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Refleksja nad rozwojem moralnym czlowieka, oraz nad mozliwosciami jego
wspomagania, a wigc wychowaniem moralnym, nalezy do zadan pedagogiki, ktore
badawczo mozna realizowaé¢ na wiele sposobow, m.in.: 1) mozna zastanawia¢ si¢ nad
kondycja moralna dzisiejszego spoteczenstwa i argumentowaé za potrzeba takiego
wplywu wychowawczego, ktory pozwoli wychowankom w zrelatywizowanym $wie-
cie odnalez¢ i realizowa¢ uniwersalne wartosci (jakas wizj¢ Prawdy, Dobra, Pigkna);
2) mozna zadawa¢ pytania o skuteczne metody wychowania moralnego; a takze
3) pyta¢, o miejsce takiego wychowania we wspolczesnej szkole i innych instytucjach
edukacyjnych; 4) mozna réwniez zastanawia¢ si¢ nad zwiazkami pomi¢dzy moralno-
$cia (a wiec jakas wizja tego, co shuszne i co powinni$my robic¢), moralnym rozwojem
psychicznym i wychowaniem. Kluczowy dla mojego tekstu jest wymieniony tu jako
ostatni sposob realizacji tematu wyznaczonego tytulem.

Problematyce wychowania moralnego poswigca si¢ wiele miejsca w niemal kaz-
dym podreczniku dla studentow pedagogiki i kandydatoéw na nauczycieli. Miedzy
innymi w podrgczniku M. Lobockiego czytamy, ze wychowanie moralne ma na
celu w szczegolnosci rozwoj moralny dzieci i mlodziezy, w tym zwlaszcza przekaza-
nie im wiedzy o problemach moralnych i rozwijanie umiejetnosci rozpoznawania
tego, co zte, niegodziwe czy wrecz nikczemne z moralnego punktu widzenia. Uczy
wrazliwosci moralnej i gotowosci do postepowania moralnego (Lobocki 2005,
s. 269). Akceptujac powyzszy poglad, trzeba mie¢ §wiadomos¢, ze w zalezno$ci od
kultury, swiatopogladu, zatozen filozoficznych etc., mozna argumentowac za roz-
nym rozumieniem tego, co zte i niegodziwe. Pelnej zgody do jednoznacznego zdefi-
niowania tego, co dobre, uniwersalne i prawdziwe, nie ma ani migdzy przedstawi-
cielami roznych kultur, ani migdzy przedstawicielami roznych grup spotecznych
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w obrgbie jednej kultury. Takiej zgody nie ma rowniez wsrod badaczy zajmujacych
si¢ kwestiami etycznymi.

U podstaw tego tekstu lezy teza, ze waznym dla widzenia fenomenu wychowania
moralnego jest rozumienie zwiazkéw pomig¢dzy okreslonymi stanowiskami na temat
tego, co jest uznawane za moralne, a okreslona psychologia podmiotu moralnego.
Przyjmujg, ze nie ma psychologicznego ujgcia rozwoju moralnego (dazacego przeciez,
zawsze w jakim$ stopniu do obiektywnosci), ktore nie premiowatoby implicite badz
explicite jakiej$ formy moralno$ci. Moim zamiarem nie jest argumentowanie za jakas
konkretna koncepcja dobra, ale uzasadnienie zdania, ze przyjmujac za podstawe pro-
jektowania oddzialywan wychowawczych jakas$ psychologiczng perspektywe, musimy
by¢ swiadomi, ze wiaze si¢ to z okreslona normatywnoscia, ktéra — nie chcac popasé
w sprzeczno$¢ — réwniez powinnismy akceptowaé. Innymi stowy, przyjeta dla opisu
psychologia wskazujac momenty rozwojowe i mozliwe metody wychowania moral-
nego, warunkuje takze mozliwe do przyjecia w wychowaniu cele. Zatem istotne dla
okreslenia istoty, zakresu i funkcji wychowania moralnego jest zwrdocenie uwagi na
lezaca u jego podstaw psychologi¢ moralnosci, w ramach ktorej analizuje sie pojecia
takie, jak motywacja, intencja, pozqdanie, woluntaryzm, rozwaga, cierpienie, przy-
jemnos¢, szczescie (Lacey 1999, s. 63).

Prowadzona dalej refleksja uwzglednia¢ bedzie wybrane filozoficzne stanowiska
moéwiace, czym jest moralno$¢, a wigc pozwalajace na wskazanie i uzasadnienie ja-
kiej$ koncepcji dobra, oraz psychologiczne teorie dotyczace tego, w jaki sposob ludzie
realizuja (lub nie) dana koncepcje moralnosci. Uznajg, ze dopiero po wskazaniu tych
dwoéch fundamentéw mozna mowi¢ o jakim§ wychowaniu moralnym. Poniewaz do-
piero po rozpoznaniu tego, co dobre, i wskazaniu psychologicznych mechanizméw re-
alizacji przez czlowieka tego, co dobre, mozna zdefiniowac, czym jest rozwoj, i wska-
zywaé sposoby jego wspomagania.

Moralnos¢ i psychologia

Teoria rozwoju moralnego zaproponowana przez L. Kohlberga jest jedna z najbar-
dziej wplywowych koncepcji w pedagogice, dlatego na jej przyktadzie bedg sig starat
wskaza¢ niektore relacje migdzy psychologicznymi ujeciami rozwoju moralnego
a filozoficznymi koncepcjami moralnosci.

Kohlbergowska teoria odwotuje si¢ do metafory poznawczo-rozwojowej lub po-
stgpu w dyskursie i konwersacji (Kohlberg, Mayer 2000 s. 28; Trempata, Czyzowska
2003, s. 107). Wedlug tego podejscia rozwdj jest reorganizacjq struktur psychicznych
wynikajqcych ze wzajemnych oddzialtywan organizmu i srodowiska (Kohlberg, Mayer
2000 s. 28). Rozwdj nie jest zatem dojrzewaniem czy uwarunkowanym uczeniem sig,
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a dziecko nie jest poréwnywalne z rosling czy maszyna. Podstawowa struktura umy-
stowa jest raczej produktem odwzorowania interakcji pomiedzy organizmem i otocze-
niem niz bezposrednim odbiciem neurologicznych wzorow czy zewnetrznych wzorcow
srodowiskowych (tamze, s. 60).

L. Kohlberg zgadzat si¢ z J. Piagetem, ze rozw6j moralny nalezy rozpatrywaé
w kontek$cie rozwoju inteligencji 1 innych zdolno$ci poznawczych. Akceptowat
takze poglad, zgodnie z ktorym zdolnoSci te sa niezbedne, ale nie wystarczajace dla
zaistnienia okreslonego standardu rozumowania moralnego (Lobocki 2002, s. 52).
L. Kohlberg uznawat zaproponowana przez J. Piageta doktryng stadiéw rozwojowych,
ktora zaktada, ze: 1) dane stadium obejmuje rézne jakosciowo sposoby myslenia, co
prowadzi do odmiennych sposobow rozwiazywania tego samego problemu; 2) stadia
wystepuja w niezmiennej kolejnosci, kazde wyptywa z poprzedniego i przygotowuje
droge nastgpnemu. Dzigki wptywom $rodowiska moze dochodzi¢ do przyspieszenia,
spowolnienia badz zatrzymania rozwoju, ale niezmienna jest kolejno$¢ poszczegol-
nych stadiow; 3) kazde ze stadiow tworzy ,,strukturalng calosé’, ktora reprezentuje
obowiazujaca na danym etapie rozwoju organizacje my$lenia; 4) stadia rozwoju po-
znawczego tworza hierarchiczng catos$C. Stadia tworzq porzqdek wzrastajqco zrozni-
cowanych i zintegrowanych struktur w celu wypetnienia wspolnej funkcji (Kohlberg,
Mayer 2000, s. 29).

Zdaniem tego badacza w rozwoju mys$lenia moralnego czlowiek przechodzi przez
sze$¢ stadiow, ktore mozna podzieli¢ na trzy podstawowe poziomy: przedkonwencjo-
nalny, konwencjonalny i pokonwencjonalny.

Moralno$¢ przedkonwencjonalna jest typowa dla dzieci w wieku przedszkolnym
i mlodszym wieku szkolnym. Poziom ten podzieli¢ mozna na dwa stadia. Pierwszym
jest stadium kary i postuszenstwa — gdzie strach przed kara jest glownym motywem
dziatania, a czynnos$¢ jest oceniana ze wzgledu na swoj skutek. Dziecko jest egocen-
tryczne i nie bierze pod uwagg innych punktow widzenia. W stadium drugim, nazwa-
nym stadium relatywizmu instrumentalnego, dziatania uznawane za dobre maja na
celu maksymalizacje dobra wilasnego. Dziecko uwzglednia potrzeby innych, lecz
w stopniu pozwalajacym na realizacj¢ wlasnego celu (Birch, Malim 2001, s. 93).

Poziom konwencjonalny wystepuje okoto 13.—16. roku zycia. L. Kohlberg wyroz-
nit tu nastgpujace dwa stadia. Stadium ,,dobrego chtopca/dziewczyny”, w ktorym
okreslona czynno$¢ oceniona jest jako dobra/zta nie ze wzgledu na skutek, lecz na
intencje dziatajacego. Wazne staja si¢ spotecznie akceptowane standardy zachowania,
szczegoblnie standardy grupy, ktora stanowi najblizsze otoczenie jednostki. W stadium
drugim, prawa i porzadku, pojawia si¢ gleboki szacunek dla autorytetéw. W ocenie
moralnej (oprocz motywow dziatania jednostki) wazny staje sig¢ spoteczny punkt wi-
dzenia (tamze).

Poziom pokonwencjonalny (zasad moralnych) przebiega przez dwa kolejne stadia.
Stadium umowy spotecznej — gdy opinia wigkszosci grupy spotecznej decyduje o tym,
co jest stuszne, a rozumowaniu przy$wieca zasada maksymalizacji dobra rozumianego
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jako warto$¢ spoleczna. Pojawia si¢ rowniez swiadomos¢ mozliwej sprzecznosci po-
migdzy moralnym i prawnym punktem widzenia (tamze). L. Kohlberg wskazuje, ze to
stadium charakteryzuje si¢ utylitarystyczna wizja moralnosci (Thomas 2009, s. 516).
W stadium uniwersalnych zasad sumienia, zdaniem L. Kohlberga, podmiot kieruje si¢
deontologicznq teoriq moralnosci (tamze). Charakterystyczna dla myS$lenia w tym
stadium jest $wiadomos¢ istnienia uniwersalnych, nieograniczonych umowa spotecznag
zasad moralnych 1 osobiste zobowiazanie wobec nich, a takze punkt widzenia, ze kaz-
da racjonalna jednostka sama rozpoznaje nature moralnosci i , ,bycia moralnym”
(Brzezinska 2000, s. 52). Pojawiaja si¢ wowczas — spetniajace wymogi logiki
— osobiste sady oparte na uwewngtrznionych zasadach moralnych (Kielar-Turska
2000, s. 316). Istotna jest tu umiejetno$¢ przyjecia punktu widzenia innego, a wigc
zdolnos¢ do odwrdcenia sytuacji. Wszyscy ludzie ze stadium 6 dochodzq do porozu-
mienia, poniewaz ich sqdy sq odwracalne: dokonujqc wyboru w sytuacji konfliktu,
starajq sie wzig¢ pod uwage punkt widzenia kazdej ze stron — utrzymuje L. Kohlberg
(za: Thomas 2009, s. 515).

Tworzac swoja koncepcje rozwoju, L. Kohlberg odpowiada na nastepujace, ciagle
zywe w etyce pytania: 1) czy kryteria tego, co moralne sa obiektywne?, 2) rozum,
emocje, a moze intuicja pozwala odrézni¢ czyn moralny od niemoralnego? 3) czy sa
takie rodzaje dziatan, ktére same w sobie sg zte i nie moga stuzy¢ do realizacji innych,
nawet godnych pochwaty celow?, 4) a moze stlusznos¢ badz niestuszno$¢ okreslonych
dziatan wiaze si¢ z oczekiwanymi konsekwencjami, jakie dany czyn przynosi?

1) Zgodnie z przyjetymi przez L. Kohlberga zatozeniami istnieja uniwersalne sta-
dia rozwoju psychicznego, istnieja roéwniez uniwersalne stadia rozwoju moralnego,
a zatem z punktu widzenia jego teorii nalezy odrzuci¢ relatywistyczne koncepcje mo-
ralnosci.

2) Przyjmujac t¢ teori¢, opowiadamy si¢ wyraznie za przyznaniem istotnej roli
w podejmowaniu decyzji moralnych procesom poznawczym, ktorych funkcja jest
konstruowanie znaczen moralnych uzasadniajqcych intencje dziatania, ktora wptywa
bezposrednio na zachowanie jednostki w danej sytuacji (Trempata, Czyzowska 2003,
s. 123). Kluczowe sa tu: odwracalnos¢ sadow, sprawiedliwos$¢, mozliwos¢ logicznego
uzasadnienia swojego stanowiska. Mniej wazne sa umiejetnos¢ wspotodczuwania,
intuicja czy troska o innych. Zdaniem M.L. Hoffmana, Kant i jego nastepcy, a wsrod
nich Rawls i Kohlberg, twierdzq, ze zasada troski jest podrzedna w stosunku do zasady
sprawiedliwosci, poniewaz troska jest zazwyczaj osobista i partykularna, wiqze sie
z decyzjami raczej na emocjach niz racjonalnym rozumowaniu oraz brakuje jej for-
malnych cech sprawiedliwosci (Hoffman 2006, s. 28; zob. tez: Gilligan 2003). Przyj-
mujac zatozenia koncepcji poznawczo-rozwojowej, musimy odrzuci¢ koncepcje mo-
ralnosci zakltadajace decydujace znaczenie w podejmowaniu decyzji moralnych
emocjom (m.in. D. Hume, A. Smith).

W etyce nierozstrzygnigta pozostaje kontrowersja mi¢dzy 3) konsekwencjonali-
zmem a 4) nonkonsekwencjonalizmem, a wigc migdzy pogladem gloszacym, ze po-
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winni$my zawsze czyni€ to, co przynosi najlepsze rezultaty (m.in. utylitaryzm Milla),
a takim, ktory zaktada, ze dobry czyn jest zgodny z prawem (regula) bez wzgledu na
jego konsekwencje, oraz ze niektore dziatania sa zle same w sobie (np. Kantowska
deontologia). Zgodnie z lezaca u podstaw prezentowanego podej$cia doktryna stadiow
rozwojowych nalezy przyja¢ szoste deontologiczne stadium za stan doskonalszy od
stadium piatego, w ktéorym podmiot reprezentuje myslenie typowe dla etyki utylitary-
stycznej. Kohlbergowska teoria opisujac najwyzszy poziom rozwoju moralnego, na-
wiazuje do nonkonsekwencjonalistycznej etyki Kanta', ktora jest przyktadem etyki
autonomicznej, co oznacza, ze stusznos¢ czynow uzasadniana jest nie moca jakiego$
obcego autorytetu (w odroznieniu np. od etyk heteronomicznych, m.in. Ockham, Duns
Szkot), ale racjonalng naturg samego podmiotu.

O ile poziom pokonwencjonalny charakteryzuje mys$lenie moralne w kategoriach
utylitaryzmu i deontologii, o tyle, zdaniem L. Thomasa, na poziomach przedkonwencjo-
nalnym i konwencjonalnym widoczny jest przede wszystkim postep jednej cechy, a mia-
nowicie utozsamiania sie z interesami i wartosciami innych, w kazdym kolejnym sta-
dium moralnego rozwoju utozsamiamy sie z coraz wiekszym kregiem ludzi (Thomas
2009, s. 517). I chociaz w stadiach tych nie jest istotne, jakie sq wartosci i co jest
przedmiotem interesow lub jak owe interesy i wartosci nalezaloby uszeregowacé
(tamze), to mysle, ze mozna wskaza¢ podobienstwa migdzy wyodregbnionymi przez
L. Kohlberga stadiami rozumowania moralnego a konkretnymi stanowiskami w etyce.
Moralno$¢ przedkonwencjonalna ma — moim zdaniem — wiele wspdlnego z koncep-
cjami z kregu etyki heteronomicznej, wedle ktorych moralne powinnosci cztowieka
pochodza od zewngtrznego autorytetu, np. od Boga, ktéry ma nieograniczone mozli-
wosci ustanawiania obowiazujacych norm wedle swojego uznania. Mozna tu réwniez
wskaza¢ podobienstwa do stanowiska okreslanego jako egoizm etyczny, ktory w sta-
bej wersji zawiera si¢ w tezie, ze zasady moralne sq stuszne i mozna je uznac, jezeli
przestrzegajqc ich, dqzymy do swego najwickszego dobra (Baier 2009, s. 243).

Moralno$¢ konwencjonalna wykazuje podobienstwa do moralnosci opisywanej przez
teorie odwolujace si¢ do darwinizmu — szczegolnie sprzyjamy tym, z ktorymi dzielimy
wspolne geny oraz najblizszemu otoczeniu (np. teoria doboru krewniaczego W. Hamil-
tona), a takze widoczne sa tu podobienstwa do kontrakcjonizmu, a wigc etyki umowy
spotecznej — gdzie przyjete i obowiazujace spotecznie standardy wyznaczaja mozliwo-
$ci dopuszczalnego zachowania.

Spor o istote¢ moralno$ci w zadnym razie nie jest zakonczony, a wizja Kanta i jej
p6zniejsze rozwinigcia (m.in. Rawls, Habermas, Hare) sa silnymi, ale nie jedynymi
stanowiskami w filozofii i w rozwazaniach etycznych. Przyjmujac podejscie poznaw-

! Jak sam L. Kohlberg pisze: nasza praca nad stadiami moralnymi przyjela filozoficzne pojecie ade-
kwatnych zasad sprawiedliwosci (reprezentowane szczegdlnie przez Kanta i Rawlsa) jako przewodnie
w okreslaniu kierunku rozwoju (Kohlberg, Mayer 2000, s. 54).
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czo-rozwojowe do opisu procesu rozwoju, premiujemy etyke inspirowana Kantem,
a wraz z tym normatywno$¢ okreslajaca, co mozna uczyni¢ celem wychowania.

Obecnie wiclu badaczy w podejsciu do problemu rozwoju moralnego (a wigc
1 moralnosci) akcentuje znaczenie procesow nieswiadomych i systemu afektywnego,
czy empatii, tym samym zwracajac si¢ ku innym niz Kantowska wizja moralnosci
(zob.: Haidt 2003; 2010; Hoffman 2006).

M.L. Hoffman argumentuje, ze to empatia jest iskrq zainteresowania drugq osobgq,
spoiwem, bez ktorego zycia spoteczne bytoby niemozliwe (Hoffman 2006, s. 13). Nie zga-
dza si¢ na nadanie sferze poznawczej pierwszoplanowego znaczenia w rozwoju moralnym.
Jego zdaniem dzigki rozwojowi funkcji poznawczych empatia, a wigc reakcja afektywna
bardziej odpowiadajqca sytuacji innej osoby niz wlasnej (tamze, s. 14) i bedace reakcja na
cierpienie innych — cierpienie empatyczne moga stanowi¢ coraz to bardziej zréznicowane
1 W mniejszym stopniu narazone na btedy empatyczne motywacje do dziatania.

W swoich badaniach M.L. Hoffman (réwniez Haidt) nawiazuje m.in. do koncepcji
moralno$ci D. Hume’a i A. Smitha. D. Hume uznawat, ze oceny moralne nic nam nie
moéwia o obiektywnych wiasnosciach. Moralno$¢ jest wytworem uczué, a nie rozumu,
bo to one kieruja dzialaniem. Rozum pozwala nam rozezna¢ si¢ w naturze i skutkach
naszego postgpowania, w logicznych relacjach zachodzacych migdzy sadami: rozum
moze uprzytomnic kobiecie, ze jesli dokona aborcji, to jej Zycie bedzie w pewien spo-
sob tatwiejsze, lecz zycie plodu zostanie przerwane. Nie wynika stqd jednak, czy ko-
bieta powinna poddac sie aborcji. Aby podjeta ona decyzje w tej mierze, muszq dojsé¢
do glosu jej emocje (Rachels 2009, s. 480). Motywacja i podstawa moralnego dziala-
nia w koncepcji M.L. Hoffmana jest — inaczej niz w koncepcjach Kohlberga/Piageta
— umiej¢tnos¢ wspotodczuwania i rozpoznawania potrzeb innych.

Roéwniez i Arystotelesowska teoria cnoty posiada rozwinigcie w psychologicz-
nych badaniach nad moralnos$cia. Przyktadem moga tu by¢ badania W. Casebeera
i W.D.P. Churchlanda. Analiza materiatu empirycznego — ich zdaniem — pozwala
na wyciagni¢cie wniosku, ze: nie istnieje nic takiego jak ,,czysty rozum” (wbrew
Kantowi), ze czysto poznawcze sqdy moralne prawdopodobnie nie dajq motywacji
wewnetrznej (wbrew Platonowi), ze adekwatne poznanie moralne jest zaposredni-
czone przez emocje (Wbrew Kantowi), ze sqdy moralne i sqdy spoleczne sq Scisle ze
sobq powiqzane (wbrew Kantowi) i ze sama zdolnos¢ do przeprowadzania obliczen
uzytecznosci nie ujmuje we wtasciwy sposob wymagan trafnego rozumowania moralnego
(wbrew Millowi) (Casebeer, Churchland 2009, s. 319-320). Zdaniem tych badaczy
z punktu widzenia mézgu i dokonywanych przez niego obliczen nie ma réznicy mig-
dzy rozumowaniem praktycznym (nieuznawanym za dziedzing moralno$ci) a rozu-
mowaniem moralnym. Sprawa umowy jest to, ze niektére sady nazwiemy ,,sadami
moralnymi”: Na przyktad, pytanie: ,,dlaczego miatbym tanczy¢ z...? " nie rozni sie rady-
kalnie od pytania ,,czy powinienem sklamac? ” (tamze, s. 320).

W tym konteks$cie kapitalnego znaczenia nabieraja nastepujace stowa A. Brzezin-
skiej: Na pytanie, ku czemu rozwoj zmierza, mozna odpowiedzie¢ dwojako. Z perspekty-
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wy rozwijajqcej sie jednostki rozwoj zmierza ku temu, ku czemu zmierza ona sama,
zgodnie z przyjmowanym przez siebie systemem wartosci. Z perspektywy badacza py-
tanie to moze nastreczac trudnosci, odpowiedz bedzie bowiem zalezata od zbioru
przyjetych zatozen wyjsciowych (Brzezinska 2000, s. 63). Kazda koncepcja psycholo-
giczna wnosi swoje zalozenia dotyczace tego, co istotne z punktu widzenia rozwoju
moralnego. Dla psychologéw poznawczych begdzie to kluczowy rozwdj logicznego
myslenia. Dla M.L. Hoffmana, zdolno$¢ do wspotodczuwania i troska. Z kolei beha-
wiorysci powiedza, ze wazne jest ksztattowanie odpowiednich nawykow. Kazda kon-
cepcja moralnosci, przynajmniej potencjalnie, ma swoja psychologig, ktora umozliwia
postawienie pytan o rozwo6j moralny.

To, co dla jednego stanowiska moralnego oznaczaé¢ begdzie zmiang rozwojowa, dla
innego $§wiadczy¢ moze o degradacji, lub w ogole bedzie bez znaczenia dla rozwoju.
W teoriach deontologicznych (i odwolujacych si¢ do nich koncepcjach psychologicz-
nych) mamy do czynienia z wgzszym rozumieniem sfery moralnego funkcjonowania
czlowieka (na korzy$¢ sfery pozamoralnej) anizeli w wywodzacej si¢ od Arystotelesa
teorii cnoty. Zdaniem G. Pence Autorzy badajqcy tradycje etyczne oparte na prawach,
na uzytecznosci czy na uogolnialnosci kantowskiej uwazali najczesciej, ze obszary
badan nad charakterem wiqzq sie¢ z wyborami pozamoralnymi. Ale skoro etyka dotyczy
tego, jak powinnismy zy¢ i skoro obszary te w tak wielkim stopniu dotyczq tego, jak
zyjemy — czyz nie jest to kolosalny jej defekt? (Pence 2009, s. 301). Odwotujace si¢ do
konkretnych podstaw filozoficznych psychologiczne teorie rozwoju moralnego wptywaja
réwniez i na to, jak szeroko zdefiniujemy wychowanie moralne. Powyzsze, odwolujace si¢
do teorii cnoty ujecie, pozwala na wskazywanie bardzo szerokiego zakresu wychowania
moralnego. W takim ujeciu twarde rozréznienie miedzy tym, co wychowaniem moralnym
jest, a co nie jest, wydaje si¢ problematyczne, jesli nie wrecz niemozliwe.

Problem teorii czy problem teorii i praktyki?

Jesli przytoczone argumenty moga by¢ odczytywane jako problematyzowanie teo-
retycznych podstaw wychowania moralnego, to wazne staje si¢ pytanie, czy maja
one znaczenie dla praktyki wychowawczej. Innymi slowy, czy mozna w ramach
praktyki zaproponowa¢ jaki$ model metodycznej integralnosci, ktory odsuwalby te
problemy.

Proba odsunigcia teoretycznych problemow moze dotyczy¢ pytania o to, czy
zwiazki pomigdzy wychowaniem moralnym a moralnoscia sa konieczne; innymi sto-
wy, czy mozliwe jest nienormatywne wychowanie moralne, a wigc takie, ktoére umoz-
liwialoby rozwdj moralny, nie sugerujac przy tym moralnosci, ku ktérej miatby on
postepowac.
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M. Lobocki odwotujac sig do literatury przedmiotu, zwraca uwage, ze o wychowaniu
moralnym mozna moéwi¢ w dwoch znaczeniach, opisowym i oceniajacym (Lobocki
2002, s. 14; 2005, s. 269). Celem wychowania moralnego w znaczeniu opisowym
(albo neutralnym) jest niesugerujace jednoznacznej oceny zapoznanie z réznymi ro-
dzajami postgpowania moralnego. Wazna rol¢ odgrywa tu rozwijanie $wiadomosci
moralnej wychowankoéw, uczulanie na ztozono$¢ probleméw moralnych, umiejgtnosé
racjonalnego uzasadniania akceptowanych norm i wartoSci. Wymagania stawiane
wychowawcy zakladaja zaaranzowanie ozywionej dyskusji dotyczacej problemow
moralnych i nieujawnianie przy tym wlasnych preferencji. Szczegolny nacisk kiadzie
sie na logicznq i wystarczajqco poglebionq argumentacje zajmowanego przez po-
szczegolnych dyskutantow stanowiska (Lobocki 2002, s. 14).

W znaczeniu oceniajacym (normatywnym) wychowanie moralne stawia sobie za
cel wpajanie dzieciom i miodziezy norm, zasad i wartosci moralnych, ktorych apro-
bata i realizacja ma zapewnic¢ im to, zeby byly moralne (tamze). W tak rozumianym
wychowaniu inna jest takze rola nauczyciela. Ma on za zadanie przekona¢ mlodziez
do akceptacji norm uznawanych za bezwzglednie obowiazujace (tamze). Zdaniem
Lobockiego, te dwa rodzaje wychowania nie wystgpuja na ogét w swych czystych
postaciach i nie ma zgody do dawania pierwszenstwa jednemu z nich. Prawdopodob-
nie w praktyce pedagogicznej obie wersje wychowania moralnego mogq okazaé sie
uzyteczne. Zalezy to m.in. od wieku chtopcow i dziewczaqt, ich stopnia dojrzatosci umy-
stowej i spotecznej. Tak na przyktad w stosunku do dzieci ponizej 10-11 lat — zgodnie
z wynikami J. Piageta — wychowanie w wersji wartoSciujqcej nabiera bezsprzecznie
pierwszorzednego znaczenia (tamze, s. 14-15).

Moim zdaniem, mozna poddac krytyce sposéb moéwienia o wychowaniu moralnym
w kategoriach nienormatywnych. W zaprezentowanym wyzej ujeciu deklarowana
nienormatywno$¢ wychowania (brak oceny wychowawcy) zastapiona zostata naci-
skiem logicznej i ,,wystarczajaco dobrej” argumentacji wlasnego stanowiska w kryte-
riach lezacej u podstaw poznawczo-rozwojowej koncepcji J. Piageta. Rozwdj moralny
wiaze si¢ przede wszystkim z rozwojem poznawczym, decentracja podmiotu i spra-
wiedliwos$cia, a zatem zobowiazuje nas do uznania jakiej$ wizji moralnosci.

Nie zwracajac dostatecznie uwagi na teoretyczne konteksty wychowania, a w szcze-
g6lnosci na relacje migdzy moralnoscia, psychologia rozwoju moralnego a wychowa-
niem, umozliwiamy sytuacjg, w ktorej moze dochodzi¢ do konfliktéw normatywnych,
a wigc konfliktow migdzy przyjetymi celami wychowania wyrazajacymi postulaty
jakiej$ moralnosci (np. zbudowanej na empatii i postulatach troski, wspotczucia, wy-
baczania) a przyjeta dla wyjasniania rozwoju i wskazania odpowiednich metod wy-
chowawczych teorig psychologiczna, u ktorej podstaw lezy inna normatywnos¢ (np.
w podejsciu poznawczym ideat moralny zaktada przede wszystkim sprawiedliwo$¢).

Mowiac o potrzebie wychowania moralnego, mamy zwykle na mysli potrzebe re-
alizacji jakiej$ szczegdlnej wizji wychowania. Poprzez postawienie celéw wycho-
wawczych i przyjeta teori¢ psychologiczna, ktora je uzasadnia, wybor metod oddzia-
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tywania wychowawczego itp., odwotujemy si¢ do konkretnego porzadku moralnego.
Odpowiadamy, czgsto nie wprost, m.in. na nast¢pujace pytania: czy moralno$¢ pocho-
dzi od Boga, czy jest wynikiem umowy spotecznej?, czy kryteria tego, co moralne sa
obiektywnie?, w jaki sposob sa nam dostepne (rozum, empiria, uczucia moralne, intu-
icja)?, czy powinnismy postgpowac tak, by urzeczywistnia¢ ,,dobro”, jak chca tego
przedstawiciele koncepcji teleologicznych, czy o moralnosci danego dzialania decy-
duje jego zgodno$¢ z prawem, bez wzgledu na jego konsekwencje?

Rozwdj moralny i wychowanie moralne naleza do zagadnien, ktoérych opis, wyja-
$nianie, projektowanie itp. wymagaja przyjecia pewnych zatozen. Problemy teorii
wychowania moralnego sa rowniez problemami praktyki, co powoduje potrzebg pro-
wadzenia badan w tym zakresie, potrzebg opracowywania metodycznych rozwiazan
swiadomych swoich aksjologicznych zalozen i przede wszystkim solidnej edukacji
wychowawcow i nauczycieli.

Zaprezentowane w artykule stanowiska sa jedynie ilustracjami r6znych podejs¢ do
zagadnienia psychologii moralnosci. Nie przeprowadzitem tu szerokiego przegladu
teorii (pominatem m.in. popularne stanowiska badaczy nawiazujacych do psychoana-
lizy czy behawioryzmu), jednak podjatem probe wykazania potrzeby refleksji nad
normatywnoscia lezaca u podstaw kazdego z nich, jako kluczowa dla rozumienia
fenomenu wychowania moralnego.

Bibliografia

BAIER K., 2009, Egoizm, przel. P. Lukow, [w:] P. Singer (red.), Przewodnik po etyce, Ksiazka i Wiedza,
Warszawa.

BIRCH A., MALIM T., 2001, Psychologia rozwojowa w zarysie, przet. J. Luczynski, M. Olejnik, Wydaw-
nictwo Naukowe PWN, Warszawa.

BRZEZINSKA A., 2000, Spoteczna psychologia rozwoju, Wydawnictwo Naukowe ,,Scholar”, Warszawa.

CASEBEER W., CHURCHLAND W.D.P., 2009, Neuronalne mechanizmy poznania moralnego: wieloaspek-
towe podejscie do oceny moralnej i podejmowania decyzji moralnych, przet. E. Czerniawska, [w:]
A. Klawiter (red.), Formy aktywnosci umystu. Ujecia kognitywistyczne, Wydawnictwo Naukowe
PWN, Warszawa.

GILLIGAN C., 2003, In a Different Voice: Psychological Theory and Women’s Development, Harvard
University, Cambrige, London.

HAIDT J., 2003, The moral emotions, [in:] R.J. Davidson, K.R. Scherer, H.H. Golgsmith (red.), Handbook
of affective sciences, Oxford University Press, Oxford.

HAIDT J., 2010, Psychologia moralnosci i niezrozumienie religii, przet. S. Szostak, http://www.racjonalista.pl/
kk.php/s,5599 (20.08.2010).

HOFFMAN M.L., 2006, Empatia i rozwoj moralny, przet. O. Waskiewicz, Gdanskie Wydawnictwo Psy-
chologiczne, Gdansk.

KIELAR-TURSKA M., 2000, Rozwdj czlowieka w petnym cyklu zycia, [w:] J. Strelau (red.), Psychologia.
Podrecznik akademicki, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdansk.

KOHLBERG L., 1981, Essays on Moral Development. T. 1. The Philosophy of Moral Development: Moral
Stages and Idea of Justice, Harper and Row, NY.



106 Maksymilian CHUTORANSKI

KOHLBERG L., MAYER R., 2000, Rozwdj jako cel wychowania, przet. P. Kwiecinski, A. Nalaskowski, [w:]
Z. Kwiecinski (red.), Alternatywy myslenia o/dla edukacji, IBE, Warszawa.

LACEY A.R., 1999, Stownik filozoficzny, przet. R. Matuszewski, Wydawnictwo Zysk i S-ka, Poznan.

LoBockI M., 2002, Wychowanie moralne w zarysie, Wydawnictwo ,,Impuls”, Krakow.

LoBOCKI M., 2005, Teoria wychowania w zarysie, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakow.

PENCE G., 2009, Teoria cnoty, przet. P. Lukow, [w:] P. Singer (red.), Przewodnik po etyce, Ksiazka i Wiedza,
Warszawa.

RACHELS J., 2009, Subiektywizm, [w:] P. Singer (red.), Przewodnik po etyce, przet. A. Jedynak, Ksiazka
i Wiedza, Warszawa.

THOMAS L., 2009, Moralnos¢ i Rozwoj psychologiczny, przet. J. Gornicka, [w:] P. Singer (red.), Prze-
wodnik po etyce, Ksiazka 1 Wiedza, Warszawa.

TREMPALA J., CZYZOWSKA D., 2003, Rozwdj moralny, [w:] B. Harwas-Napierata, J. Trempata (red.),
Psychologia rozwoju cztowieka, t. 3, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa.

Morality, moral development,
moral upbringing

The main target of the article is an attempt to draw a reflection on the theoretical contexts of moral
upbringing. What was discussed in particular is the question of relations between morality, psychological
concepts of moral development and possibilities of pedagogic influence. The priority was given to Kohlberg’s
philosophical basis of a cognitive and developmental concept and other psychological concepts. Thanks
to it, in the further part of the text, it was possible to reflect on problems connected with the normativity
of moral upbringing.



