci etycznej.

Metody i $Srodki wychowania moralnego naleza do instru-
mentarium tego w gruncie rzeczy niekoriczacego si¢ procesu, ktéry przenika
cale zycie kazdego czlowieka i wspélnot, do ktérych przynalezy. Wielu wspét-
czesnych pedagogéw podejmowato prébe wypracowania pewnych podstaw
stuzacych wypracowaniu jakiego$ zasobu wiedzy teoretycznej w odniesieniu
do tego zagadnienia. Na ogét traktuja oni metody i $rodki wychowania mo-
ralnego jako skuteczne sposoby i ewentualnie narzedzia oddziatywan wy-
chowawczych, majacych wplyw na rozwéj moralny dzieci i mlodziezy*¢. Na
tle zréznicowanych stanowisk w tej kwestii nalezy zauwazy¢, ze wéréd me-
tod dominuja takie jak: wplyw osobisty, sugestia i perswazja, dialog, karanie
i nagradzanie, wplyw sytuacyjny oraz oddziatywania spoteczne. Wszystkie

336 Por. Z. Marek, Podstawy wychowania moralnego, dz. cyt.; M. Lobocki, Wychowanie mo-

ralne w zarysie, Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, Krakéw 2009; H. Muszyniski, Wychowanie
moralne w zespole, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 1973; M. Krawczyk,
Metody wychowania moralnego, dz. cyt. i in.
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one z pewnoscia odgrywaja jaka$ wazna rol¢ w ksztaltowaniu wrazliwosci
moralnej, zachowan oraz postaw moralnych dzieci i mtodziezy. Szczegétowa
analiza proponowanych metod pozwala zwréci¢ uwage na te, w ktérych
przejawia si¢ rozumienie wychowania jako pewnego bytu psychospotecz-
nego, ktéry jest wytworem oséb, a ktérego whasciwoscia jest zachodzaca
migdzy nimi relacja. Innymi stowy méwiac, podmioty wychowujace (ro-
dzice, nauczyciele, wychowawcy), kierujac si¢ zawsze powszechnie uznanym
dobrem (moralnym), umozliwiaja podmiotom wychowywanym (dzieciom,
mtodziezy, uczniom, wychowankom) osiaganie kolejnych etapéw dojrzato-
$ci, wyrazajace si¢ dochodzeniem do wlasnej tozsamosci, ktéra odzwiercie-
dlaja w zachowaniach i postgpowaniach adekwatnych do obowigzujacych
zasad moralnych i spotecznych. Takie podejscie dosy¢ jednoznacznie nasuwa
mys$l, ze pierwsza wéréd innych metod wychowania moralnego jest dawanie
$wiadectwa prawosci przez podmioty wychowujace. W domniemanej tresci
i zakresie pojecia prawosé mozna szukaé, ale i upatrywaé stosunku do wha-
snej godnosci, prawdy i wolnosci. Prawo$¢ jest przypisywana konkretnemu
cztowiekowi i ludziom jako pewien przymiot, ktéry zaswiadcza o wartosci,
a w jakim$ nawet sensie o ich nadzwyczajnosci. Wspétczesny jezyk polski
niejako ,,odwotal” z codziennego uzytku pojecie prawosci. Dla wielu jest
ono pojeciem niemalze archaicznym, przynaleznym staropolszczyznie,
niezrozumialym, wypartym przez bliskie znaczeniowo inne wyrazy lub ich
zwiazki. Chetniej opowiadamy si¢ za uzyciem w opisie i ocenie zachowan
poszczegblnych ludzi takich stéw, jak porzadny, normalny lub nieprzecigtny
czy doskonaly, byle unikna¢ kategorii prawosci. Prawo$¢ nalezy do pojeé,
keére przynaleza do idei aksjonormatywnych. W tresci i zakresie tego pojecia
uwyraznia si¢ zaréwno swoista wartos¢, jak i okreslony imperatyw. By¢ czto-
wiekiem prawym, to znaczy prezentowal szczegblna warto$¢ przynalezng
osobie, natomiast zmierzanie do prawosci jest zadaniem kazdego cztowieka,
bowiem juz w samym dazeniu wyraza si¢ jego godno$¢. Ta szczegdlna dwo-
isto$¢ — o czym bylta juz mowa wezesniej — pozwala traktowad prawos¢ jako
zasadg zycia spolecznego, postawe etyczng i powinno$¢ moralng. Prawosé
jako zasada zycia spotecznego stanowi fundament wyzszej jakosci stycznosci,
stosunkdw, a takze czynnosci. Prawos¢ jako postawa etyczna budowana jest
w oparciu o naczelne warto$ci moralne, ktére stanowia fundament etycz-
nego odnoszenia si¢ do ludzi, do drugiego czlowicka, a takze do samego
siebie. Jest ona niejako rdzeniem wlasciwego postgpowania moralnego, na
ktére sktada si¢ uczciwo$é, odwaga, oddanie, legalizm i postuszenistwo oraz
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lojalnos¢ wzgledem uznawanego systemu moralnego. Z kolei prawo$¢ trak-
towana jako powinno$¢ moralna rozumiana tutaj jest jako wola dziatania na
rzecz dobra, a nie przeciwko niemu. Oznacza ona czynne pragnienie dobra
oraz uruchamianie mechanizméw autokontroli nazywanych sumieniem.
Bez ich udziatu postrzegane dobro i pragnienie jego osiggania ograniczatoby
si¢ tylko do jego podziwiania, a nie podejmowania dziatari realizacyjnych
polegajacych na wdrazaniu dobra moralnego w zycie spoteczne.

Prawos¢ jako postawa moralna podmiotéw wychowujacych jest funda-
mentem wszystkich metod wychowania moralnego oraz wzglednym gwa-
rantem ich skutecznosci. Stad pierwsza wsréd nich jest dawanie $wia-
dectwa. Wspdlne odkrywanie warto$ci moralnych staje si¢ autentyczne
wéwezas, gdy rodzice, nauczyciele, wychowawcy, opickunowie, katecheci
i inni, sami swoim post¢gpowaniem daja $wiadectwo ich rozumienia oraz
roli, jaka petnig one w ich zyciu. Jest to najbardziej optymalna droga przy-
czyniajaca si¢ do ich $wiadomego przyjecia przez wychowankéw. Jej zaprze-
czeniem jest hipokryzja, czyli obluda i nieszczero$¢, a nawet zaklamanie
wychowujacych, ktére wykluczaja mozliwosé realizacji autentycznych celéw
wychowania moralnego. Dawanie $wiadectwa jako metoda wychowania
moralnego jest warunkiem sine qua non skutecznosci wszystkich innych
bezposrednich i posrednich metod wychowania moralnego.

Bezposrednie metody wychowania moralnego z natury rze-
czy maja charakter autonomiczny, moga by¢ swiadomie planowane i uru-
chamiane w celu realizacji konkretnych zadad wychowawczych. Do nich
mozna zaliczy¢ np.: metodg wplywu osobistego, ktdrej znaczenie zalezy od
autorytetu podmiotéw wychowujacych; metode sugestii i perswazji, kto-
ra zalezy od intelektualnego potencjatu wychowujacych, od ich osobistej
madrosci; metode karania i nagradzania, ktéra jest najmniej wyrafinowana
metoda bezposredniego oddziatywania na wychowankéw, a dzigki ktérej
wychowujacy zmierzaja do regulacji zachowan podmiotu wychowywanego.
Stuzy ona wzmacnianiu zachowan pozytywnych i pozadanych oraz ostabia-
niu lub skutecznemu eliminowaniu zachowan spotecznie niepozadanych,
negatywnych, sprzecznych z normami moralnymi.

Posrednie metody wychowania moralnego maja z kolei cha-
rakter polidyspresyjny, co oznacza, ze odwotywanie si¢ do nich zasadza si¢ na
ich wykorzystywaniu w réznych warunkach spofecznych i okolicznosciach.
Nalezy pamietad, ze proces wychowania moralnego jest procesem ciaglym,
dtugotrwatym, za$ przede wszystkim dynamicznym. Stad do posrednich
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metod wychowania moralnego zaliczy¢ nalezy przede wszystkim: metodg
wplywu sytuacyjnego, ktéra wychowujacy postuguja si¢ w zaaranzowanych
formach wychowania moralnego; metod¢ oddziatywan spotecznych, znaj-
dujaca swoje zastosowanie w réznych okolicznosciach zycia zbiorowego,
ktére nie jest wolne od probleméw moralnych. Siega si¢ po nie adekwatnie
do $wiadomie kreowanych sytuacji pedagogicznych w warunkach pozaedu-
kacyjnych, gdy moga one stuzy¢ nadrzednym celom i realizacji zadan, jakie
stawia si¢ wychowaniu moralnemu.

Mozna wyodrebni¢ jeszcze jedna klase metod wychowania moralnego,
ktére okresli¢ nalezy jako metody transfiguracyjne. Sa to sposo-
by stuzace ksztattowaniu wrazliwosci, wiedzy i postaw moralnych dzieci
i mlodziezy. Do nich odwotuja si¢ wychowujacy, aby przy czynnym wsp6t-
uczestnictwie samych dzieci i mlodziezy wspomaga¢ proces ich rozwoju
moralnego. Metody te nabierajg znaczenia w nieprzewidzianych sytuacjach
pedagogicznych i pozapedagogicznych. Idzie w nich o wykorzystanie po-
tencjalnej gotowosci do aktywnosci i dziatari wychowankéw oraz mozli-
wosci przysposobienia ich do oceny wlasnego post¢gpowania moralnego.
Metody transfiguracyjne wychowujacy stosuja miedzy innymi w takich for-
mach aktywnodci, jak zabawa, czas wolny, czytelnictwo, ogladanie filméw,
telewizji, uczestnictwo w koncertach, spotkaniach klubowych, dziatalnosci
wolontariatu, korzystania ze srodkéw masowego przekazu, telefonii komor-
kowej oraz z wszelkich gadzetéw, jakie wytwarzaja wspélczesne technologie
informatyczne, ktére na co dzieri, od wezesnego dzieciristwa towarzysza do-
rastajacym. Niosg one ze sobg nie tylko zagrozenia o wymiarze aksjonorma-
tywnym — wlasciwe nakierowanie wychowywanych na poszukiwanie w ich
ramach wartosci, norm i zasad moralnych ksztattuje ich wiedzg i wrazliwos¢
etyczna®?’.

Srodki wychowania moralnego sa elementem strukturalnym
kazdej metody wychowania®. Zadna metoda wychowania moralnego
nie jest pozbawiona $rodkéw wychowania, ktérymi mogg by¢ tylko takie,

37 Na temat metod wychowania pisatem szerzej: A.M. de Tchorzewski, Wstep do teorii

wychowania, dz. cyt., s. 141-142; o metodach wychowania moralnego pisali réwniez:
S. Jasionek, Wychowanie moralne, dz. cyt., oraz wczesniej przywotani autorzy: Z. Marek,
H. Muszy1iski, M. Lobocki, M. Krawczyk.

338 Por. K. Soénicki, Teoria srodkéw wychowania, Nasza Ksiggarnia, Warszawa 1973. Autor

tej pracy z punktu widzenia pedagogiki refleksyjnej analizuje wieloaspektowo zagadnienie
$rodkéw wychowania, budujac w ten sposéb jednolita, a zarazem pierwsza w Polsce peda-
gogiczng teori¢ wychowania. W sekwencji tego rozdziatu przedstawiam wlasng koncepcje
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ktére nie naruszajg godnosci i praw wychowanka, czyli tylko takie, ktére
umozliwiajg i shuza realizacji celéw i zadan wychowania moralnego. Wycho-
wujacy dobieraja $rodki wychowania adekwatnie do form wychowania oraz
zachodzacych, czesto nieprzewidywalnych okolicznosci. Srodki wychowania
maja stuzy¢ wyzwalaniu i umacnianiu wychowanka w zakresie pozadanej
aktywnosci i motywacji, maja si¢ przyczynia¢ do wspomagania wychowanka
w jego moralnym indywidualnym/grupowym rozwoju. O doborze $rodkéw
wychowania decyduje wychowujacy, ktéry ma zawsze na uwadze to, ze stuza
one rozwijaniu samowychowawczej aktywnosci wychowanka. Na ogét wy-
réznia si¢ trzy typy Srodkéw wychowania: (1) $rodki zapobiegajace, majace
przeciwdziata¢ nieetycznym zachowaniom i postgpowaniu wychowankdw.
Ich rola jest regulacja zachowan podmiotu wychowywanego, wraz z do-
tarciem do $wiadomosci wychowanka, ktéra uwyraznia si¢ w zrozumieniu
i ocenie wlasnego postgpowania; (2) $rodki wzmacniajace, majace utrwalaé
dazenia wychowankdw zbiezne z zadaniami i celami wychowania moralne-
go. Srodki tego typu maja za zadanie utrwalaé zachowania pozytywne lub
sktania¢ wychowanka do wigkszego wysitku w dochodzeniu do wyznaczo-
nego celu. Srodki te winny stuzy¢ wywolywaniu satysfakcji, zadowolenia,
a nawet radosci z osiggania coraz wyzszego poziomu osobistej doskonatosci;
(3) $rodki mobilizujace do pracy nad wlasnym rozwojem moralnym, czyli
etyczna aktywnoscig samowychowawcza. Te srodki z kolei majg prowadzi¢
do formacji sumienia wychowanka oraz dostrzegania w kazdym dziataniu
i wolnym czynie cztowieka wartosci moralnych.

Wymienione wczesniej $rodki wychowania moralnego, bez préby ich
przyporzadkowania poszczegblnym typom, sa przede wszystkim zakorze-
nione w procesie komunikowania si¢ podmiotéw wychowujacych i wycho-
wywanych, zwlaszcza gdy w procesie wychowania pojawiaja si¢ dylematy
i problemy natury moralnej. Komunikacji mi¢dzypodmiotowej w procesie
wychowania moralnego stuzy nie tylko dawanie swiadectwa, czyli przy-
ktad osobisty wychowujacych, ale tez postugiwanie si¢ stowem w dialogu
interpersonalnym pomigdzy podmiotami procesu wychowania moralnego.
Dialog staje si¢ wigc jednym z wazniejszych $rodkéw tego procesu. Jest
nim rozmowa, a w zaleznosci od etapu rozwoju wychowanka dyskusja,
ktérej uczestniczacym w niej podmiotom towarzyszy myslenie oparte na

$rodkéw wychowania, odwolujac si¢ do pewnych zatozen zaprezentowanych w ksigzce A.M.
de Tchorzewski, Wstep do teorii wychowania, dz. cyt., s. 149 i nast.
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rozumowaniu, rzeczowej argumentacji, logicznym wyjasnianiu i argumen-
towaniu. Tak wigc dochodzimy do czego$, co za Lawrence’em Kohlbergiem
nazywa si¢ rozumowaniem moralnym*>.

Rozumowanie moralne umozliwia namyst nad warto$ciami i normami
moralnymi i prowadzi do ich uzasadnienia za pomoca argumentacji logicz-
nej badz teologicznej* . Rozumowanie moralne przebiega wedlug pewne-
go scenariusza, na ktory sklada si¢: (1) prezentacja dylematu moralnego;
(2) poszukiwanie jego rozwiazan; (3) ustalenie konsekwencji znalezionych
rozwiazan dla oséb, ktérych dany dylemat dotyczy; (4) okreslenie wartosci
ukrytych w rozwazanym dylemacie; (5) wyeksponowanie warto$ci $wiadcza-
cych o wyzszym poziomie rozwoju moralnego®!.

Jako$¢ dialogu i rozumowania moralnego jako waznych $rodkéw pe-
dagogicznych zaleza od takich czynnikdw, jak: autorytet i autentycznosé
samych wychowawcéw oraz poziom wrazliwosci moralnej wychowankéw.
O ich sprawczoéci wspétdecyduja osobiste uwarunkowania intelektualne,
emocjonalne oraz wolicjonalne wszystkich podmiotéw uczestniczacych

w procesie wychowania moralnego.

33 Por. L. Kohlberg, Essays on Moral Development, San Francisco 1978.

3408, Jelonek, Wychowanie moralne, Wydawnictwo WAM, Krakow 2006, s. 18.

31 Por. J. Trempata, Rozumowanie moralne i odpornosé dzieci na pokus¢ oszustwa, Wydaw-

nictwo Uczelniane WSP, Bydgoszez 1993, s. 20-23.






6. Przestrzenie wychowania moralnego

6.1. Rodzina i jej pierwszoplanowa rola w procesie wychowania
moralnego

6.2. Szkota wobec wspétczesnych probleméw wychowania
moralnego

6.3. Instytucje wspomagajgce proces wychowania moralnego

Wychowanie moralne nie ogranicza si¢ do jednorazowych aktéw, faktéw czy
zdarzeri pedagogicznych, lecz jest procesem ciaglym, dlugotrwatym i dyna-
micznym, uwiklanym w meandry calej ztozonej rzeczywistosci spotecznej.
Ta za$ nie jest jednolita pod wzgledem swojej strukeury, gdyz ksztattuja ja
réznorodne determinanty endo- i egzogenne. Ich wplyw na jako$¢ procesu
wychowania moralnego jest niewatpliwy, gdyz to one sa we wspélczesnym
$wiecie zrodtem zarédwno kryzysdéw, jak i sukceséw, nieustajacych proceséw
transformacji i integracji czy wrecz globalizacji, wnoszacych olbrzymie
zmiany w codziennej kulturze zycia, w $wiecie warto$ci odnoszacych si¢ nie
tylko do wymiaru ludzkiej egzystencji bytowo-materialnej, ale takze w za-
kresie $wiadomosci etyczno-moralnej. Zmiany te powoduja, ze wspéiczesny
czlowiek zyje w $wiecie nieprzewidywalnego chaosu aksjonormatywnego,
ktéry sprawia, ze rzeczywisto$¢ spoleczna przeksztatca si¢ w ,,spoteczenistwo
ryzyka” w kontakcie z otoczeniem cywilizacyjnym?®.

32 Por. P Sztompka, Socjologia. Analiza spoleczernstwa, Wydawnictwo Znak, Krakéw 2002,

s. 573-577.
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Proces wychowania moralnego staje si¢ niezwykle ztozony, a tym samym
trudny do bezposredniego uchwycenia w wymiarze empirycznym, nato-
miast wszelkie proby jego poznawania na ogét sprowadzaja si¢ do powierz-
chownego odczytywania jego rezultatéw czy efektéw, ktdre uwyrazniaja
si¢ w powierzchownych zachowaniach, niejasnych pogladach i skrywanym
postgpowaniu oraz niezrozumiatych do korica postawach etycznych dzieci,
miodziezy, ale takze dorostych.

Jednakze mamy $wiadomo$¢ tego, ze proces ten przenika niemalze
wszystkie przestrzenie zycia spotecznego, ktére stanowi podglebie wycho-
wania moralnego. Do przestrzeni tych w pierwszej kolejnosci nalezy zaliczy¢
rodzing wraz z wszystkimi jej funkcjami, jakie ma do wypelnienia, szkol,
ktéra poza edukacjg jest z definicji i tradycji instytucja wychowawcza, oraz
wspdlnoty religijne, organizacje i zwiazki dziecigce i mlodziezowe oraz sto-
warzyszenia spoleczne, kulturalne itp., niekiedy o zréznicowanych profilach
i celach, w ktérych podejmuje si¢ zadania i dziatania majace na uwadze
formacj¢ moralng cztowieka. To one sa Srodowiskiem, w ktérym uwyraznia
si¢ istnienie warto$ci zaréwno uniwersalnych, intrapersonalnych, interper-
sonalnych, jak i warto$ci o proweniencji moralnej*”. Niektére z wymie-
nionych przestrzeni, ktdre sa naturalnym podglebiem procesu wychowania
moralnego, zostang opisane w kolejnych sekwencjach tego rozdziatu.

6.1. Rodzina i jej pierwszoplanowa rola w procesie wychowania
moralnego

Rodzina jest niepowtarzalnym bytem spotecznym, ktérego cecha konsty-
tutywna jest wspSlnotowy charakter zycia okreslonego zbioru podmiotéw
zespolonych w réznym stopniu wi¢zami biologicznymi, emocjonalnymi,
kulturowymi i gospodarczymi. Bez wzgledu na to, czy jej fundamentem
jest tradycyjna struktura, ktora tworzy malzedstwo wraz z potomstwem
oparte na dobrowolnym i réwnorzednym zwiazku kobiety i mezczyzny
usankcjonowanym w $wietle prawa cywilnego i/lub prawa kanonicznego,
czy jest to zwiazek partnerski, sa one wspdlnota kierujaca si¢ powszechnie
akceptowanym systemem warto$ci oraz normami regulujacymi zachowa-
nia jednostek w sprawach waznych dla niej samych, jak i spoleczeristwa.

3 Szczegbtowa ich analiza zostata przeprowadzona w rozdz. 4.
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Wspotczesne przemiany, jakie dokonujg si¢ w $wiadomosci ludzi na skutek
wielu zewngtrznych uwarunkowan obyczajowych spowodowanych wie-
lopostaciowymi kryzysami, ruchliwo$cia przestrzenna i mobilnoscia spo-
teczna, a takie procesami laicyzacji i sekularyzacji oraz wpltywem mediéw
wraz z wirtualnym obrazem $wiata, w znaczacy sposéb wplywaja na zmiany
w zyciu rodzinnym. To one w duzym stopniu przyczyniaja si¢ do rozktadu
zycia malzeniskiego i rodzinnego, a ich nastgpstwem sg nie tylko nowe formy
wspdlnotowego zycia ludzi, ale takze odchodzenie od uznawanych dotad
funkgji, jakie od stuleci przypisywano rodzinie tradycyjnej. Dysfunkcjonal-
no$¢ rodziny prowadzi do narastajacej lawinowo liczby rozwodéw i separacji
matzonkéw oraz uznawania sakramentu matzeristwa za niewaznie zawarty
i jest powodem zaistnienia tzw. rodzin alternatywnych. Powszechnie stajg
si¢ one instytucjami, ktére okresla si¢ mianem: , matzeristwo tymczasowe”,
czyli niezobowiazujace préby wspélnego zycia, ,wielorodzinna wspélnota”,
czyli rozszerzona o nowe osoby wchodzace w role niebiologicznych matek
i ojcéw oraz potomstwa i innych ,dodatkowych krewnych i powinowa-
tych”, co powoduje zmiany w dotad jasno okreslanych pozycjach i rolach
we wzajemnych stosunkach wszystkich podmiotéw wspélnoty rodzinne;j.

Wszystkie wspdlnoty rodzinne, bez wzgledu na swéj status cywil-
noprawny lub kanoniczny, sa zobligowane do pieczy nad potomstwem
biologicznym, jak i przysposobionym. Ich obowiazkiem jest zaspokojenie
podstawowych potrzeb materialnych, psychicznych, duchowych oraz nie
w mniejszym stopniu odpowiedzialno$¢ za rozwdj i wychowanie moralne
dzieci i mlodziezy. To ostatnie zobowigzanie bywa czgsto trudniejsze do
wypelnienia przez rodzicéw i prawnych opickundéw z uwagi na to, co we
wspodtczesnym $wiecie jawi si¢ jako chaos aksjonormatywny spowodowany
wieloma czynnikami, o ktérych byla weze$niej mowa. Jego skutki uwyraz-
niajg si¢ przynajmniej w trzech wymiarach:

1. tradycyjny model rodziny przestat by¢ stabilny i nienaruszalny;

2. rodzina przestata by¢ monolitem;

3. wszechobecna wielokulturowos¢ i relatywizm etyczny odzwiercie-

dlaja si¢c w odmiennych od tradycyjnego stosunku do matzeristwa
i rodziny.

Te trzy wymiary wskazuja na to, ze funkcja wychowawcza rodziny staje
si¢ kwestig problematyczna i zarazem trudng do spelnienia. Dotyczy to takze
tresci i zakresu wychowania moralnego w rodzinie. Nie znaczy to, ze rodzina
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przestaje by¢ wspdlnota mniej znaczaca, ze jej funkcja wychowawcza moze
by¢ zminimalizowana czy wrecz zredukowana.

Aby powstrzymac wspétczesny proces degradacji zycia rodzinnego i jego
roli w formacji moralnej mtodego pokolenia, trzeba ustawicznie poszukiwaé
odpowiedzi na pytania: (a) czy i w jakim stopniu zagrozony jest rodzinny
proces wychowania, w tym wychowania moralnego?

(b) czy i w jakim stopniu rodzina jest w stanie zapobiegaé przejawom
dysfunkcjonalnosci zycia we wlasnej wspélnocie?

(c) czy i w jakim stopniu jest ona przygotowana, aby w sposéb optymalny
przeciwstawiac si¢ zjawiskom wynikajacym z chaosu aksjonormatywnego?

Odpowiedzi na te pytania wymagaja glebszej refleksji i namystu, ktére
towarzysza rodzicom i opickunom dorastajacych. W zaleznosci od ich $wia-
domosci wychowawczej i kultury pedagogicznej zdaja sobie sprawg z zagro-
zen, jakie niesie ze sobg zmieniajacy si¢ $wiat otaczajacy kazdego cztowieka.
Do zagrozen w pierwszej kolejnosci zaliczy¢ nalezy:

* powszechng demoralizacjg, czyli odchodzenie od rozumienia
znaczenia i roli wartosci etyczno-moralnych w odkrywaniu sensu
zycia, a takze zachowari obyczajowych;

* relatywizm moralny, polegajacy na postrzeganiu i odkrywaniu
dobra i zta oraz norm i ocen moralnych przez pryzmat subiektyw-
nych odczué i wyobrazen stuzacych tylko jednostce i nieliczacych sie
w zyciu publicznym i spofecznym;

* nihilizm, czyli catkowite lub tylko cz¢$ciowe odrzucanie akcepto-
wanych powszechnie i przez tradycj¢ norm, zasad, wartosci natury
spolecznej, religijnej, estetycznej czy narodowej;

* deprawacjg, ktdra zasadza si¢ na schodzeniu/zejsciu na drogg nie-
moralna, graniczaca z przejawami patologii.

Kazda $wiadomie odpowiedzialna za wychowanie potomstwa wspdlnota
rodzinna zdaje sobie spraw¢ z wplywu tych zagrozen. Do jej powinnosci
i obowiazkéw nalezy poszukiwanie ich zrédel, aby skutecznie chroni¢ swoje
potomstwo przed przejawami ich skutkéw, wérdd kedrych dominuje m.in.
egoizm, agresja, narcyzm, oraz seksualizacja dzieci i miodziezy.

Wyzej wymienione przejawy zagrozeri moralnych, jakie nierzadko ptyna
ze $wiata zewngtrznego, sktaniaja wydolna wychowawczo rodzing do podej-
mowania wysitkéw wychowawczych w odkrywaniu i rozumieniu wartosci
moralnych. Rodzice i opiekunowie sa moralnie odpowiedzialni za ukazywa-
nie dzieciom i mlodziezy catego spektrum $wiata aksjologicznego, to od nich
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samych oczekuje si¢ dojrzatosci moralnej oraz rzetelnego wypelniania roli
rodzicielskiej. Nie bez znaczenia jest tu $wiadomo$¢ wychowawcza i kultura
pedagogiczna dorostych, w zakres ktdrej wchodzi nie tylko wiedza etyczna,
ale takze postgpowanie wyznaczone wartosciami uniwersalnymi, intraper-
sonalnymi, interpersonalnymi oraz wartosciami o proweniencji moralnej.

Do najwazniejszych wartoci, stanowiacych tresci codziennego wycho-
wania moralnego w rodzinie, zaliczy¢ trzeba: wzajemng milo$¢, kierowanie
si¢ prawda, poczucie sprawiedliwosci, uczciwo$é w postgpowaniu, tolerancje
wobec najblizszych, wewngtrzna wolnos¢ oparta na sumieniu, odwagg bycia
soba, niezaleznos¢ osobista, umiejetnos¢ odkrywania prawdy o sobie samym
i otaczajacym skomplikowanym $wiecie. Wartosci te sprzyjaja moralnemu
umacnianiu si¢ rodziny i zapobiegaja — przynajmniej w sferze etycznej —
przejawom niewydolnosci wychowawcze;.

Powyzsze wartosci sg zrédlem celéw i zadari wychowawczych rodzicéw,
a zdawanie sobie z nich sprawy, z roli, jaka maja do spetnienia w formacji
moralnej potomstwa, utatwia postrzeganie ich relacji z warto$ciami intelek-
tualnymi, estetycznymi, czy religijnymi oraz biotycznymi. Takie holistyczne
podejscie w rozumieniu wychowania moralnego optymalizuje proces ksztat-
towania postawy prawosci dzieci i mlodziezy. ,Przekazywane i uznawane
przez $rodowisko rodzinne wartosci i normy moralne zazwyczaj stajg si¢ dla
osoby wartoscia najwyzsza, staja si¢ rzeczywistym kodeksem postgpowania,
okreslajacym, co w zyciu jest dobre, a co zte”3%.

Werbalne i pozawerbalne przekazy wartosci uzupetniaja z jednej strony
ukazywanie przez rodzicéw i opickunéw wzoréw osobowych, ktérymi moga
by¢ rzeczywiste osoby lub fikcyjne postacie charakteryzujace si¢ cechami
badz postgpowaniem uwazanym za godne nasladowania, za$ z drugiej — kie-
rowanie si¢ pewnymi imperatywami pedagogicznymi, bedacymi elementa-
mi obranej strategii wychowawczej*. Nie chodzi tu o strategi¢ typu auto-
kratycznego (instrumentalnego), w ktéra wpisuja si¢ podejscia i dziatania
apodyktyczne, arbitralne, autorytatywne, a nawet despotyczne czy dykta-
torskie, paternalistyczne lub woluntarystyczne, lecz chodzi o strategie for-
macyjne (osobowosciowe), ktére cechuja si¢ pomystowoscia, racjonalnoscia,

rozwaznoscia, rzeczowoscia czy konsekwentnoscia. Takie podejscie swiadczy

344 7 Marek, Podstawy wychowania moralnego, dz. cyt., s. 80.

345 Por. A.M. de Tchorzewski, Imperatyw pedagogiczny jako element strategii wychowawczej,

»Studia Paedagogica Ignatiana” 2017, t. 20, nr 2, s. 61-84.
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o wychowawczej otwartoéci wszystkich podmiotéw tworzacych wspélnote
rodzinng oparta na wigzi pomigdzy rodzicami i dzie¢mi a takze dziadkami
oraz pozostatymi krewnymi i powinowatymi.

Imperatyw pedagogiczny to zrozumiale okreslony/wyartykutowany prze-
kaz wychowujacych, ktérzy komunikuja wychowankowi o koniecznosci jego
zachowania i postgpowania zgodnego z akceptowanymi i respektowanymi
normami oraz oczekiwaniami $rodowiska rodzinnego’*. Przekaz imperaty-
wu pedagogicznego dokonuje si¢ na drodze werbalnej oraz poprzez sama
postawe wychowujacych w konkretnych sytuacjach pedagogicznych — jako
$wiadectwa osobistej postawy moralnej. Wychowujacy wyjasniaja i uzasad-
niaja potrzebe takich, a nie innych zachowan moralnych badz postgpowa-
nia, tym samym informuja wychowankéw o oczekiwaniach w tym zakresie
i wskazuja na ich znaczenie w ksztattowaniu relacji do samego siebie, jak
i wzgledem innych os6b.

Imperatyw pedagogiczny odnosi si¢ zaréwno do wychowujacych, jak
i wychowywanych. Mimo swej nazwy, nie moze by¢ w zaden sposéb kojarzo-
ny przez podmioty procesu wychowania moralnego z przymusem. Przymus
uwlacza osobowej godnosci kazdego z nich, rozumianej jako niezniszczal-
na, immanentna wlasciwo$¢ wrodzona, $wiadczaca o czlowieku jako bez-
warunkowej wartosci autotelicznej, przystugujacej kazdemu cztowiekowi.
Odwotywanie si¢ i stosowanie przymusu przez wychowujacych w procesie
wychowania moralnego jest pogwalceniem praw zaréwno wychowywanych,
jak i wychowujacych, a sam proces wychowania przeksztatca si¢ w pseudo-
wychowanie, przybierajac cechy zawladajace, fikcyjne, toksyczne, oraz zna-
miona manipulacji*”’. Manipulacja pedagogiczna polega na takim dziataniu
wychowujacych, ktére uprzedmiotowia wychowanka, czyni z niego bezwol-
ny przedmiot zabiegdéw w gruncie rzeczy quasi-wychowawczych. Manipula-
cja pedagogiczna pozbawia wychowanka samodzielnosci myslenia, uwalnia
go od odpowiedzialnoéci za swoje zachowania i postgpowanie moralne
oraz przyczynia si¢ do ksztaltowania u niego postawy konformizmu, czyli

346 Termin imperatyw kategoryczny wprowadzit do jezyka filozofii i etyki I. Kant, keéry

w rozprawie O pedagogice (1803) sprzeciwit si¢ karom fizycznym.

347 Por. J. Filek, Pseudowychowanie, ,Studia Filozoficzne” 1984, nr 4, s. 170-177; E. Jarosz,
Przemoc wobec dzieci. Reakcja srodowisk szkolnych, Wydawnictwo Uniwersytetu Slqskiego,
Katowice 1989; Z. Kwieciriski, Socjoparologia edukacji, MWN, Olecko 1995; B. Karol-
czak-Biernacka, Przemoc, [w:] Encyklopedia psychologii, pod red. W. Szewczuka, Fundacja
Innowacja, Warszawa 1998.
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bezkrytycznego podporzadkowania si¢ innym, co powoduje niedojrzatosé
i brak wrazliwoéci moralne;.

Imperatywy pedagogiczne nie oznaczaja bezwzglednego podporzadko-
wania si¢ poleceniom, nawet jesli w $wiadomosci wychowujacych mogg sie
one jawi¢, bezposrednio lub posrednio, jako stuzace wychowaniu moralne-
mu. W procesie wychowania moralnego w przestrzeni zycia rodzinnego nie
moze by¢ miejsca na stawianie wymagan przekraczajacych potencjalne moz-
liwosci, adekwatne do fazy rozwoju psychospotecznego wychowywanego.
Takie dziatania wychowawcze przyczyniaja si¢ do hamowania aktywnosci
wychowanka, wywotuja Ik, agresj¢, a nawet zoboj¢tnienie na podejmowa-
nie préby poszukiwania sensu i znaczenia wartosci, norm i ocen moralnych.
Za pomoca rozumnego odwolywania si¢ do imperatywéw pedagogicznych
nalezy dociera¢ do tych warstw osobowosci wychowywanych, ktére wzbu-
dzajq refleksj¢ etyczng prowadzaca do rozrézniania dobra od zfa, a takze
prawdy od fatszu i pickna od tego, co w odczuciu indywidualnym jawi si¢
jako niepigkne.

Do podstawowych imperatywéw pedagogicznych nalezy zaliczy¢:

1. odpowiedzialno$¢ wszystkich podmiotéw wychowujacych (ro-
dzicéw, dziadkéw, a nawet rodzeristwa i innych krewnych), ktérzy ponosza
konsekwencje czynéw, zachowan i postgpowania wychowawczego wzgle-
dem podmiotéw wychowywanych. Swoja odpowiedzialno$cia ucza swoje
potomstwo umiej¢tnosci podejmowania decyzji i kierowania swoim poste-
powaniem jako sprawcy, ktdrzy biora takze odpowiedzialno$¢ za siebie, nie
moga jej zrzucaé i obarcza¢ nia innych oséb;

2. prawdomdéwno$¢, ktora jest fundamentem wzajemnej ufnosci
miedzy podmiotami procesu wychowania. Znaczy to, ze obliguje ona wy-
chowujacych do odwotywania si¢ i postugiwania prawda w dialogu wycho-
wawczym oraz oczekiwania od wychowankéw takiej samej postawy w relacji
z wychowujacymi. Prawdoméwno$¢ jest zaprzeczeniem i catkowit negacja
ktamstwa, ktdre pozornie ulatwia niekiedy zycie, eliminuje surowo$¢ w kon-
taktach interpersonalnych dzigki umiej¢tnemu falszowaniu wtasnych zacho-
wan, zwlaszcza niemoralnych, oraz wypaczaniu ich interpretacji. Prawdo-
méwno$é zapobiega przejawom wychowania fikcyjnego i stuzy wiernosci
wychowawczej;

3. postuszenstwo jako imperatyw pedagogiczny ma dwa wymia-
ry. Pierwszy dotyczy $wiadomego postuszeristwa wychowujacych, ktérzy
przejawiaja je wzgledem wlasnego odnoszenia si¢ do zasad, norm i ocen
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moralnych oraz sumienia oceniajacego ich postawy wychowawcze. Drugi
wymiar postuszefistwa jawi si¢ jako ustgpliwo$¢ wychowywanych wzgledem
racji prezentowanych przez wychowujacych, kiedy kieruja si¢ oni dobrem
wychowywanych. Warunkiem zaistnienia postuszenstwa wychowankéw
jest ich osobiste przekonanie o zasadnosci takiej postawy. Postuszeristwo
wprowadza w zycie wszystkich podmiotéw procesu wychowania tad, z kt6-
rego roli i znaczenia zdaja oni sobie w pelni sprawe, wiedzac, ze stuzy ono
bezpieczenstwu i ich rozwojowi moralnemu. Postuszeristwo jako impera-
tyw pedagogiczny, ale takze jako cnota moralna w dorostym zyciu jawi si¢
jako zdolnos¢ do ustgpowania ze swojego stanowiska, tacznie ze stusznymi
roszczeniami i pretensjami — z uwagi na szacunek dla osoby, ktéra w ja-
kiej$ mierze sprawuje nad nami opieke¢ i ma nad nami wladze¢ z opieki tej
wynikajaca. Postuszeristwa nie nalezy traktowaé jako tchérzliwego oportu-
nizmu, a wladza nauczycielska, wychowawcza i opiekuricza nie jest zwykla
zwierzchnoscia, ktéra moze by¢ fatwo naduzywana. Przez postuszeristwo
dziecko okazuje szacunek rodzicom, nauczycielom i wychowawcom, ktérzy
zawsze maja na uwadze dobro moralne dzieci i mlodziezy. Postuszny jest ten,
kto okazuje i liczy si¢ z uczuciami drugiej osoby.

4. dyscyplina jest imperatywem pedagogicznym, ktdry obejmuje
swym zasi¢ggiem zaréwno wychowujacych, jak i wychowywanych. Z jed-
nej strony ma ona przywolywac¢ jednych i drugich do zachowan zgodnych
z normami moralnymi i zasadami wspélzycia spolecznego, zas z drugiej —
ma chroni¢ ich przed zagrozeniami, ktérych sprawcami i ofiarami moga by¢
sami. Dyscyplina ma wdraza¢ w podporzadkowanie si¢ normom reguluja-
cym stosunki wewnatrz wspélnoty rodzinnej, utrzymanie fadu i porzadku
w relacjach pomiedzy wszystkimi jej cztonkami, opartymi na wartosciach
moralnych;

5. karno$¢ to imperatyw pedagogiczny, ktéry wiaze si¢ z wdrazaniem
tak wychowujacych, jak i wychowywanych do samodyscypliny poprzez sa-
mokontrole i samooceng wlasnego postgpowania. Imperatyw ten wymaga
od podmiotéw procesu wychowania moralnego orientacji w zakresie obo-
wigzujacych w spoleczeristwie najwazniejszych norm moralno-etycznych,
ich rozumienia i niczym niewymuszonej gotowosci do kierowania si¢ nimi
w zyciu. Karnosci nie nalezy utozsamia¢ z rygorem, ,$lepym podporzadko-
waniem si¢”, lecz ze $wiadomym przewidywaniem sankcji, jakie moga mie¢
miejsce w przypadku uporczywego tamania zasad i obowiazujacych norm
postgpowania moralnego;
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6. sumienno$¢ jest imperatywem pedagogicznym, ktéry ma kiero-
waé wszystkie podmioty procesu wychowania moralnego ku zdolnosciom
i umiej¢tnosciom oceny whasnych dziatari, zachowar i postgpowania przez
odwotywanie si¢ do etycznych poje¢ dobra i zta oraz aprobowanej hierarchii
warto$ci*®. Cechami sumiennosci sa: pracowito$é, rzetelnos¢, obowiazko-
wos¢, dotrzymywanie obietnic, zobowiazan itp. Sumiennos¢ jest zdolnoscia
pozwalajacg wszystkim podmiotom procesu wychowania moralnego oce-
nia¢ pod wzgledem etycznym whasne postgpowanie pod katem uczciwosci,
rzetelnodci, prawdoméwnosci, wiarygodnosci, ktére stanowia o prawosci
cztowieka.

Imperatywy pedagogiczne nie moga w zaden sposéb naruszaé wolnosci
i praw wychowujacych i wychowywanych. Ale zadne z nich nie moga wy-
klucza¢ odwolywania si¢ do nich. Moga one przystuzy¢ si¢ lepszemu rozu-
mieniu ich sensu, moga spetnia¢ funkcje réwnowazenia w dochodzeniu do

celéw i realizacji zadan wychowania moralnego.

6.2. Szkota wobec wspétczesnych probleméw wychowania
moralnego

Szkota jako podstawowa instytucja spoleczno-kulturowa przeszta na
przestrzeni dziejéw wiele przeobrazen, ktdrych zrédlem byly i nadal s3 rézne
zatozenia ideologiczne czy filozoficzne, $wiatopogladowe, a nawet polityczne
oraz zwigzane z nimi systemy wartosci rzutujace na przypisywane jej funkeje
dydaktyczne, wychowawcze i opiekunicze.

Funkgje dydaktyczne szkoly sprowadzi¢ mozna do bardziej szczegéto-
wych, a mianowicie do takich, jak:

1. funkcja poznawcza — szkota przyczynia si¢ do poznawania rzeczy-
wistosci materialnej i spotecznej poprzez caly ztozony proces eduka-
cyjny, jest takze zrédlem wiedzy o wartosciach moralnych;

2. funkcjainnowacyjna — szkota wspomaga uczniéw w samodziel-
nych poszukiwaniach o charakterze intelektualnym, dzigki ktérym
uczniowie odkrywaja i rozumiejg znaczenie wartosci moralnych

w zyciu codziennym;

38 Por. A.E. Gata, Uwarunkowania wychowawcze dojrzatej moralnosci, d. cyt., s. 25.
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funkcja kreatywna — szkota umacnia i rozwija zainteresowania
sprawami zycia moralnego, pozwala uczniom samodzielnie odkry-

wac je i kierowad si¢ nimi.

Do funkcji wychowawczych naleza:

1.

funkcjawzorotwdrcza — szkota zobligowana jest do wskazywania
postaw i zachowari uczniéw, ktére sa zgodne z obowiazujacymi nor-
mami obyczajowymi, za$ przede wszystkim etycznymi i zasadami
zycia spolecznego;

funkcjaaksjologiczna —szkota wprowadza ucznia w $wiat warto-
$ci moralnych, zwlaszcza wartosci uniwersalnych, intrapersonalnych
oraz interpersonalnych i tych o proweniencji moralnej w procesie re-
alizacji réznych przedmiotéw nauczania i zaje¢ pozadydaktycznych,
uwzgledniajac ich zwiazek z takimi warto$ciami, jak intelektualne,
estetyczne, ﬁzyczne iinne;

funkcjaintegracyjna — szkota ksztaltuje prawidlowe relacje mie-
dzy wszystkimi podmiotami spotecznosci szkolnej i srodowiskowe;j,
przyczyniajac si¢ do poczucia wspdlnotowosci.

Funkgje opiekuricze szkoty, to:

1.

funkcja pomocowa — szkola udziela pomocy pedagogicznej, rewa-
lidacyjnej i resocjalizacyjnej uczniom i ich rodzinom, takze w zakre-
sie wychowania moralnego;

funkcja informacyjna — szkota wskazuje, w jakich instytucjach
lub organizacjach uczen i jego rodzina moga uzyskal wsparcie
moralne, zwlaszcza wtedy, gdy dostrzega wyrazne zaniedbania lub
okreslone trudnosci zwiazane z wychowaniem moralnym, dla ked-
rych podlozem moze by¢ status ekonomiczny, brak wiedzy prawni-
czej, oraz roézne przejawy zycia aspolecznego;

funkcjanadzorcza — szkola dozoruje, strzeze, doglada, dba, trosz-
czy si¢ o ucznia w ramach jego pobytu w szkole, jak i na zajeciach
pozalekeyjnych, ktére organizuje i za ktére odpowiada nie tylko pod
wzgledem organizacyjnym, ale réwniez w ramach pieczy nad rozwo-
jem moralnym uczniéw.

W kazdej z wymienionych funkcji nalezy upatrywa¢ cele i zadania stuza-

ce rozwojowi intelektualnemu, moralnemu, estetycznemu oraz fizycznemu
dorastajacego pokolenia. Wszystkie obszary przestrzeni szkolnej nasycone sa
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z reguly tre§ciami zwigzanymi z zyciem najblizszego $rodowiska, jak i catego
spoleczenistwa, narodu i paristwa, a nawet calej ludzkosci §wiata. Zadaniem
szkoly jako instytucji edukacyjnej bylo tak w przesztosci, jak i wspoteze-
$nie umacnianie wigzi spotecznych przez kultywowanie obyczajéw, tradycji
zwigzanych z najblizszym $rodowiskiem lokalnym i regionalnym oraz pari-
stwowym. Dzialania te zawsze przesigknigte byly zasadami moralnymi, za
ke6rych respektowanie odpowiedzialni sa nauczyciele-wychowawcy.

Literatura pedeutologiczna wymienia szereg réznych modeli nauczy-
ciela. Wsréd nich: refleksyjnego profesjonalistg, adaptacyjnego technika,
pozytywistycznego praktyka, transformatywnego intelektualistg. Kazdy
z tych modeli zostatl szczegbtowo opisany w literaturze pedeutologicznej*.
Zaden z tych modeli nie wyklucza dzialai nauczyciela spelniajacych wszyst-
kie oczekiwania wzgledem jego powinnosci wychowania moralnego dzieci
i mlodziezy.

Dynamicznie zmieniajacy si¢ w XXI wieku $wiat dostarcza licznych
przyktadéw zachowan i postgpowania pojedynczych ludzi i réznych $ro-
dowisk $wiadczacych o narastajacym zjawisku demoralizacji cztowieka.
Chaos aksjonormatywny, w jakim przyszto zy¢ najmtodszemu pokoleniu,
nie sprzyja procesowi ksztaltowania jego postaw moralnych. Swiat tworzony
przez wspdtczesnego cztowieka jest coraz bardziej chaotyczny i nieprzewidy-
walny. Taki §wiat nie sprzyja zréwnowazonemu rozwojowi szkoly i uczniéw
oraz profesjonalnej aktywnosci zaangazowanych nauczycieli. Na nic zdaja
si¢ ambitne programy nauczania, gdy uczniom coraz czgéciej brakuje moty-
wacji do nauki, a narastajaca bezsilno$¢ nauczycieli wobec ,,rewolucyjnych”
zmian, jakie niosg ze sobg kolejne reformy edukacji, wptywa na pozorowane
dzialania pedagogiczne. Ich umocnieniu sprzyjaja pojecia, ktérymi postu-
guja si¢ decydenci odpowiedzialni za tzw. polityke edukacyjna. Do takich
poje¢ naleza: wiedza to towar, nauczanie to ustuga, uczeri to klient, pro-
gram nauczania to oferta itp., ktére $wiadczg o odhumanizowaniu procesu
wychowania przez decydentéw kreujacych wspétezesna edukacje. Z kolei
informatyzacja, komputeryzacja i cyfryzacja wkraczajace we wspélczesng

3 Por. H. Kwiatkowska, T. Lewowicki, Z zagadniers pedeutologii i ksztatcenia nauczyciels,

[w:] ,,Studia Pedagogiczne” 1995, nr 61; H. Kwiatkowska, Edukacja nauczycieli: konteksty —
kategorie — praktyki, IBE, Warszawa 1997; Z. Jasiniski, T. Lewowicki, Problemy pedeutologii
na praetomie XX i XXI wieku, UO, WSP ZNP, Opole 2000; J. Pielachowski, Kompetencje na-
uczyciela szkoty wspétezesnej, eMPi2, Poznari 2003; B. Zechowska, O poznawanin nauczgyciela,
WSE, Katowice 1995; AM. de Tchorzewski, Rzecz o ksztaltowaniu tozsamosci zawodowej
nauczgyciela, ,Roczniki Pedagogiczne KUL” 2022, t. 14 (50), nr 1.
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codzienno$¢ zycia nawet najmtodszych przyzwyczajaja do powierzchowno-
§ci i wygodnictwa umystowego, zapobiegajac wysitkowi mozolnego zdoby-
wania wiedzy. Bez wigkszego powatpiewania mozna stwierdzi¢, ze nadmiar
informacji powoduje przesyt i zobojetnienie wobec wiedzy. Opisane wcze-
$niej funkcje szkoly traca na aktualnosci, napotykaja trudnosci, a nawet
opory zewngtrzne w procesie ich wypetniania.

Ze wsp6lczesnego jezyka opisujacego procesy edukacyjne znikaja pojecia
odnoszace si¢ do procesu wychowania moralnego, zwlaszcza te, ktére uka-
zuja podstawowe wartosci, normy, zasady i oceny moralne. Nie da si¢ tych
poje¢ i kryjacych si¢ za nimi tre$ci wyabstrahowa¢ z caloksztattu procesu
edukacyjnego szkoly, aby w sposéb najbardziej optymalny wskaza¢ na odpo-
wiedzialne zadania szkoly w zakresie par excellence wychowania moralnego.
Lecz mimo tego zjawiska szkota jest instytucja bezwarunkowo odpowie-
dzialng za wychowanie moralne mtodego pokolenia.

Szkota obejmuje swoim dziataniem dzieci i mlodziez wywodzaca si¢
ze zréznicowanych $rodowisk. Uczniowie tworza zbiory, w sktad ktérych
wchodza uczniowie ubodzy/biedni i majgtni/bogaci, pochodzacy z rodzin
wydolnych wychowawczo i dysfunkcyjnych pod wzgledem pedagogicznym,
wierzacy/religijni i agnostycy oraz niewierzacy, reprezentujacy wysoki, cho-
ciaz zréznicowany poziom kultury osobistej i o niskim statusie kulturowo-
cywilizacyjnym czy wrecza zaniedbanym poziomie moralnym. To takze na-
stgpstwa wywodzenia si¢ uczniéw ze Srodowisk rézniacych si¢ orientacjami
politycznymi, rézniacy si¢ wizjami $wiata zewngtrznego i wewngtrznego itp.
Zbiory ucznidéw sg coraz czg¢dciej konglomeratem, ktérego celem jest wy-
pelnienie przez rodzicéw obowiazku szkolnego oraz zaspokojenie wlasnych
ambicji edukacyjnych. Srodowisko szkolne jest coraz bardziej ztozonym
skupiskiem dzieci i mlodziezy, ktére wraz z wychowujacymi reprezentuje
odmienne oczekiwania wobec funkgji i zadain wspétczesnej szkoly. Szkole
zatem nie omija zjawisko chaosu aksjonormatywnego, w ktérym w coraz
mniejszym stopniu przywiazuje si¢ wage do procesu wychowania moralne-
go. Coraz czgiciej postrzegamy w szkole zjawisko schodzenia wychowania
moralnego na plan dalszy.

Nalezy w tym miejscu postawi¢ pytanie: czy wspdlczesna szkota oraz jej
programy i dziatania dydaktyczno-wychowawcze oraz opiekuricze sa w stanie
podja¢ wysitek i skuteczng prace nad ksztaltowaniem wrazliwosci i postaw
moralnych mtodego pokolenia? Odpowiedz nie jest prosta, gdyz skompli-
kowana i zarazem zréznicowana rzeczywisto$¢ spoteczna nie tylko utrudnia
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realizacje tych zadan, ale niekiedy nawet wprost udaremnia. Dorastajacy tra-
fiaja do szkoly z ré6znym bagazem przezy¢ i doswiadczen moralnych wynie-
sionych z doméw rodzinnych, z rézng znajomoscia i zrozumieniem samych
warto$ci moralnych, a co zatem idzie, nierzadko sa zanurzeni w ogélnym
chaosie aksjonormatywnym, do ktérego sami si¢ takze przyczyniaja.

Stratyfikacja procesu wychowania pozwala wyodrebni¢ okreslone ob-
szary odnoszace si¢ do réznych przestrzeni indywidualnego rozwoju, jak
i spotecznego zycia wychowanka. Ich spoiwem jest zapewne odpowiedzialne
kierowanie procesem wychowania moralnego, ktére bezdyskusyjnie odnosi
si¢ w szczegblny sposdb do wszystkich przestrzeni edukagji szkolnej. Zasto-
sowanie kryterium aksjologicznego pozwala przyja¢ pewien podstawowy jej
model, w ktérym:

* prawda absolutna jest fundamentem wychowania umystowego/

intelektualnego;

* pickno nieskazitelne jest podstawa wychowania estetycznego/
przez sztuke;

* zycie i zdrowie sg warunkiem zachowania dobrostanu/godnosci
cztowieka;

* wszechogarniajace dobro jest spoiwem powyzszych wartosci,
ktére wypelnia trescia to wszystko, co nazywamy wychowaniem mo-
ralnym majacym na celu ksztattowanie postawy prawosci kazdego
wychowanka/ucznia/cztowieka.

Mozna przyjaé zalozenie méwiace, ze catoksztatt przestrzeni szkolnej
edukacji nalezy bezwarunkowo do procesu wychowania moralnego. Jego
podstawa jest dobro moralne, ktére w zaleznosci od przyjetej doktryny
pedagogicznej moze by¢ réznie rozumiane. Méwiac o dobru moralnym,
nalezy mie¢ na uwadze przede wszystkim te wartosci, ktére sg zrédlem za-
sadniczych tresci tego wychowania. Treéci te rzutuja na proces wprowadza-
nia wychowanka w taki rodzaj postgpowania, ktdry jest zgodny z przyjetymi
i uznawanymi zasadami, normami i sankcjami etycznymi wynikajacymi
z uznawanej przez wychowujacych nauczycieli orientacji $wiatopoglado-
wo-filozoficznej. Moze zatem na gruncie edukacji szkolnej dochodzi¢ do
pewnych odmiennych podejs¢ do rozumienia istoty procesu wychowania
moralnego. Ta uwaga u$wiadamia nam réwniez to, ze w zfozonym procesie
wychowania moralnego moga zaistnie¢ dazenia do eksponowania niektérych
wartosci i egzekwowania norm, jak réwniez mozna si¢ spotka¢ z réznym
nadawaniem sensu i znaczenia oraz roli warto$ci w procesie wychowania.
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Ze wzgledu na wspomniane uwarunkowania mozna w polskiej rzeczy-
wistoéci edukacyjnej dostrzec dazenia do pewnego umownego podziatu dy-
chotomicznego, na chrzescijariskie (katolickie) wychowanie moralne badz
laickie (ateistyczne) wychowanie moralne. Od tej kwestii nie sa wolne rodzi-
ny, szkoly, na ktére ma wplyw szeroka opinia publiczna ksztattowana przez
whadze pafstwowe, wspdlnoty religijne oraz rézne orientacje polityczne. To
one stymuluja proces wychowania moralnego dzieci-uczniéw, a takze posta-
wy etyczne rodzicow i nauczycieli. Dochodzi migdzy nimi do konfliktéw
o charakterze aksjologicznym.

Zaréwno chrzescijanskie, jak i laickie wychowanie moralne z punktu
widzenia pedagogicznego zasadza si¢ na odkrywaniu, przezywaniu i kie-
rowaniu si¢ przez wychowanka naczelnymi wartosciami, keérych zrédia
upatrywa¢ mozna w réznych ideologiach, doktrynach i §wiatopogladach.
Zadaniem szkoly jest uwzglednianie w procesie wychowania moralnego ta-
kich wartosci, ktére ze wzgledu na ich uniwersalny charakter sa wspélne dla
wszystkich uczniéw. Takie podejscie — niekiedy trudne w realizacji — opty-
malizuje caly proces wychowania moralnego, ktérego celem jest:

1. ksztaltowanie dyspozycji psychicznych warunkujacych zachowania

moralne wychowanka jako cztonka zbiorowosci ludzkiej;

2. ksztattowanie charakteru rozumianego jako okreslona zdolnos¢

i wrazliwo$¢ na warto$ci moralne i zwigzane z nimi motywy
postepowania;

3. ksztaltowanie przekonan i ocen moralnych, ktére $wiadezy¢ beda

o prawosci moralnej, bez wzgledu na przekonania i postawy religijne
lub $wieckie.

Szkota w procesie dydaktyczno-wychowawczym musi poszukiwad i uwy-
razniaé te tresci edukacyjne, z ktérych wydobywa najwazniejsze wartosci
uniwersalne, intrapersonalne, interpersonalne oraz wszystkie te, ktérym
przypisuje si¢ charakter okre§lany wartosciami o proweniencji moral-
nej*, stanowiacymi zrodto celéw i zadan wychowania moralnego. Jedynie
we wspdlnym wspoéldziataniu z rodzing nauczyciele i wychowawcy moga
wspomaga¢ uczniéw w ich odkrywaniu i rozumieniu oraz formutowaé
zadania wychowawcze, ktdre przyczyniajg si¢ do ksztattowania zachowan
i postaw moralnych dorastajacych. Sa to te wartosci, ktérych Zrédla maja
rézne fundamenty filozoficzno-$wiatopogladowe, lecz bez wzgledu na status

30 ch szczegétowe oméwienie znajdzie czytelnik w rozdz. 4 tej ksiazki.
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spoleczny i ekonomiczny, stosunek do religii, narodowos¢ (czy obywatel-
stwo), pochodzenie $rodowiskowe, tradycje regionalne itp. przyczyniaja
si¢ w sposob niebudzacy zadnych watpliwosci do ksztattowania godnosci
i cztowieczenistwa kazdej osoby ludzkiej. Ich uwyraznianie i odwotywanie
si¢ do nich zalezy zawsze od poziomu psychospotecznego dzieci i mlodziezy.

Nalezy zwréci¢ uwagg na rol¢ nauczycieli w szkolnym procesie wycho-
wania moralnego, co do ktdrej nie wnosi si¢ zastrzezert. Nauczyciel z istoty
samego zawodu jest zarazem wychowawca i opiekunem, a wigc tym, ktéry
wspomaga catosciowy rozwéj swoich uczniéw. Nie ma uzasadnienia dla za-
tozen, ze jest on jedynie tzw. ,przedmiotowcem”, a wigc osoba ograniczajaca
si¢ do realizacji zadari dydaktycznych z pominigciem zadan wychowaw-
czych. Racje¢ ma Zbigniew Kwiecinski, ktéry powiada, ze nauczyciel ,,(...)
to kto, kto prowadzi innego cztowieka do petni jego rozwoju, ko przewo-
dzi wéréd zawitosci $ciezek zyciowych i nieustannych wyboréw, kto umie
madrze doradzi¢ lub odradzi¢, kto troszczy si¢ o to, aby inni ludzie, aby
kazdy czlowiek nie stawat si¢ biernym tworzywem dziejéw i wielkich mocy
politycznych, lecz by byt samodzielnym podmiotem, sprawca wlasnego losu
i wspSlttworca pomyslnosei — swej spotecznosci (...) musi wiedzie¢ wprzddy,
by by¢ madrzejszym niz inni, by¢ wrazliwszym na zagrozenia, widzie¢ dalej
wskro$ niepewnych ofert i niejasnosci drogi”'.

Stad nauczyciel, jako wspétodpowiedzialny wraz z rodzicami za wycho-
wanie moralne dzieci i mlodziezy, to osoba nie tylko posiadajaca formalne
kwalifikacje i merytoryczne kompetencje pedagogiczne. Jego formacja*?
musi by¢ osadzona na wspétwystgpowaniu trzech podstawowych proceséw:
dojrzewania do zawodu, uczenia si¢ zawodu oraz zdolnosci do ustawicznego
przystosowania si¢ do zmian, jakie zachodza w szkolnych procesach eduka-
cyjnych osadzonych w zmieniajacej si¢ rzeczywistosci spotecznej.

Proces formacyjny nauczyciela ma na celu w sposéb wzglednie trwaly
i w miarg silny urzeczywistnienie modelu osoby, ktéry zawiera/opisuje typo-
we cechy przypisywane (wynikajace z) jego roli, jaka ma spetnia¢ w grupie/
zbiorowosci spoteczno-kulturowej, do ktdrej przynalezy. Ta grupa jest $ro-
dowisko szkolne, ktére tworza uczniowie wraz z nauczycielami, ale takze

rodzicami dzieci i mtodziezy.

351

Z. Kwiecinski, Tropy — slady — préby. Studia i szkice z pedagogiki pogranicza, Edytor,
Poznad—Olsztyn 2000, s. 265.

32 Por. S. Siek, Formowanie osobowosci, Akademia Teologii Katolickiej, Warszawa 1986,

s. 9—-11.
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Formacja nauczyciela-wychowawcy-opiekuna obejmuje swym zasiggiem
przynajmniej cztery obszary:

* intelektualny, do ktérego zaliczaja si¢ wiedza, erudycja i ma-

dro$¢ nauczyciela;

* profesjonalny, na ktéry skladajg si¢ predyspozycje, predylek-
cje, formalne kwalifikacje i merytoryczne kompetencje kazdego
nauczyciela;

* moralno-etyczny, zasadzajacy si¢ na potrzebie poszukiwania
prawdy, kierowania si¢ dobrem i dostrzegania zfa oraz przestrzegania
zasad etyki i deontologii zawodu nauczycielskiego;

* osobowos$ciowy, uwyrazniajacy si¢ w dazeniu nauczyciela do
samodoskonalenia i samorozwoju zawodowego w zakresie: samo-
zrozumienia, samooceny, samokrytycyzmu, samorealizacji’>.

Rozwazajac miejsce i rolg nauczyciela w szkolnym procesie wychowania
moralnego, nalezy zwréci¢ uwage na jego formacyjny wymiar moralno-
-etyczny. Mozna powiedzieé, ze jest on osnowg postawy prawosci stanowia-
cej fundament nauczycielskiego profesjonalizmu.

Zagadnienie to nalezy do obszaru etyki zawodu nauczycielskiego, ktéra
jest refleksjg o charakeerze interdyscyplinarnym. Obejmuje ona swym zasig-
giem zagadnienia zwiazane zaréwno z teorig warto$ci moralnych (aksjolo-
gia), teorig postgpowania moralnego (deontologia) oraz teorig sprawnosci
moralnych (aretologia).

Jednym z wazniejszych zagadnien szczegbtowych jest kwestia odpo-
wiedzialno$ci moralnej nauczyciela. Zasadza si¢ ona na dobrowolnie, bez
przymusu podjetym postgpowaniu nauczyciela, ktéry ma $swiadomos¢ obo-
wiazkéw i powinno$ci wobec calej spotecznosci szkolnej i $rodowiskowe;j,
dzigki czemu zdaje sobie sprawe z przebiegu i skutkéw procesu wychowania
moralnego oraz jest gotowy na ponoszenie pozytywnych i negatywnych
konsekwencji swoich dzialan. Odpowiedzialno$¢ moralna nauczyciela jest
tym, co cigzy na nim i czego nie moze pod zadnym wzgledem odrzucié.

Z powyzszego okrelenia wynika, ze odpowiedzialny nauczyciel-wycho-
wawca:

* $wiadomie wybiera okreslone dziatania (ma prawo do wlasnych

przekonan);

33 Por. A.M. de Tchorzewski, O potrzebie zmian w formacji profesjonalnej nauczycieli, ,Lu-

belski Rocznik Pedagogiczny” 2016, t. 35, nr 3, s. 31-50.
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*  zamiar dzialania wyplywa z jego ,ja’ (ma prawo do ochrony wlasnej
godnosci);

*  mazapewniongwolnos§¢ dziatania (ma prawo do réwnouprawnienia);

* zachowuje poczucie tozsamosci (ma prawo do szacunku i osobistej
nietykalnosci);

* jego dzialania sa determinowane przez wartosci etyczne (ma prawo
do dochowywania wiernosci wlasnemu sumieniu);

* musi si¢ liczy¢ z nastgpstwami podejmowanych dziatari i by¢ goto-
wy do wzigcia odpowiedzialnodci za nie (ma prawo do obiektywnej
oceny swoich dziatan).

Na ogét nauczycielska odpowiedzialno$¢ moralng kojarzymy z nieza-

wodnoscia, statoécia, zdecydowaniem oraz pewnoscia.

Mozna zatem okresli¢ pewne zasady odpowiedzialnego postgpowania
moralnego nauczyciela-wychowawcy. Do nich zalicza si¢ przede wszystkim
nastepujace:

1. Zasady regulujace nauczycielskie relacje interperso-
nalne z uczniami bedacymi podmiotami szkolnego procesu edukacyj-
nego, keérymi kieruje i za ktére odpowiada. Do nich naleza: zasada pod-
miotowosci, zasada poszanowania prywatnosci, zasada pluralizmu, zasada
réwnych szans, zasada ograniczonej interwencji, zasada nadrzgdnosci dobra
indywidualnego nad dobrem kolektywnym, zasada traktowania ucznia jako
osoby wolnej, zdolnej do dokonywania wyboréw;

2. Zasady regulujace nauczycielskie relacje interperso-
nalne z osobami, z ktérymi nauczyciel wspétdziata zawo-
dowo w szkolnym procesie edukacyjnym, do ktérych przynaleza: zasada
bezpieczeristwa moralnego, zasada dziatania zespotowego, zasada solidarno-
$ci zawodowej;

3. Zasady regulujace nauczycielskie relacje interpersonalne ze wspélnota
$rodowiskowa, na rzecz ktérej dziata, wykonujac okreslone zadania profe-
sjonalne oraz wypelniajac powierzong misj¢ wychowawcza. S nimi: zasada
integracji spolecznej, zasada pluralizmu spotecznego, zasada kompromisu
spolecznego, zasada dialogu spolecznego;

4. Zasady regulujace nauczycielskie relacje wzgl¢dem
wlasnej osoby oraz wykonywanej pracy zawodowej. Do naj-
wazniejszych nalezy zaliczy¢: zasade krytycznego i obiektywnego stosunku
do wiasnej pracy wychowawczej, zasad¢ doskonalenia samego siebie i osobi-
stego warsztatu pracy pedagogicznej, zasadg doskonalenia etycznego, zasadg

247
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tworczego i zarazem krytycznego przystosowania si¢ do zmian zachodzacych
w rzeczywistosci edukacyjnej i spolecznej.

Przyktadowo wymienione wyzej zasady odpowiedzialnosci moralnej na-
uczyciela stuza ukierunkowaniu jego postgpowania pedagogicznego. Sa one
ogdlnie uznawanymi i powszechnie akceptowanymi dyrektywami dziatari
i zachowari profesjonalnych nauczyciela. Stuza pelniejszemu rozumieniu
wypelniania obowiazkéw i powinno$ci moralnych, keére stanowig strukeure
i tresci postawy etyczno-moralnej kazdego nauczyciela. Warto przy tym zda¢
sobie sprawe, ze nikt nie ,rodzi si¢” nauczycielem, nauczycielem staje si¢
kazdy, kto posiada motywacj¢ do pracy pedagogicznej, posiada szczegélne
predyspozycje moralne, czyli rozumie obowiazki i powinnosci etyczne, kté-
rymi kieruje si¢ w codziennej pracy dydaktyczno-wychowawczej. Wszystkie
te elementy tworza etos zawodowy nauczyciela®®. Etos nauczycielski wyzna-
czony zasadami aksjodeontologicznymi nadaje najwazniejszym warto$ciom
range bytéw doskonatych, ale takze doskonalacych i pozadanych®®. Stad
nauczyciel uznaje szkole, a w niej uczniéw i pozostalych nauczycieli wraz
z personelem pozapedagogicznym, za swoje sSrodowisko zawodowe, za ktére
ponosi wspétodpowiedzialnos¢ moralna. Swoim postgpowaniem daje swia-
dectwo, ze wszelki wysilek, jaki wkiada w kierowanie procesem nauczania
i wychowania, stuzy dobru ucznia i jego rodzicéw. Nie moze by¢ obojetny
na krzywdzenie ucznia, na przemoc, agresj¢ i mobbing, ktére w $wiecie
chaosu aksjonormatywnego przenikaja do $rodowiska szkolnego. Musi wigc
reagowaé zdecydowanie, aby im przeciwdziatad.

Listy obowigzkéw moralnych i powinnosci etycznych nauczyciela sta-
nowig bogatg literatur¢ przedmiotu. Dodajmy na koniec tych rozwazan, ze
istnieje pewna réznica migdzy obowigzkami moralnymi nauczyciela a jego
powinnosciami. Obowiazek jest z reguly sformulowany w postaci impera-
tywu, nakazu, ktére bezwarunkowo zobowiazuja nauczyciela do przyjecia
okreslonych zasad postgpowania. Z kolei powinnosci sa normami posredni-
mi, maja cz¢sto charakter pewnej ,,dobrowolnosci” czynéw moralnych, maja
wewngtrzng autonomie, keérej zrédlem jest uznanie ich przez nauczyciela za
whasne. Powinnos$¢ w przeciwieristwie do obowiazku $wiadczy o doskonato-

$ci wewngtrznej, moralnej odwadze i wysokim stopniu odpowiedzialnosci

3% Etos (gr. ethos — obyczaj) oznacza pewien okreslony lub domniemany zbiér wartosci,

norm, wzordw, zachowan i obyczajow, ktdre skladaja si¢ na styl zycia i charakter pewnej
grupy ludzi, wskazujac na jej odrgbnosé.

35 Por. T. Slipko, Zarys etyki szczegitowej, dz. cyt.
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moralnej nauczyciela. Powinno$¢ moralna jest wewngtrznym zobowiaza-
niem podmiotu do urzeczywistniania wartosci zaréwno uniwersalnych,
intrapersonalnych, interpersonalnych, jak i codziennych. Nie jest czyms, co
wynika z zewngtrznego nakazu czy zakazu, lecz ma wewngtrzne i glebokie
umocowanie w intencji i woli nauczyciela, w jego intuicji i wrazliwo$ci mo-
ralnej. Dlatego mozna z cala moca powiedzie¢, ze powinno$¢ ma w sobie
co$ z postannictwa, z misji, z roli, jaka petni nauczyciel. Powinnos¢ jest
dazeniem do czego$, ku czemus. Powinnos$¢ odzwierciedla w §wiadomosci
nie czyj$ nakaz badz zakaz, lecz wewngtrzna potrzebe tego, co dopiero ma
si¢ zdarzy¢, co ma mie¢ miejsce. Tym czyms jest okreslona warto$¢ moralna.

6.3. Instytucje wspomagajace proces wychowania moralnego

Oprécz rodziny, przede wszystkim rodzicéw i szkoly, a w niej nauczy-
cieli-wychowawcéw, wiele réznych instytucji i organizacji takze stanowi
przestrzeri wspomagajaca proces wychowania moralnego mlodego pokole-
nia. Jedna z nich sa w Polsce wspélnoty chrzescijan denominacji katolickiej,
protestanckiej i prawostawnej. Dla wszystkich chrzescijan Zrédtami doktryn
teologicznych sg objawienia, ksiggi i tradycja, ponadto dla katolikéw wska-
zania papieza, nauki soboru i postulaty synodéw. Inne wyznania religijne
odwoluja si¢ do wartosci, zasad i norm moralnych wyprowadzanych z wla-
snych doktryn teologicznych. Kazda religia, zwlaszcza monoteistyczna, jest
nierozerwalnie zwiazana z wiarg i nauczaniem moralnym swoich religijnych
lideréw.

W przestrzeni publicznej funkcjonuja wspélnoty wierzacych chrzescijan,
ktére tworza wraz z prezbiterami parafie organizujace zycie religijne poprzez
celebracje liturgii, przekazywanie prawd wiary i zwiazanych z nimi wartosci
zaréwno transcendentnych, uniwersalnych, intrapersonalnych, interperso-
nalnych, jak i warto$ci o proweniencji moralne;.

Wychowanie religijne w parafii ma na celu rozwéj duchowy i osobowy
cztowieka, ukierunkowany na cel ostateczny z wyraznym odniesieniem do
realiéw zycia jednostki we wspélnocie. Wskazaniami na tej drodze wycho-
wania sg cnoty, wartoéci, zasady, normy i sprawnosci moralne majace za-
gwarantowac kazdemu wierzacemu osiagniccie postawy prawosci moralne;.
Prawos¢ to uczciwe oraz szlachetne postgpowanie czlowieka. Kojarzy sig
ona z moralnym wymiarem jego indywidualnego czy osobistego zycia, ale
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réwniez zycia réznych mniejszych badz wigkszych zbiorowosci i funkcjonu-
jacych w nich wspdlnot.

Waznym celem wychowania religijno-moralnego jest ustawiczne dosko-
nalenie cztowieka poprzez rozumne nabywanie sktonnosci i gotowosci woli
do czynienia dobra. Chrzescijariska teologia moralnosci wskazuje na range
trzech cnét: wiary, nadziei i mitosci, ktdre wyznaczajg i ksztattujg relacje
czlowieka z Bogiem, oraz na cnoty moralne, ktére dzielg si¢ na kardynalne,
czyli gtéwne i na pochodne od nich. Do gtéwnych cnét moralnych wlicza
si¢: roztropno$¢, umiarkowanie, sprawiedliwo$¢ i mestwo, za$ do pochod-
nych: milosierdzie, hojno$¢, wytrwatos¢, cierpliwos¢ i pracowitos¢ oraz te,
ktére dadza si¢ sprowadzi¢ do jednej z cnét kardynalnych®*. W gruncie
rzeczy wymienione cnoty i wartoéci stanowig tresci wychowania moralnego,
ktére uwyrazniaja rézne formy pracy duszpasterskiej, jak np. katechizacja,
czy szkolna edukacja religijna.

W celu poglebiania rozwoju moralnego parafie daza, z réznym skutkiem,
do organizacji zycia religijno-moralnego dzieci i mlodziezy. Tymczasem
przemiany cywilizacyjne we wspétczesnym spoteczenistwie polskim skutkuja
procesami sekularyzacji, laicyzacji, a nawet ateizacji mtodego pokolenia.
Tradycyjne formy parafialnego wychowania religijno-moralnego traca na
atrakcyjnosci, za$ mlodziez zwraca si¢ ku pozaparafialnym formom zycia
indywidualnego i spotecznego. ,Dzisiejsze czasy otwieraja przed miodzieza
mozliwosci, ktére nie byly znane dawniej. Chodzi tu (...) o $wiadomy wy-
bér wartosei i akceptacje zasad moralnych. W zwiazku z tym zmienia si¢
u mlodziezy wrazliwo$¢ etyczna. Coraz $mielej krytykuje postawy rodzicéw
i starszych 0sdb, poszukujac nowego sposobu zycia”*7. Mlodziez sprzeciwia
si¢ klerykalizagji i jej wpltywowi na codzienne Zzycie, a takze dostrzega nega-
tywne zachowania i postawy duchowieristwa, odrzucajac tym samym jego
autorytet moralny.

Mimo tych przejawdw i stabosci Kosciét nie ustaje w pracy nad wy-
chowaniem moralnym swoich wiernych, zwlaszcza dorastajacych. Stuzy¢
temu maja stuzby liturgiczne, ktérych zadaniem jest nie tylko postuga ka-
planowi podczas celebracji Mszy $w., nabozeristw i udzielania sakramentéw
i sakramentaliéw, w ktorych uczestnicza dziewczeta i chlopey, ale réwniez
réznego stopnia ministrancka formacja moralna. Jej zadaniem jest m.in.

36 Szczegblowo zostaly one oméwione w rozdz. 4.

37 Ks. E. Mitek, Pedagogika dla teologéw, dz. cyt., s. 224
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umacnianie wigzi z warto$ciami transcendentnymi oraz z tymi, ktére w na-
uczaniu Kosciota sg podstawa ksztattowania prawego cztowieka. Parafialne
wspdlnoty, majac na uwadze rozwdj religijno-moralny dzieci i mtodziezy, ale
takze dorostych, organizuja rézne ruchy aktywizujace laikat do rozwijania
i umacniania postaw moralnych i religijnych*®. Kazdy z tych ruchéw posia-
da wlasng specyfike, ma wyznaczone cele i zadania oraz formy organizacyj-
nego wspoétdziatania. Moderatorami tych ruchéw sa na ogét duchowni kon-
kretnej parafii oraz akceptowane przez hierarchi¢ koscielna osoby $wieckie.
Ich praca polega na aktywnosci ewangelizacyjnej i jest przepetniona troska
o ukazywanie cnét i wdrazanie w Zzycie wartosci moralnych. Skutecznos¢
tych aktywnosci zalezy od $wiadectwa tych, ktérzy kieruja ruchami wspél-
not, od ich dojrzatosci moralnej, wrazliwosci etycznej i autentycznej wiary.

Do organizacji skupiajacych dzieci i mlodziez, dziatajacych pod kie-
runkiem dorostych oséb nie zawsze bedacych profesjonalnymi pedagoga-
mi, nalezy harcerstwo posiadajace dtuga tradycje i histori¢, wlasne reguty
i formy dziatani, ktére sthuza wychowaniu mtodego pokolenia®. W swoich
programach pedagogicznych organizacja ta uwzgledniata zawsze aspekty
wychowania moralnego, odwotujac si¢ do takich idei, jak stuzba Bogu, oj-
czyznie i bliznim, $wiadome ksztattowanie siebie, dobry przyktad osobisty,
braterstwo z innymi ludZmi i pomoc tym, ktdrzy sa w potrzebie, uczenie
samodzielnosci, troska o tgzyzng fizyczna. Idee te nawiazuja w sposéb jed-
noznaczny do wartosci moralnych, takich jak patriotyzm, dobroczynnos¢,
bezinteresownos¢, odpowiedzialno$¢, tolerancja i in. Harcerstwo jest zwigz-
kiem skupiajacym wiele pokoler, stad jego organizacja ma swoja strukture
i hierarchi¢. Taki uktad sprzyja pewnej dyscyplinie wychowawczej, a takze
kontroli starszych harcerzy (z reguly instruktoréw) nad miodsza generacja
(m.in. zuchami). Osiaganiu celéw wychowania moralnego w tej organizacji
sprzyjaja inkluzywne metody pracy harcerskiej rozumiane tu jako zespoty
dziatari i srodkéw wychowawczych i edukacyjnych. Do nich naleza np.: har-
cerska obrzgdowos$¢, ogniska harcerskie, gawedy, piesni i piosenki, hartowa-
nie organizmu itp. Wszystkie one zmierzaja do przekazywania i umacniania

38 Do ruchéw tych ks. E. Mitek zalicza rézne wspélnoty, ktére tworza grupy o charakeerze

modlitewno-ewangelizacyjnym, spoleczno-religijnym i duszpasterskim.

39 Harcerstwo, to ruch spoteczno-wychowawczy dzieci i mlodziezy, zapoczatkowany na

ziemiach polskich okofo 1910 roku. Poczatkowo wzorowany na skautingu brytyjskim, kto-
rego twérca byt gen. Robert Baden-Powell. Harcerstwo wypracowato wlasne formy organiza-
cyjne oraz cele pedagogiczne, ktére zmienialy si¢ w zaleznosci od sytuacji politycznej Polski.
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w $wiadomodci dzieci i miodziezy tresci, ktdre sa nierozerwalnie zwigzane
z warto$ciami moralnymi. Poprzez te metody dzieci i mlodziez zdobywaja
stopnie i sprawnosci harcerskie. Te pierwsze $wiadcza o procesie dojrzewa-
nia, rozwoju postaw moralnych i sa podstawa powierzania funkeji zwiaza-
nych z awansem w zastgpie i druzynie harcerskiej, te drugie wskazuja na
indywidualne lub zbiorowe nabycie zdolnosci i umiejgtnosci do niezawod-
nych dziatari i wypetniania obowiazkéw o charakterze moralnym.

Odideologizowana i odpolityczniona aktywno$¢ tej organizacji, odwotu-
jaca si¢ w swojej spoteczno-wychowawczej dziatalnosci do fundamentalnych
zasad, wartoéci, norm i ocen moralnych, gwarantuje optymalng formacje
etyczng mtodego pokolenia. Przyczynia si¢ ona do ksztaltowania prawych po-
staw tych, ktdrzy przygotowuja si¢ do dorostego zycia. Organizacja ta skupia
ystarszyzng” harcerska, ktdérg cechuje predylekcja do pracy wychowawczej
z dzie¢mi i mlodzieza. Bywa tak, ze harcerze-instruktorzy niekoniecznie sa
profesjonalnymi pedagogami, ale dzi¢ki poczuciu odpowiedzialnosci moral-
nej wykonuja swoje zadania z najwyzszym poswicceniem, odwaga i zapatem
godnym podziwu i szacunku spotecznego. Niestety, w ostatnich latach $rod-
ki masowego przekazu informowaly o tym, ze w szeregach tej organizacji
znajdowali si¢ ludzie nicodpowiedzialni, a nickiedy nawet zdemoralizowani.
Dla takich 0séb nie ma miejsca w zadnym procesie wychowania, tym bar-
dziej nie mozna im powierza¢ procesu wychowania moralnego.

Na koniec tej sekwencji zwrécg uwage na jedna z waznych przestrzeni
wychowania moralnego, kt6ra wspottworza najnowsze technologie cyfrowe,
internetowe, komputerowe wraz z tradycyjnymi mass mediami. Sg one dla
wspodtczesnego czlowieka, a tym samym dla dzieci i mlodziezy, integralng
czgéeig ich codziennosci. Szybki, dynamiczny rozwdj cyfryzacji i elekero-
nicznych medidéw rodzi nowego typu problemy spofeczne oraz moralne.
Dorastajacy sa wychowywani nie tylko przez dom rodzinny, edukowani
przez szkole, socjalizowani przez grupy réwiesnikéw, ale takze przez rézne,
stale doskonalone technologicznie multimedia. Z jednej strony stwarzaja
one ogromne mozliwosci kontaktowania si¢ z globalnym $wiatem, dostar-
czaja i aktualizujg informacje o najwazniejszych wydarzeniach politycznych,
spolecznych, gospodarczych i zmianach cywilizacyjno-kulturowych zacho-
dzacych w $wiecie, ktéry juz dawno nazwany zostal ,globalng wioska™*.

360 Por. H. Noga, Wychowawcze aspekty rewolucji informatycznej, Wydawnictwo Naukowe

Akademii Pedagogicznej, Krakéw 2008; J. Izdebska, Dziecko w swiecie medidw elektronicz-
nych, Wydawnictwo Trans Humana, Biatystok 2007.
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Petnig one w powaznym stopniu funkcje wychowawcze, edukacyjne i so-
cjalizacyjne, rozwijajac indywidualne zainteresowania, za$ z drugiej strony
zmieniaja styl zycia dorastajacych, wizjg $wiata i wlasnego w nim miejsca.
Zjawisko to zwiazane jest z wpltywem na rozwdj intelektualny, emocjonal-
ny czy estetyczny miodego pokolenia — pod warunkiem, ze mlodzi ludzie
poprzez intencjonalne wychowanie moralne bedg korzysta¢ z medidéw bez-
piecznie, krytycznie i selektywnie.

Zagrozeniem dla formacji moralnej dzieci i modziezy staja si¢ nierzadko
tresci i sposoby korzystania z catego instrumentarium cyfrowego i cybertech-
nologii, jakie one z sobg niosa. Nie zawsze ulatwiaja nabywanie prospotecz-
nych postaw, nie rozwijaja wigzi wspélnotowych, nie stuza bezposredniemu
dialogowi i komunikagji interpersonalnej, mimo ze niektére z nich okresla
si¢ mianem mediéw spotecznosciowych. Korzystanie ze $rodkéw wspétcze-
snej technologii informatycznej skazuje dzieci i mlodziez na pewien spotecz-
ny izolacjonizm oraz zycie w ,zamknigtym” $wiecie wirtualnym.

I chociaz $wiat wirtualny moze si¢ wydawa¢ ciekawy, atrakcyjny, dyna-
miczny, moze fascynowaé mlodego cztowieka, to réwnoczesnie pozbawia go
zywych i autentycznych relacji ze $wiatem rzeczywistym, ze $wiatem real-
nym, ktdry jest peten sprzecznosci i wymaga przyjecia wartosci, ukazujacych
drogg poszukiwania sensu zycia ludzkiego.

Niezwykta i powszechna dostgpnos¢ do $wiata wirtualnego, ktéry niesie
z soba wiele nierealnych jego obrazéw, napawa niepokojem wielu rodzicéw
i nauczycieli. I chociaz dostrzegaja oni pewne pozytywne strony technologii
informatycznej, jak np. mozliwo$¢ pracy zdalnej, zatatwianie spraw urzedo-
wych, dokonywanie zakupéw, nauke jezykéw obcych, a nawet jako substy-
tut szkolnej edukacji, realizacjg czasu wolnego i zrédlo rozrywki, to jednak
upatruja pewne niebezpieczeristwa powodujace zaktécenia w rozwoju, inte-
lektualnym, psychicznym i moralnym dzieci i mtodziezy. Zagrozenia widza
m.in. w réznych grach komputerowych wywotujacych uzaleznienie, agresje,
przemoc, wyrafinowanie, okruciefistwo, a nawet sadyzmem. ,Mimo ze jest
to przemoc symulowana, niemajaca miejsca w rzeczywistosci, nie nalezy
tego bagatelizowaé. Symulowane obrazy przemocy, a wlasciwie samodzielne
jej realizowanie w grach komputerowych, prowokuje dzieci do powtarzania
okrutnych zachowan. Natychmiastowy efekt wyraza si¢ w agresywnych my-
$lach i w wyobrazeniach o wrogich emocjach, natomiast dtugotrwaty skutek
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jest zwiazany z ksztattowaniem agresywnych skryptéw poznawczych i moze
prowadzi¢ do trwalych zmian w strukturze osobowosci gracza”!.

Niestety, rézne platformy cyfrowe, programy telewizyjne i linki interne-
towe nie zawsze i niekoniecznie stuza celom wychowawczym i edukacyjnym.
Dosy¢ czgsto, na co zwracaja uwage znawcy tych zagadnien, bardziej szkodza
rozwojowi dzieci i mlodziezy, anizeli ksztattujg pozytywne cechy, chociaz
mogg si¢ przyczynia¢ do wyrabiania refleksji i spostrzegawczosci. Mlodzi
internauci maja nizsza wrazliwo$¢ moralng, zaburzenia wigzi spolecznych,
wykazuja nizszy poziom empatii, koncentruja si¢ na zaspokajaniu wlasnych
potrzeb emocjonalnych, wykazuja postawe ucieczki od cierpieri i trudnosci
a wobec przyrody i zwierzat wyrazaja agresj¢ i wrogos¢. Ich orientacja zycio-
wa nastawiona jest bardziej na ,mie¢”, anizeli na ,by¢”. Sa to Zrédla postaw
o zachwianej réwnowadze moralnej, ktdre prowadza do ksztattowania si¢
osobowosci psycho- i socjopatycznych, te za$ nie sprzyjaja formacji moralnej
mlodego cztowieka. Poza zagrozeniami wynikajacymi z nadmiernego i nie-
kontrolowanego korzystania ze $rodkéw i instrumentéw cybertechnologii,
do ktdrych nalezq zagrozenia: biofizyczne (obnizenie aktywnosci fizycznej,
wady postawy, zmeczenie, uszkodzenie wzroku); psychiczne (uzaleznienie
od wirtualnej rzeczywistosci oderwanej od realnego zycia, brak innych form
kontaktéw i form aktywnosci, zachowania agresywne, rozleniwienie, stany
lekowe, nadpobudliwo$¢, znuzenie); intelektualne (bezkrytyczne zaufanie
do informacji i podawanych tresci), nalezy zda¢ sobie sprawe z zagrozeni
spoleczno-moralnych (ograniczenie kontaktéw spotecznych, kontakty ano-
nimowe, nieetyczne, jezyk przepetniony wulgaryzmami). Ten rodzaj zagro-
zei jest — jak si¢ wydaje — wszechobecny a dostgpne powszechnie programy
i tresci o charakterze demoralizujacym sa niczym nieograniczone®®.

Do dzieci i mlodziezy trafiaja za sprawa cyberprzestrzeni systemy i hie-
rarchie wartosci o proweniengji tak tradycyjnej, jak i liberalnej oraz pro-
gresywnej. Wszystko to sprawia, ze mlodzi internauci dorastaja w $wiecie
chaosu aksjonormatywnego. Ich $wiat moralny ksztattuja zréznicowane
paradygmaty réznych etyk szczegStowych (np. etyka zdrowia, etyka mitosci,
etyka zycia seksualnego, etyka cierpienia, etyka §mierci, etyka pokoju, etyka
wojny, etyka solidarnosci, etyka wspétdziatania itp.).

301 A, Andrzejewska, Niebezpieczny komputer — od euforii do wuzalezniens, Akademia

Pedagogiki Specjalnej, Warszawa 2008, s. 22.

362 Por, M. Rostkowska, Komputer zagrozeniem dla mlodziezy, ,Komputer w Szkole” 1997,

nr4,s. 12.
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Mimo krytycznych uwag odnoszacych si¢ do dynamicznego rozwoju
i dostgpu do réznych sieci cyberinformatycznych oraz réznych skutkéw,
jakie to zjawisko ze soba niesie, nalezy zda¢ sobie sprawg z koniecznosci
dostrzegania ich miejsca w przestrzeni wychowania moralnego. To za ich
posrednictwem mozna i nalezy pokazywad oraz wprowadza¢ dzieci i mto-
dziez w $wiat moralnosci, w jego pluralistyczny wymiar oraz systemy i hie-
rarchi¢ takich wartosci, jak: uniwersalne, intrapersonalne, interpersonalne
i okotomoralne wraz z obyczajowymi.

W tym celu rodzina i szkota oraz organizacje i instytucje spofeczne ma-
jace w swych programach zadania odnoszace si¢ do wychowania moralnego
dzieci i miodziezy powinny podejmowaé pewne zabiegi stuzace ochronie
moralnej wychowankéw i wdrazania ich do odpowiedzialnego korzystania
z instrumentéw i $rodkéw cybertechnologicznych. Zadna z ponizszych
sugestii nie narusza praw podmiotowych, czyli egzystencjalnych i konsoli-
dacyjnych dzieci, rodzicéw i nauczycieli. Maja one charakter prewencyjny
i dotycza nastgpujacych kwestii:

1. korzystanie z internetu, telefonéw komérkowych i zainstalowanych

w nich aplikacji jest prawem dziecka i mlodego czlowicka, lecz
przynajmniej do 16. roku zycia odbywa si¢ pod mniej lub bardziej
dyskretna kontrola dorostych;

2. dorastajacy musza mie¢ szans¢ na rzetelne informowanie i przeko-
nywanie dorostych o przydatnosci $rodkéw i instrumentéw cyber-
technologicznych dla potrzeb zdobywania informacji, poszukiwania
wiedzy, wykorzystywania ich dla rozrywki i zabawy oraz nawiazywa-
nia kontaktéw z innymi osobami;

3. dorosli mobilizujg dorastajacych do sprawdzania w innych zrédtach
wiarygodnosci wiedzy i informacji znalezionych w internecie;

4. dorastajacy wraz z dorostymi wspdlnie oceniaja uzyskane z interne-
tu materialy, wskazujac na ich niebudzaca lub budzaca watpliwosci
warto$¢ intelektualng i moralna;

5. w przypadkach spornych, dorodli i dorastajacy uzasadniajg swoje
opinie i zmierzaja drogg dialogu do pewnych wspdlnych uzgodnien
i stanowisk, kazda ze stron tego dialogu ma prawo do wlasnego zda-
nia i argumentacjis

6. dorosli maja prawo oczekiwa¢ od dorastajacych stosowania ochrony
prywatnosci, czyli wprowadzania i zmieniania hasel, ktére nie sa
nikomu udostgpniane;
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7. dorodli sktaniajg dorastajacych do zachowania rozsadku przy ujaw-
nianiu swoich danych, zwlaszcza dotyczacych zycia prywatnego,
osobistego czy intymnego;

8. dorodli, w zaleznosci od wieku dorastajacych, maja obowiazek do-
maga¢ si¢ od nich pelnej informacji o spotkaniu z osoba poznana
w sieci, ktéra dotyczy miejsca spotkania i przewidywanego czasu
jego trwania;

9. dzieci, rodzice i nauczyciele-wychowawcy/opiekunowie winni wza-
jemnie dysponowa¢ numerami telefonéw komérkowych i adresami
e-mailowymi w celu tatwiejszego komunikowania sig;

10. dorastajacy nie filmuja aparatem telefonicznym nikogo, od kogo nie
uzyskali zgody na filmowanie, oraz nie zgadzaja si¢ na filmowanie
siebie, za wyjatkiem powszechnego selfi.

Wychowanie moralne, to proces, za pomoca ktérego osiaga si¢ jakis
poziom czlowieczefistwa. Mlody cztowiek poprzez nieunikniony kontakt
z cyberprzestrzenia musi osiagna¢ zdolno$¢ i umiejetno$é¢ poszukiwania
odpowiedzi na pytanie: kim jestem?, jaki jest méj $wiat (hierarchia) warto-
$ci. Mass media, mimo réznych atrybutéw socjalizacyjnych, edukacyjnych
i wychowawczych, nie s3 w stanie w petni uksztattowaé¢ moralnie cztowieka.
A jedli nawet przy$wieca im taki cel, to musza zostawi¢ margines swobody
dzieciom i mtodziezy, da¢ mozliwos¢ osobistego poszukiwania wartosci mo-
ralnych. Naturalna ufno$¢ dzieci i miodziezy nie moze by¢ wykorzystana
w sposéb cyniczny w celu formatowania ich wrazliwosci moralnej przez
srodki i instrumenty cybertechnologiczne. Maja oni pelne prawo poszuki-
wania wlasnego §wiata wartosci i uznawania ich za stuszne badz nie.

Rodzina, szkota i wszystkie inne przestrzenie zycia spofecznego, w tym
réwniez mass media, organizujac i uczestniczac w procesie wychowania mo-
ralnego, musza zmierza¢ w racjonalny sposéb do taczenia wartoéci w har-
monijng calo$é, mimo ze konflikt wartoéci jest nieodlacznym elementem
ludzkiej egzystencii.

Wychowanie moralne to wzajemne i ustawiczne stawianie pytari o dobro
i zto — przez dziecko, dorastajacego, dorostego. W tym wychowaniu nie
ma miejsca na nadmierng apologetyke, dydaktyzm czy moralizatorstwo.
Nie moze ono odwolywa¢ si¢ do autorytatywnego osadzania argumen-
téw moralnych. Zawsze musi mu towarzyszy¢ pytanie: dlaczego? To ono
uczy zrozumienia, a nie usprawiedliwienia czynéw, pogladéw i zachowar
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moralnych. To wreszcie otwieranie si¢ na innych tak, aby mie¢ poczucie, ze
jest si¢ czg$cia ludzkosci, dla ktdrej mozna zrobi¢ co$ dobrego.
Cyberprzestrzen jako przestrzen wychowania moralnego winna uka-
zywa¢ mlodemu pokoleniu dobro, ktérego dzieci i mlodziez ustawicznie
poszukuja. Tymczasem dajg si¢ oni uwies¢ zhu i jego przejawom, gdyz nie
majac wiedzy i do§wiadczenia moralnego, nierzadko dobro traktujg jako
mrzonke, gadanie idealistéw, naiwniakéw. Wychowanie moralne ma uczy¢
szukania pytani o zycie oraz dobro i dlatego jest ono czyms niezwykle waz-
nym. Wszyscy swiadomie uczestniczacy w procesie wychowania moralnego
zdaja sobie sprawe z tego, ze dzieci i mlodziez sg istotami rozumnymi, ma-
jacymi olbrzymi potencjal poznawczy, dzigki ktéremu odczuwajg naturalng
potrzeb¢ wybierania migdzy dobrem a ztem moralnym. To przeswiadczenie
musi funkcjonowaé we wszystkich przestrzeniach proceséw pedagogicznych.






Zakonczenie

Odkad cztowiek zdat sobie sprawe z tego, ze w jego zyciu wazna jest pomysl-
no$¢ zalezna od wyboru dobra i kierowania si¢ nim po to, aby chroni¢ si¢
przed ztem, rozpoczat si¢ proces humanizacji zycia indywidualnego i wspél-
notowego. Proces ten posiada wewnetrzng naturg, ktérej podstawowg cechg
jest rozumno$¢. Dzigki niej cztowiek postrzega dobro jako rezultat walki ze
ztem.

Dobro jest zatem warto$cia. Sam termin jest trudny do jednoznacznego
zdefiniowania. Z jednej strony prostota tego pojecia o$miela cztowieka do
potraktowania go jako pewnej ,,oczywistosci”, za$ z drugiej uswiadamia catg
jego ztozono$¢é. Arystoteles okreslat dobro jako ,,co$”, czego wszyscy pragna.
Takie ujecie dobra pozwala na potraktowanie dobra w trzech aspektach,
a mianowicie: metafizycznym (czym jest dobro), fizycznym (ze wzgledu na
rolg, jaka pelni) oraz etycznym (jako poznanie i dziatanie cztowieka). Takie
podejscie do podjetych w tej ksiazce kwestii widoczne jest w poszczegdlnych
jej rozdziatach i ich sekwencjach.

Holistycznym przejawem dobra jest préba umiejscowienia go w prze-
strzeni ludzkiego zycia. Z jednej strony cztowiek szuka — mniej lub bardziej
$wiadomie — odpowiedzi na pytanie dotyczace istoty dobra, za$ z drugiej —
uzywa go dla chronienia siebie, wreszcie z trzeciej strony — dziata, starajac si¢
kierowa¢ nim bez wzgledu na subiektywne rozumienie dobra. Kierowanie
si¢ dobrem przyjmuje wymiar moralny, co pozwala za Tomaszem z Akwinu
odrézni¢ dobro szlachetne (bonum honestum) oraz dobro uzyteczne (bonum
utile) od dobra przyjemnego (bonum delectabile).
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Pytanie o moralno$¢ jest w gruncie rzeczy pytaniem o dobro, ktdre
czlowiek wyczuwa intuicyjnie, weryfikuje osobistym i spotecznym doswiad-
czeniem, i ku ktéremu si¢ kieruje lub jest kierowany. Dobro jako kategoria
moralna stanowi aksjologiczna podstawe¢ wychowania moralnego, ktéra
zarazem pozwala uchwyci¢ jego przeciwieristwo nazywane po prostu zlem.
W wychowaniu moralnym idzie o to, aby czlowick postrzegat w dobru cen-
tralng i zarazem wyjatkowa wartos¢, ktéra stanowi o jego cztowieczeristwie.
Moralno$¢ jako forma §wiadomosci wraz z wychowaniem moralnym stano-
wig rzeczywisto$¢ kulturows i stuza ksztattowaniu natury ludzkiej odwotu-
jacej si¢ do dobra, a zarazem dostrzegaja w cztowieku jego wielopostaciowe
i wielowarstwowe potrzeby i dazenia.

Wspdtczesny czlowiek, ktéremu przypadto zy¢ w coraz bardziej skom-
plikowanym $wiecie, jesli podejmuje wysitek w poszukiwaniu i okreslaniu
sensu swojego zycia, moze to skutecznie uczyni¢ poprzez ustawiczne docie-
ranie do zlozonego $wiata wartoéci. Aksjologowie, bez wzgledu na uznawa-
ny $wiatopoglad, wyodrebniaja $wiat wartodci uniwersalnych, stanowiacy
centralny punkt odniesienia do czlowieczeristwa. Swiat wartoéci, ku kté-
remu czlowiek si¢ kieruje, jest niezwykle bogaty, skomplikowany i bardzo
ztozony. Tymczasem bez odwotania si¢ do wartosci $wiat, w keérym przyszto
zy¢ Wspéiczesnemu cztowiekowi, staje si¢ nierozpoznawalny i coraz mniej
zrozumialy. Czlowiek w takim $wiecie nie tylko nie odnajduje jego sensu,
ale réwniez zatraca sens wasnego indywidualnego zycia. Swiat, a w nim sam
czlowicek staje si¢ pusty, pefen niepewnosci, niepokoju i lgkéw. To na ogét
$wiat pozbawiony ludzkiej dobroci i szacunku dla drugiego cztowieka.

Nierzadko méwimy o takim $wiecie, ze dotyka go chaos aksjologicz-
no-etyczny, ze cztowiek w takim $wiecie przezywa gleboki kryzys moralny,
ktéry przyczynia si¢ do jego degradacji. Warto zatem pamictaé — méwiac
stowami Janusza Korczaka — ze kamieniem wegielnym dla cztowieka jest wiara
w wartosci i godnosé czlowieka i czlowieczeristwa.

Truizmem jest twierdzenie, ze wartosci uniwersalne, intrapersonalne,
interpersonalne oraz wszystkie wartosci o proweniencji moralnej ,stajg si¢”
w coraz wigkszym stopniu znaczacym czynnikiem zmian dokonujacych si¢
w czfowieku zyjacym w $wiecie, ktéry w XXI wieku, jak nigdy dotad, nazna-
czony jest chaosem. Préba wyjscia z niego jest ustawiczne budowanie $wiata
na warto$ciach moralnych, dzigki czemu czlowiek jest w stanie uchwyci¢

jego sens i zarazem odkrywaé sens swojego zycia.



Zakonczenie

Swiat autentycznych wartoéci przeciwdziala i uwalnia cztowieka z nega-
tywnych postaw wlasnych, wéréd kedrych dominuja dzisiaj takie, jak:

* egoizm, czyli kierowanie si¢ w postgpowaniu wylacznie wlasnym

dobrem,

* narcyzm, czyli samouwielbienie i bezkrytyczne akceptowanie siebie,

* nepotyzm czgsto polaczony z korupgja, czyli faworyzowanie ,,swo-

ich” w sytuacjach, kiedy ma si¢ na co§ wplyw, nierzadko dla korzysci
osobistych i materialnych.

Tymczasem $wiat wartosci cztowieka uwyraznia si¢ w wymiarze prze-
strzeni transcendentnej, podmiotowej, jak i migdzypodmiotowej. To w nich
cztowiek poszukuje i nadaje sens wlasnej egzystencji poprzez ksztattowanie
w niej takich whasciwosci, jak:

*  altruizm, czyli bezinteresowne kierowanie si¢ dobrem innych oséb,

*  animal socialis utilitas, czyli bycie istotg spolecznie uzyteczna,

*  ministerium ordinare, czyli postugiwanie, stuzenie innym,

*  observantia rectitudo, czyli przestrzeganie prawa i uczciwo$é

W postepowaniu.

Whasciwosci te wyznaczajg strategie oraz stanowig cel i zadania wycho-
wania moralnego, ktére jako proces cechuje ciaglos¢, dlugotrwatos¢ i dyna-
miczno$¢. Nauka o wychowaniu stwierdza, ze proces wychowania moralne-
go przenika wszystkie pozostale dziedziny rzeczywistosci pedagogicznej. Jest
z nimi $cisle powiazany, wplywa na nie, moderuje i wspomaga je, majac na
uwadze potengjat ludzkich mozliwosci.

Ztozono$¢ procesu wychowania moralnego wymaga racjonalnego po-
znania jego struktury oraz przebiegu, co pozwala na gromadzenie wiedzy
przyjmujacej charakter teorii. Idzie tu o pedagogiczna teori¢ wychowania
moralnego, a wigc o taka, ktéra rozpozna najwazniejsze i zarazem najistot-
niejsze cechy badanego przedmiotu i ustali prawidtowosci funkcjonowania
tego procesu. Aby taka teori¢ zbudowad, trzeba rozeznaé przesztosé odnosza-
cg si¢ do genezy badanego zjawiska, uchwyci¢ wszystkie mozliwe do pozna-
nia determinanty ksztattujace jego przemiany. Orientacja retrospektywna
uchroni zainteresowanych przed bledem ,wywazania otwartych drzwi”.
Niewatpliwie wazna jest tu takze orientacja prezentystyczna, czyli silnie na-
kierowana na terazniejszo§¢. Moralnos¢, a wraz z niag wychowanie moralne,
pod wptywem wielu réznorodnych czynnikéw ma charakter zmienny, dyna-
miczny, co w obecnych czasach — o czym byta mowa weze$niej — uwyraznia
si¢ w chaosie aksjonormatywnym. Zmienia si¢ hierarchia wartosci, prébuje
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si¢ ,na nowo  odczytywaé ich tresci, antywartosci staja si¢ wartosciami,
traca na znaczeniu warto$ci uniwersalne i transcendentne, wprowadza si¢
w $wiat aksjologiczny czlowieka dotad nieznane wartosci intrapersonalne
oraz interpersonalne, a takze wartosci o proweniencji moralnej, niosace
czgsto poczucie psychicznego niepokoju oraz polaryzacji i podziatéw spo-
tecznych. Wielu wspétczesnych mentoréw pojmuje proces wychowania mo-
ralnego mlodziezy jako droge do dojrzatosci i odpowiedzialnosci spoteczne;.
Ale wspoélczesna mlodziez i dzieci postrzegaja t¢ droge jako nadmiernie
wydtuzong i nie cheg nig podazaé. Coraz cz¢sciej idg ,na skréty”. Zas spro-
wadzenie wychowania moralnego do zakazéw i nakazéw zostaje zastapione
na opak rozumianymi hastami, jak: , prawa dziecka”, ,dobre samopoczucie”,
yrozkoszowanie si¢ sobg” itp.

Bez rozpoznania tych zmian nie jest mozliwe wykreowanie zdolnosci do
abstrakcyjnego myslenia i kierowania si¢ takimi warto$ciami, ktére przyczy-
niajg si¢ do uchwycenia osobistego sensu zycia. Temu stuzy orientacja pro-
spektywna, ktéra wiaze si¢ z myslowym wybieganiem w przysztos¢, z tym,
jakim cztowiek bedzie si¢ stawal, jakie bedg mu towarzyszyty plany zyciowe.
Ta orientacja jest w sposdb szczeg6lny powiazana z wychowaniem moral-
nym, ktérego gléwnym celem jest dazenie do formacji cztowieka prawego.

Dlatego w tej ksiazce, ktdra jest jedynie Wprowadzeniem do pedagogicz-
nej teorii wychowania moralnego, po$wigcono uwage nie tylko teleologii
wychowania oraz typologizacji wartosci moralnych, ale takie elementom
humanistycznej technologii wychowania moralnego. Zostaly takze ukaza-
ne w sposéb niezwykle syntetyczny podstawowe przestrzenie wychowania
moralnego. Ta ostatnia kwestia na gruncie nauk pedagogicznych jest $cisle
powiazana z wigkszoscia ich szczegétowych subdyscyplin.

Do lektury tej ksiazki zapraszam studentéw pedagogiki, ale réwniez stu-
dentéw studiéw nauczycielskich, jak i samych nauczycieli-wychowawcéw
oraz rodzicédw i wszystkich, ktérzy w jakims wigkszym lub mniejszym stop-
niu uczestnicza w szeroko rozumianych procesach pedagogicznych, ktore
nigdy nie byly, nie sa i nie beda wolne od wychowania moralnego dzieci
i mlodziezy. Wychowanie moralne przenika na wskros wszystkie procesy pe-
dagogiczne, tj. najszerzej, jak to jest mozliwe, wychowanie, opieke, edukacje
i socjalizacjg. Prawidlowo rozumiane wychowanie moralne pozwala zy¢
petniej, wyrazniej do$wiadczad $§wiata, siebie i drugiego cztowieka, oriento-
wac si¢ w otaczajacej rzeczywistoéci materialnej i duchowej, wiedzie¢, po co
i dokad cztowiek zmierza.
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Podjeta w ksigzce problematyka, jakze wazna we wspotczesnym Swiecie (a jedno-
czesnie czesto marginalizowana w dyskursie naukowym), jest analizowana
z nalezyta starannoscig i gtebia. Ma na celu ukazanie ztozonosci, istoty i sensu
wychowania moralnego, ktore przynalezy do dziedzictwa kulturowego ludzkosci.

Mysle, ze ksigzke mozna poleci¢ kazdemu, kto zastanawia sie nad problemem
dobra w zyciu cztowieka. Szczegolnie nalezatoby poleci¢ ja tym, ktérzy przygo-
towu;ja sie do petnienia roli nauczycieli i wychowawcow mtodych pokolen. Tym
bardziej warto jg przeczytac, ze we wspotczesnym swiecie [...] cztowiek przezywa
gteboki kryzys moralny, ktory go degraduje, a kwestie natury etyczno-moralnej sa
marginalizowane lub eliminowane z programéw studiow przygotowujacych do
pracy z ludzmi. Wierze, ze - jak pisze Autor we Wstepie — niniejsza monografia
,moze stuzy¢ pogtebionej refleks;ji nad tym ztozonym zagadnieniem i przyczynic
sie do petniejszego zaangazowania sie w realizacje zadan wychowania moralnego
przez nauczycieli i wychowawcow oraz kandydatow na pedagogow”.

Dr hab. Stawomir Chrost, prof. UJK

Ksigzka Andrzeja Michata de Tchorzewskiego jest dobrym warsztatowo opraco-
waniem naukowym, podsumowujacym w jakiejs mierze jego dotychczasowe
poszukiwania. Jej autor jest cenionym nauczycielem akademickim, tym samym
wiec odnajduje w udostepnionym mi tekscie bardzo wyrazne cechy i wtasciwo-
$ci podrecznika akademickiego. [...] Dostarcza on bowiem z jednej strony kom-
pendium wiedzy o historycznym i wspotczesnym rozumieniu istoty moralnosci,
cnot, etyki, wartosci i wreszcie samego wychowania moralnego. Autor nie kryje
tez swojego stanowiska w tych kwestiach, co umacnia naukowy walor pracy.
Czyni to jednak w taki sposob, ze ,wymusza” na czytelniku refleksyjnos¢ i stwa-
rza dobre warunki do samodzielnych wyborow strategicznych, tak u pedagogow,
nauczycieli, rodzicow, jak i u przysztych adeptow ksztatcenia w zakresie nauk
o wychowaniu, czyli studentow kierunkéw pedagogicznych (z naukami o rodzi-
nie, resocjalizacji czy pracy socjalnej wiacznie).

Podkreslam, ze praca przygotowana i napisana zostafa przez autora o znanym,
wybitnym dorobku, a przede wszystkim posiadajacego do perfekcji opanowa-
ny warsztat badawczy, metodologiczny i jezykowy. Tym samym rekomenduje
te publikacje [...] do wykorzystania w procesie ksztatcenia i doksztatcania
studentow, rodzicow, pedagogow i wszystkich, ktorym wychowanie obecnych
i przysztych pokolen lezy na sercu.

Dr hab. Piotr Petrykowski
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