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Sprawnosci czy kompetencje moralne?

Pytanie o moralnos$¢ jest jednym z najwazniejszych pytan, stawianych
przez cztowieka, niezaleznie od czasu, w jakim przyszio mu funkcjonowac.
Moralno$¢ przeklada si¢ bowiem nie tylko na realne skutki w zyciu innych
ludzi oraz w $wiecie materialnym, ale powoduje takze zmiany w samym
dziatajagcym podmiocie, ktory przezywa je jako szcze$cie lub rozczarowanie.
Fakt, ze cztowiek jest istotg dynamiczna, rozwijajaca si¢ w trakcie swojego
zycia, sprawia, ze pytanie o moralnos$¢ osadzane jest w konteks$cie pedago-
gicznym, przybierajac posta¢ pytania o rozwoj moralny oraz o mozliwosci
zewngtrznego wspomagania owego rozwoju. O ile postawione powyzej pyta-
nia sg ponadczasowe, to kontekst spoteczno-kulturowy, w jakim rozwaza si¢
je, modyfikuje zakresy, wprowadza nowe zmienne, uwrazliwia na kolejne
kwestie, ktore brane sg pod uwage przy udzielaniu odpowiedzi. Klasycz-
na filozofia moralna w odpowiedzi na pytanie o moralno$¢ wskazywata, ze
w przypadku konkretnego cztowieka wynika ona ze sprawnosci moralnych,
jakie zostaly w nim uksztaltowane: jezeli sg to sprawnosci sktaniajace ku
dobru, nazywane cnotami, to po takim cztowieku mozemy spodziewac si¢
pozytywnych pod wzgledem moralnym dziatan; jezeli za§ owe sprawnos$ci
przybieraja posta¢ wad, jego dziatania moga stanowi¢ zagrozenie dla dobra
danej osoby oraz innych ludzi. Koncepcja cnot przektadata si¢ w pedagogice
na kwestie rozwoju czlowieka w kierunku coraz wiekszej doskonatosci mo-
ralnej. We wspotczesnych dyskusjach na temat moralnosci kategoria cnoty
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zostata zmarginalizowana!, a w centrum uwagi znalazla si¢ kategoria kom-
petencji moralnych. Analizujac ja, nietrudno zauwazy¢, ze kategoria kom-
petencji zbudowana jest na innych zatozeniach filozoficznych, odwotuje si¢
do innej niz teoria cndt moralnych koncepcji cztowieka, jego poznania i jego
dziatania, takze moralnego. Dla refleksji w dziedzinie wychowania moral-
nego wazne jest zatem porownanie obydwu kategorii oraz fundamentow, na
jakich sa zbudowane, aby w konsekwencji odpowiedzie¢ na pytanie, czy
sprawnosci moralne w wychowaniu mozna zastapi¢ kompetencjami. Przyj-
rzyjmy si¢ temu problemowi, wychodzac od charakterystyki przywolanych
kategorii.

1. Kategoria sprawnosci moralnych i jej filozoficzne fundamenty

Odwotanie si¢ do kategorii sprawnosci moralnych domaga si¢ na po-
czatku doprecyzowania, jaka koncepcja sprawnosci bedzie przywotywana.
Proby ujecia catosci dziatania ludzkiego i kierujacych nim zasad moralnych
w ramy systematyki doprowadzity bowiem na przestrzeni wiekow do sfor-
mutowania réznych teorii sprawnosci moralnych. Refleksje nad cnotami mo-
ralnymi — bo tak nazywane sg sprawnos$ci pozytywne — podejmowali migdzy
innymi sofisci, Sokrates, Platon, Arystoteles, stoicy, Tomasz z Akwinu czy
Duns Szkot?. Rowniez wspodtczesnie aretologia jest twdrczo rozwijana®. Ani
ograniczona obj¢tos¢ niniejszej refleksji nie pozwala na glgbsza analize r6z-
nych teorii cnoty, ani potrzeby podejmowanego tematu tego nie wymaga-
ja. Zatrzymajmy si¢ wigc jedynie nad koncepcjami Arystotelesa, Tomasza
z Akwinu oraz Jacka Woronieckiego, tworzacego glownie w dwudziestole-
ciu migdzywojennym polskiego neotomisty, etyka i pedagoga.

Mowiac o cnocie, Arystoteles odnosi si¢ do analiz ludzkiego czynu oraz
do refleksji nad jego celem, czyli dobrem*. Zainteresowanie Filozofa sku-
pia si¢ przy tym na specyficznym dobru — pyta bowiem o dobro najwyzsze,

! Zob. A. Szudra-Barszcz, Czy cnoty mozna nauczy¢?, ,,Ethos” 4 (2010), s. 108.

2 Zob. R. Cyrklaff, J. Wichrowicz, Aretologia, w: F. Gryglewicz, R. Lukaszyk, Z. Su-
towski (red.), Encyklopedia katolicka, t. 1, Lublin 1995, kol. 903-904.

3 Zob. np. A. MaclIntyre, Dziedzictwo cnoty. Studium z teorii moralnosci, Warszawa 1996;
J. Woroniecki, Katolicka etyka wychowawcza, t. 1, 11/1, 11/2, Lublin 2000; M. Mr6z, Czlowiek
w dynamizmie cnoty. Aktualnosé aretologii sw. Tomasza z Akwinu w swietle pytania o podstawy
moralnosci chrzescijanskiej, Torun 2001; tenze, Tajemnica ludzkiej nieprawosci. Aktualnosé
nauki sw. Tomasza z Akwinu o ztu moralnym i wadach gtéwnych, Torun 2010; M. Gogacz,
Osoba zadaniem pedagogiki. Wyklady bydgoskie, Warszawa 1997.

4 Zob. Arystoteles, Etyka nikomachejska, w: tenze, Dziela wszystkie, t. 5, Warszawa
1996, 1094a.
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ktore stanowi dla cztowieka cel ostateczny®. Owo pytanie znajduje potowicz-
ne rozstrzygniecie. Wskazaniu, ze poszukiwanym dobrem jest szczgscie,
a ,,by¢ szczgsliwym to to samo, co dobrze zy¢ 1 dobrze si¢ miec¢”, towarzy-
szy bowiem konstatacja, ze wchodzac w szczegodty istoty szczeScia napotka-
my na rozbiezne stanowiska: jedni widzg je w rozkoszy, inni w dzielnosci
obywatelskiej, jeszcze inni w teoretycznej kontemplacji®. Dalsza refleksja
prowadzi jednak Arystotelesa do nast¢pujacego wniosku:

Ot6z — jesli swoistg funkcja cztowieka jest dziatanie duszy zgodne z rozumem
lub nie bez rozumu; i jesli swoista funkcja cztowieka i cztowieka etycznie wy-
soko stojacego jest identyczna co do swego rodzaju, tak jak funkcja cytrzysty
i cytrzysty wybitnego, i tak w ogole we wszystkich przypadkach, poniewaz do
funkcji w ogoble przylacza si¢ tylko 6w wyzszy stopien spowodowany dzielno-
scia (apetn) [...]; jesli wiec tak, i jesli dalej za swoista funkcje cztowieka uwa-
zamy pewien rodzaj zycia, a mianowicie dziatanie duszy i postgpowanie zgod-
ne z rozumem, za swoistg za$ funkcje cztowicka dzielnego to samo dziatanie
wykonywane w sposob szczegolnie dobry [...] najwyzszym dobrem czlowieka
jest dziatanie duszy zgodne z wymogami tej dzielnosci, o ile za$ istnieje wigcej
rodzajow tej dzielnosci, to zgodnie z wymogami najlepszego i najwyzszego jej
rodzaju’.

Innymi stowy, Arystoteles wyraza przekonanie, ze szcze$ciem cztowieka
jest postepowanie zgodne z tym, co nakazuje cnota, czyli niepopetnianie ni-
czego haniebnego lub niegodziwego, czynienie w kazdych warunkach tego,
co jest najlepsze®.

Odnoszac si¢ do dzielno$ci, Arystoteles stwierdza: ,,Dwa tedy sg rodzaje
dzielnosci, z ktérych jedne stanowig zalety dianoetyczne, drugi zas — zalety
etyczne, czyli cnoty’, przy czym zalety dianoetyczne taczy z rozumem (sa
to cnoty intelektualne nieprzektadajace si¢ bezposrednio na czyn), natomiast
etyczne z czescig duszy uczestniczacg poniekad w rozumie (wolg) oraz nie-
rozumng cze¢scig duszy (zdolng do zywienia pragnien) — cnoty etyczne znaj-
dujg wyraz w czynie. Dzielno$¢ etyczna polegataby zatem na tym, aby dzia-
ta¢ zawsze zgodnie z rozumem: ,,dzielnos¢ etyczna jest trwatg dyspozycja do
pewnego rodzaju postanowien, polegajaca na zachowywaniu wlasciwej ze
wzgledu na nas $redniej miary, ktorg okresla rozum, i to w sposob, w jaki by

Zob. tamze.

Zob. tamze, 1095a—1096a.
Tamze, 1098a.

Zob. tamze, 1101a.
Tamze, 1103a.
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ja okreslit czlowiek rozsadny”!’. Ze stoéw Arystotelesa mozna wywniosko-
wac jego przekonanie co do tego, ze czyms$ innym jest wiedza na temat dzia-
tania dobrego, a czym$ innym samo dziatanie. Konsekwentnie Arystoteles
stwierdza, ze dzielno$¢ etyczna rozwija si¢ inaczej niz zalety dianoetyczne:
,OWO0z zardwno powstanie, jak i rozwdj zalet dianoetycznych jest przewaz-
nie owocem nauki i dlatego wymagaja one doswiadczenia i czasu; etycznych
natomiast nabywa si¢ dzigki przyzwyczajeniu, skutkiem czego nazwa ich
[...] nieznacznie tylko odbiega od wyrazu «przyzwyczajenia»”!'. W dalszym
wywodzie doprecyzowuje:

cnot [...] nabywamy dzigki uprzedniemu wykonywaniu czynéw [etycznie do-
datnich], jak si¢ to dzieje takze i w dziedzinie innych sztuk. Tych bowiem rze-
czy, ktorych trzeba si¢ nauczy¢, by je wykonywac, tych uczymy sie wlasnie
przez ich wykonywanie; tak np. budowniczowie ksztalcg si¢ budujac domy,
a cytrzys$ci — grajac na cytrze. Tak samo stajemy si¢ sprawiedliwi postgpujac
sprawiedliwie, umiarkowani przez postgpowanie umiarkowane, mezni przez
mezne zachowywanie si¢'?.

Mysl filozoficzna Arystotelesa zostata podjeta przez Tomasza z Akwinu.
Istotne dla kwestii wychowania moralnego tezy zawart on w dwoch trakta-
tach Sumy teologicznej, poswigconych szczesciu oraz sprawnosciom. Czes¢
poswigcona szczgsciu rozpoczyna si¢ od analizy ludzkiego dziatania, a kon-
kretniej jego celu oraz tego, w jaki sposéb wptywa on na ludzkie dziatanie:
,»Naprzoéd wysuwa si¢ sprawa ostatecznego celu zycia ludzkiego, a nastep-
nie tych rzeczy, ktore albo do celu prowadza, albo od niego odwracajg. Cel
bowiem stanowi o $rodkach, stuzacych do jego osiagnigcia. Poniewaz za$
szczgscie uchodzi za ostateczny cel zycia ludzkiego, nalezy wpierw rozwa-
zy¢ ostateczny cel w ogdlnosci, a nastepnie szczescie”. Akwinata zadaje
rowniez pytanie, czy wszyscy ludzie posiadajg jeden cel ostateczny, na ktore
udziela nastgpujacej odpowiedzi: ,,gdy chodzi o to, co jest istotne w celu,
wszyscy si¢ zgadzaja w pozadaniu celu ostatecznego, gdyz wszyscy pragna
osiggna¢ swa doskonalos¢, ktora stanowi istote tegoz celu. Nie wszyscy jed-
nak sg zgodni co do tego, w czym O6w cel ostateczny znajduje si¢. Niektorzy
bowiem pozadaja bogactw jako dobra ostatecznego, inni rozkoszy, a inni
jeszcze innych rzeczy”'.

10 Tamze, 1107a.
' Tamze, 1103a.
12 Tamze, 1103a-1103b.

13 Tomasz z Akwinu, Suma teologiczna, t. 9: O szczesciu, Londyn 1963, 1-2, q. 1.

14

Tamze, 1-2,q. 1, a. 8.
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Refleksja nad cztowiekiem, ktora podejmuje Tomasz z Akwinu, mimo
ze w wielu miejscach zbiezna z ustaleniami Arystotelesa, prowadzi go jed-
nak do innych wnioskéw. Zgadza si¢ z Arystotelesem w tym, ze szczgécie
nie polega ani na bogactwach, ani na czci, ani na stawie, ani na wladzy, ani
na dobru ciala, ani na rozkoszy'”. Tomasz nie utozsamia jednak szczegscia
z jakim$ dobrem duszy — czyli z cnota'®. Eliminacja poszczegoélnych dobr
prowadzi go do nast¢pujacego wniosku:

Szczescie [...] jest dobrem doskonatym, catkowicie zaspokajajacym pozada-
nie. Nie byloby bowiem celem ostatecznym, jesliby po jego osiggnigciu zostato
jeszeze co$ do pozadania. Przedmiotem za$ woli, czyli pozadania ludzkiego,
jest dobro powszechne, podobnie jak przedmiotem umystu jest prawda po-
wszechna. Jasne wigc, ze nic nie moze zaspokoi¢ woli cztowieka poza dobrem
powszechnym, ktore nie znajduje si¢ w dobru stworzonym, ale tylko w Bogu,
gdyz kazde stworzenie posiada tylko czastkowa dobro¢!’.

Abstrahujac od tego, w czym Tomasz widzi cel ostateczny, nalezy zwro-
ci¢ uwage na jego przekonanie co do zwigzku miedzy dobrem, ktdre jest ce-
lem ostatecznym cztowieka, a jakoS$cig jego dziatan. Dobro, w jakim upodo-
bala sobie wola, przektada si¢, jego zdaniem, na konkretne czyny, bedace
srodkami do celu ostatecznego. Wychodzac od tych ustalen, mozna powie-
dzie¢, ze ktos, kto upatruje szczescia w rozkoszy, bedzie szukal mozliwosci
jej zrealizowania, nawet jezeli beda staly z tym w sprzecznosci normy, jakie
zostaty ustalone w zyciu spotecznym. Myslac o wychowaniu moralnym, na-
lezaloby zatem najpierw zada¢ pytanie, co jest celem ostatecznym konkret-
nego czlowieka i w jaki sposob dazy on do owego celu. Dochodzimy w ten
sposob do pojecia sprawnosci, ktora dla Tomasza z Akwinu: ,,to dyspozycja,
dzigki ktorej ktos lub co$ jest dobrze lub zle przysposobiony w stosunku do
siebie lub w stosunku do innego bytu”'*. Omawiajac, na czym to przysposo-
bienie polega i jak przektada si¢ na kwestie wychowawcze, odwolajmy sie
jednak do rozwazan Jacka Woronieckiego, ktory w XX wieku rozwijal mysl
Arystotelesa i Tomasza z Akwinu w dziedzinie pedagogiki.

W koncepcji Jacka Woronieckiego ludzkie dziatanie jest rowniez uwa-
runkowane dazeniem do szczgscia. Owo szcze$cie moze by¢ osiagnigte, zda-

15 Zob. tamze, 1-2, q. 2, a. 1-6.
16 Zob. tamze, 1-2, q. 2, a. 7.

17

Tamze, 1-2, q. 2, a. 8.

18 Tomasz z Akwinu, Suma teologiczna, t. 11: O sprawnosciach, Londyn 1965, 1-2,

q-49,a. 1.
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niem Dominikanina, w zjednoczeniu z Bogiem!. Na tej drodze cztowiek
staje przed r6znego rodzaju zadaniami, ktore wynikajg z codziennego zycia.
Droga do zjednoczenia z Bogiem okazuje si¢ wiec drogg realizacji réznych
dobr doczesnych®. Zdaniem Woronieckiego, tworzacego przede wszystkim
w okresie migdzywojennym, problemem owczesnego cztowieka nie byta
identyfikacja dobra, ktore moze da¢ mu szczescie, ale umiejetnos¢ sprostania
wyzwaniom moralnym, jakie pojawiaja si¢ przed nim na co dzien. Diagnoza,
jaka Woroniecki formutuje w wyniku obserwacji wspotczesnych mu ludzi,
wskazuje na trudnosci w realizacji tego, co rozum okresla jako dobro. Pro-
blem widzi Woroniecki przede wszystkim w stabej woli.

Konsekwencja powyzszej diagnozy jest koncepcja wychowania, w kto-
rej centralnym zagadnieniem staja si¢ sprawno$ci moralne?. Woroniecki
uwazal, ze przelozenie wiedzy o dobru na dobry czyn wigze si¢ z rozwojem
cnot, a szczegolnie roztropnosci doskonalacej rozum?, sprawiedliwosci do-
skonalgcej wolg? oraz umiarkowania i mestwa, ktore sg doskonatosciami
wladz zmystowych — odpowiednio pozadliwej i popedliwej. Wymienione
tutaj doskonatosci wtadz cztowieka nie sg przez Woronieckiego rozumia-
ne jako formy nawykow, prowadzace do schematycznych dziatan®. Roz-
tropno$¢ jest bowiem rozumiana jako umieje¢tno$¢ rozumnego okreslenia,
co w danej sytuacji nalezy czyni¢, aby osiagna¢ szczescie®, sprawiedliwos¢
jako zdolnos$¢ wiernosci decyzji rozumu?, umiarkowanie jako umiejetnosc¢
rezygnacji z dobr osobistych, jezeli tego wymaga dobro wskazane przez ro-
zum, natomiast mestwo jako wytrwatos¢ w realizacji dobr trudnych, szcze-
gblnie gdy okreslone dziatanie taczy si¢ z Iekiem?’.

19 Zob. J. Woroniecki, Katolicka, t. 1, s. 69-70, 80.

20 Zob. tamze, s. 90; tenze, Roztropnosé — cnota dobrze wychowanego sumienia, ,,Prze-
wodnik Katolicki” 37 (1964), s. 334.

2l Zob. tenze, Program integralnej pedagogiki katolickiej, ,,Ateneum Kaptanskie” 47
(1947), 5.166—-167; tenze, Metoda i program nauczania teologii moralnej, Lublin 1922, s. 72;
tenze, Nawyk czy sprawnos¢. Centralne zagadnienie pedagogiki katolickiej, Wilno 1939,
s. 3.

22 Zob. tenze, Roztropnosé, s. 333-334; tenze, Studium nad kardynalng cnotq roztropnosci,
.Kwartalnik Teologiczny Wilenski” 1-2 (1923-1924), s. 230; tenze, Katolicka, t. 1, s. 340.

2 Zob. tenze, Wychowanie spoleczne i praca spoleczna, ,,Prad” 1-2 (1921), s. 17; tenze,
Sprawiedliwos¢é. Najwazniejsza jej postac: sprawiedliwos¢ wspotdzielcza, w: tenze, Wychowanie
czlowieka. Pisma wybrane, Krakow 1961, s. 155, 166.

2 Zob. tenze, Nawyk, s. 6-8.

25 Zob. tenze, Studium, s. 227.

26 Zob. tenze, Umiejetnosé rzqdzenia i rozkazywania, Lublin 2001, s. 55-57.

27 Tenze, Cnota kardynalna mestwa. Jej istotne cechy, niedomagania i wychowanie,
»Szkota Chrystusowa” 4 (1938), s. 233-237; tenze, Cnota kardynalna umiarkowania, ,,Szkota

Chrystusowa” 5 (1930), s. 228.
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Najtrudniejsze pytanie, zwigzane z cnotami moralnymi, pojawia si¢
w konteks$cie mys$li wychowawczej i dotyczy mozliwo$ci wspierania roz-
woju cnot w procesie wychowania. Nieprzypadkowo uzywam tutaj zwrotu
«wspieranie rozwoju». Jacek Woroniecki byt przekonany, ze podstawowym
podmiotem wychowania jest sam wychowanek? i tylko on — dzigki wlasnym
dzialaniom — moze doskonali¢ poszczegdlne swoje wladze. Dominikanin
uwazat, ze cnoty (podobnie jak i wady) rozwijaja si¢ w czynie®. Zdolny do
wielkich czynoéw bedzie tylko ten cztowiek, ktory w swoim zyciu stawiat
czota wyzwaniom, jakie przed nim si¢ pojawialy, a nie ten, ktory za kaz-
dym razem uciekat przed trudnos$ciami®. Tylko czyn przynosi bowiem war-
tosciowa wiedze o rzeczywistosci, tylko czyn — za sprawg zadowolenia lub
rozczarowania, jakie po nim nastgpuje — daje trafne wskazanie dobra i zla,
tylko czyn prowadzi do integracji uczu¢ z dziataniami wladz umystowych
(nazywanej sublimacjg)®. Co zatem nalezy czyni¢, aby dojrzewajacy czto-
wiek podjat czyn? Woroniecki odpowiada, ze dojrzewajacemu czlowickowi
nalezy dac ,,stale umitowanie jakiego$ wielkiego dobra, ktére by go silnie
pociagato i zmuszato przez to do bardzo starannego zabiegania o to wszyst-
ko, co jest koniecznym do osiagniecia go™2. Wazng role w tym procesie
Woroniecki przypisywat zyciu spotecznemu, ktoére moze albo motywowac
rozwijajgcego si¢ cztowieka do dziatan na rzecz dobra, przyczyniajacych si¢
do rozwoju cnoét, albo moze nie pobudza¢ go do rozwoju, pozwalajagc mu
ulega¢ jedynie dobrom zmystowym i tym samym przyzwala¢ na rozwdj
wad?®. Z kolei warto$¢ oddziatywan wychowawcy Woroniecki uzaleznial od
warto$ci oddziatywan spotecznych.

2 Zob. tenze, Program, s. 174; tenze, Nawyk, s. 22; tenze, DlugomysInos¢ jako cnota
wlasciwa wychowawcy, ,,Szkota Chrystusowa” 4 (1930), s.189.

¥ Zob. tenze, Rozwaj osobistosci cztowieka, w: tenze, Wychowanie czlowieka, s. 75-77,
tenze, Nawyk, s. 18, 26-28; tenze, Metoda, s. 26.

30 Zob. tenze, Cnota kardynalna mestwa, s. 236-237; tenze, Wady moralne i stopnie ich
nasilenia, ,,Szkota Chrystusowa” 11 (1938), s. 243-244.

31 Zob. tenze, Katolicka, t. 11/1, s. 33-34.

32 Tenze, Studium, s. 242; zob. tenze, Analiza mitosci i jej stopnie, w: Przyjazn chrzesci-
Janska. Zbior studiow, Kielce 1948, s. 84-85.

33 Zob. tenze, Nacjonalizm a katolicyzm, w: Nacjonalizm a katolicyzm. Opinie bisku-
pow, uczonych, politykow i publicystow wspotczesnych, Poznan 1927, s. 105; tenze, Program,
s. 273.

3% Zob. tenze, Cnota kardynalna umiarkowania, s. 234-236; tenze, Program, s. 273—
—274.
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2. Kategoria kompetencji moralnych i jej filozoficzne
fundamenty

Termin «kompetencje» posiada ugruntowang juz pozycje we wspotcze-
snych dyskusjach edukacyjnych, tym bardziej, Ze pojawia si¢ zarbwno w eu-
ropejskich®, jak i krajowych* dokumentach, opisujacych pozadane efekty
ksztalcenia. Nabiera przy tym roznych sensow w zaleznosci od kontekstu,
w jakim jest stosowany. Jezeli pozostawimy na boku rozumienie kompeten-
cji jako formalnych uprawnien’, to termin ten kojarzy¢ si¢ bedzie przede
wszystkim z fachowos$cia w odniesieniu do okres§lonej aktywnosci, szcze-
gollnie w sferze gospodarczo-ekonomiczne;j®. We wspolczesnych dyskusjach
edukacyjnych termin «kompetencje» doprecyzowuje si¢ jednak takze jako
kompetencje spoteczne, rozumiejac je jako «dojrzatosé spoteczng», «uspo-
fecznienie», «umieje¢tnos¢ znalezienia si¢ odpowiednio w sytuacjin®. Jed-
nym z aspektow kompetencji spotecznych sg kompetencje moralne. Robert
Kwasnica wyjasnia, czym one s3, w nastepujacych stowach:

Kompetencje moralne nie s3 — mimo pozoréw — tym samym, co wiedza o nor-
mach i nakazach moralnych, sg natomiast zdolnosciag prowadzenia refleks;ji
moralnej. Ich udziat w naszym zyciu wyraza si¢ w pytaniach o prawomocnos¢
moralng naszego postgpowania. W zaleznos$ci od poziomu rozwoju moralnego
pytania te zadajemy inaczej, roznie tez na nie odpowiadamy, ale domagaja si¢
one wcigz tego samego — namystu nad moralng prawomocno$cia naszych za-

35 Zob. Zalecenie Parlamentu Europejskiego i Rady dnia 18 grudnia 2006 r. w sprawie
kompetencji kluczowych w procesie uczenia sie przez cale zycie (2006/962/WE), ,,Dziennik
Urzedowy Unii Europejskiej” L 394 z dnia 30.12.2006, s. 10—-18; Zalecenie Parlamentu Euro-
pejskiego i Rady dnia 23 kwietnia 2008 r. w sprawie ustanowienia europejskich ram kwalifikacji
dla uczenia sig przez cale zycie (2008/C 111/01), ,,Dziennik Urzgdowy Unii Europejskiej” C
111 z dnia 6.05.2008, s. 1-7.

36 Zob. Rozporzqdzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 4 listopada 2011 r.
w sprawie wzorcowych efektow ksztatcenia, Dz.U. z 2011 nr 253 poz. 1521; Rozporzgdzenie
Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 17 stycznia 2012 r. w sprawie standardow ksztat-
cenia przygotowujgcego do wykonywania zawodu nauczyciela, Dz.U. z 2012 nr 0 poz. 131.

37 Zob. E. Sobol, Stownik wyrazéw obcych, Warszawa 1995, s. 575.

3% Zob. M. Nussbaum, Ksztalcenie dla zysku, ksztatcenie dla wolnosci, w: B. D. Gotgbniak
(red.), Pytanie o szkote wyzszq w trosce o cztowieczenstwo, Wroctaw 2008, s. 66; T. Szkudlarek,
Ekonomia i etyka: przemieszczenia dyskursu edukacyjnego, w: B. D. Golgbniak (red.), dz. cyt.,
s. 28; zob. E. Potulicka, J. Rutkowiak, Neoliberalne uwiktania edukacji, Krakow 2010.

% Zob. S. Stawinski i in. (red.), Stownik kluczowych pojeé zwigzanych z krajowym sys-
temem kwalifikacji, Warszawa 2011, s. 36-38.
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chowan. A zatem refleksja, ktéra umozliwiaja kompetencje moralne, jest za-
wsze autorefleksja, jest samorozumieniem wzbudzanym i podtrzymywanym
wcigz przez to samo pytanie: jaki powinienem by¢ i w jaki spos6b powinienem
postepowac, by z jednej strony dochowa¢ wiernosci sobie i nie ulec duchowe-
mu zniewoleniu, a z drugiej — by swoim postepowaniem nie ogranicza¢ innych
ludzi w ich prawach do wewnetrznej wolnosci i podmiotowosci i w prawie do
wyboru wilasnej drogi?*

Zwrocenie uwagi na konieczno$¢ ksztalttowania kompetencji spotecz-
nych czy kompetencji moralnych w ramach procesow edukacyjnych mozna
thumaczy¢ kilkoma wzgledami. Przede wszystkim wynika ona z faktu, ze
uczestnictwo w zyciu spotecznym, ktdrego czescia jest praca zawodowa, sta-
wia wobec r6znego rodzaju dylematow moralnych, domagajacych si¢ roz-
strzygnigcia, a nieopisanych przez regulujace aktywno$¢ zawodowa proce-
dury. Ksztaltowanie kompetencji moralnych ma jednak stuzy¢ takze innym
celom. Poniewaz w sferze gospodarczo-ekonomicznej funkcjonuje przede
wszystkim kryterium zysku, dlatego wytwarza ona struktury dehumanizuja-
ce czlowieka, czyniace z niego nie podmiot, ktory realizuje si¢ poprzez pra-
cg, ale ,,sile robocza”. Mysl o kompetencjach spotecznych i moralnych jako
efekcie ksztatcenia faczy si¢ wiec z nadzieja, ze edukacja przyczyniac si¢ be-
dzie nie tyle do adaptacji jednostki w zastanych uwarunkowaniach spotecz-
nych, gospodarczo-ekonomicznych czy kulturowych, ale do jej emancypacji
z owych struktur, czyli ze edukacja bedzie upodmiatawia¢ jednostke*!.

Wazne niewatpliwie cele, ktore towarzysza dyskursowi o kompetencjach
moralnych, sprawiaja, ze niejako poza margines zainteresowan przesuni¢te
zostaje pytanie o to, jak kompetencje moralne przektadajg si¢ faktycznie na
moralne postgpowanie. Czy przypadkiem dyskursowi temu nie towarzyszy
przyjete a priori zalozenie, ze namyst ,,nad moralng prawomocnoscia na-
szych zachowan” bgdzie prowadzit do moralnych zachowan? Czy zwolen-
nicy tej koncepcji sa w stanie wytlumaczy¢ zachowanie, ktorego podmiot
wie, gdzie lezy dobro, a jednak wybiera zupetie inne rozwigzanie? Czy nie
jest to przypadkiem nowa wersja sformutowanego wyraznie przez Sokratesa
intelektualizmu moralnego? Poszukajmy odpowiedzi na te pytania poprzez
analizg¢ teorii sumienia, zbudowanej w oparciu o teori¢ dziatania komunika-
cyjnego Jiirgena Habermasa. Stanowi ona niewatpliwie punkt odniesienia

% R. Kwasnica, Wprowadzenie do myslenia o nauczycielu, w: Z. Kwiecinski, B. Sliwerski
(red.), Pedagogika. Podrecznik akademicki, t. 2, Warszawa 2004, s. 300.

41 Zob. A. Mgczkowska, Kompetencja, w: T. Pilch (red.), Encyklopedia pedagogiczna
XXT wieku, t. 11, Warszawa 2003, s. 693—695.
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dla zwolennikdéw sprowadzenia rozwoju moralnego do rozwoju kompetencji
moralnych.

Jeden z najczesciej cytowanych wspotczesnych filozofow*?, takze na
terenie etyki i pedagogiki, ktorym jest niewatpliwie Jiirgen Habermas, nie
zajmuje si¢ de facto teorig etyczng ani nie konstruuje teorii sumienia®. Jego
zainteresowania skupiajg si¢ na ,strukturach dziatania ukierunkowanego
na dochodzenie do porozumienia”, co ma stuzy¢ budowaniu teorii spotecz-
nej*. Poszukiwania prowadzone przez Habermasa sytuuja si¢ zatem — zgod-
nie z deklaracja Autora — w obszarze socjologii. Rozwazajac wspomniane
kwestie, Habermas nie jest jednak w stanie unikngé¢ pytan o cztowieka, jego
poznanie, budowanie sgdow moralnych czy o rozwdj moralny. Odpowiedzi
na nie stajg si¢ z kolei fundamentem teorii etycznej i pedagogicznej. Przyj-
rzyjmy si¢ zatem, jak Habermas pojmuje sumienie i jego rozwoj. Ta druga
kwestia jest duzo bardziej interesujaca, poniewaz sama koncepcja sumienia
zostaje przez Habermasa przejeta z tradycji Oswiecenia — jest to koncepcja
racjonalistyczna, ktora sumienie rozumie jako wtadze poznawcza, formutu-
jaca normy etyczne®. Oczywiscie nie jest to bezkrytyczne przejecie mysli
oswieceniowej, ktora pod wpltywem pozytywizmu ograniczyta dziatalnosé
rozumu do funkcji instrumentalnych. Habermas proponuje zréznicowanie
$wiata zewngtrznego na $wiat obiektywny i §wiat spoteczny*, aby odej$¢ od
instrumentalnego sposobu myslenia o $wiecie*’. Zwrocenie uwagi na $wiat
spoteczny laczy si¢ ze wskazaniem na jego specyfike. Swiat spoteczny do-
maga si¢ racjonalizacji, jednak — aby ja osiggnaé¢ — rozum powinien petnic
funkcje znaczeniotwdrcze, wartosciujgce i emancypacyjne. Owo dopowie-
dzenie nie zmienia jednak samej koncepcji sumienia, ktore — jak zaznaczy-
fem powyzej — laczone jest przede wszystkim z rozumem®.

Racjonalizacja $wiata spolecznego nie moglaby si¢ dokona¢, gdyby
poszczegodlne jednostki ludzkie nie modyfikowaty swojej §wiadomosci mo-
ralnej. Modyfikacja, o ktorej mowa, dokonuje si¢ w Swiecie intersubiektyw-

42 Zob. A. M. Kaniowski, Rehabilitacja i transformacja filozofii praktycznej, w: J. Ha-
bermas, Teoria dziatania komunikacyjnego, t. 1, Warszawa 1999, s. IX.

4 Zob. J. Gérnicka-Kalinowska, Idea sumienia w filozofii moralnej, Warszawa 1999,
s. 116.

4 J. Habermas, Teoria, t. 1,s. 8.

4 Zob. R. Spaemann, Szczescie a zyczliwosé. Esej o etyce, Lublin 1997, s. 177.

4 Zob. J. Habermas, Teoria, t. 1, s. 462.

47 Zob. J. Gornicka-Kalinowska, dz. cyt., s. 116-119; A. Szahaj, Teoria krytyczna szkoty
[frankfurckiej, Warszawa 2008, s. 67-87.

# Swiadczg o tym stowa Habermasa: ,ja sam sktaniam sie [...] ku stanowisku kognitywi-
stycznemu, zgodnie z ktérym kwestie praktyczne moga zasadniczo by¢ rozstrzygane w trybie
argumentacji”. J. Habermas, Teoria, t. 1, s. 49.
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nych konstrukcji jezykowych, pojawiajacych si¢ w przestrzeni komunika-
cji. Habermas zwraca uwagg, ze uzywajac jezyka uczestnicy komunikacji
,WYsSuwaja normatywne roszczenia waznosciowe i odnosza si¢ do czego$
we wspolnym im §wiecie spotecznym™ (nazywane jest to funkcja regula-
tywng jezyka). To wiasnie dzigki nim podmiot moze poddac krytyce trady-
cje, religi¢ czy konwencje, kreujagc tym samym nowe wartosci, organizujac
spoteczne cele czy stuzac emancypacji z przesadow*’. Modyfikacja §wiado-
mosci moralnej jest niczym innym, jak procesem rozwoju sumienia, o ktory
w niniejszej refleksji chodzi.

Habermas stara si¢ rowniez zrozumie¢, w jaki sposob podmiot dojrzewa
w wymiarze moralnym?®'. Odwotuje si¢ w tej kwestii do mysli Jeana Piageta
i Lawrence’a Kohlberga, ktdrzy — podobnie jak on — rozwdj moralnosci 13-
czg z aktywna zmiana we wzorach myslenia, wywotana przez doswiadczane
sytuacje rozwigzywania probleméw?. Teoria Kohlberga stwierdza nastepo-
wanie po sobie w $wiadomosci indywidualnej kolejnych struktur formal-
nych logiki moralnej a takze wskazuje na stale powigkszajace si¢ pole etycz-
nych kompetencji, czyli na coraz sprawniejsze sumienie. Kazde stadium
operuje coraz bardziej ztozonym w stosunku do poprzedniego schematem
argumentacji, operacje sa coraz bardziej ogolne i abstrakcyjne, coraz lepiej
utrwala si¢ poczucie tozsamo$ci moralnej indywiduum, struktura myslenia
staje si¢ coraz bardziej stabilna, jednoczesnie dajac coraz wigcej mozliwosci
rozstrzygania problemoéw moralnych (i dla wigkszej zbiorowosci ludzkiej)
niz struktura poprzednia. U Kohlberga stadium doskonate to wybdr warto$ci
najwyzszych, obiektywnie waznych. Habermas modyfikuje te teorie, stwier-
dzajac, ze na ostatnim stadium rozwoju podmiot wybiera wartosci obiektyw-
ne spolecznie®. W konsekwencji prawda o dobru moralnym jest, zgodnie
Z tg teorig, efektem porozumienia.

Wedtug Habermasa, w moralno$ci mozemy zaobserwowac rozwdj ar-
gumentacji — od perspektywy indywiduum (stadium najwczesniejsze), czyli
perspektywy subiektywnej, do perspektywy uniwersalistycznej i w tym sen-

4 J. Habermas, Teoria, t. 1, s. 462.

50 Zob. J. Gornicka-Kalinowska, dz. cyt., s. 117; A. Szahaj, dz. cyt., s. 93-95.

51 Zob. J. Gornicka-Kalinowska, dz. cyt., s. 116-117, 123.

2 Zob. J. Habermas, Teoria, t. 1, s. 132—135; L. Kohlberg, R. Mayer, Rozwdj jako cel
wychowania, w: Z. Kwiecinski, L. Witkowski (red.), Spory o edukacje. Dylematy i kontrowersje
we wspotczesnych pedagogiach, Warszawa 1993, s. 56.

53 Zob. J. Gornicka-Kalinowska, dz. cyt., s. 124—125.

5% Zob. A. Szahaj, dz. cyt., s. 92. Habermas definiuje praktyke komunikacyjng jako prak-
tyke, ,.ktora, majac za podloze i tlo §wiat zycia, jest nastawiona na osigganie, utrzymywanie
i odnawianie konsensu, i to konsensu, ktory opiera si¢ na intersubiektywnym uznawaniu pod-
dawanych krytyce roszczen wazno$ciowych”. J. Habermas, Teoria, t. 1, s. 45, 49.
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sie «obiektywnej»*. Stadium przedkonwencjonalne charakteryzuje perspek-
tywa utylitarna, stadium konwencji — konflikt postaw utylitarnych i postaw
komunikacyjnych podporzadkowanych normom moralnym, wreszcie sta-
dium autonomiczne jest wolnym dialogiem wielu podmiotow. Jest to stadium
wyboru norm powszechnych i bezstronnych; jesli wybor ten ma doprowa-
dzi¢ do nowego tadu spotecznego, musi by¢ on poprzedzony procedura dys-
kusji**. Proces dojrzewania sumienia to proces wczuwania si¢ w cudza rolg,
czyli rozwoj spotecznego punktu widzenia®. Poziom pierwotny to wymiana
$wiadczen (poziom wzajemnos$ci). Wczucie si¢ w sytuacj¢ innego taczy si¢
z utratg wlasnej perspektywy. Na poziomie wyzszym rozwija si¢ swiado-
mos¢ autorefleksyjna. Nadawca i odbiorca wchodza w sytuacj¢ innego, nie
tracgc wilasnej perspektywy. Na kolejnym poziomie dotaczana jest perspek-
tywa anonimowego obserwatora, co w ostatecznosci prowadzi do odkrycia
bezosobowej normy moralnej. O ile zasada stadium przedkonwencjonalnego
byta wzajemno$¢ (wymiana §wiadczen), zas stadium konwencji charaktery-
zowal punkt widzenia idealnego obserwatora — co w jakiej$ mierze «obiekty-
wizowalo» stusznos$¢ wyboru — o tyle w stadium ostatnim, najwyzszym, 0sig
mys$lenia moralnego jest, zdaniem Habermasa, dyskusja roznych perspektyw
moralnych w celu wykrycia moralnej «prawdziwosci». Jest to stadium po-
szukiwania kryterium wazno$ci norm, stadium procedury. Nie wystarczy, by
norma byta umowna — musi by¢ ona w jakims$ sensie «prawdziwa». Umowny
moze by¢ lad spoteczny, umowny jest status instytucji, ale norma dziatania
musi mie¢ charakter moralny.

55 Zob. J. Habermas, Teoria, t. 1, s. 132-135; J. Gornicka-Kalinowska, dz. cyt., s. 128.
¢ Zob. J. Gornicka-Kalinowska, dz. cyt., s. 129.

57 Zob. J. Habermas, Wierzy¢ i wiedzieé, ,,Znak” 9 (2002), s. 10—18.

8 Zob. J. Gornicka-Kalinowska, dz. cyt., s. 130—-131. W obszarze praktycznomoralnym
racjonalng Habermas nazywa taka osobe, ,.ktora swe dziatania moze uprawomocni¢ przez
odwotanie si¢ do istniejacych kontekstow normatywnych. W szczegdlnosci zas odnosi si¢ to
do takiej osoby, ktora w wypadku normatywnego konfliktu zwigzanego z dziataniem postepuje
w sposoOb rozsadny [...], czyli ani nie ulega afektom, ani tez nie kieruje si¢ bezposrednim in-
teresem, lecz stara si¢ bezstronnie oceni¢ spor z moralnego punktu widzenia oraz zaradzi¢ mu
w trybie konsensualnym. Medium, za posrednictwem ktoérego podda¢ mozna hipotetycznemu
sprawdzeniu to, czy norma kierujaca dziataniem — niezaleznie od tego, czy jest ona faktycznie
uznawana czy tez nie — moze czy tez nie moze zosta¢ uprawomocniona, jest dyskurs prak-
tyczny, czyli ta forma wymiany argumentow, w ramach ktorej tematem staja si¢ roszczenia do
stuszno$ci normatywne;j”. J. Habermas, Teoria, t. 1, s. 48.
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3. Konsekwencje przyjecia poszczegolnych kategorii

Aby odpowiedzie¢ na pytanie sformutowane w tytule artykutu, spro-
bujmy teraz poréwna¢ koncepcje rozwoju moralnego poprzez rozwdj cnot
moralnych z koncepcja rozwoju moralnego odwotujaca si¢ do kategorii
kompetencji moralnych.

3.1. Absolutny czy relatywny porzgdek moralny?

Trudnosci z okresleniem tego, co jest dobre a co zle w sferze moralno-
$ci, rozbiezno$¢ zdan w tej dziedzinie, jak rowniez btedy, ktore pojawiaja si¢
w ocenach dobra i zta, sktaniajg wiele oso6b do opowiedzenia si¢ za rela-
tywnym porzadkiem moralnym. Stwierdza to rowniez Arystoteles w Etyce
nikomachejskiej, gdy méwi: ,,Tak tez co do poje¢ pigkna moralnego i spra-
wiedliwosci [...] panuje tak daleko idaca rozbieznos¢ i niestato$¢ zdan, ze
pojawil si¢ nawet poglad, iz istnienie swe zawdzigczaja one tylko umowie,
a nie przyrodzie rzeczy”¥. Nietrudno jednak zauwazy¢, ze sam Arystoteles
wyraza przekonanie, iz dobro i zto zalezg od ,,przyrody rzeczy” — dzi$ uzy-
liby$my sformutowania ,,natura rzeczywistosci”, ktore implikuje takze ,,pra-
wo naturalne”. Rozpoczynajaca si¢ od Arystotelesa tradycja refleksji nad
cnota budowana jest wigc na zatozeniu absolutnego porzadku moralnego,
zakorzenionego w rzeczywisto$ci. Nie jest to, oczywiscie, rOwnoznaczne ze
stwierdzeniem, ze 6w porzadek jest doskonale odkrywany i opisywany przez
cztowieka. Wrecz przeciwnie, cztowiek nie tylko popetnia bledy w ocenie
rzeczywistosci, czesto nie dostrzega lub nie uwzglednia wielu danych z niej
ptynacych, a ponadto nieustannie staje wobec konieczno$ci rozstrzygania
dylematow, ktore zwiazane sg z rozwojem cywilizacyjnym i nigdy wczesniej
nie pojawily sie.

Teoria Habermasa — wedtug deklaracji Autora — rowniez nie powinna
prowadzi¢ do relatywizmu. Wrecz przeciwnie, ma stuzy¢ przezwyciezeniu
permisywizmu, naznaczajacego wspolczesne zycie spoteczne®. Formutowa-
nie normy na drodze dziatania komunikacyjnego przypomina odkrywanie
prawdy zgodnie z zalozeniami hermeneutyki. Zrozumienie i uwzglednienie
roszczen wazno$ciowych innych osob, a tym samym oglad sytuacji z in-
nych niz wilasna perspektyw, ma bowiem przyczynia¢ si¢ do doskonalszej

% Arystoteles, dz. cyt., 1094b.
€ Zob. J. Gornicka-Kalinowska, dz. cyt., s. 122.
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odpowiedzi na pytanie o moralno$¢ i prawomocnos$¢ dziatania w okreslo-
nych sytuacjach. Mozna by nawet powiedzie¢, ze teoria cnot i teoria kom-
petencji nie pozostaja ze soba w sprzecznosci. Gdy jednak przyjrzymy si¢
doktadniej koncepcji Habermasa, musimy zwréci¢ uwage, jak opisuje on
$wiat spoteczny. To nie on jest zrédtem norm, ktoére rozum powinien odkry-
wac i definiowac, ale odwrotnie — zadaniem rozumu jest nadawanie znaczen,
warto$ciowanie 1 emancypacja z zastanych struktur. Formulowanie norm
na drodze uwzgledniania roszczen wazno$ciowych innych osob jest wigc
w gruncie rzeczy formg migdzyludzkiego, zawartego w danym momencie,
porozumienia. Swiat spoteczny ma byé bowiem zalezny od cztowieka. By¢
moze wnioski, ktére wyciggam, sg zbyt daleko posunigte, ale moim zdaniem
teoria Habermasa umozliwia relatywizacje¢ dobra i zta®!.

3.2. Czym jest sankcja?

Réznicujaca koncepcje cnoty oraz koncepcje kompetencji jest kwestia
sankcji. Teoria cnot wskazuje na sankcje, ktorg jest osiagnigcie lub nieosia-
gnigcie szczeScia. Mowi, ze — chcac osiagnac szczgscie — cztowiek musi
liczy¢ si¢ z rzeczywistoscig. Dzialanie niegodziwe bedzie zatem taczyto si¢
zawsze z nieosiggni¢ciem szczescia. W teorii kompetencji moralnych nie po-
jawia si¢ natomiast zupehnie kategoria sankcji. Wythumaczeniem jest relaty-
wizacja dobra i zta moralnego. Dokonywane przez cztowieka wartoSciowa-
nie i nadawanie znaczen implikuje zalezno$¢ wartosci i norm moralnych od
samego cztowieka, a konkretniej od jego rozumu. Byloby wiec sprzeczno-
$cig, gdyby réwnoczesnie zaktada¢ pochodzenie normy od rozumu i zawarty
w niej blad. Warto jednak w tym kontekscie zada¢ pytanie, jak wytlumaczy¢
sytuacje¢, w ktorej cztowiek — dziatajac w przekonaniu, ze czyni dobrze —
nabiera w trakcie czynu albo osadu po czynie przekonania, ze byl w btedzie
i powinien byt postapi¢ zupetie inaczej. To zjawisko moze by¢ wythuma-
czone jedynie wowczas, gdy zatozymy inne niz od rozumu pochodzenie
norm moralnych — inne, czyli pochodzenie z rzeczywisto$ci przedmiotowe;.
Konsekwentnie takze tylko wowczas, gdy to rzeczywistos¢ implikuje dobro
1 zto moralne, mozemy moéwic o sankcji.

61 Na marginesie mozna zada¢ pytanie, czy zbudowanie normy na drodze porozumienia
jest w praktyce mozliwe? Jak chociazby uzgodni¢ roszczenie waznosciowe — niewyrazone —
poczgtego dziecka, ktére z pewnos$cig uznaloby za wazne swoje prawo do zycia, oraz rosz-
czenie wazno$ciowe matki, ktora ,,nie czuje si¢ jeszcze gotowa do macierzynstwa”. A moze
ustalanie norm na drodze komunikacji dotyczy tylko tych, ktorzy moga w owej komunikacji
uczestniczy¢?
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3.3. Na czym polega rozumnos$¢ i wolnos¢ dzialan?

Jednym ze zrédet rozwoju teorii kompetencji spotecznych i moralnych
byta alienacja cztowieka, polegajaca na praktycznym zakwestionowaniu
jego podmiotowosci w zyciu spotecznym, gospodarczo-ekonomicznym,
w kulturze. Mozna by zapyta¢, czy teoria cndt z jej zatozeniem istnienia
obiektywnego porzadku moralnego nie przyczyniajg si¢ do alienacji czto-
wieka, polegajacej na odebraniu jego rozumowi prawa do warto$ciowania
i nadawania znaczen. Czy teoria ta nie zaprzecza wolnosci i podmiotowosci
cztowieka. W odpowiedzi nalezatoby odwota¢ si¢ do tego, na czym polega
wolnos¢ i podmiotowos¢ w mysli arystotelesowsko-tomistycznej. Po pierw-
sze, teoria ta mimo zalozenia istnienia obiektywnego porzadku moralnego
nie glosi doskonatego poznania dobra i zla, co wigcej konkretne dylematy
moralne rodza si¢ w niepowtarzalnych sytuacjach i w nieustannie zmienia-
jacych si¢ okolicznosciach, co wymaga od rozumu aktywnosci, polegajace;j
na odnalezieniu wtasciwego sposobu postepowania w tej sytuacji, w jakiej
znalazl si¢ cztowiek. Po drugie, wolno$¢ jest rozumiana jako zdolno$¢ wy-
boru tego, co rozum okreslit jako dobro. Kardynalne cnoty moralne, dosko-
nalace wole 1 wladze zmystowe, sa bowiem rozumiane jako predyspozycje
do dochowania wierno$ci rozumowi. Czym jest zatem brak cnoty? Brakiem
wolnosci, brakiem podmiotowosci, brakiem wewnetrznej integracji. O braku
cnoty mozemy moéwi¢ wowczas, gdy wola nie jest zdolna do realizacji dobra
odkrytego przez rozum — a ma to miejsce wowczas, gdy na decyzje wptywaja
uczucia, na przyktad lek albo pozadanie jakiego$ dobra zmystowego, ktore
odcigga od dobra duchowego®. Idac tropem refleksji arystotelesowsko-to-
mistycznej, mozna powiedzieé, ze sprowadzajac role rozumu praktycznego
do funkcji poznawczych nie kwestionuje si¢ rozumnosci i wolnosci cztowie-
ka, czyli jego podmiotowosci. ROwnoczesnie, przypisanie rozumowi funkcji
warto$ciujacych i znaczeniotworczych, co ma miejsce w teorii Habermasa,
nie jawi si¢ jednoznacznie jako obrona podmiotowosci cztowieka. Roszcze-
nia wazno$ciowe moga by¢ wszak wysuwane nie pod wptywem rozumnego
ogladu rzeczywistosci, ale pod wptywem nastawionych na dobra zmystowe
uczu¢. Niedostrzegajac ograniczen i zagrozen, z jakimi zwigzana jest dzia-
falnos$¢ rozumu, mozna w gruncie rzeczy wypaczy¢ jego dzialalnoscé.

2 Zob. J. Horowski, Koncepcja integralnego, cielesno-duchowego rozwoju cztowieka
w ujeciu pedagogiki tomistycznej, w: P. Blajet (red.), Ciato — edukacja — umyst, Bydgoszcz
2010, s. 43-59; tenze, Podmiotowos¢ w pedagogice chrzescijanskiej o inspiracji tomistyczney,
»Paedagogia Christiana” 2/24 (2009), s. 63—78.
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3.4. Jak wspieraé rozwéj moralny w wychowaniu?

Réznice miedzy koncepcja cndt oraz koncepcja kompetencji pojawia-
ja si¢ rowniez w kwestii wychowania moralnego. Poniewaz — jak stwierdzit
juz Arystoteles — cztowiek w swoim dziataniu dazy do szczes$cia, a szczescie
osiggane jest wowczas, gdy realizuje on okreslone dobra, dlatego w tradycji
arystotelesowsko-tomistycznej wychowanie moralne zwigzane jest nie tyle
Z nauczaniem, przekazywaniem norm, ale umozliwieniem do$wiadczenia
dobra, ktore bedzie pociggato — doswiadczenie da wychowankowi pewnos¢,
ze realizacja tego konkretnego dobra przyniesie mu szcz¢scie. Doswiadcze-
nie okreslonego dobra w ramach wychowania ksztattuje bowiem nie tylko
rozum, ktoremu dostarcza informacji o podmiocie oraz otaczajacej go rze-
czywistos$ci, ale takze wolg, ktorej pokazuje, z ktorym czynem zwigzane jest
zadowolenie, oraz uczucia, ktore mogg by¢ modyfikowane na skutek do-
$wiadczenia (na przyklad cztowiek moze przetamac lek, ktory towarzyszyt
mys$li o podjeciu okreslonego dziatania).

Ksztattowanie kompetencji moralnych taczy sie¢ w kwestii wychowania
z oddzialywaniem wylacznie na rozum. Rozwdj ma dokonywac si¢ poprzez
dostrzezenie perspektywy innego cztowieka, ktoérego dany czyn dotyczy.
W tym kontekscie rodzi si¢ jednak pytanie, czy wychowanek bedzie potrafit
przetamac lgk w sytuacji, gdy czyn postrzegany jako dobry bedzie czynem
niebezpiecznym, albo czy bedzie potrafil poswigcic¢ jakie§ dobro osobiste dla
osiggniecia dobra, ktore bedzie postrzegane jako obiektywnie wyzsze? Ary-
stoteles dosy¢ dosadnie wypowiedzial si¢ na temat takiej edukacji moralnej,
ktora nie taczy si¢ z czynem:

Ludzie jednak na ogot nie postepuja w ten sposdb, lecz, uciekajac si¢ do roz-
wazan stownych, sadza, ze uprawiaja filozofi¢ i ze dzigki temu osiagna wysoki
poziom etyczny; zachowuja si¢ przy tym podobnie jak chorzy, ktérzy uwaznie
stuchaja, co moéwi lekarz, nie spetniaja jednak zadnego z jego zalecen. Tak
samo wigc jak tamci, leczac si¢ w ten sposob, nie uzyskaja zdrowia cielesnego,
tak samo i ci, filozofujgc w ten sposdb, nie nabedg zalet duchowych®.

Podsumowanie

Prowadzone powyzej rozwazania uzmyslawiaja, ze wprowadzenie do
wspoétczesnych dyskusji o wychowaniu moralnym kategorii kompetencji

8 Arystoteles, dz. cyt., 1105b.
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zwigzane jest z szerszymi przemianami w mysleniu o cztowieku, zyciu spo-
tecznym, ludzkim poznaniu oraz moralnosci. Teoria kompetencji moralnych
oparta jest bowiem na zupehie innych zatozeniach niz teoria cnot moralnych.
W podsumowaniu wroémy wigc do pytania zawartego w tytule: sprawnosci
czy kompetencje moralne? Kompetencje moralne posiadajg charakter inte-
lektualny, a jako$¢ moralna czynu konkretnego cztowieka nie jest pochodna
wylacznie intelektualnego ogladu rzeczywistosci, do ktorej czyn si¢ odno-
si. Odwotanie si¢ w wychowaniu wytgcznie do kategorii kompetencji moze
zatem skutkowac¢ dojrzewaniem ludzi, ktorzy beda potrafili dostrzegac per-
spektywe innego cztowieka, bedg potrafili negocjowac¢ normy moralne, ale
gdy stang w sytuacji wymagajacej od nich mestwa w realizacji dobra, beda
wycofywac si¢. Powyzsze stwierdzenie nie oznacza jednak negacji warto-
$ci kompetencji moralnych. Fundamentem cnoty jest bowiem rozumienie
rzeczywistosci — bez roztropnos$ci inne cnoty nie sg w stanie funkcjonowac,
a warunkiem roztropnosci jest zrozumienie przez podmiot otaczajacego go
Swiata. Wazne jest zatem, aby dojrzewajacy cztowiek uczyt si¢ patrze¢ na éw
$wiat z wielu perspektyw, poszukujac odpowiedzi na pytanie, na czym pole-
ga dobro. Porownanie teorii kompetencji moralnych z teoria cnét moralnych
pozwala jednak, w mojej opinii, na zglaszanie watpliwos$ci, czy sprawnosci
moralne mozna zastapi¢ kompetencjami czy to prowadzac refleksje nad wy-
chowaniem moralnym, czy tez podejmujac probg wspierania dojrzewajace-
go cztowieka w jego rozwoju moralnym. Czy zatem préba zbudowania teo-
rii moralnos$ci 1 moralnego rozwoju na fundamencie teorii, ktéra jest teoria
budowania spotecznego porozumienia, nie jest proba zbudowania spojnego
systemu praktyki komunikacyjnej i wychowawczej kosztem nieadekwatne;j
teorii moralnosci i moralnego rozwoju?

Moral Efficiency or Moral Competency?
(Summary)

The question about the concept of moral education is one of the most important
questions within the discipline of pedagogy. There are numerous answers that vary
depending on the cultural context as well as anthropological, epistemological or
ethical assumptions dominant within it. As a response to this issue, ancient thinkers
developed the theory of moral virtues, which are the culmination of moral education
and whose development is included in the teleology of education. A concept of
the development of virtues was formulated, for instance, by Aristotle. It was then
creatively advanced by Thomas Aquinas, and these days Alasdair Maclntyre and
neo-Thomists refer to it. However, in today’s discussions about moral education it
is the category of moral competence that is more often mentioned and it is based
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mainly on the theory of communicative action by Jiirgen Habermas. This category
appears, for instance, in the official documents that describe the effects of education.
The author of this article raises a question of whether moral education can be reduced
to the development of moral competency. In an attempt to answer this question, the
author describes characteristic features of both categories and then analyses pros and
cons of various solutions.



