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The present text is a comparative analysis of models of school moral education due to the criteria of
the moral competence development. We refer to the already described in the literature models:
clarification of values, stimulate moral reasoning, formation of character and community justice.
These models will be confronted with moral competence, which we understand as a system of
knowledge of the values, skills, moral activities and taking responsibility for their actions. Results of
the analysis showed that the model of community justice best meets with the criteria of moral com-
petences.
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Prezentowany tekst stanowi analize poréwnawczg modeli szkolnej edu-
kacji moralnej ze wzgledu na kryteria rozwijania kompetencji moralnych.
Odwolujemy sie do opisywanych juz w literaturze modeli: klaryfikacji war-
tosci, stymulowania rozumowania moralnego, ksztaltowania charakteru
i wspoélnoty sprawiedliwosciowej. Modele te zostana skonfrontowane
z kompetencjami moralnymi, ktére rozumiemy jako uklad wiedzy o warto-
Sciach, umiejetnosci dzialania moralnego oraz przyjmowania odpowiedzial-
noéci za swoje dziatania. Budujac katalog kompetencji moralnych (kryteriow
analizy poréwnaweczej), oparliémy sie na rozwojowej konceptualizacji celu
edukacji moralnej. Oznacza to, ze piszemy o kompetencjach koniecznych do
osiggania autonomii moralnej, czyli najwyzszego stadium rozwoju moralne-
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go jednostki. Trzymanie sie standardu rozwojowego w edukacji moralnej
oznacza, ze zmierza ona do rozwijania kompetencji pozwalajacych na po-
dejmowanie dojrzatych decyzji i dziatari moralnych.

Modele szkolnej edukacji moralnej.
Klaryfikacja wartosci

Opis podejscia. Klaryfikacja wartosci reprezentuje niedyrektywne, sku-
pione gltéwnie na afektywnym wymiarze zycia moralnego, podejscie do
edukacji moralnej. W programach klaryfikacji wartosci uczniowie zachecani
sq do odkrywania wtasnych, a nie do przyjecia arbitralnie wybranych war-
tosci. Rola nauczyciela jest jedynie towarzyszenie dziecku w jego samo-
dzielnych aksjologicznych poszukiwaniach oraz pokazywanie mozliwosci,
wolnych od ich oceny, krytyki, moralizowania i indoktrynacji. Podejécie to
zaklada otwartos¢, tolerancje oraz neutralnosé¢ aksjologiczna nauczyciela po
to, by wychowanek miat okazje odkry¢ wlasne wartosci. W tym celu postu-
guje sie nastepujacymi metodami: wyjasnianie uczniowi, ze odwolal sie do
konkretnej wartosci, dyskusje na temat wartosci, zadania pisemne dotyczace
wartosci (np. ocena jakiego$ zachowania)l. Wykorzystuje sie réwniez dyle-
maty moralne, proszac uczniéw o scharakteryzowanie wlasnego zachowa-
nia w opisanych sytuacjach i generowanie alternatywnych mozliwosci. Nie-
kiedy uczniowie proszeni sa o przedstawienie za pomoca réznych scenek
dramatycznych swoich przekonarn i wierzen, dzieki czemu u$wiadamiajg
sobie wlasne preferencje w dziataniu.

Podejscie to, ktérego reprezentantami sa Raths, Harmin i Simon, stawia
sobie za cel uéwiadomienie uczniom znaczenia wartosci w codziennym zy-
ciu. Autorzy programéw klaryfikacji wartoéci podkreslaja znaczenie do-
Swiadczania wartoSciowania jako procesu, a nie traktowania wartosci
w sposob instrumentalny. Proces warto$ciowania obejmuje wybieranie, oce-
nianie i dzialanie. Wybdr wartosci bazuje na rozpatrywaniu alternatyw.
Ocenianie angazuje publiczne zatwierdzenie wartosci. Dzialanie obejmuje
zachowanie zgodne z warto$ciami?.

Podstawy teoretyczne. Ojcem podejScia psychodynamicznego jest Zyg-
munt Freud, ktory jako pierwszy stworzyl kompletng teorie wyjasniajaca

1 Por. http:/ /eguilibrio.blogi.com/ czy-potrzebna-jest -nam-edukacja-moralna/9.08.2016.

25.B. Simon, R.C. Havley, D.D. Britton, Krystalizacja wartoéci. Cwiczenia pisemne dla rozwoju
osobowego, Torun - Poznan 1992; P.S. Kaplan, Educational psychology for tomorrow’s teacher,
St. Paul - New York - Los Angeles - San Francisco 1990.
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proces internalizacji wartosci moralnych. Podejscie to kladzie nacisk na dy-
namiczne sily rzadzace osobowoscia, bedace gléwnym Zrédlem psycholo-
gicznych probleméw. Wedlug teorii psychodynamicznej, pierwotne motywy
ludzkiego dzialania leza we wrodzonych, nieswiadomych strukturach oso-
bowosci (id). Id jest amoralne (dziala wedlug zasady przyjemnosci), irracjo-
nalne, impulsywne i nie zwraca uwagi na ograniczenia spoteczne. Tworzona
w nim energia psychiczna usiluje przedosta¢ sie do ego, poniewaz tylko ego
ma mozliwoé¢ kontaktowania sie z otoczeniem i decydowania o zewnetrznej
aktywnosci organizmu. Ego dziala wedlug zasady rzeczywistosci; jego
glowna funkcja jest utrzymanie rownowagi miedzy zakazami i ogranicze-
niami plynacymi z otoczenia a popedami pochodzacymi z id. Wrodzone
popedy napotykaja jednak na drodze do ego cenzure spoleczeristwa, ktéra
zatrzymuje niektére popedy. Uwewnetrznione zasady postepowania oto-
czenia tworza warstwe osobowosci zwang superego. Odpowiadajgce su-
mieniu superego zawiera wewnetrzne reprezentacje wszystkich moralnych
sankqji i zakazow, jakie istnieja w kulturze otaczajacej jednostke. Pogwalce-
nie tych czesto nierealistycznie wysokich standardéw prowadzi do przezy-
wania przez jednostke poczucia winy i leku. Okazuje sie zatem, Ze osobo-
wos¢ cztowieka jest skonfliktowana w sposob nieunikniony: nigdy bowiem
nie bedzie tak, Ze spoleczeristwo (a wiec superego) pozwoli na realizacje
wszystkich popedéw z id. Jednoczeénie, wszystkie odrzucone przez super-
ego treéci nie sa unicestwiane, lecz domagaja sie gratyfikacji (zaspokojenia)
z coraz wieksza sila (stad nazwa: dynamika osobowosci). Aparat psychiczny
musi wiec inwestowac coraz wieksza ilos¢ energii na trzymanie niedozwo-
lonych motywéw na uwiezi. Aby nie dopusci¢ do dezintegracji osobowosci,
uruchamiane sa mechanizmy obronne, ktére sa w stanie zmodyfikowa¢ nie-
odpowiednie tresci tak, aby cenzura superego mogla je zaakceptowac.

Stymulowanie rozumowania moralnego

Opis podejscia. Podejécie to reprezentuje niedyrektywny model wy-
chowania moralnego i skupia sie gtéwnie na doskonaleniu dyspozycji kogni-
tywnych uczniéw: moralnego rozumowania, wazenia argumentéw i kontrar-
gumentéw, wyprowadzania wnioskéw z moralnych przestanek. Celem
edukacji moralnej jest wiec stymulowanie proceséw intelektualnych, ktére
pozwola uczniom samodzielnie dochodzi¢ do moralnych przekonan, do-
skonali¢ techniki moralnego rozumowania i selekcjonowania wartosci. Po-
dejscie to opracowane przez Kohlberga i Blatta wykorzystuje do tego celu
dyskusje nad dylematami moralnymi. Dylemat jest przedstawiany klasie
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w formie opowiadania. Zadaniem uczniéw jest przedstawienie argumentéw
na rzecz jego rozwigzania. W toku dyskusji grupowej, analizujgc rézne ar-
gumenty i kontrargumenty, uczniowie powinni dojé¢ do wlasnego przeko-
nania na temat najlepszego rozstrzygniecia konkretnego dylematu. Stopieri
trudnosci dylematéw nalezy dostosowac do mozliwosci dzieci. Procedura ta
zacheca do uwzgledniania perspektyw wszystkich zaangazowanych stron,
uzasadniania racji i wazenia skutkéw decyzji. Zgodnie z zalozeniami Kohl-
berga, uczniowie znajdujacy si¢ na nizszym stadium rozumowania moral-
nego stykajac sie z rozumowaniem uczniéw z wyzszego stadium doswiad-
cza konfliktu poznawczego, co moze spowodowac korzystne zmiany w ich
rozumowaniu. Normalnie, przechodzenie z jednego stadium do nastepnego
zajmuje kilka lat, w wyniku odpowiedniej interwencji wychowawczej moz-
na ograniczyc¢ ten czas do 12-15 cotygodniowych spotkarn.

Nauczyciel w tym podejsciu nie podaje zadnych wyraznych wskazéwek,
ktére rozstrzygniecie jest moralnie sluszne, cho¢ na zasadzie uczestnika
dyskusji moze wyraza¢ wlasne przekonania. Jedynie moderuje wymiane
argumentéw oraz koryguje od strony formalnej poprawnosé¢ wykorzysta-
nych w dyskusji rozumowarn. Mamy tu zatem do czynienia z pozadanym
typem rozumowania, nie za$ z pozadanym typem odpowiedzi. Nie oznacza
to, ze Kohlberg jest moralnie neutralny. Wierzy w istnienie uniwersalnych
zasad moralnych, takich jak szacunek dla jednostki, tolerancja, réwnos¢, ale
rownocze$nie sadzi, ze zasady te sa mozliwe do odkrycia dzieki racjonal-
nym argumentom i przemyslanym decyzjom odnosnie wartosci, ktére moga
pozostawac ze soba w konflikcie.

Podstawy teoretyczne. Poznawczo-rozwojowy model rozwoju moralne-
go bazuje na pracach Piageta i Kohlberga. Piaget uwazal, ze moralne i spo-
teczne funkcjonowanie dziecka jest sciSle zwigzane z poziomem jego rozwo-
ju poznawczego. Po przeanalizowaniu odpowiedzi dzieci reprezentujacych
rézne stadia rozwoju poznawczego wyréznil dwa stadia w rozwoju mysle-
nia moralnego: stadium moralnosci heteronomicznej (albo realizmu moral-
nego) oraz stadium moralnosci autonomicznej (inaczej relatywizmu moral-
nego). W stadium moralnosci heteronomicznej dziecko trzyma sie zasad
w sposob sztywny i interpretuje czyn ze wzgledu na jego materialne konse-
kwencje, a nie intencje osoby, ktéra sie go dopuscita. W stadium relatywizmu
moralnego reguly sa traktowane jako efekt negocjacji i umowy spotecznej,
a sady moralne uwzgledniaja zaréwno intencje, jak i materialne konsekwen-
cje czynu.

Kohlberg rozwijajac prace Piageta, rozbudowal jego model. Wyréznit
trzy poziomy rozwojowe (moralnoé¢ przedkonwencjonalna, konwencjonal-



Modele szkolnej edukacji moralnej wobec rozwoju kompetencji moralnych. Analiza poréwnawcza 11

na i postkonwencjonalna), z ktérych kazdy obejmuje dwa oddzielne stadia.
Kohlberg uwaza, ze stadia te sg stale i kazdy czlowiek przechodzi przez nie
w rozwoju w tej samej kolejnosci, poczynajac od poziomu najnizszego. Re-
zultatem finalnym rozwoju jest dojrzate poczucie sprawiedliwosci.

Ksztalcenie charakteru

Opis podejscia. Wychowanie moralne w duchu etyki cnét skupia sie na
pytaniu: ,Jakiego rodzaju cechy charakteru powinien uosabia¢ wychowa-
nek”? Cnoty etyczne rozumiane sa jako nabyte i wzglednie trwale kogni-
tywno-afektywne dyspozycje do moralnie dobrego dziatania3. Wprowadza
sie tu rozréznienie miedzy behawioralnie rozumiang cnota (jako zespotu
automatycznych nawykow aktywizujacych sie niezaleznie od okolicznosci)
a kognitywno-afektywnym ujeciem cnoty. W tym drugim przypadku kogni-
tywny aspekt cnoty obejmuje wiedze na temat dobra, rozpoznanie sytuacji
moralnej i odpowiada za wlasciwe stosowanie zasad wyprowadzonych
z tresci poje¢ poszczegdlnych cnét w konkretnych sytuacjach moralnych.
Aspekt afektywny odnosi sie do motywacyjnego charakteru emocji w kon-
tekécie zachowania moralnego. Przy takim kognitywno-afektywnym ujeciu
cnoty etycznej zasady wynikajace z poszczegélnych cnét - prawdoméwno-
Sci, cierpliwosci, gotowosci do pomocy, zyczliwosci - wyznaczaja jedynie
kierunki dziatania, a nie z koniecznosci ustalony ich przebieg*.

Koncepcja wychowania moralnego przez ksztaltowanie cnét etycznych
ma charakter dyrektywny. Oznacza to dawanie wychowankom wyraznych
wskazoéwek na temat moralnie dobrych i ztych postaw oraz dziatan, zwtasz-
cza na wczeéniejszych etapach rozwoju dziecka. W kognitywno-afektyw-
nym ujeciu cnoty proces edukacyjny wykracza poza trenowanie okreslonego
zachowania czy nawykéw. Oznacza dostarczanie doswiadczen stuzacych
rozwojowi percepcji moralnej (zdolnosci do dostrzegania majacych moralne
znaczenie sytuacji, relacji, doswiadczen), wrazliwosci moralnej (zdolnos¢ do
odczytywania potrzeb, oczekiwan i intereséw innych oséb oraz liczenie sie
z nimi na réwni z wlasnymi) oraz wyobrazni moralnej (zdolno$¢ wczuwania
sie w sytuacje innych ludzi jako adresatow dziatania). W wymiarze afek-
tywnym praca nad doskonaleniem charakteru koncentruje si¢ na wzbudza-
niu motywacji do samodoskonalenia i moralnie dobrego dziatania. W tym
celu wykorzystuje sie autorytety moralne, literature, filmy itp. Zdaniem

3 Por. N. Szutta, Wychowanie moralne z perspektywy etyki cnot, Diametros, 2015, 46, s. 113.
4 Za: tamze, s. 115.
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Ryana’, program budowania charakteru wymaga spelnienia pieciu warun-
koéw: operowania przykladami, postugiwania sie wyjasnieniami, stosowania
oddzialywan perswazyjnych, kreowania srodowiska moralnego i dostarcza-
nia uczniom do$wiadczent moralnych.

Argumentowanie, ze szkola ponosi odpowiedzialnos¢ za ksztaltowanie
charakteru, uczenie moralnosci oraz transmisje wartosci i porzadku aksjolo-
gicznego spoleczeristwa pozostawia otwarta kwestie doboru wartosci.
W wielokulturowym i pluralistycznym spoleczenistwie ich wyboér nie jest
oczywisty. JesteSmy $wiadkami renesansu tradycyjnych wartosci jako od-
powiedzi na obwieszczony przez konserwatystéw kryzys wartosci, bedacy
pochodng kryzysu wspélczesnej mtodziezy, kultury i spoleczenstwa. I tak,
wiekszos¢ tradycyjnych podejsé¢ do edukacji charakteru podkresla role na-
wyku, nasladownictwa, modelowania, instrukcji, nagréd i kar oraz autoryte-
tu w formowaniu charakteru. Przez opozycjonistow zwrot ten interpreto-
wany jest jako represyjny i skoncentrowany na nauczycielu. Pozostaje on
w wyraznym konflikcie z rzecznikami podejs¢ skoncentrowanych na dziec-
ku i podkreslajacych role rozwoju moralnego bedacego efektem racjonalnej
deliberacji®. Inne pole konfliktu stanowig wartosci konserwatywne skupione
wokot filaréw charakteru odnoszacych sie do etyki cnot (solidnosé, bycie
godnym zaufania, szacunek, odpowiedzialnosé¢, sprawiedliwosé, uczciwosc,
aktywnos¢ obywatelska) versus wartosci lewicowe podnoszace kwestie spo-
tecznej niesprawiedliwosci, takie jak rasizm czy dyskryminacja plciowa.
Badacze zorientowani lewicowo interpretuja renesans tradycyjnych wartosci
jako reakcje na zadomowienie si¢ wartosci réwnosciowych?. Podobny zwrot
obserwujemy tez w Polsce. Narodowy Program Wychowania - jak sama
nazwa wskazuje - ma sta¢ na strazy wartosci narodowo-katolickich (Bog,
honor, ojczyzna).

Problem konfliktowych wartosci zwolennicy dyrektywnego modelu wy-
chowania moralnego rozwigzuja poszukujac wartosci, wokét ktorych udaje
si¢ zbudowac konsensus. Generalnie istnieje zgoda co do takich wartosci, jak
np. lojalnoé¢, odpowiedzialnoéé, obowigzkowosé. Liste te mozna uzupetnic
o wartosci lezace u podstaw systemu demokratycznego, takie jak wolnos¢,
rownos¢, braterstwo, tolerancja.

Podstawy teoretyczne. Reprezentanci teorii spolecznego uczenia sie
(Bandura) prébujac wyjasni¢ moralne zachowanie, odwotuja si¢ do zdolno-

5 Za: P.S. Kaplan, Educational psychology.

6 Por. ]J. Arthur, Traditional approaches to character education in Britain and America, [w:]
Handbook of moral and character education, red. L.P. Nucci, D. Narvaez, New York 2008, s. 80.

7 L.P. Nucci, D. Narvaez, Introduction and overview, [w:] tamze, s. 1.
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Sci jednostki do moralnego zachowania oraz do zaniechania famania regut
moralnych, gdy istnieje taka pokusa. Teoria ta zaklada, Ze moralnos¢ jest
wynikiem uczenia sie, szczegdlnie poprzez modelowanie i warunkowanie.
Prace Bandury nad uczeniem sie przez obserwacje wykazaly, ze obserwo-
wanie przez dziecko modela, ktéry jest karany za niemoralne zachowanie
sprawia, ze dziecko do$wiadcza kary posredniej, powodujacej unikanie tego
zachowania. Dziecko moze sta¢ sie moralne lub niemoralne w zaleznosci od
tego, w jakich warunkach sie wychowuje i jakich wzorcéw dostarcza mu
rodzice oraz inne osoby znaczace. Zachowanie dziecka jest poczatkowo kon-
trolowane za pomoca rodzicielskich kar i nagréd. Rezultatem doznawania
kary w sytuacjach famania regut jest lek. W pdZniejszym okresie zachowanie
moralne jest efektem samokontroli aktywizowanej przez skojarzenie leku
z tamaniem regul. Postepowanie wedlug tej koncepcji to zachowanie kon-
formistyczne podporzadkowane normom oraz autorytetom uznawanym
w danej spotecznosci, pozostajace pod kontrolg sankcji i mechanizmoéw sa-
mokontroli.

Wspélnota sprawiedliwosciowa

Opis podejscia. Podejscie okreslane jako wspdlnota sprawiedliwoscio-
wa, reprezentowane przez Kohlberga i wspéipracownikéw (Power, Hig-
gins), promuje rozw6j moralny i odpowiedzialnoé¢ moralng poprzez orga-
nizacje i kulture samej szkoly. Skupia sie na praktykach zycia codziennego,
normach, wartosciach, procesie podejmowania decyzji oraz systemie nagréd
i kar, ktore wplywaja na szkolne zycie i dyscypline. W celu zredukowania
wplywu ukrytego programu szkoty wiekszos¢ decyzji dotyczacych codzien-
nego zycia i dyscypliny podejmowana jest demokratycznie na obowiazko-
wych cotygodniowych zebraniach catej spotecznosci, w trakcie ktérych
uczniowie i nauczyciele maja réwne prawo glosu. Godziny wychowawcze
w klasach sg wykorzystywane do przygotowania sie do tych zebrar. Celem
tych dziatan jest wypracowanie modelu zycia moralnego ukierunkowanego
na etyke sprawiedliwoéci i budowanie solidarnoéci grupy. Nauczyciele pel-
nig role lideréw, stojac na strazy ideatéw spolecznosci i wspierajac zaanga-
Zowanie uczniow.

Od poczatku podejécie to mialo stanowi¢ pomost pomiedzy stymulowa-
niem rozumowania moralnego a dzialaniem moralnym. Spotkania spotecz-
nodci (szkolnej, klasowych) stymuluja wrazliwo$é moralna. Wiele kwestii,
takich jak agresja, kradzieze, oszustwa, prze$ladowanie, opuszczanie zajec,
zazywanie narkotykéw, picie alkoholu nalezy do dziedziny moralnosci
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i mogga stac sie przedmiotem dyskusji oraz znajdowania rozwigzan proble-
moéw stuzacych wspolnemu dobru. Wspélnota sprawiedliwosciowa wymu-
sza wysokie standardy we wzajemnych relacjach i troske o cala spolecznos¢.
Poprzez wspdlne rozwigzywanie realnych probleméw, wypracowanie regut
zycia codziennego uczy podejmowania decyzji moralnych, sprzyja braniu
odpowiedzialnosci za siebie i innych i utatwia identyfikacje ze spotecznoscia
oraz jej wartosciami moralnymi. Kiedy dochodzi do zachowania niezgodne-
go z przyjetymi wartosciami, cala spolecznoé¢ zastanawia sie, jak mozna
lepiej realizowac ideaty. Oznacza to, ze moralna kultura szkoly ulega ciaglej
transformacji, a za jej posrednictwem transformacji podlegaja tez jej czlon-
kowies8.

Wspdélnota sprawiedliwosciowa stanowi swoiste laboratorium demokra-
¢ji. Zaklada partycypacje w stanowieniu praw i regut oraz obywatelska od-
powiedzialnos¢. Podejscie to ma dwa réwnorzedne cele: stymulowac rozwoj
moralny uczniéw i przeksztalci¢ atmosfere szkolty w spolecznosé kierujaca
sie warto$ciami moralnymi.

Podstawy teoretyczne. Podejscie to wykorzystuje wyniki badan nad
rozwojem moralnym Piageta i Durkheima. Piaget opisal dwa typy moralno-
$ci: moralnoé¢ heteronomiczng charakteryzujaca sie niekwestionowanym
postuszenistwem wobec narzuconych zasad i autorytetéw oraz moralnos¢
autonomiczng, kiedy reguly traktowane sa jako efekt negocjacji i umowy
spolecznej. Piaget podkreslal zwigzek pomiedzy dzieciecymi sagdami moral-
nymi a spotecznym kontekstem. Wyrazat sceptycyzm wobec wptywu szkoty
na rozw6j moralny. Obawiat sie, ze szkota podtrzymuje i utwierdza dzieci
w konformizmie wobec norm klasowych oraz oczekiwan nauczycieli. Za-
kladat jednak, ze nauczyciele moga by¢ bardziej egalitarni. Rozwijajac idee
Deweya wierzyl, ze demokratyczne srodowisko mogtoby da¢ dzieciom mo-
ralng wolnos¢ potrzebng do rozwoju poznawczego i moralnego.

Durhheim stal na stanowisku, ze skuteczna edukacja moralna wymaga
zaangazowania uczniéw w budowe zintegrowanej grupy kierujacej sie za-
sadami oraz duchem samoposwiecenia i altruizmu. Podstawowym zada-
niem edukacji moralnej wedlug Durheima jest przekierowanie zaintereso-
wania wlasnym ja uczniéw na troske o grupe jako catosé.

Kolejne podejécie inspiracje okreslane jako wspélnota sprawiedliwo-
Sciowa czerpie z krytyki wczesnych teorii Kohlberga dotyczacych rozwoju
moralnego. Carol Gilligan, uczennica i diugoletnia wspétpracownica Kohl-

8 F.C. Power, A. Higgins-D"Alessandro, The just community approach to moral education and
the moral atmosphere of the school, [w:] tamze.



Modele szkolnej edukacji moralnej wobec rozwoju kompetencji moralnych. Analiza pordwnawcza 15

berga, zasugerowala, ze nie uwzglednia ona specyfiki rozumowania moralne-
go kobiet. Jej zdaniem, nalezy wyrézni¢ dwie orientacje moralne czy koncep-
gje etyczne, ktére charakteryzuja rozumowanie moralne kobiet i mezczyzn.
Pierwsza z nich to opisana przez Kohlberga etyka sprawiedliwosci, druga to
etyka troski i odpowiedzialnoéci. Ta druga akcentuje odpowiedzialnos¢
i zobowigzanie czlowieka wobec bliznich. Rozréznienie to odnosi sie¢ do
sposobu, w jaki jednostka rozwaza problemy moralne. Perspektywa spra-
wiedliwosci oznacza nacisk na wzajemnosé, réwnosé i szacunek, podczas
gdy dla perspektywy troski charakterystyczna jest troska, opieka i otwartosc¢
na potrzeby innych. Kohlberg zaadaptowal wnioski ptynace z tej krytyki do
swojej koncepcji wspélnoty sprawiedliwosciowej. Wspdlnota powstaje jako
wynik akceptacji wspotodpowiedzialnoéci za budowanie stosunkéw we-
wnatrzgrupowych charakteryzujacych sie wzajemna troska, zaufaniem i zbio-
rowq odpowiedzialnoécig za dobro jednostek i wspdlnoty. Termin wspélnota
sprawiedliwosciowa akcentuje zatem dwa elementy: troske we wzajemnych
relacjach oraz wolnos¢, réwnosé i szacunek w zbiorowym podejmowaniu
decyzji°.

Kompetencje spoteczno-moralne

Analiza edukacji poglebiajacej zdolnosci czlowieka do dojrzatego moral-
nie dzialania wymaga odwotania sie do jezyka opisu jej celéw i zadan. Do-
kona¢ tego mozna na réznych poziomach ogdélnosci. Najwyzszy poziom
odwotuje sie do katalogu wartosci, ktére sa zaangazowane w konstrukcje
idealéw wychowania (cele naczelne). Uwzgledniaja one okreélony kontekst
historyczny i spoteczny oraz stan refleksji filozoficznej i nauki, ideologii,
polityki oraz warunkow zycia i potrzeb spoleczenistwa (inne beda w warun-
kach stabilizacji, a inne w czasach kryzysu). Przyjecie okreslonego systemu
wartosci, a zwlaszcza okreslenie wartosci naczelnych réznicuje w najwiek-
szym stopniu idealy wychowania. Drugi poziom analizy dotyczy formal-
nych i treSciowych skladnikéw celéw edukacji moralnej (cele ogélne i eta-
powe). W jego efekcie powstaje katalog dyspozycji osobowosciowych,
nawykoéw, postaw itp. zrelatywizowanych do warunkéw ich realizacji na
poszczegdlnych etapach ksztalcenial. Trzeci poziom analizy charakteryzuje
odwolanie sie¢ do jezyka obserwowalnych efektow edukacji, wyrazonych
w postaci kompetencji spoteczno-moralnych (cele operacyjne). Zajmowanie

0 Tamze.
10 Por. K. Konarzewski, Pedagogika celow czy pedagogika wartosci? Kwartalnik Pedagogiczny,
2013, 2.
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si¢ kompetencjami spoteczno-moralnymi jest odpowiedzig na zgdanie przy-
gotowania mtodych ludzi do zycia w $wiecie, ktérego ksztaltu nie mozemy
przewidziec.

Potencjalnie kazdy z tych jezykéw opisu celéw i zadarh moze profilowac
edukacje moralng. Jednostronny nacisk na wartosci wydaje sie jednak dzia-
taniem waskim, ale takze skierowanym na obszar, ktéry raczej nie wymaga
ingerencji. Pisal o tym De Waal, przywotujac wyniki badan potwierdzajace,
ze takie wartosci jak wzajemnosé, sprawiedliwosé, wdziecznoséé, troska
o wspolnote regulowaly juz zycie przodkéw czlowieka i zostaly zapisane
w materiale genetycznym jako gatunkowe presje na przetrwaniell. Lind
réwniez uwaza, ze uczenie wartosci nie moze by¢ celem edukacji moralnej,
zwlaszcza ze zgodnie z allportowska zasada ,pluralistycznej ignorancji”,
bez wzgledu na to jakie wartosci ludzie wyznaja, uwazajg, ze inni ich nie
wyznaja. Zakladajg, ze jesli oczekiwaliby od innych okreslonego zachowa-
nia, ono sie nie pojawi!2. W tej sytuacji nalezaloby sie skupi¢ na korygowa-
niu znieksztalconego postrzegania moralnosci innych, zamiast prezentowac
dzieciom i mlodziezy kolejne katalogi wartosci. One bowiem nie zmienig
zasady , pluralistycznej ignorancji”, ktéra ostatecznie powstrzymuje ludzi
przed etyczng otwartoscia na innych.

Podobnie nie wydaje sie, by edukacja moralna miata sie zbyt silnie kon-
centrowac na ksztattowaniu cech osobowosci, postaw i nawykéw moralnie
poprawnych, poniewaz nie mozna z gory przewidzie¢, jaka decyzja moralna
bedzie najlepsza w potencjalnie niepoliczalnej iloéci sytuacji konflikto-
wych3. Sztywnos¢ schematycznych scenariuszy wlasciwego zachowania sie
jest nieadekwatna do zlozonosci codziennych sytuacji wymagajacych po-
dejmowania decyzji moralnych. Jesli zatem idealy (wartosci) moralne ani
gotowe wzorce zachowania nie idg w parze z dojrzalym moralnie dziala-
niem, to edukacja moralna powinna sie skupi¢ na kompetencjach diagnozo-
wania sytuacji konfliktowych, oceniania jakie wartosci pomoga je rozwigzac
i dziatania zgodnego z tymi wartosciami. Wydaje sie wiec, ze model eduka-
¢ji skupionej na kompetencjach spoleczno-moralnych jest w stanie zbudo-
waé most miedzy deklarowanymi wartoéciami a dzialaniem w sytuacjach
wymagajacych ich zastosowania. Kompetencje staja sie woéwczas narze-
dziem do moralnej orientacji w $wiecie i podejmowania przemyslanych,
moralnie uzasadnionych decyzji. Tym samym, w miejsce gotowych rozwia-
zan czy abstrakcyjnych wartosci oferuja narzedzie regulacji stosunkéw jed-
nostki z otoczeniem spolecznym.

11 F. De Waal, Malpy i filozofowie, przekl. B. Brozek, M. Furman, Krakow 2013, s. 67-85.
12G. Lind, Edukacja moralna. Teoria dwuaspektowa, Principia, 2013, LVII-LVIII, s. 44.
13 Tamze, s. 43.
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Czym sa kompetencje moralne? Kompetencje spoleczno-moralne obej-
muja zakres czyjej$ wiedzy, umiejetnosci i odpowiedzialnoéci. Nie nalezy
ich zatem redukowa¢ do zadnego z tych skladnikéw. Kompetencji spotecz-
no-moralnych nie mozna zatem utozsamiaé z abstrakcyjnie pojetymi warto-
Sciami czy znajomoscig etycznych koncepcji. Nie sa tez substytutem umie-
jetnodci, czyli algorytméw dzialania w okreSlonych sytuacjach. Mie¢
kompetencje w jakiej$ dziedzinie oznacza zdolno$¢ podejmowania racjo-
nalnych, odpowiedzialnych decyzji opartych na posiadanej wiedzy i umie-
jetnosciach. W tak rozumianych kompetencjach spoteczno-moralnych wy-
r6zni¢ mozna trzy skladniki: kompetencje poznawczo-moralne, kompetencje
sadzenia moralnego, kompetencje projektowania dziatania moralnego®.
W obrebie kazdej z trzech grup wyrézni¢ mozna komponenty bardziej
szczegolowe, ktére stanowia tez rodzaj ich operacjonalizacji. Ponizej prezen-
tujemy strukture kompetencji spoleczno-moralnych z ich szczegélowymi
definicjami.

Kompetencje poznawczo-moralne

Moralna orientacja w Swiecie - oznacza rozeznanie w dominujacych w spo-
teczenistwie normach i wartosciach na podstawie codziennych doswiadczeri
oraz obcowania z innymi, jak i dostrzegania napie¢ miedzy etyka, prawem,
polityka?.

Orientacja we wtasnych ideatach etycznych - oznacza samowiedze na temat
wlasnych preferowanych wartosci, potencjalnych konfliktéw na styku réz-
nych uznawanych wartosci.

Korygowanie znieksztatconego obrazu innych (redukowanie pluralistycznej
ignorancji) - oznacza kontrole poznawcza nad btedami percepcyjnymi wy-
stepujacymi w spostrzeganiu innych.

Rekonstrukcja wtasnych uczuc¢ moralnych, rozumienie uczuc moralnych innych
ludzi - oznacza $wiadomos¢ wlasnych stanéw emocjonalnych w konfrontacji
z sytuacjami o charakterze moralnym oraz rozeznanie i trafne spostrzeganie
sytuacji spotecznych w odniesieniu do potrzeb, oczekiwan oraz intereséw
innych ludzi bazujace na empatii i decentracji interpersonalnej.

Rozumienie wielorakich perspektyw moralnych - oznacza orientacje w zasa-
dach, jakie wynikaja z réznych Swiatopogladéw (chrzescijaristwo, libera-
lizm, indywidualizm).

14 Por. D. Stepkowski, Szkola miejscem ksztattowania kompetencji moralno-etycznej i kompeten-
cji religijnej, Pedagogia Christiana, 2015, 1, 35, s. 224.
15 Por. Benner, Nokolova za: tamze, s. 226.
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Kompetencje sadzenia moralnego

Etyczna wrazliwoéé - oznacza zdolno$¢ dostrzegania majacych moralne
znaczenie sytuacji, relacji, doswiadczen; patrzenie na $wiat przez pryzmat
wartosci moralnych’e.

Krytyczna analiza cudzego i wlasnego dziatania - oznacza zdolnos¢ do mery-
torycznej analizy zachowarn moralnych wlasnych i innych ludzi, uwzgled-
niajacej kontekst dzialania i kryteria wynikajace z r6znych idealéw moral-
nych.

Analiza i ocena wtasnej motywacji do zachowan pomocowych - oznacza zna-
jomos¢ pobudek wtasnych dziatar altruistycznych, pomocnych, kooperacyj-
nych, prospotecznych, takich jak np. che¢ redukcji wlasnego pobudzenia
wywolanego cierpieniem ofiary, redukcja pobudzenia empatycznego po-
przez poprawienie stanu ofiary, uleganie normom spotecznym, poddanie
analizie zyskow i kosztow zwigzanych z dziataniem pomocowym?’.

Kompetencje do wydawania osgdéw w zgodzie z wlasnymi zasadami i ideatami
moralnymi - oznacza zdolno$¢ do podawania w watpliwos¢ i uzasadniania
wlasnych ocen moralnych ze wzgledu na przyjete kryteria.

Kompetencje projektowania dzialania moralnego

Podejmowanie uzasadnionych moralnie decyzji - oznacza zdolnoé¢ do roz-
poznania i analizy problemu ze wzgledu na dobro moralne (wlasne i cudze),
wypracowania wariantéow decyzyjnych oraz ustalenia kryteriéw ich oceny
(wyznaczenie decyzji dopuszczalnych, wystarczajacych lub optymalnych)
i na tej podstawie wybor najlepszego wariantu.

Projektowanie dziatann moralnych w sytuacji konfliktu interesow - oznacza
umiejetnoé¢ koordynowania potrzeb i wymagan wszystkich zaangazowa-
nych stron (podmiotu, innych 0séb, spoteczeristwa).

Widrozenie i kontrola rezultatow decyzji moralnych - oznacza postepowanie
zgodne z planem dzialania wynikajacego z przyjetej zasady etycznej i doko-
nywanie biezacej autokorekty zachowania.

Samodoskonalenie moralne - oznacza podejmowanie przemyslanej pracy
nad wlasnym charakterem, motywowane spostrzeganiem rozbieznosci mie-
dzy ja realne i ja idealne.

16 Por. N. Szutta, Wychowanie moralne, s. 117.
17 ]. Reykowski, Motywacja, postawy prospoteczne a osobowosc, Warszawa 1986, s. 27; B. Woj-
ciszke, Cztowiek wsrod ludzi. Zarys psychologii spotecznej, Warszawa 2004.



Modele szkolnej edukacji moralnej wobec rozwoju kompetencji moralnych. Analiza pordwnawcza 19

Zaprezentowane ujecie kompetencji moralnych wskazuje na traktowanie
ich jako podstawy odpowiedzialnych, autonomicznych i dojrzatych zacho-
wan moralnych. Jesli uzna¢ te kompetencje za efekt edukacji moralnej, to
wida¢ wyraznie, ze edukacja moralna nie jest tozsama z takimi procesami,
jak trening, instruowanie, czy indoktrynacja. Nie jest takze przekazywaniem
wiedzy czy dzieleniem sie umiejetnosciami. Nie stuzy tez do sklaniania
uczniéw do zachowywania sie w okreslony sposéb. W zaproponowanym
ujeciu celem edukacji moralnej jest promowanie osobistej autonomii. A to
oznacza, ze jednostka ma $wiadomos¢ istnienia wielorakich perspektyw
etycznych, zbudowala wlasny system wartosci, kieruje sie nimi w zyciu,
bierze odpowiedzialno$¢ za wlasne decyzje moralne, wynikajace z jej wol-
nych i racjonalnych wyboréw.

Analiza porownawcza
modeli edukacji moralnej ze wzgledu na kompetencje
spoleczno-moralne

Modele edukacji moralnej a kompetencje poznawczo-moralne

Model klaryfikacji wartosci poprzez stymulowanie wgladu we wlasne
preferencje wartosciujace jest nastawiony na wspieranie kompetencji po-
znawczo-moralnych w obszarze u$wiadomienia sobie wlasnych idealow
moralnych. Ponadto, posrednio, jest zdolny do stymulowania moralnej
orientacji w $wiecie, poniewaz procesy klaryfikacji wlasnych wartosci od-
bywaja sie poprzez dyskusje na temat wartoéci obecnych w otoczeniu
uczniéw i uczennic, oceny zachowania sie innych oraz zestawianie wiasnych
wartosci z alternatywami. Nie jest pewne czy ta dwupoziomowa orientacja
w systemach wartosci moze przelozy¢ sie na korygowanie zasady plurali-
stycznej ignorancji. Istnieje takie domniemanie, gdyz model ten kladzie na-
cisk na doswiadczanie warto$ciowania jako procesu. A poniewaz w procesie
wartoéciowania zaangazowane sa nie tylko sady wartosciujace, ale takze
towarzyszace im emocje, nalezy sie spodziewac takze stymulowania rozu-
mienia wlasnych uczué¢ moralnych, rozpoznawania uczué¢ innych, a takze
uwzgledniania réznic perspektyw moralnych. Ta ostatnia kompetencja mo-
ze sie pojawiad, jesli ¢wiczenia proceséw wartoSciowania odbywatyby sie
interakcyjnie. Przemawiaja za tym podstawy teoretyczne wskazujace na
konflikty moralne w polu ego i superego, stymulowane jednak zewnetrznie.

Podczas gdy model klaryfikowania wartosci wychodzi od orientacji we
wlasnych ideatach moralnych, model rozumowania moralnego raczej do niej
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dochodzi, poniewaz gtéwny nacisk kladzie na rozwigzywanie dylematow
moralnych. Bez watpienia, préby ich rozwigzania wymagaja odwolania sie
do wlasnych preferencji moralnych, ale takze zetkniecia z ujeciami alterna-
tywnymi, obecnymi w $rodowisku uczniéw i uczennic. Koniecznos¢ przed-
stawiania argumentéw na rzecz proponowanego rozwigzania i kontrastowa-
nie ich z argumentami innych, powinna sprzyja¢ kompetencji uwzgledniania
w mysleniu moralnym alternatywnych perspektyw. Czy to jednak wystar-
czy, by pokonywa¢ tendencje do znieksztalcania obrazu moralnosci innych?
Trudno jednoznacznie powiedzie¢, cho¢ trzeba uwzglednié¢, ze wprawki
w poszukiwaniu rozwigzania dylematu moralnego sprzyjaja ustosunkowy-
waniu sie do warto$ciowania prowadzonego przez innych. W omawianym
modelu nie ma jednak bezposrednich odniesieri do rekonstruowania wta-
snych uczu¢ moralnych i rozumienia uczu¢ innych ludzi. Z drugiej strony
wartosci niemal automatycznie wywotuja emocje, a wiklanie sie¢ w ich kon-
flikty budzi uczucia moralne. Ponadto, poznawcza sfera funkcjonowania
czlowieka nie jest oderwana od uczuciowej. O tym, ze model stymulowania
rozumowania moralnego jest w stanie wptywac na wzorce afektywne wie-
my wiec z ogélnych teorii poznawczych, jednak nie musi to oznacza¢, ze
stymuluje kompetencje zwigzane z rekonstruowaniem witasnych uczu¢ mo-
ralnych i rozumieniem uczu¢ innych. Podobnie ten sam problem mozna
interpretowac w odniesieniu do ksztalttowania charakteru.

W modelu ksztaltowania charakteru prawdopodobienstwo ksztaltowa-
nia kompetencji zwigzanych z uczuciami moralnymi spada z powodu na-
wykowego podejscia do internalizacji wartosci. Model ten skupia si¢ na
transmitowaniu okreslonej, uznanej za obowigzujaca puli wartosci, wiec nie
ma pewnosci czy daje to orientacje dzieciom w Swiecie wartosci w ogoéle, czy
tylko w jakiej$ jego wersji. Poniewaz jest nastawiony na transmisje, nie ula-
twia takze orientacji we wlasnych idealach moralnych. Oczywiscie, nie
mozna wykluczy¢, ze ,przejmowanie wartoéci” nie koresponduje z myéle-
niem o nich takze w kategoriach osobistych preferencji, jednak w zadnej
odmianie tego modelu nie mozna znalez¢é deklaracji, iz stymuluje samo-
Swiadomos¢ etyczng. Bez watpienia jednak, internalizacja wartosci oznacza
budowanie ich systemu, co wydaje si¢ pozadane w fazie konformizmu mo-
ralnego. Jednak budowanie systemu wartosci z perspektywy ,zewnetrznej”,
jako systemu wartosci nadanych, nie jest tym samym, co mozna osiagnac
w modelu klaryfikacji wartosci. By¢ moze model klaryfikacji zbyt stabo kon-
centruje sie na wartosciach spolecznych, ale model ksztaltowania charakteru
robi to z kolei zbyt silnie. Dlatego, nie wydaje sie by stymulowat, czy jak
chca jego zwolennicy, ,ksztaltowal” kompetencje orientacji we wiasnych
(z naciskiem na wtasne) idealach moralnych. Biorac pod uwage, ze model
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ten opiera sie na transmitowaniu wartosci, nalezy mie¢ watpliwos¢, czy jest
w stanie stymulowaé rozumienie wielorakich perspektyw moralnych. Ta
kompetencja wydaje sie by¢ poza jego zasiegiem, poniewaz transmisja ozna-
cza przekazywanie jednego systemu wartosci, nie za$ wielu zréznicowanych
perspektyw moralnych. Jesli chodzi natomiast o wzbudzanie kompetencji
unikania znieksztalcania obrazu innych, model ksztaltowania charakteru
jest bezradny, poniewaz, jak pisano w poprzedniej czesci, pokazywanie war-
tosci, bez uczenia dzialania moralnego, tego efektu nie moze zatrzymac.
Przekonanie o wiernosci jakiej$ wartosci niemal automatycznie generuje
mechanizm , pluralistycznej ignorancji”.

Inaczej w $wietle analizowanych kryteriéw przedstawia sie model spo-
tecznosci sprawiedliwosciowej. Poprzez codzienne stymulowanie dzialania
moralnego wzbudza wielostronne odniesienia etyczne, konfrontuje ze soba
systemy wartosci, zmusza uczniéw do codziennego generowania wlasnego
stanowiska aksjologicznego w wielu kwestiach. Tak wiec, kompetencje
orientacji w §wiecie wartosci oraz we wlasnych ideatach etycznych moga
ksztaltowac sie jako efekt uczestniczenia uczniéw i uczennic w interakcjach
o zabarwieniu moralnym. Powolujac sie takze na zwigzek proceséw po-
znawczych z uczuciami, ale przede wszystkim wskazujac, Ze wspdlnota
sprawiedliwo$ciowa wymaga od jej uczestnikow systematycznego odnosze-
nia si¢ do zachowania i oczekiwari moralnych innych, mozna przyjaé, ze
model ten rozwija kompetencje uczuciowe: rekonstrukcje wiasnych uczu¢
i rozumienie uczu¢ innych. Dzieje sie to raczej w drugim planie, w trakcie
codziennych interakcji. Wtasnie interakcyjny charakter oddziatywar eduka-
cyjnych jest takze potencjalnie w stanie redukowacé nietrafne sady na temat
moralnoéci innych. Chodzi o okazje do ich weryfikowania w zetknieciu
z rzeczywista sytuacja. Ta kwestia nie jest jednak wyraznie wyodrebniona
jako potencjalny efekt edukacyjny w omawianym modelu. Dlatego trudno
jednoznacznie ja rozstrzygnaé, zwlaszcza ze nie jest pewne czy taka sytu-
acyjna weryfikacja (sadzilem, ze mi nie pomoze, a pomoégl) jest warunkiem
wystarczajagcym do skutecznego korygowania efektu ,pluralistycznej igno-
rancji”. I na koniec pozostaje kwestia rozumienia wielorakich perspektyw
moralnych. Przy zalozeniu, ze wspodlnota sprawiedliwosciowa dostarcza
odmiennych perspektyw moralnych, nalezy uzna¢, ze omawiany model ma
szanse na skuteczne stymulowanie tej kompetencji.

Modele edukacji moralnej a kompetencje sadzenia moralnego

Klaryfikowanie wartosci jest procesem wybierania, oceniania i dziatania
moralnego. Poprzez wybieranie wartosci oraz ocenianie stymuluje sie zdol-
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noé¢ dostrzegania sytuacji moralnych, rozpatrywania $wiata z r6znych per-
spektyw. Zanim nastapi wybor wartosci, proces klaryfikacji stawia takze
jego uczestnikow przed zadaniem dokonania krytycznej analizy dzialania
potencjalnie wynikajacego z analizowanych wartosci. A to sprawia, ze
uczniowie i uczennice rozpatruja rézne kryteria oceny sytuacji, wynikajace
z réznych idealéw moralnych. Czy model klaryfikacji wartosci pobudza do
analizy wlasnej motywacji dzialania moralnego? Prawdopodobnie tak, po-
niewaz proces klaryfikacji obejmuje takze dzialanie wynikajace z wybranych
wartosci, a samoocena motywacji do dziatania moralnego powinna pojawiac
sie takze na etapie oceny mozliwosci sprostania realizowaniu danej warto-
Sci. Analizujac stosowane w tym modelu techniki wychowawcze, mozna
takze pozytywnie postrzega¢ mozliwos¢ rozwijania osadéw moralnych,
zwlaszcza w konfrontacji z klaryfikowanymi wlasnymi ideatami, kiedy
trudno uniknaé¢ podawania w watpliwos¢ wlasnych ocen moralnych ze
wzgledu na przyjete uprzednio kryteria.

Podobny potencjat rozwijania kompetencji sgdzenia ma model stymulo-
wania rozumowania moralnego, szczegdlnie czuly na kompetencje do wy-
dawania sadow. Jest ona czescia podejmowania préb rozwigzywania dyle-
matéw moralnych oraz szukania dla tych rozwigzan argumentéw. Mozna
jednak mie¢ watpliwosé co do nieograniczonych mozliwosci krytycznej ana-
lizy wlasnego i cudzego dziatania. By¢ moze w trakcie ¢wiczert w rozumo-
waniu moralnym nastepuje merytoryczna analiza zachowan moralnych,
jednak nie jest to mocny punkt tego modelu, ktéry bardziej odwotuje sie do
mys$lenia, niz do dzialania. Rozwigzanie dylematu nie musi zawsze ozna-
czaé rozpatrywania go w kontekscie konkretnego dziatania. Podobne wat-
pliwosci mozna mie¢ w odniesieniu do autoanalizy motywacji do zachowan
pomocowych. Efekt ten moze nastepowad, jesli rozumowanie w swych ar-
gumentach merytorycznych angazuje myslenie o wlasnym altruizmie, dzia-
taniach prospotecznych, czy kooperacyjnych. Nie wydaje sie jednak to moc-
ng strong analizowanego modelu. Zwlaszcza ze uczniowie rozwigzuja
dylematy czesto abstrakcyjne, o niskim zwigzku z ich codziennoscig i ewen-
tualnym dzialaniem moralnym. Dylematu Heinza nie mozna tak tatwo
przenie$¢ do sfery dziatania.

Modele ksztaltowania charakteru moga z kolei nie by¢ oderwane od
dziatania moralnego, poniewaz jednym z warunkéw ich skutecznego sto-
sowania jest dostarczanie uczniom doswiadczert moralnych, takich jak za-
angazowanie w sprawy spoleczne, praca w domach opieki itp. Dlatego,
etyczna wrazliwosé¢ oraz analiza wlasnej motywacji dziatania pomocowego
naleza do kompetencji, ktére moga by¢ ksztaltowane w tym modelu. Nieco
inaczej mozna interpretowac krytyczna analize wlasnego i cudzego dziata-
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nia moralnego, ktéra wspotwystepuje juz z orientacja we wtasnych ideatach,
z do$wiadczaniem wielorakich perspektyw moralnych. Model transmisyjny
jest - niestety - zrelatywizowany do jednego tylko systemu wartosci i czesto
skonfliktowanego z innymi. Najwiekszy problem modelu ksztaltowania
charakteru mozna taczy¢ z kryterium, jakim sg kompetencje wydania osa-
déw zgodnych z wlasnymi idealami moralnymi. I problem ten nie dotyczy,
wbrew pozorom, jedynie faktu, ze wychowankowie nie buduja wlasnego
systemu wartoéci, a przejmuja narzucony w transmisji edukacyjnej. Cho¢ to
tez kwestia warta dyskusji. Gtéwnie chodzi jednak o brak kryteriéw do kry-
tycznej analizy zjawisk moralnych, w tym podawania w watpliwosé¢ wla-
snych ocen moralnych. Podanie ich w watpliwoé¢ oznaczaloby podanie
w watpliwos¢ spolecznego systemu wartosci, ktéry jest transmitowany.
Mozna powiedzie¢, ze to patowa sytuacja z perspektywy kompetencji wy-
dawania sagdéw moralnych.

Problemy te nie dotycza natomiast modelu spotecznosci sprawiedliwo-
Sciowej. Wydawanie osadéw moralnych i bronienie perspektyw, z ktérych
te osady sa formulowane, stanowi przedmiot codziennych do$wiadczer
stymulowanych przez ten model. Spotkania spotecznoéci uczniéw i uczen-
nic pozwalaja wlasnie na kwestionowanie i uzasadnienie wiasnych ocen
moralnych ze wzgledu na kryteria regulujace dany dyskurs moralny. Po-
dobnie jest z wrazliwoscia etyczng, ktora stymuluje codzienne rozwigzywa-
nie wielu kwestii moralnych, takich jak agresja, przesladowanie, oszustwa.
Dodatkowo, poniewaz postanowienia spotecznosci moralnej sa wprowa-
dzane w zycie przez jej uczestnikéw, maja oni okazje do analizowania po-
budek wiasnych dzialan etycznych, zwigzanych z altruizmem, pomoco-
wych, kooperacyjnych i innych. Wydaje sie, ze dobre dopasowanie tego
modelu do omawianych kompetencji wynika wiasnie z jego aktywnego cha-
rakteru, z faktu, ze uczniowie i uczennice moga bra¢ odpowiedzialnosé za
wlasne dziatania, umocowane w wartosciach podzielanych przez spotecz-
noé¢. A poniewaz te wartoSci sa wynegocjowane i moga podlega¢ zmianom,
wystawiaja wychowankéw na rézne perspektywy moralne, co wymaga cia-
glej decentracji.

Modele szkolnej edukacji moralnej
a kompetencje projektowania dzialania moralnego

Odkrywanie wiasnych wartoéci w modelu klaryfikacji faczy sie z dysku-
sjami na temat wartosci, z rozwigzywaniem dylematéw moralnych, podczas
ktérych uczniowie i uczennice opisuja swoje zachowanie w analizowanych
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sytuacjach moralnych oraz dyskutuja alternatywne rozwigzania. Taki tryb
pracy wychowawczej rozwija kompetencje zwigzane z podejmowaniem
decyzji moralnych oraz ich uzasadnianiem, a takze sprzyja ¢wiczeniu pro-
jektowania dzialari moralnych, w tym - by¢ moze - w sytuacji konfliktu
interes6w. Wyrazona watpliwo$¢ bierze sie stad, ze potencjalnie ten system
oddzialywan moze obejmowac konflikty intereséw, jednak brakuje pewno-
Sci, poniewaz koncentracja na wlasnych wartosciach niekoniecznie musi sie
wigzaé z ¢wiczeniem umiejetnosci koordynowania potrzeb wszystkich stron
konfliktu. Podobnie niezupelnie jasne wydaje sie, czy proces klaryfikacji
wartoéci obejmuje takze wdrazanie i kontrole rezultatéw decyzji moralnych,
co wiaze sie juz z autoanalizg postepowania zgodnego z przyjeta wartoscia
oraz z autokorekta zachowania. Akurat brakuje w literaturze danych odsta-
niajgcych dokladnie metodyke realizowania ostatniego etapu procesu klary-
fikacji wartoéci - dzialania. Natomiast nie ulega watpliwosci, ze omawiany
model jest czuly na stymulowanie kompetencji samodoskonalenia moralne-
go poprzez przygladanie sie rozbieznosci miedzy ja realnym a idealnym.
Jest to wlasnie sedno uswiadamiania sobie wlasnych preferencji etycznych.
Ten efekt rozwojowy z kolei nie jest szczegélnie eksponowany przez model
rozumowania moralnego. Zapewne ¢wiczenia w rozwigzywaniu dylematéow
moralnych wplywaja takze na samodoskonalenie moralne, jednak nie ma
w tym modelu mowy o systematycznym oddzialywaniu tego rodzaju.
Z kolei, podejmowanie decyzji moralnych i ich uzasadnianie jest kompeten-
¢ja, na ktorej rozwijanie model rozumowania moralnego jest nastawiony.
Podobnie zreszta jest z projektowaniem dzialart moralnych, poniewaz decy-
zja wraz z argumentami za i przeciw opiera si¢ na uprzedniej analizie po-
trzeb i oczekiwan stron konfliktu moralnego. No i na koniec warto podkre-
§li¢, ze omawiany model nie przewidujac pracy nad realizacja decyzji
moralnych, nie ma szczegélnie okazji do stymulowania zgodnosci postepo-
wania z warto$ciami, z ktérych dziatanie zostalo wywiedzione.

Zwolennicy modelu ksztattowania charakteru pisza o pieciu warunkach,
ktére musza spelni¢ wychowawcy, aby model dzialal. Sa to: operowanie
przykladem, postugiwanie sie wyjasnieniami, perswazja, kreowanie $rodo-
wiska moralnego oraz dostarczanie uczniom do$wiadczeri moralnych. Nie
wydaje sie, by ktérakolwiek z tych metod oddzialywania stwarzala mozliwosé
podejmowania decyzji moralnych opartych na uzasadnieniach, wybierania ich
najlepszych wariantow ze wzgledu na rézne kryteria. Nawet , dostarczanie
doswiadczerr moralnych”, z powodu swego dyrektywnego charakteru (do-
starczanie), nie stwarza warunkéw do wolnego wypracowywania alterna-
tywnych wariantéw decyzji oraz ustalania kryteriéw ich oceny. Dodatkowo
dziala tu zasada zamkniecia modelu na wielorakie perspektywy aksjolo-
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giczne, o czym pisano wczesniej. Podobnie, nawet jeéli mozna stworzy¢ wa-
runki do projektowania dzialan moralnych w ramach np. ,kreowania $ro-
dowiska moralnego”, to projektowanie ich w sytuacji konfliktu interesu jest
utrudnione, poniewaz koordynowanie potrzeb i wartosci wszystkich zaan-
gazowanych w konflikt stron wydaje sie¢ malo prawdopodobne w warun-
kach braku otwartosci na alternatywne systemy wartosci. Natomiast, kom-
petencja dzialania zgodnego z planem wynikajagcym z przyjetej zasady
etycznej jest rozwijana przez omawiany model, co opisane metody wycho-
wawcze moga w pewnym stopniu zapewni¢. Podobnie model ksztattowania
charakteru przewiduje systematyczne dzialania nastawione na samodosko-
nalenie w zakresie réznych operacji na cnotach moralnych. Czy jednak be-
dzie to wglad w ja realne? Model ksztalttowania charakteru wydaje sie by¢
czesciowo zablokowany na pelne rozwijanie kompetencji projektowania
dzialania moralnego na poziomie dazenia do autonomii moralnej. Jest tak za
sprawa transmisyjnego stylu wychowania oraz nastawienia na uznany na
wladciwy system wartosci, w ktérym inne wartosci - alternatywne nie moga
sie zmiesci¢. Uczniowie i uczennice nie maja okazji skonfrontowania wtasnych
wartosci, nieuznawanych przez spoleczeristwo, z wartosciami nadawanymi.
Zwolennicy modelu ksztattowania charakteru pisza o kognitywno-afektyw-
nym ujeciu cnoty, ktéry ich zdaniem!® odpowiada za wiedze o dobru, roz-
poznawanie sytuacji moralnych, wtasciwe stosowanie zasad moralnych oraz
motywacje do wlaéciwego zachowania moralnego. By¢ moze taka konstruk-
cje teoretyczng mozna zbudowag, jednak jej pedagogiczna operacjonalizacja
wydaje sie niemozliwa na poziomie dziatan instruktazowo-perswazyjnych.
W innej sytuacji jest model wspodlnoty sprawiedliwosciowej, ktéry wyda-
je sie by¢ zbudowany jako pomost miedzy wartoéciami a dzialaniem z nich
wynikajacym. Trening w podejmowaniu decyzji moralnych stanowi co-
dzienno$¢ funkcjonowania szkoly jako wspodlnoty sprawiedliwosciowej, co
nie ulega watpliwosci. Jeéli jednak myslimy o projektowaniu dziatari moral-
nych w sytuacji konfliktu, to opierajac si¢ na nazwie modelu mozemy mie¢
pewne watpliwoéci. Chodzi o to, czy w sytuacji konfliktu nie beda prefero-
wane rozwigzania oparte na kryterium sprawiedliwosci, co by oznaczato
brak otwartosci na uwzglednianie potrzeb i oczekiwan ludzi patrzacych na
problem z innej perspektywy etycznej. Omawiany model zostal jednak
zmodyfikowany na podstawie krytycznych uwag C. Gilligan w odniesieniu
do jednostronnosci etyki sprawiedliwosci. Po uwzglednieniu zasad wynika-
jacych z etyki troski nastapilo otwarcie takze na konteksty wspélnotowe,
wiec wydaje sie, ze powyzsze zastrzezenie nie jest juz trafne. Wdrazanie

18 N. Szutta, Wychowanie moralne, s. 113.
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i kontrola decyzji moralnych w podejsciu tym - najbardziej ze wszystkich
analizowanych nastawionym na dziatanie - nie budzi watpliwosci. Zwlasz-
cza ze postepowanie zgodne z przyjetymi wartoéciami jest przez sama spo-
tecznos¢ szkoly kontrolowane, co sprzyja autokorekcie zachowania oséb
w nie zaangazowanych. Wspélnotowosc jest takze dodatkowym czynnikiem
stymulujagcym samodoskonalenie moralne uczniéw i uczennic, poniewaz
moralna kultura szkoly znajduje sie w cigglym procesie transformacji, a wiec
takze jej tworcy i uczestnicy.

Podsumowujac przeprowadzong analize, mozna zawazy¢, ze nie zawsze
udawalo sie precyzyjnie oszacowac czy dany model spelnia kryterium danej
kompetencji. Takie sa jednak realia analizy teoretycznej. Niektore kwestie
zwigzane z dopasowaniem modelu do kryterium mozna wydedukowaé na
podstawie wiedzy ogoélnej.

Tabela 1
Modele edukacji a kompetencje spoleczno-moralne
Klaryfikacja Stymulowan'le Ksztalcenie Wspélnota
. rozumowania C e
wartosci charakteru | sprawiedliwoSciowa
moralnego

Kompetencje po-
zZnawczo-moralne

Moralna orientacja
w Swiecie

Orientacja we
wlasnych ideatach
etycznych

Korygowanie znie-
ksztalconego obra-
zu innych

Rekonstrukcja
wlasnych uczué
moralnych, rozu-
mienie uczué¢ mo-

ralnych innych

Rozumienie wielo-
rakich perspektyw
moralnych

Kompetencje sa-
dzenia moralnego

Etyczna wrazli-
wos¢

Krytyczna analiza
cudzego i wlasne-
go dzialania
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s Stymulowanie .
Klaryfikacja ty . Ksztalcenie Wspélnota
. rozumowania C e
wartosci charakteru | sprawiedliwoSciowa
moralnego

Analiza i ocena
wlasnej motywacji
do zachowan po-
mocowych

Kompetencje do
wydawania osa-
déw w zgodzie

z wlasnymi zasa-
dami i ideatami
moralnymi

Kompetencje pro-
jektowania dzia-
lania moralnego

Podejmowanie
uzasadnionych
moralnie decyzji

Projektowanie
dziataii moralnych
w sytuacji konflik-
tu intereséw

Wdrozenie i kon-
trola rezultatow
decyzji moralnych

Samodoskonalenie
moralne

nie spetnia kryterium

| moze spetniaé, ale nie musi

| spetnia kryterium

Zrédto: analizy wiasne.

Jednak w sytuacji, kiedy model do nich nie odnosi si¢ bezposrednio,
trudno o jednoznaczne rozstrzygniecie. W takich momentach pisano, ze
model w pewnych okolicznosciach moze potencjalnie spelni¢ kryterium, ale
zdecydowanie powiedzie¢ tego nie mozna. W tabeli 1 oznaczono to polem
»~moze spelnia¢, ale nie musi”. Czesto jednak nie byto jasne, czy model spet-
nia kryterium czy nie. Taka sytuacje oznaczano odpowiednio odcieniami
»spetnia kryterium” i ,nie spelnia kryterium”. Rozpatrujac tabele 1, dowia-
dujemy sie, ze model wspdlnoty sprawiedliwosciowej spelnil analizowane
kryteria w stopniu najwiekszym, nastepnie model klaryfikacji wartosci,
a najwiecej watpliwosci pojawilo sie, odpowiednio, w odniesieniu do mode-
lu ksztaltowania charakteru i stymulowania rozumowania moralnego.
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Pierwsze dwa modele okazaly sie bardziej wielostronne i operacyjne w sen-
sie pedagogicznym niz modele pozostale. Nasza analiza ma status hipotezy,
wniosku z danych teoretycznych, ktére warto, jak sadzimy, podda¢ tez ana-
lizie empiryczne;j.
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