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Dorota Czyzowska', Natalia Czyzowska?

Edukacja moralna — koncepcje i badania

~Czlowiek bez poczucia moralnego jest najniegodziwszym i najdzikszym stworzeniem”.
Arystoteles

»Bezpieczetistwo i dobro zapewnia spoleczeristwu tylko moralnos¢ jego cztonkéw”.
Lew Tolstoj

»Discenda est virtus”
Sokrates

Streszczenie

Artykut ma charakter przegladu dostepnych w literaturze przedmiotu sposobéw mysle-
nia i koncepcji, ktore sa podstawa do tworzenia szkolnych programéw moralnej edu-
kacji. Opisuje, na jakich zalozeniach aksjologicznych i antropologicznych oraz teoriach
psychologicznych sg one oparte. Analizuje wybrane badania, ktére ewaluuja programy
iich oddzialywanie na ksztaltowanie moralne mtodziezy.

Stowa kluczowe: edukacja moralna, psychologia, polityka publiczna
DOI: 10.33119/KSzPP/2019.4.7

Moral education: concepts and research

Abstract

The article is a review of ways of thinking and concepts available in the literature that
are the basis for creating school syllabi of moral education. It describes what axiological
and anthropological assumptions and psychological theories those syllabi are based on
and analyses selected studies that evaluate their effectiveness and impact on the moral
formation of young people.
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U Instytut Psychologii, Uniwersytet Jagiellonski
2 Instytut Psychologii, Uniwersytet Pedagogiczny w Krakowie

nr 4(24)2019



112 Dorota Czyzowska, Natalia Czyzowska

Pytanie o to, czy szkota powinna sie zajmowac edukacja/wychowaniem moralnym,
wydaje sie by¢ pytaniem retorycznym, zwlaszcza jesli zgodzimy sie z krakowskim
filozofem i pedagogiem Wiadystawem Cichoniem, ze ,,problematyka czlowieka jako
osoby realizujacej warto$ci wiaze si¢ bezposrednio z szeroko rozumianym wychowa-
niem. (...)” (Cichon, 1996: 74), a ,,patrze¢ na czlowieka, nie widzgc w nim i wokot
niego wartos$ci — to po prostu wcale go nie dostrzega¢ w jego swoisto$ci i oryginalnosci
ontycznej” (Cichon, 1996: 83).

W tym kontekscie zatem kwestia, czy szkota powinna w ogoéle zajmowac si¢
edukacja/wychowaniem moralnym, wydaje si¢ nie budzi¢ watpliwosci. Mozna zapy-
ta¢, czy jako spoleczenstwo sta¢ nas na to, aby nie wykorzysta¢ mozliwosci szkoty
w zakresie ksztattowania ludzi prawych, zaangazowanych obywateli, dbajacych o dobro
poszczegolnych 0sob i pomyslnos¢ calej spotecznosci, przestrzegajacych regul zycia
spotecznego, zdolnych do troski i odpowiedzialnosci za innych, umiejacych zy¢
w demokratycznym spoleczenstwie i przyczyniac si¢ do jego rozwoju i dobrobytu.

Celem niniejszego artykulu jest przyjrzenie si¢ réznym mozliwym podej$ciom
i propozycjom pojawiajacym sie w zakresie edukacji moralnej, zaréwno z perspektywy
koncepcjilezacych u ich podstaw, jak i w $wietle badan empirycznych, co ma zacheci¢
do $wiadomej refleksji nad ta problematyka oraz wskaza¢ pewne rozwigzania, ktore
moglyby zosta¢ wykorzystane takze w polskich szkotach.

Kluczowe jest uswiadomienie sobie ztozonosci powyzszej materii w zakresie
np. ksztaltowania moralnych kompetencji, budowania moralnego charakteru, moral-
nych nawykow i moralnej wrazliwosci. Istotna jest refleksja nad generalnym celem
edukacji moralnej. Zdaniem Johna Deweya, amerykanskiego filozofa i pedagoga,
przedstawiciela progresywizmu (1963), celem edukacji powinien by¢ rozwdj, cheac
zatem okresli¢ cel edukacji moralnej, nalezatoby uznad, iz jest nim rozwdj moralny.
Wylania si¢ jednak pytanie, czy uzgodnienie celu edukacji moralnej oznacza zgodnosé¢
co do tego, ku czemu i jakimi sposobami bedziemy zmierzac.

Edukacja moralna z perspektywy trzech
ideologii edukacyjnych

W rozwoju zachodniej mysli edukacyjnej wyrdznia si¢ trzy gléwne nurty, ktore
Lawrence Kohlberg i Rochelle Mayer (1993) nazywajg ideologiami edukacji. Jak
zauwazaja bowiem autorzy: ,,(...) recepta na praktyke wychowawcza nie moze by¢
otrzymana jedynie z teorii lub wiedzy psychologicznej. W uzupelnieniu teoretycznych
zalozen na temat tego, jak dzieci ucza sie lub rozwijaja (...), ideologie wychowania
zawierajg warto$ciujace zalozenia na temat tego, co jest wychowawczo dobre lub
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warte zachodu. Nazwa¢ wzorzec mysli wychowawczej ideologia, oznacza wskazac,
ze jest ona do$¢ systematycznym polaczeniem teorii psychologicznych i znajomosci
spolecznych faktow ze zbiorem zasad aksjologicznych”. (Kohlberg, Mayer, 1993: 65).
Taki sam poglad prezentuje Wladystaw Cichon, ktdry twierdzi, ze: ,Nalezycie uza-
sadniona teoria wychowania nie moze si¢ (...) obej$¢ bez zalozen antropologicznych
i bez oparcia o rzetelng wiedz¢ o cztowieku. Juz sama idea wychowania zalezy prze-
ciez bezposrednio od przyjetej koncepcji cztowieka, zas réznice programoéw i metod
wychowawczych w istotnym stopniu uwarunkowane sg odmiennoscig zakladanych
teorii antropologicznych” (Cichon, 1996: 78).

Ideologie edukacji umozliwiajg uporzagdkowanie wielo$ci nurtéw prezentujacych
rézne spojrzenia na edukacje, w tym zwlaszcza edukacje moralna. Opierajg si¢ one
na istotnych réznicach w zakresie przyjmowanych zalozen antropologicznych, zasad
aksjologicznych, jak i sposobu myslenia o rozwoju i jego zwigzku z edukacja.

Pierwsze podejscie okreslane jest mianem ideologii romantycznej, a wywodzi
sie ono od Jana Jakuba Rousseau. Za najwazniejszy aspekt rozwoju przyjmuje si¢
w nim to, co pochodzi od samego dziecka. U podloza tej ideologii lezy metafora
rozwoju okreslana mianem metafory organicznego wzrostu (Langer, 1969; za:
Trempatla, Czyzowska, 2002). Rozwdj rozwazany jest tu jako wynik dojrzewania,
rolg za$ $rodowiska jest stworzenie odpowiednich do tego warunkéw. Srodowisko
ma dawac szans¢ rozwoju wewnetrznego ,,dobra” i kontrolowania wewnetrznego
»zta” (Kohlberg, Mayer, 1993). W tym nurcie za warto$¢ nadrzedng uznaje si¢ wol-
no$¢ jednostki, ktérg mozna pogodzi¢ z wolnoscig innych osob. Cele wychowania
definiowane sg w kategoriach ,,zasobu cnét” i ,,pozadanych cech’, a podstawowymi
kategoriami pojeciowymi stuzacymi do okreslania efektow sa: rozwoj ,,ja’, samoreali-
zacja, zdrowie psychiczne i fizyczne. Ideologi¢ romantyczng buduje sie na zatozeniu,
ze cztowiek jest z natury dobry, a dziecko przejawia naturalng sklonno$¢ do rozwoju.
Nie nalezy zatem zanadto na niego wptywa¢, ograniczac¢ go i kierowa¢ nim. To co
najwazniejsze ma charakter jednostkowy i osobisty, wazne s3 wewnetrzne uczucia
i stany dziecka, a tym co szczegdlnie znaczace w kontekscie rozwoju i wychowania,
jest szczescie jednostki (Kohlberg, Mayer, 1993).

Opierajac si¢ na ideologii romantycznej, Aleksander N. Neill zalozyt dzialajaca
do dzi$ szkolte Summerhill. Neill na pytanie ,,Jak mozna podarowac szczgscie?”
odpowiadal: ,Znies¢ autorytet. Pozwoli¢ dziecku by¢ sobg. Nie pomiata¢ nim. Nie
poucza¢ go. Nie wyktada¢ mu. Nie pcha¢ go w gore. Nie zmusza¢ go do robienia
czegokolwiek” (Neill, 1960; za: Kohlberg, Mayer, 1993: 69). Twdrca Summerhill stat
na stanowisku, ze w szkole nie ma miejsca na trening moralny i dyscyplinowanie
dzieci czy tez wywieranie na nie nacisku.
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W obrebie tej ideologii sytuuje si¢ rowniez nurt wychowania humanistycznego ze
swoja ideg ksztaltowania osoby dojrzalej czy w pelni funkcjonujacej. Z przekonania,
iz: ,Natura ludzka, gdy cztowiek funkcjonuje w peini swobodnie i nieskrepowanie,
jest konstruktywna i godna zaufania” (Rogers, 1961 za: Zylicz, 1995: 80) ptynie
postulat wolnosci i przeciwstawiania si¢ restryktywnej kulturze oraz ograniczajacym
jednostke wptywom spotecznym (Rogers, 1961; 1975 za: Zylicz, 1995). Ktadac nacisk
na autonomie osoby i potrzebe uniezaleznienia si¢ od wpltywéw srodowiska, w tym
réwniez warto$ci i norm moralnych, podkresla sie réwnoczesnie znaczenie relacji
interpersonalnych. Dla Rogersa glebokie relacje z innymi majg warto$¢ osobotwor-
cz3, sprzyjajac rozwojowi i samoaktualizacji, co w konsekwencji skutkuje postawa
prospoleczng, otwartos$cia na innych i checig niesienia im pomocy.

W ideologii romantycznej dyskusyjna jest sprawa edukacji moralnej, stawia ona
bowiem na to co jednostkowe i osobiste oraz na wolno$¢, zdrowie i szczescie. Zda-
niem niektorych (por. Kohlberg, Mayer, 1993) zagrozona jest relatywizmem. Z jednej
strony wynika¢ on moze z tego, iz kazda jednostka indywidualnie odkrywa/okresla,
ku czemu zmierza, a zatem posiada wlasny ,worek cnodt’, z drugiej z faktu, ze cel
wychowania formulowany jest w odniesieniu do zdrowia psychicznego i charaktery-
styki osoby zdrowej psychicznie, a te okreslane s w sposob do$¢ arbitralny i dowolny,
co prowadzi¢ moze do relatywizowania owego celu (por. Kohlberg, Mayer, 1993).

Ideologii romantycznej bliski si¢ wydaje (w pewnych aspektach mocno wolnosciowy
rys) nurt edukacji moralnej nazywany wyjasnieniem wartosci (values clarification)
przedstawiony przez Louisa Rathsa, Merril Harmin i Sidneya Simona w ksigzce Values
and Teaching (1966). W programie tym dzieci zach¢cane sa do wyboru i wyrazania
wiasnych wartosci oraz kierowania sie nimi, a nauczyciel ma stwarza¢ jedynie warunki
do odkrywania tych wartosci, uswiadamiania sobie przez uczniéw ich znaczenia,
refleksji nad nimi i dyskutowania o nich, ale nie powinien wskazywac zadnych z nich
jako bardziej pozadanych od innych (Damon, 2008; Kohlberg, 1981). Walorem tego
programu miata by¢ neutralno$¢ (program ten okreslany jest jako values neutral) oraz
poszanowanie wolnosci i autonomii ucznia. Byl on jednak mocno krytykowany za
relatywizm oraz, jak wskazywano, nieskuteczno$¢ (Lockwood, 1978). Wyniki badan
prowadzonych w ostatnich latach pokazuja jednak, ze takze programy oparte na kla-
ryfikacji warto$ci moga przynosi¢ pozytywne rezultaty (Lisievici, Andronie, 2016).

Nalezy wyraznie zaznaczy¢, ze w ideologii romantycznej uznaje sig, iz najwaz-
niejszym celem edukacji jest indywidualizacja (emancypacja, oznaczajaca stwarza-
nie szansy znalezienia wlasnej drogi rozwoju i pelnego wykorzystania posiadanego
potencjatu), a nie socjalizacja (przygotowanie dziecka do zycia w spoleczenstwie,
wprowadzanie go w $wiat norm i wartosci spotecznie podzielanych) (Rorty, 1993).
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Transmisja kulturowa

Drugim nurtem wsrod trzech wymienionych wyzej ideologii edukacyjnych jest
transmisja kulturowa. To podejscie opiera si¢ na metaforze maszyny, znanej réwniez
jako metafora pieczeci i wosku, w ktorej rozwdj traktowany jest jako efekt uczenia sie
i nauczania, a role zasadniczg odgrywa tu srodowisko. Odciska ono swoje slady/znaki
w wychowanku, formujac go zgodnie ze spolecznie ustalonym wzorcem. Podejscie
to wywodzi sie od Jana Fryderyka Herbarta, niemieckiego filozofa, psychologa i peda-
goga. Teoriami psychologicznymi stanowigcymi podstawe ideologii transmisji kultu-
rowej s3 teorie uczeniowe (teorie asocjacjonistyczne, teorie spolecznego uczenia sie).
Zadaniem wychowania w tym nurcie jest przekazywanie wiedzy i umiejetnosci, norm
i wartosci nagromadzonych w przeszlosci, stanowigcych dorobek poprzednich pokolen.
Wychowanie oznacza ,.transmisje zdobyczy kulturowych” (Kohlberg, Mayer, 1993).

Rozwdj moralny rozumie sie tu jako wchodzenie w §wiat norm i wartosci moralnych
stanowigcych wytwor danej kultury i ich stopniows internalizacj¢. Rozwdj moralny
jest w tym ujeciu efektem uczenia si¢ tego co kulturowo ustalone. W podejsciu tym
akcent polozony jest na spoteczenstwo, a w wychowaniu stawia si¢ na dyscypling
i poszanowanie porzadku spotecznego (Kohlberg, Mayer, 1993). W edukacji nie-
zmiernie wazne jest okreslanie pozadanych wzorcow zachowan i przekonanie, ze
zachowanie dziecka moze by¢ ksztaltowane poprzez powtarzanie okreslonych reak-
cji, ktéremu towarzysza nagrody oraz informacje zwrotne przekazywane w rdznej
postaci. Podejscie to krytykowane bywa za relatywizm, promowane warto$ci zrelaty-
wizowane sg bowiem wzgledem kultury i spoleczenstwa. Pojawia si¢ rowniez zarzut
indoktrynacji z racji nacisku na przyswajanie przez uczniéw zestawu uzgodnionych
spolecznie wartosci i braku przestrzeni dla aktywnosci wlasnej ucznia, ktory staje sie
jedynie odbiorcg tego, co proponuje mu szkota (Kohlberg, Mayer, 1993). Odnoszac
sie do wyrdznionych przez Rortyego (1993) funkcji wychowania, stwierdzi¢ nalezy,
ze w ideologii transmisji kulturowej wyraznie preferowana jest funkcja socjalizacyjna.

Formg edukacji moralnej wpisujaca si¢ w ideologi¢ transmisji kulturowej jest
tzw. edukacja charakteru (character education). W podejsciu tym bardzo mocno
akcentuje si¢ role nawyku, uznajac go czgsto za istotniejszy w codziennych sytuacjach
od moralnej refleksji (Benett, 1980; za: Damon, 1988). Podejscie to bliskie jest idei
Arystotelesa, ktory twierdzil, ze ,JesteSmy tym, co w swoim zyciu powtarzamy.
Doskonalo$¢ nie jest jednorazowym aktem, lecz nawykiem”. Nauczyciele maja by¢
autorytetami i modelami dla swoich uczniéw, stad tak wazne jest, aby kierowali sie
na co dzien wyznawanymi i promowanymi warto$ciami. Szkota ma sprzyja¢ budo-
waniu lojalnosci grupowej poprzez podkreslanie znaczenia przynaleznosci do grupy
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(klasa, druzyna sportowa) i identyfikowania si¢ z nig. Zwraca si¢ tu uwage zaréwno
na wspdlne normy, zasady, cele, jak i grupowe rytualy czy zewnetrzne oznaki przy-
naleznosci do grupy, jak np. mundurki (Wynne, 1986; za: Damon, 1988).

W edukacji charakteru podkresla si¢ znaczenie zaréwno srodowiska szkolnego,
jaki$rodowiska rodzinnego, ktére powinno wspiera¢ wysitki szkoty w ksztaltowaniu
charakteru uczniéw. ,Edukacja charakteru to zamierzony wysitek szkoty, rodziny
i spolecznodci, ktérego celem jest niesienie pomocy mtodym ludziom w zrozumieniu,
dbaniu i stosowaniu si¢ do podstawowych zasad etycznych” (Berkowitz, Schaefter, Bier,
2001). Warto zaznaczy¢, ze programy ksztaltowania charakteru (character education)
z czasem ewoluowaly, otwierajac si¢ na wplywy teorii poznawczo-rozwojowych.
Myslac o formowaniu charakteru i ksztalttowaniu cnét etycznych, zaczeto réwniez
dostrzegac role moralnej refleksji. Licona, Shaps i Lewis (2002), opracowujac zasady
efektywnej edukacji charakteru, obok promowania okreslonych warto$ci i zachowan,
a takze stwarzania okazji do ich trenowania, zwracaja uwage na myslenie moralne
i potrzebe jego rozwijania.

Progresywizm w edukacji

Trzeci nurt jest nazywany za J. Deweyem (1938) progresywizmem. Za cel edu-
kacji przyjmuje podtrzymywanie naturalnych interakcji dziecka ze §rodowiskiem
stanowigcych zrédlo jego rozwoju. John Dewey i Jean Piaget, uznawani za twércow
»dialektycznej metafory wychowania progresywnego” (Kohlberg, Mayer, 1993),
twierdzg, ze rozwoj nie jest ani efektem dojrzewania, ani bezposrednim uczeniem
sie, ale efektem wzajemnych oddzialywan organizmu i $rodowiska. Za prekursora
tej metafory uznaje si¢ Platona (Kohlberg, Mayer, 1993). Ideologia progresywna
pozostaje w zwigzku z metaforg opisujaca rozwoj jako postep w dyskursie i kon-
wersacji, w ktorej dziecko przyréwnywane jest do naukowca lub filozofa aktywnie
konstruujacego wlasng wiedze, w tym wiedze¢ spoteczno-moralng.

Progresywisci podkreslaja zwigzek migdzy rozwojem poznawczym i moralnym,
uznajac ten pierwszy za warunek konieczny, cho¢ niewystarczajacy dla rozwoju
moralnego (Kohlberg, 1973; 1976). Rozwdj poznawczy rozwazany jest w kategoriach
zmian w strukturach poznawczych, przez ktére rozumie sie zasady opracowywa-
nia informacji i organizacji myslenia. Rozwdj myslenia logicznego i krytycznego
znajduje swoje odzwierciedlenie w odnoszeniu si¢ do wartosci moralnych, norm
i zasad. ,Moralnos¢ nie jest ani internalizacjg ustalonych wartosci kulturowych,
ani rozwinieciem spontanicznych impulséw i emocji. Jest ona sprawiedliwoscia,
wzajemnoscig pomiedzy jednostka i innymi osobami w jej Srodowisku spotecznym”
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(Kohlberg, Mayer, 1993: 56). Celem edukacji jest pobudzanie rozwoju moralnego,
ktory zachodzi zgodnie z ustalong sekwencjg rozwoju.

Srodowisko wychowawcze ma aktywnie stymulowaé rozwdj, stwarzajac mozliwo$é
mierzenia si¢ z konfliktami i dylematami moralnymi. Doswiadczenia wychowawcze
maja prowadzi¢ do reorganizacji struktur myslenia, co w mysleniu moralnym przeja-
wia si¢ w zmianach perspektywy spoleczno-moralnej okreslajacej sposob rozumienia
i interpretowania sytuacji spolecznych oraz rozwigzywania moralnych konfliktéw.
Rozwoj przebiega od perspektywy egocentrycznej, dbalosci o siebie i wlasne interesy
poprzez perspektywe cztonka spoleczenstwa dostrzegajacego innych, ich potrzeby
i oczekiwania oraz dazacego do utrzymania fadu i porzadku spofecznego, zmierzajac
ku perspektywie uniwersalnych wartosci moralnych, pelnej moralnej autonomii i sza-
cunku dla podstawowych praw ludzkich (charakterystyke stadiow zawiera tabela 1).

Tabela 1. Charakterystyka stadiéw rozwoju moralnego wyréznionych przez L. Kohlberga

Poziom przedkonwencjonalny

Stadium 1. Egocentryczny punkt widzenia

Koncentracja na wiasnych potrzebach i interesach. Nieumiejetnosc przyjecia perspektywy innej osoby. Unikanie
czynienia szkdd i krzywdzenia innych z racji postuszenstwa autorytetom i obawy przed karg. Normy i zasady
traktowane jako ,zewnetrzne” i ,narzucone”.

Stadium 2. Perspektywa instrumentalnych celow i wzajemnosci

Dazenie do zaspokojenia wtasnych potrzeb i interesow, czemu podporzadkowane sq relacje z innymi. Osoba uznaje
zasade wzajemnosci i jest zdolna do dziatan na rzecz innych, jesli stuzy to jej celom. Stuszne jest dbanie o siebie ze
Swiadomoscia, Ze inni czynig to samo oraz kierowanie sie zasadg wtasnej korzysci i rownej wymiany.

Poziom konwencjonalny

Stadium 3. Perspektywa relacji interpersonalnych i wzajemnych oczekiwari

Swiadomos¢ istnienia oczekiwan wzgledem osdb petnigcych okreslone role spofeczne. Dazenie do utrzymywania
dobrych relacji poprzez zaspokajanie potrzeb innych osob, troske i wypetnianie obowigzkdw wynikajacych

z petnionej roli.

Stadium 4. Perspektywa czfonka spofeczerstwa

Nadrzednym celem jest dbafo$¢ o dobro i pomysino$¢ spofeczenstwa. Osoba darzy zaufaniem uznane autorytety
oraz instytucje spoteczne, kierujac sig w swoich dziataniach ich wskazaniami. Uwaza, ze stuszne jest wypetnianie
obowigzkow wynikajacych z bycia cztonkiem danej spotecznosci, a takze kierowanie sig nakazami sumienia.

Poziom postkonwencjonalny

Stadium 5. Perspektywa podstawowych praw i umowy spofecznej

Swiadomo$¢ istnienia wielosci wartosci, norm i zasad, ktore zrelatywizowane sa wzgledem grupy, do ktorej sig

nalezy. Zrodiem uznawanych warto$ci i obowiazujacych zasad jest umowa spoteczna, ktorej nalezy przestrzegac.
Wytania sig $wiadomos¢ istnienia podstawowych ogdlnych wartosci i praw, ktore musza by¢ przestrzegane w kazdym
spoteczenstwie niezaleznie od zdania wigkszosci.

Stadium 6. Perspektywa uniwersalnych zasad etycznych

Stuszne jest postgpowanie w zgodzie z wiasnym sumieniem, ktore buduije sie na osobistym zobowigzaniu do
kierowania sie ogoinymi zasadami etycznymi (zfota regufa, imperatyw kategoryczny) i uniwersalnymi warto$ciami
moralnymi. Przestrzeganie prawa i spotecznych umow jest wazne, jesli stojg one na strazy owych wartosci

i zabezpieczajg podstawowe prawa cztowieka jak: rownos¢, szacunek dla godnosci istot ludzkich, sprawiedliwosc.
W przypadku konfliktu migdzy prawem moralnym i uniwersalnymi warto$ciami moralnymi a prawem stanowionym
stuszne jest kierowanie sie prawem moralnym i zasadami etycznymi.

Zr6dlo: opracowanie wlasne na podstawie Kohlberg (1969; 1981).
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W progresywizmie postuluje sie rozwoj, wolno$¢ i demokracje. W procesie
wychowania dazy sie¢ do umozliwiania wychowankowi nabywania do$wiadczen
sprzyjajacych osigganiu coraz wyzszych stadiow rozwoju. Stosunki demokratyczne
maja sprzyja¢ rozwojowi moralnemu, stad jedna z form edukacji moralnej jest
tworzenie wspdlnot sprawiedliwosciowych (just community) opartych na zasadach
demokracji. Wskazujac na zwigzek migdzy wychowaniem i demokracja, warto zwrocié
uwage, ze wspieranie rozwoju moralnego stanowi réwniez element przygotowania
do zycia w demokratycznym spoteczenstwie. Nie ulega bowiem watpliwosci, ze
o jakosci demokracji i zycia spolecznego decyduje migdzy innymi poziom rozwoju
perspektywy spotecznej cztonkéw danej spolecznosci, to, czy troszczg sie oni przede
wszystkim o siebie i wlasne interesy, czy tez potrafig kierowa¢ sie pozytkiem ogoétu,
majac na wzgledzie dobro poszczegolnych osdb i calej spotecznosci (Kohlberg, Reimer,
1989; por. Czyzowska, 2009). Jesli zgodzi¢ sie z Deweyem, ze ,,(...) rzad opierajacy si¢
na powszechnym glosowaniu nie moze mie¢ powodzenia, dopdki ci, ktorzy wybieraja
(...) nie zostang wychowani” (Dewey, 1963: 96) i przyjmujac za nim, ze ,,Demokracja
musi si¢ odradza¢ w kazdym pokoleniu, a edukacja jest jej akuszerky” (Dewey, 1980,
s. 139), to rola i znaczenie wychowania moralnego nie podlegaja dyskusji.

Programami edukacji moralnej osadzonymi w ideologii progresywizmu sg pro-
gramy wyprowadzone z teorii rozwoju moralnego Kohlberga: dyskusja hipotetycz-
nych dylematéw moralnych (Blatt, Kohlberg, 1975) oraz wspomniane juz wczesniej
wspolnoty sprawiedliwosciowe (just community) (Kohlberg, 1985; Power, Higgins,
Kohlberg, 1989). Oba ukierunkowane s3 na stymulowanie rozwoju moralnego
i wspieranie uczniéw w przechodzeniu ku wyzszym stadiom rozwoju.

Zaproponowany przez ucznia Kohlberga Mosha Blatta program edukacji moral-
nej oparty jest na sokratejskim sposobie dyskusji i rozwazaniach hipotetycznych
dylematéw moralnych. Zadaniem nauczyciela jest aranzowanie sytuacji, w ktérych
uczniowie maja mozliwos¢ dyskusji i wyrazania wtasnych sadéw moralnych, a takze
poznawania odmiennych opinii i sposobéw rozwigzywania dylematu. Nauczyciel,
zadajac pytania, zacheca uczniow do krytycznego spojrzenia na proponowane roz-
wigzania, uswiadomienia sobie ich ograniczen i poszukiwania bardziej stusznych
i sprawiedliwych rozwigzan. Dyskusja stwarza mozliwo$¢ przezywania konfliktow
poznawczo-moralnych oraz okazje do poznawania réznych stanowisk i przyjmowania
réznych perspektyw, poszukiwania uzasadnien dla formulowanych sadéw moralnych,
a takze poznawania dojrzalszych od wlasnych rozumowan moralnych. Zgodnie z zato-
zeniami teorii poznawczo-rozwojowej wszystkie te okoliczno$ci powinny sprzyjaé
rozwojowi myslenia moralnego. Badania prowadzone przez Blatta (Blatt, Kohlberg,
1975), a takze innych badaczy (Rest, 1986; Snarey, Samuelson, 2008) potwierdzity
skuteczno$¢ tej metody.
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Program edukacji moralnej oparty na idei wspdlnot sprawiedliwo$ciowych (just
community approach) opracowany przez Kohlberga i wspdtpracownikow (Kohlberg,
1985; Power, Higgins, Kohlberg, 1989) nawigzuje do koncepcji demokratycznej
szkoty Deweya (1961) i moralnej edukacji kolektywnej Durkheima (1973). Droga
rozwoju moralnego i odkrywania zasad sprawiedliwosci oraz wartosci, na ktorych
buduje si¢ demokratyczne spoleczenstwo, jest udzial w demokratycznej szkolnej
spotecznosci. Uczniowie tworzg szkolng spoteczno$¢ na podstawie wspdlnie usta-
lanych i dyskutowanych zasad. Kolektywnie podejmuja decyzje w waznych dla
spotecznosci sprawach i wspélnie rozwigzuja problemy. Decyzje podejmowane
w sposob demokratyczny poprzedza dyskusja, w ktdrej istnieje mozliwos¢ glebszego
zrozumienia problemu i rozwazenia réznych rozwigzan. Oczekuje sig, ze w zwigzku
z tym, iz w szkolach budowanych na wzoér wspdlnot sprawiedliwosciowych uczen
ma wigcej okazji do mierzenia sie z konfliktami, przyjmowania réznych perspektyw
oraz godzenia odmiennych punktéw widzenia, powinno to przelozy¢ si¢ na jego
rozwoj moralny. Do$wiadczenia zebrane w wyniku realizacji projektow opartych
na idei wspdlnot sprawiedliwo$ciowych potwierdzily te oczekiwania i wskazaty
na efektywno$¢ tego programu (Kohlberg, 1985; Power, Higgins, Kohlberg, 1989),
o czym bedzie mowa réwniez w dalszej czgsci artykutu. Sukcesem szkot realizuja-
cych ten program byt nie tylko wzrost poziomu rozumowania moralnego uczniow,
ale rdwniez wzrost ich poczucia jednosci z grupa, przynaleznosci do niej oraz
odpowiedzialnosci za nig.

Walorem programodw zasadzajacych sie na stymulacji rozwoju jest opieranie si¢
na uniwersalnych celach i zasadach, co pozwala przezwyciezy¢ relatywizm towarzy-
szacy programom zwigzanym z ideologia romantyczng i transmisji kulturowej. Fakt,
ze edukacja ma sprzyjac osiaganiu wyzszych stadidow myslenia moralnego wydaje sie
chroni¢ jg réwniez przed ryzykiem indoktrynacji (Kohlberg, Mayer, 1993). Podej-
mowane przez nauczyciela dziatania majg bowiem utatwia¢ uczniom przechodzenie
ku bardziej dojrzatym formom myslenia, a wiec zmierzanie ku temu, co w naturalny
sposob wynika z rozwojowych przeksztalcen, a nie spelnianie oczekiwan nauczyciela
iakceptacje jego moralnych standardéw. Problemem, ktéry moze si¢ pojawi¢ w szko-
tach organizowanych na wzér wspolnot sprawiedliwosciowych, jest ryzyko podjecia
przez wspdlnote decyzji mogacych przynies¢ niekorzystne lub nawet niebezpieczne
dla poszczegdlnych ucznidéw czy calej wspolnoty konsekwencje.
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Edukacja moralna w kontekscie etyki troski

W pewnej opozycji do etyki sprawiedliwosci lezacej u podloza teorii Kohlberga
sytuuje si¢ etyka troski, na ktérg uwage zwroécity Carol Gilligan (1982) i Nel Noddings
(1984), ktéra opracowala jej teorie normatywng. Noddings, uznajac troske za istotny
element relacji miedzyludzkich i podstawe moralnosci, wskazuje na potrzebe jej roz-
wijania i istotng w tym role srodowiska szkolnego. Podczas gdy etyka sprawiedliwosci
wyraznie nawiazuje do mysli Kanta i jego etycznego formalizmu oraz racjonalizmu,
etyka troski ma swoje korzenie w mysli Humea, ktéry wskazuje na sympatie jako
naturalne, biologiczne zjawisko solidarnego reagowania (Hume, 2015). Zdaniem
filozofa dbalo$¢ o innych to postawa pierwotna, a nie wypracowana na drodze rozu-
mowania zasada moralna. Zasada wtérng jest zajmowanie si¢ samym soba.

Cechami osoby najbardziej zastugujacymi na podziw i uznanie sg te wyptywajace
z prawdziwej sympatii i troski o innych, czyli: Zyczliwo$¢, przyjazn, serdecznos¢, duch
obywatelski (Sleczek-Czakon, 1994). Zyczliwo$¢, ktéra zdaniem Hume’a stanowié
ma w duzej mierze o warto$ci cztowieka, ma znaczenie szczegdlne, bo przyczynia
sie do dobra ogoétu i szczescia spoteczenstwa. Sprawiedliwos¢, ktora stanowi filar
zycia spotecznego, jest cnota wtérna, sztuczng, wypracowang przez ludzi, wynikiem
rozumowania i refleksji nad pozytkiem spotecznym i tym, co mu stuzy. Nie ma, zda-
niem Hume’a, naturalnej, pierwotnej cnoty sprawiedliwosci, jest to zasada moralna
wytworzona przez spoleczenstwo (Hume, 2015).

Podazajac tym tropem, Noddings (1984; 1992) uznaje, ze troska zakorzeniona
jest we wrazliwosci i odpowiedzialnosci, a impuls do dzialania dla dobra innych
ma charakter wrodzony, rozwija si¢ natomiast poprzez relacje okazywania troski.
Fakt, ze troska jest naturalng sktonnoscia cztowieka, czyni etyke troski uniwersalng
i podstawowg, uzasadniajac dodatkowo jej znaczenie. Dokonujac rozréznienia
miedzy ,,naturalng troskg” i ,etyka troski”, Noddings (1984) zwraca uwagg, ze etyka
opiera si¢ i pozostaje w zaleznosci od naturalnej sklonnosci do dbatosci o dobro
innych. Naturalna troska czy tez troskliwos$¢ to postawa moralna, utrzymywanie
relacji charakteryzujacej si¢ wrazliwoscig, pokrewienstwem i skupieniem na innych.
»Relacje naturalnej troskliwos$ci mozna scharakteryzowac jako pewna ludzka poten-
cje (condition), ktorg swiadomie lub nieswiadomie postrzegamy jako co$ dobrego”
(Noddings, 1984; za: Putnam Tong, 2002).

Etyka troski dazy do utrzymania postawy troskliwosci i uczynienia jej powinnoscia
odnoszaca si¢ do ludzi w ogole, ogdlng zasadg moralng. W tym ujeciu powinnosc¢
moralna opiera si¢ na naszym pierwotnym pragnieniu, ,,powinienem” wyplywa
z naszego ,chce”. Obowigzek troski o innych wynika z powszechnej wspoétzaleznosci
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ludzi. Zdaniem Annette Baier (1993) to, co czyni nas ludzmi, to wtasnie zdolnos¢ do
troski o innych. Brak troski lezy u podstaw réznych spotecznych patologii. Eva Kit-
tay (1999) stawia teze, ze spoleczenstwo przestatoby istnie¢, gdyby ludzie zaniechali
troszczenia si¢ o siebie, wyprowadzajac wniosek, ze troska jest ogélnym obowiazkiem
pozwalajacym przetrwac spoleczenstwu.

Kittay (2001) dochodzi ostatecznie do wniosku, ze obowigzek troski powinien
by¢ widziany jako imperatyw kategoryczny wynikajacy ze zrozumienia faktu, ze
jestesmy bezradni i w wielu sytuacjach nie mozemy poradzi¢ sobie sami. Troska
stanowi podstawe zycia zaréwno jednostek, jak i calych spoteczenstw (Noddings,
2002a). Réwniez Martin Hoffman (2006: 205) uznaje zasade troski za ,,(...) imperatyw
moralny, podstawowa wartos¢, ideat filozoficzny”

W kontekscie edukacji warto zwrdci¢ uwage na rozréznienie poczynione przez
Noddings miedzy caring for i caring about. Caring for oznacza spotkanie twarza
w twarz, konkretng relacje z inng osoba. To rozwojowo wczesniejsza forma troski,
ktorej doswiadczamy i uczymy si¢ przede wszystkim w rodzinie. Caring about ma
charakter bardziej uogélniony, to postawa troski wobec ludzi w ogéle, niewymagajaca
bezposrednich relacji z obiektem troski.

Szkota to srodowisko, w ktérym dziecko moze, doswiadczajac troski i majac
sposobno$¢ do okazywania i wzmacniania postawy troski, uczy¢ sie rownoczesnie
uogoélnionej postawy, moralnego imperatywu troski, dochodzi¢ do jej pelnego rozu-
mienia i doceniania jej roli w budowaniu relacji spotecznych i szczesliwego spole-
czenstwa. Uczymy sie troski o inne osoby, doswiadczajac jej od innych. Dochodzimy
do rozumienia sensu troski, doswiadczajac jej najpierw w domu, potem w bliskich
relacjach, a w koncu dochodzimy do troski o osoby, ktorymi nie mozemy zaopiekowaé
sie bezposrednio (np. glodujacy mieszkancy ubogich krajow, ofiary klesk zywioto-
wych w odlegtych regionach $wiata). Postawa troski oznacza uwaznos¢, wrazliwo$¢
na drugg osobe i jej potrzeby. To postawa zblizona do empatii, jakkolwiek sama
autorka woli uzywac okreslenia ,,pochloniecie” (engrossment), rozumiejac przez nie
afektywny stan uwaznosci, bycia w relacji troski, przejmowania perspektywy drugiej
osoby celem odpowiedzi na jej potrzeby (Noddings, 1984; 1995).

Istota relacji troski jest wzajemno$¢ i asymetria. Opiekun pozostaje otwarty
na komunikaty ptynace od podopiecznego, wyrazajac gotowos¢ do wsparcia go
w zaspokajaniu jego potrzeb. Troske poprzedza zatem adekwatne odczytanie potrzeb.
Miedzy osobami zachodzi relacja wzajemnosci, w ktorej troszczacy sie, wykazujac
sie uwaznoscig i wrazliwoscig na osobe bedaca obiektem troski, podejmuje dziata-
nia sprawiajgce, iz osoba ta ma swiadomo$¢ doswiadczania troski. W kazdym akcie
troski jest dawanie i branie. Moralna wspdtzalezno$¢ oznacza docenianie wkladu
zardwno troszczacego sie, jak i tego, ktory jest odbiorca troski. Pierwszym krokiem
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w moralnej edukacji winno by¢ zatem uczenie si¢ bycia obiektem troski i biorca w tej
relacji, bycia w relacji wspolzaleznosci (Noddings, 2002a).

W etyce troski podstawg obowiazku moralnego jest naturalna troska i wartos¢,
jaka jej przypisujemy. Celem edukacji moralnej w tym ujeciu jest ksztaltowanie
etycznego ideatu wychowankdw, ktérego uniwersalny komponent stanowi podtrzy-
mywanie relacji troski i wspieranie ucznia w budowaniu etycznego ,,Ja” (Nodding,
2002). Zrédtem motywacji do dziatania na rzecz innych oséb, do okazywania troski
jest uczucie, jakie do nich zywimy i etyczne ,,Ja’, ktére buduje sie w relacjach z innymi,
doswiadczeniach bedacych efektem spotkan i refleksji, ktora im towarzyszy.

Pojawia si¢ pytanie, jak nalezy nauczac troski, jak wspiera¢ budowanie etycznego
»Ja~ w $rodowisku szkolnym? Noddings (1984, 1995, 2002a) wskazuje na dialog,
modelowanie, praktyke oraz afirmacje (confirmation).

Dialog stanowiacy otwarcie na drugiego czlowieka, jego wewnetrzny $wiat, jego
interpretacje i rozumienie rzeczywistosci, uczucia i potrzeby stuzy¢ ma budowaniu
etycznego ,,Ja’ i promowaniu moralnego ideatu troski. Dialog pozwala przyja¢ dru-
giego w postawie empatii, otwarto$ci na niego i jego punkt widzenia, poszukiwania
wzajemnego zrozumienia i uznania. To forma komunikacji z wychowankiem pro-
wadzaca do obopélnego poznania i stanowigca réwnoczesnie sposéb modelowania
komunikacji opartej na trosce i ideatu troski (Noddins, 1992; 1995).

Rozumiejgc istote troski i jej pierwotne zrédto, nie mamy watpliwosci, ze troski
mozna i nalezy naucza¢ przez modelowanie. Nauczyciele powinni by¢ dla swoich
uczniéw modelami, troszczac sie o nich, wskazuja na istote i znaczenie troski w rela-
cjach miedzyludzkich, pokazujg jak ma wyglada¢ autentyczna troska o drugiego
czlowieka. Wlasny przykiad i pelne zaangazowanie w relacje troski sa zdecydowanie
bardziej skuteczne niz jedynie opowiadanie o nich (Noddings, 2002a).

Zadaniem dla nauczyciela jest budowanie w szkole wspolnoty os6b wzajemnie
sie o siebie troszczacych i rozumiejacych wartos¢ etyki troski. Jak pokazuja badania,
nauczyciele, ktérzy przejawiaja zachowania $wiadczace o ich trosce i zainteresowaniu
uczniami, s3 przez nich postrzegani jako bardziej kompetentni, wiarygodni, a takze
godni zaufania (Teven, Hanson, 2004; Teven, 2007), a to zwigksza prawdopodobien-
stwo, ze uczniowie beda chcieli ich nasladowac.

W koncepcji etyki troski zaktada si¢ mozliwos¢ praktykowania troski, co nalezy
uwzgledni¢ w programach edukacyjnych (Noddings, 1984). Jest tak, kiedy uczniowie
zostajg zaangazowani w relacje oparte na trosce zaréwno na terenie szkoly (pomoc
mlodszym uczniom, pomoc w kuchni, pomoc w utrzymaniu porzadku w szkole),
jak i poza jej murami (wolontariaty w domach opieki, schroniskach dla zwierzat)
(Noddings, 1984). Dzieci powinny wchodzi¢ w takie relacje pod okiem dorostego,
ktéry bedac modelem, pokazuje, jak nalezy si¢ troszczy¢, stanowigc réwnoczesnie
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wsparcie w sytuacjach trudnych, z ktérym mozna porozmawia¢ (dialog) o efektach
takich dzialan i zyskach z nich plyngcych (Noddings, 1995). Uczen, angazujac si¢
w takie dziatania, potwierdza, ze ideal troski jest dla niego znaczacy, budujac réwno-
cze$nie etyczne ,,Ja”. Komunikaty kierowane do ucznia mogg wspiera¢ go w podej-
mowanych wysitkach, motywowac oraz pobudza¢ rozwdj etycznego ,,Ja”. Nauczyciel
ma zatem ogromna role do odegrania zaréwno jako model, osoba bedaca w dialogu
z uczniem, tworzaca warunki dla praktyki etycznej oraz przekazujgca mu informacje
zwrotne prowadzace go do odkrycia sensu troski, jej wartosci oraz ciagtego budowania
etycznego ,,Ja. Badania potwierdzaja, ze wlaczanie sie w wolontariat przynosi u dzieci
i mlodziezy pozytywne rezultaty, przyczyniajac sie¢ do rozwoju empatii i myslenia
moralnego (Boss, 1994; Moore, Allen, 1996).

Zdaniem Noddings (1984; 1995), dziatania nauczyciela majg zmierza¢ do odkry-
wania pozytywnych aspektéw osobowosci u kazdego z uczniéw oraz zachgcania
podopiecznych do ich eksplorowania i rozwijania (confirmation). Noddings (2002b:
za Bergman, 2004) podkredla, ze tylko poprzez tworzenie wlasciwej atmosfery
w szkole, wzajemng troske, wrazliwo$¢ na innych i ich potrzeby mozemy skutecznie
naucza¢ cnét. W nawigzaniu do Hume’a uznaje, ze powinny to by¢ cnoty relacyjne,
np. zaufanie, réownos¢, czyli takie, ktére beda sie przeklada¢ na sposéb budowania
wiezi z innymi oraz budowania spoteczenstwa, w ktérym ludzie bedg o siebie dba¢
i beda odpowiedzialni za innych i ich dobro (Noddings, 2002b za: Bergman, 2004).

Z powyzszego plyng rekomendacje dla nauczycieli i szkol. Z perspektywy etyki
troski szkota powinna si¢ sta¢ miejscem, w ktorym uczen ksztaltuje swiadomosé
wartosci relacji z innymi i wzajemnej wspoétzaleznosci, doswiadcza troski, bedac jej
obiektem i sam troszczac si¢ o innych, nieustannie rozwija etyczne ,,Ja’, przygotowujac
sie do budowania i utrzymywania relacji miedzyludzkich.

Warto nadmieni¢, ze Noddings (1989; za: Putnam, Tong, 2002) redefiniuje zlo,
wiazac je z zadawaniem bolu, oddzieleniem i zaniedbywaniem relacji. Zto proponuje
rozwaza¢ w kontekscie relacji miedzyludzkich. Jej zdaniem zlo istnieje realnie, ma
charakter interaktywny, wymaga zrozumienia i stalej kontroli i nie sposéb przezwy-
ciezy¢ go raz na zawsze. Swiadomo$¢ realnosci zta daje szanse mierzenia sie z nim,
a zrozumienie jego istoty motywuje nas do troski o innych. Wydaje si¢, ze uswia-
damianie istoty i charakteru zla oraz wskazywanie na mozliwo$¢ przeciwstawiania
sie mu i przezwycigzania go, rowniez stanowi¢ winno element edukacji moralne;j.
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O znaczeniu wspolnoty w $wietle badan empirycznych

Zastepy uczonych i edukatoréw poszukuja recepty na efektywng edukacje moralng
w szkolach. Szczegdlne znaczenie wydaje si¢ mie¢ orientacja ku wspoélnocie. To
ona jest bardzo istotna w budowaniu etycznego ideatu, w ksztaltowaniu ,Ja” oraz
wspomaganiu rozwoju moralnego. Istnieje zasadniczo zgoda odnosnie do tego, jak
powinna by¢ ona budowana, co stanowi¢ ma jej rdzen czy jakie maja w niej obowia-
zywac¢ zasady (np. Brandt, 1992; Hallinger, Murphy, 1986; Schaps, Solomon, 1990;
Solomon, Battistich, Watson, Schaps, Lewis, 2000). Wspolnota buduje sie na pod-
stawie podzielanych norm, zasad i wartosci, oznacza wzajemna troske, czlonkowie
wspolnoty identyfikuja si¢ z nig i majg udzial w podejmowaniu decyzji, czujg sie
odpowiedzialni za jej funkcjonowanie i pomy$lnos¢.

Juz E. Durkheim zwracal uwage na znaczenie przynaleznosci do klasy szkolnej
dla budowania poczucia odpowiedzialnosci i ksztaltowania postawy altruistycznej
(1973). Podkreslal, ze cechy te moga sie budowac tylko poprzez udziat w zyciu grupy
i bez tego typu do$wiadczen trudno byloby wypracowac cnoty tak istotne z punktu
widzenia zycia spolecznego. Dewey (1963) z kolei przekonywat, jak wazna jest szkolna
demokracja stanowigca wstep do zycia spolecznego i zaangazowania cztonkow
spolecznosci na rzecz demokracji. Jego zdaniem szkofa, ktéra powinna wychowy-
wac ludzi zdolnych do budowania sprawiedliwego spoleczenstwa, winna stanowié¢
model takiego spoleczenstwa. Nie ma innej drogi do wychowania dla demokracji
jak poprzez budowanie szkolnej demokratycznej spoteczno$ci. Demokracji mozemy
sie nauczy¢, jedynie jej doswiadczajac. Takze obecnie badacze zwracajg uwage, ze
aby spoteczenstwo moglo naprawde dobrze funkcjonowac, potrzebuje swiadomych
i zaangazowanych obywateli, co wymaga podejmowania w edukacji dzialan majacych
na celu wspieranie rozwoju mlodziezy (Berkowitz i in., 2006; Althof, Berkowitz, 2006).

Badania prowadzone w latach 90. XX w. w izraelskich kibucach, stanowiacych
przykltad dobrowolnie tworzonych wspdlnot, wykazaly, ze zamieszkujace w nich
dzieci osiagaly wyzsze stadia rozwoju moralnego zaréwno w zakresie rozumo-
wania moralnego opartego na sprawiedliwosci (Dror, 1995), jak i rozumowania
prospotecznego (Eisenberg, Hertz-Lazarowitz, Fuchs, 1990). Rola demokratycznej
wspdlnoty w kontekscie edukacji jest szczegélnie widoczna w omawianym juz
wczesniej podejsciu opartym na wspolnotach sprawiedliwosciowych (just commu-
nity approach). Istotna jest tutaj atmosfera moralna (klimat moralny) szkoty, ktéra
odnosi si¢ do norm i wartosci regulujacych relacje spoteczne oraz stopnia, w jakim
owe zasady podzielane s3 przez uczniéw (Power, Higgins, Kohlberg, 1989). Wyniki
badan wskazujg, ze sposdb postrzegania przez uczniéw atmosfery moralnej szkoty
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jest dobrym predyktorem zaréwno zachowan prospotecznych, jak i tych zwigzanych
z przekraczaniem norm/lamaniem zasad (Brugman i in., 2003).

W podejsciu opartym na wspdlnotach sprawiedliwo$ciowych wigkszos¢ decyzji
majacych znaczenie dla funkcjonowania szkolnej spotecznosci jest podejmowana
w sposdb demokratyczny. Taki proces podejmowania decyzji ma na celu osiggniecie
jak najwiekszego konsensusu poprzez ciagly dialog, w ktérym wszyscy zachecani
sa do uczestnictwa oraz dzielenia si¢ krytycznymi spostrzezeniami, a co za tym
idzie wypracowywania rozwigzan uznawanych przez wszystkich za sprawiedliwe.
Wspdlnota sprawiedliwosciowa poprzez zachecanie uczniow do identyfikowania sie
ze spolecznoscia szkolng i partycypowania w podejmowaniu decyzji buduje takze
poczucie odpowiedzialnosci (Power, Higgins-D’Alessandro, 2005). Sprzyja to réwniez
rozwijaniu postaw obywatelskich, bowiem jak pokazujg badania, zaangazowanie
obywatelskie wigze si¢ z przekonaniami uczniéw, iz moga oni skutecznie wraz ze
swoimi rowiesnikami poprawic sytuacje w szkole (Torney-Purta, 2002; Torney-Purta,
Lopez, 2006). Chociaz programy oparte na wspolnotach sprawiedliwo$ciowych nie
sg szczegolnie powszechne, to kolejne wyniki badan potwierdzaja duze znaczenie
poszczegolnych elementow, ktore sa w tym podejsciu kluczowe - takich jak wspélne
dyskusje wokot dylematéw moralnych, udzial uczniéw w podejmowaniu decyzji,
integracja czy tworzenie spolecznosci (Catalano i in., 2004; Campbell, 2005).

Program oparty na ideach wspoélnot sprawiedliwosciowych byt wprowadzany m.in.
w kilku szwajcarskich szkotach podstawowych. Dzialania podejmowane w ramach
programu zakladaly udzial uczniéw w planowaniu i ksztaltowaniu zycia szkolnego
(wlaczano ich w procesy decyzyjne w istotnych kwestiach dotyczacych organizacji
pracy w szkole oraz obowiazujacych w niej zasad itd.), uczenie sie oparte na wspotpracy
(np. poprzez organizowanie aktywno$ci w ramach danego przedmiotu, w ktorych
brali udzial uczniowie z kilku klas oraz wykorzystywanie kooperatywnego uczenia si¢
w trakcie lekcji), promowanie rozumienia spolecznego oraz rozumowania moralnego
(np. poprzez rozmowy na temat dziatan i motywdéw bohateréw literatury dziecig-
cej czy dyskusje nad dylematami), rozwigzywanie konfliktéw za pomoca mediacji
i podkreslanie znaczenia wartosci prospotecznych (takich jak dzielenie sie, niesienie
pomocy, pocieszanie). Rolg nauczycieli byto rowniez jednoznaczne okre$lanie postaw
zwigzanych z opiekunczoscig czy rozwaga jako pozadanych, a wszelkich zachowan
aspolecznych (np. przemocowych) jako niepozadanych. W ankiecie przeprowadzonej
wsrdd rodzicow uczniow szkol, w ktérych byl wdrazany program oparty na wspol-
nocie sprawiedliwosciowej, 97% respondentéw ocenilo go pozytywnie i uznato za
wazny/znaczacy. Zaréwno rodzice, jak i nauczyciele zauwazyli poprawe w stosunkach
miedzy uczniami - byli oni do siebie bardziej przyjaznie nastawieni i okazywali sobie
wiecej szacunku. Z racji tego, ze w trakcie trwania programu aranzowano sytuacje,
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w ktérych uczniowie z réznych klas mieli ze sobg wspdtpracowac, a w szkofach tych
obok zwyktych klas funkcjonowaly rowniez klasy, do ktérych uczeszczaly dzieci
o specjalnych potrzebach edukacyjnych, pytano takze, czy w tym obszarze dalo sie
zaobserwowac jakie$ zmiany. 87% rodzicow stwierdzilo, ze relacje pomiedzy dzie¢mi
ze zwyktych klas oraz ich réwiesnikami z klas dla ucznidéw o specjalnych potrzebach
edukacyjnych zdecydowanie si¢ poprawity (Althof, 2003).

W kontekscie programéw opartych na wspolnotach sprawiedliwosciowych warto
zwrdci¢ uwage, ze przyczyniaja si¢ one takze do rozwoju nauczycieli. Badania longi-
tudinalne wykazaly, iz nauczyciele pracujacy w szkole opartej na tej idei, przeszli ze
stadium konwencjonalnego my$lenia moralnego do stadium postkonwencjonalnego
(Higgins-D’Alessandro, 2002). Co wiecej, dzigki tej zmianie, ktora zaszta u nich
w zakresie perspektywy spoteczno-moralnej, stali sie oni takze lepszymi liderami
oraz potrafili lepiej kierowac dyskusja na spotkaniach szkolnej spotecznosci.

Nie ulega watpliwosci, ze wprowadzanie do szkdt programdéw opartych na wspdl-
notach sprawiedliwo$ciowych wymaga dobrego przygotowania nauczycieli oraz innych
0s0b zaangazowanych w zycie szkoly, ogromnych naktadéw pracy oraz znaczacych zmian
w funkcjonowaniu danej placowki, co sprawia, iz w niektorych przypadkach moze by¢
to wrecz niemozliwe do zrealizowania (szczegdlnie w szkofach z bardzo duzg liczba
ucznidéw). Mozliwe jest jednak stymulowanie rozwoju myslenia moralnego u uczniéow
poprzez wprowadzanie odpowiednich elementéw réwniez w ramach pojedynczych
przedmiotow. Jak pokazujg badania, skuteczne s3 migdzy innymi interwencje wdra-
zane w ramach zaje¢ z wychowania fizycznego. Zwigzkami pomiedzy uczestnictwem
w grach i aktywnosciach fizycznych a wspieraniem rozwoju moralnego przygladano
sie juz w latach 80. XX w. (Wandzilak, 1985; Bredemeier i in., 1986; Wandzilak, Car-
rol, Ansorge, 1988; Ross, 1989). Zwraca si¢ uwage, ze konstrukty takie jak sportowa
postawa/sportowe zachowanie, sprawiedliwa gra (fair play) czy empatia s3 powiazane
zmoralnoscia (Mouratidou, Goutza, Chatzopoulos, 2007). Sportowa postawa/sportowe
zachowanie odnoszg si¢ bowiem do rozumienia oraz poszanowania zasad, rytualow
i sportowych tradycji, jak réwniez do rozrézniania dobrych i ztych praktyk w tym
obszarze, natomiast fair play oznacza nie tylko granie wedtug zasad, ale takze szano-
wanie innych, docenianie réwnych szans oraz odpowiedzialne zachowanie w stosunku
do cztonkéw swojej druzyny i innych graczy (Siedentop, Hastie, Van der Mars, 2019).

Istotng role w rozwoju moralnym odgrywaja takze interakcje spoleczne, szcze-
golnie te w grupie rowiesniczej (Kohlberg, 1984; Kurtines, Gewirtz, 1987), a zajecia
wychowania fizycznego stwarzajg wiele okazji do wchodzenia w takie interakcje,
zwlaszcza podczas gier zespolowych. Dotychczasowe badania potwierdzaja, ze zajecia
wychowania fizycznego pozytywnie wplywaja na rozwdj umiejetnosci spotecznych
ucznidéw (Hastie, Sharpe, 1999; Petitpas i in., 2005). Nauczyciele w trakcie zajec¢
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wychowania fizycznego moga stymulowa¢ rozwdj moralny uczniéw poprzez stawianie
ich w sytuacjach, ktére wymagaja od nich rozwigzywania dylematow (np. czy wybraé
mniej, czy bardziej agresywna strategie gry); pozwalanie uczniom na podejmowa-
nie decyzji zwigzanych z tokiem lekcji (np. poprzez proszenie uczniéw o wcielenie
sie w role trenera zespolu lub poprowadzenie rozgrywek sportowych); wspieranie
i chwalenie uczniéw, ktérzy wykazuja si¢ sportowym zachowaniem (Figley, 1984).

Skuteczne we wspieraniu rozwoju moralnego uczniow okazaly sie te interwencje,
w ramach ktérych nauczyciele wymagali od uczniéw angazowania si¢ w zadania
zwigzane z dylematami moralnymi (Gibbons, Ebbeck, Weiss, 1995; Gibbons, Ebbeck,
1997), dyskusje (Hassandra i in., 2007) oraz takie, w ktorych uczniowie byli wspoét-
odpowiedzialni za przebieg zaje¢ i angazowali si¢ we wspdlne zadania (Mouratidou,
Goutza, Chatzopoulos, 2007; Hassandria i in., 2007).

W przypadku wprowadzania elementéw majacych na celu stymulowanie rozwoju
moralnego uczniéw w ramach jednego przedmiotu zasadne wydaje si¢ pytanie, czy
poprawa ich zachowania bedzie widoczna takze w innych sytuacjach, niezwigzanych
bezposrednio z kontekstem, w ktérym bylo ono nabywane. Problem ten wymaga
z pewnoscig glebszych analiz, ale dane, ktérymi aktualnie dysponujemy, pokazuja, iz
poprawa funkcjonowania spoteczno-moralnego osiggana na zajeciach wychowania
fizycznego moze pozytywnie wpltywac na ksztaltowanie odpowiedzialnych zachowan
w klasie szkolnej (mozliwych do zaobserwowania takze poza zajgciami sportowymi)
oraz do zmniejszenia liczby zachowan niepozadanych (takich jak np. wykorzystywa-
nie innych dzieci dla osiggania wlasnych celéw badz uniemozliwianie réwiesnikom
wypowiadania sie na forum klasy) (Proios i in., 2015). Oznacza to, Ze nawet wprowa-
dzanie pojedynczych inicjatyw wzmacniajacych rozwdj spoteczno-moralny uczniow
ma sens, a co wiecej, nie pociaga ono za sobg koniecznosci znacznego przeorgani-
zowywania sposobu pracy szkoty, co w wielu przypadkach mogloby zniecheca¢ do
podejmowania takich dziatan.

Sprawiedliwos¢ naprawcza

Interesujacy ideg z punktu widzenia tworzenia klimatu sprzyjajacego rozwojowi
moralnemu jest sprawiedliwo$¢ naprawcza. To ,filozofia, ktéra karanie zastepuje
pojednaniem, zemste na sprawcach — pomoca dla ofiar, alienacje i nieczutos¢
- wspodlnotg i zjednoczeniem, negatywizm i destrukcje — naprawa, przebaczeniem
i fasky” (Consedine, 2004).

Sprawiedliwo$¢ naprawcza wydaje sie dobrze korespondowac z etyka troski.
W obu bowiem koncentrujemy si¢ na osobie, troszczymy sie o nig i jej dobro, dgzymy
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do tego, aby nikt nie zostat skrzywdzony, a jesli taka sytuacja juz nastapi, to staramy
sie doprowadzi¢ do jej naprawienia. Istota sprawiedliwo$ci naprawczej jest bowiem
skupienie si¢ zaré6wno na ofierze, jak i sprawcy, z checig udzielenia im pomocy.
Pragniemy zrozumie¢ kazdg ze stron i da¢ im szanse wspolnego znalezienia rozwig-
zania. Chcemy jak najpelniej zrozumie¢ sytuacje ofiary, poniesiong przez nig strate,
jej poczucie krzywdy. W kregu naszego zainteresowania pozostaje rowniez sprawca,
ktérego takze pragniemy zrozumie¢, dotrze¢ do motywdw, ktére nim kierowaty,
da¢ mu szanse zrozumienia wyrzadzonego zta i wyrazenia prawdziwej skruchy oraz
wynagrodzenia wyrzadzonej krzywdy. W sprawiedliwosci naprawczej dbamy o to,
aby osoba dopuszczajaca si¢ czynu, ktoéry krzywdzi innych, nie zostata wykluczona
ze wspolnoty, ale mogla liczy¢ na jej wsparcie w odbudowywaniu zerwanych wskutek
wyrzadzonej krzywdy relacji. Sprawiedliwo$¢ naprawcza opiera si¢ na dobrowolnosci
i obejmuje méwienie prawdy (Normore, 2017).

W obliczu tej prawdy stang¢ ma ofiara, sprawca i wspolnota. Droga naprawienia
wyrzadzonego zla jest bowiem zrozumienie tego, co si¢ zdarzylo. Wspdlnota moze
zrozumie¢, co sie zdarzyto, sprawca moze uswiadomic¢ sobie w petni wyrzadzone
zlo, a ofiara moze dostrzec w sprawcy osobe. Doswiadczenia szkdl, ktére oparly
zycie wspolnoty szkolnej na sprawiedliwo$ci naprawczej pokazuja, ze prowadzi ona
do wzmocnienia szkolnych wiezi, pozwala zaréwno uczniom, jak i dorostym radzié
sobie z przemocs, a takze zwieksza u uczniéw poczucie autonomii i odpowiedzial-
nosci (Sumner, 2010). Wiele wynikéw badan wskazuje, iz wdrazanie praktyk opar-
tych na sprawiedliwo$ci naprawczej w szkotach niesie ze sobg wiele korzysci, m.in.
sprzyja poprawie atmosfery, zmniejsza odsetek uczniéw zawieszonych z powodu zlego
zachowania, jak rowniez wplywa na poprawe frekwencji (Mirsky, 2007; Gonzalez,
2012; Gregory i in., 2016).

Opieranie Zycia szkoly na idei sprawiedliwo$ci naprawczej moze budowac
atmosfere sprzyjajacg rozwojowi moralnemu. Przede wszystkim sprawiedliwo$é
naprawcza uwrazliwia na drugg osobe i jej perspektywe, zachecajac do przyjmowania
i koordynowania réznych punktéw widzenia. Sklania do refleksji nad znaczeniem
danego czynu, motywami jego realizacji oraz jego konsekwencjami, a takze sposo-
bem restytucji. Buduje poczucie wi¢zi z innymi i odpowiedzialnosci za nich, a takze
poczucie autonomii i sprawstwa. Wszystko to moze stymulowa¢ zaréwno rozwoj
perspektywy spoleczno-moralnej, jak réwniez przyczynia¢ si¢ do rozwoju troski
iideatu moralnego. Idea sprawiedliwosci naprawczej w naturalny sposéb bliska etyce
troski moze dobrze si¢ komponowac ze wspdlnotami sprawiedliwosciowymi i ich
dazeniem do kolektywnego rozwigzywania probleméw oraz budowania u uczniéw
postawy odpowiedzialnosci i poczucia sprawczosci.
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* %%

Kwestie dotyczace edukacji moralnej sg tylez wazne, co zlozone. Z jednej strony
nie mamy watpliwosci, jak istotne sg dziatania szkét we wspieraniu dzieci i mlodziezy
w stawaniu si¢ odpowiedzialnymi i zaangazowanymi na rzecz dobra wspolnego
obywatelami oraz przygotowaniu ich do Zycia w demokratycznym spoteczenstwie.
Z drugiej, nietatwo nam osiggnac zgodnos¢ co do tego, jakimi drogami powinnismy
do tego zmierza¢. W kontekscie edukacji moralnej podkreslane jest znaczenie ksztat-
towania moralnego charakteru czy tez etycznego ,,Ja’, uwrazliwianie na wartosci,
otwieranie na potrzeby innych, budowanie postawy troski i odpowiedzialnosci,
wspomaganie w rozwoju perspektywy spoteczno-moralnej, ktéra pozwoli wyjs¢
poza wlasny punkt widzenia czy partykularne interesy i spojrzec szerzej, odkrywajac
znaczenie dobra wspdlnego, spofeczny punkt widzenia, az w konicu odkry¢ uniwer-
salne warto$ci moralne oraz ich znaczenie w zyciu jednostki i ogétu. W artykule
zaprezentowano rézne sposoby myslenia i programy moralnej edukacji, probujac
wskaza¢, na jakich zalozeniach aksjologicznych i antropologicznych oraz teoriach
psychologicznych si¢ opieraja.

Myslac o edukacji moralnej, dobrze uswiadomi¢ sobie wachlarz mozliwosci
zaréwno, jesli idzie o obszar oddzialywan, jak i stosowane metody. Istotne jest zrozu-
mienie, ze edukacja moralna nie musi oznacza¢ dodatkowych godzin zaje¢ w szkole
i specjalnych lekeji, a raczej swiadome dziatania wychowawcze oraz wykorzystywanie
réznych szkolnych sytuacji i zaje¢ przedmiotowych w celu uwrazliwiania na warto-
$ci, dyskutowania moralnych dylematéw i mierzenia si¢ z moralnymi konfliktami,
zachecania do dbalosci o innych czy budowania dobrych z nimi relacji, wzmacniania
zachowan prospolecznych i wzajemnej troski, budowania szkolnej wspoélnoty. Warto
pamietal, ze nawet wykorzystanie tylko pewnych elementéw programéw edukacji
moralnej moze przynies¢ pozytywne efekty, na co wskazujg wyniki przywotywanych
wczesniej badan. Wazna jest jednak swiadomos¢, ku czemu zmierzamy oraz dlaczego
wybieramy takie, a nie inne srodki do realizacji wyznaczonego celu.
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