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ETYKA WARTOSCI, EDUKACJA MORALNA
I NAUCZANIE ETYCZNE

Streszczenie

Nauczanie etyki w szkole uznawane jest za wazne i potrzebne. Ale czy etyki mozna si¢ nauczy¢?
I czy nauczanie jej powinno polega¢ na przekazywaniu wiedzy o koncepcjach etycznych, ewen-
tualnie dyskusji wokot nich, czy raczej na ksztattowaniu moralnych postaw uczniéw i wlasciwych
zachowan? Artykul podejmuje namyst nad tymi problemami w nawigzaniu do réznych tradycji
mysli etycznej i teorii moralnosci. Za gtowny punkt odniesienia i podstawe praktyki edukacyjnej
proponuje przyjaé odnowiona wspotczesnie Arystotelesowska etyke cndt. Koncepcja phronesis
jako rozumnosci praktycznej, pozwalajacej tworzy¢ sady moralne wrazliwe na kontekst i uwzgled-
niajace ztozono$¢ trudnych do uzgodnienia interesow i dobr, wydaje si¢ dla edukacji moralnej
wcigz aktualnym modelem. Nauczanie i dyskusja nastawione na rozwazanie konkretnych
przypadkdow 1 opowiesci, czyli ksztalcenie umiejetnosci tego typu osadu, pozwala unikngc¢
zagrozen, jakie niesie nauka skupiona na zagadnieniach teoretycznych: uwiklania w definicyjne
niejasnosci w okre$laniu warto$ci moralnych, czy mys$lenia oderwanego od emocji i od do$wiad-
czenia. Nauka polegajaca na analizie filozoficznej tradycji wiaze si¢ z ryzykiem, iz przekazywana
wiedza okaze si¢ nieadekwatna do wieku i poziomu osobistego rozwoju ucznia, generujac moralny
subiektywizm i relatywistyczny sceptycyzm. Argument ten nie jest jednak skierowany przeciwko
teoretyzowaniu i wprowadzaniu abstrakcyjnych rozwazan w procesie ksztalcenia, nawet na naj-
weczesniejszych etapach: teoretyzowanie i budowanie racjonalnych uzasadnien jest potrzebne, ale
powinno wynika¢ z inspiracji i rozwoju intelektualnych predyspozycji, a nie z przekazu gotowej
wiedzy.
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EDUKACJA MORALNA I NAUCZANIE ETYCZNE

Znaczenie krzewienia wartosci i postaw moralnych dla jakosci zwigzkow
miedzy ludzmi i dobrostanu spoleczenstwa doceniano, jak si¢ zdaje zawsze
1 wszedzie, z pewnoscia za§ od czaséw antycznych prowadzono na ten temat
dyskusje o charakterze politycznym i filozoficznym. Starozytny grecki filozof
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Sokrates uznawat pytanie czym jest dobre zycie i jak powinno si¢ je przezy¢
(co bylo dla niego rowniez kwestia moralng) za najwazniejsze z pytan
filozoficznych (Platon, 1961). Niemniej jednak trudniejsze okazalo si¢ pytanie
o to, jak upowszechnia¢ okre$lone postawy i wartosci, dreczy ono filozofow
do dnia dzisiejszego. By¢ moze kluczowym tutaj jest status epistemiczny
perspektywy moralnej: doktadniej mowiac chodzi o to, czy postawy moralne
i wartosci oddaja dajace si¢ racjonalnie uzasadni¢ przekonania, ktéore mozna by
uzna¢ za form¢ wiedzy w odniesieniu do ktorej moze by¢ mowa o edukacji,
instruktazu, czy nauce. Mozliwe, ze gtdéwng przeszkoda dla uznania przekonan
moralnych za wiedz¢ byto pojawienie si¢ konfliktow o charakterze moralnym
pomiedzy jednostkami a calymi spotecznosciami, co jak si¢ zdaje stangto na
przeszkodzie osiggnieciu jakiego$ jednoznacznego i niekwestionowanego roz-
wigzania filozoficznego. Z tego powodu cze¢$¢ myslicieli (moralnych senty-
mentalistow 1 nie-kognitywistow) twierdzi, ze przekonania i sady moralne sg
jedynie odzwierciedleniem $wiatopogladu i uczu¢ jednostki, inni za$ (relaty-
wisci moralni) utrzymuja, ze u ich podstaw tkwig normy spoteczne, ktory to
poglad, cho¢ czasem porgczny, nie jest uniwersalnie prawdziwy. Wida¢ tez, ze
druga z tych postaw pozwala w jakim$ ograniczonym stopniu na prowadzenie
zabiegébw edukacyjnych, w przypadku pierwszej z nich pola do takich dziatan
nie ma prawie w ogole.

Mozliwe jednak, ze skala nieporozumien w kwestii sagdow jest wyolbrzy-
miana, a u ich zrodla lezy pewne pomieszanie poj¢¢. Fakt, Zze ludzie czasem nie
zgadzaja si¢ wzglgdem tego, czy nalezy moéwi¢ prawde w danych okoliczno-
$ciach lub czy nalezy odbiera¢ ludziom zycie (w kontekscie réznych postaw
wzgledem kary $mierci) nie oznacza, ze ktorakolwiek ze stron tych sporow
watpi w moralng stuszno$¢ mowienia prawdy lub w to, Zze ogdlnie rzecz biorac
nie nalezy ludziom odbiera¢ zycia: jest wrecz przeciwnie — trudno jest zrozu-
mie¢ sens tych sporow nie przyjmujac, ze sg to dos¢ powszechne i podstawowe
zatozenia moralne — i rzeczywiscie sg to takie przekonania moralne, ktore
jednostki wyrazaja mowiac, ze klamstwo i mordowanie sg moralnie zte. Stad
wiele tego rodzaju rozbiezno$ci w sadach moralnych nie wynika wecale
z niezgody na temat zasad moralnych, réznice dotycza jedynie konkretnych
przypadkow, w ktorych rzeczywiscie imperatywy moralne czgsto wzajemnie si¢
wykluczajg. Dlatego na przyktad zwolennicy kary $§mierci nie sadzg wcale, ze
zabijanie innych jest stluszne samo w sobie, miast tego sadza oni, Ze nie ma
takiej kary za (dajmy na to) okrutne morderstwa, ktora lepiej czynitaby zados¢
wymogom ludzkiej sprawiedliwosci.

Mozna takze chyba stwierdzi¢, ze wigkszo$¢ najwybitniejszych teoretykow
moralnosci w filozofii zachodniej — takich jak chocby Platon, Arystoteles,
$w. Tomasz z Akwinu, Kant czy John Stuart Mill — prébowata, nawet nieko-
niecznie uznajgc sagdy moralne za wyraz wiedzy w $cistym tego stlowa znaczeniu,
stworzy¢ podstawy czegos, co mozna okresli¢ jako obiektywne, racjonalne
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podwaliny dociekan i sadéw moralnych. W ten oto sposob dwa dominujace
obozy we wspotczesnej filozofii moralno$ci stworzyli zwolennicy deontologicz-
nej (podejscie kantowskie) powinnosci i utylitarystycznego dobrobytu. Pierwszy
z tych pogladow — niezwykle wptywowy w kontekscie dwudziestowiecznego
kontraktualizmu moralnego i spotecznego Rawlsa (1985) i innych — wywodzi
ludzkie prawo moralne i inne prawa ze wzajemnie powzi¢tych zobowigzan:
podstawowa idea jest taka, Ze jesli prawa nie pochodzg z natury, ale majg status
normy, to powinny by¢ zdobywane lub nadawane, a w takim przypadku
warunkiem koniecznym nadania komu$§ prawa — takiego jak choéby wolnosé
— jest przyznanie tego samego prawa innym. Nie mozna bowiem (o ile jest si¢
istotag rozumng) domagac si¢ praw nie uznajac jednoczesnie istnienia obowigz-
kéw. Dla Kanta (1967) i pdzniejszych deontologow to wlasnie ta racjonalna
wzajemno$¢ stanowi podstawe wszelkich najwazniejszych imperatywow moral-
nych: jak bowiem mogg oczekiwaé od innych dotrzymywania danych przez nich
obietnic, jesli nie jestem gotéw dotrzymac tych, ktore sam im datem? Z drugie;j
strony utylitaryzm (Mill, 1970) ugruntowuje zobowigzania moralne w tym,
co podnosi og6lny ludzki dobrostan (uwzgledniajac przy tym wiedze empi-
ryczng) i pozwala spotecznosciom rozkwitac.

Oczywiscie obie te teorie moralne majg w sobie nieco prawdy i nie ulega tez
watpliwos$ci, Ze w obu zwraca si¢ uwage na istotne aspekty rozwazan i wyborow
moralnych: ludzkie sprawstwo moralne opiera si¢ zar6wno na uznaniu, ze
jestem winny innym to, czego moge w granicach zdrowego rozsadku od nich
oczekiwa¢ w zamian jak i na przekonaniu, Ze moje dziatania powinny mie¢
najlepszy mozliwy (z moralnego lub innego punktu widzenia) skutek lub
konsekwencje. Problem jednak polega na tym, ze poniewaz teorie moralnosci
maja rozne fundamenty, nie zawsze da si¢ je uzgodni¢, nie zawsze tez ich
zgodnos¢ jest oczywista. I rzeczywiscie, nietrudno jest skonstruowaé przyktady,
w ktorych zwolennicy kantowskiej deontologii i utylitary$ci moga formutowaé
zupehie rozne, nierzadko wzajemnie wykluczajace si¢ sady lub sugestie na
temat tego co nalezatoby czyni¢ w danych okolicznosciach. Jest to powod do
zmartwien, poniewaz kazda z tych teorii ma od jakiego$ czasu wplyw na
edukacje oraz etyke stosowang. I tak wydaje si¢, ze kantowska deontologia
miala silniejszy wptyw na powstale po II wojnie $wiatowej teorie dotyczace
rozwoju moralnego i ksztalcenia formulowane przez takich (brytyjskich)
filozofow jak R. S. Peters (Londyn), John Wilson (Harvard) oraz prawdopo-
dobnie najbardziej sposrod nich rozpoznawalnego amerykanskiego specjalisty
z zakresu psychologii rozwojowej Lawrence'a Kohlberga (Harvard) i jego
licznych nasladowcow. Chociaz mozna przyklasngé wysitkom zmierzajacym do
znalezienia racjonalnych podstaw ksztatcenia moralnego, to jednak za niepoko-
jaca nalezy uzna¢ sytuacje, w ktorej w podejsciu deontologicznym broni sig¢
kwestionowanej skadingd koncepcji, w centrum ktorej stawia si¢ refleksje
moralng i wydawanie sagdow moralnych.
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Wobec powyzszego, o ile mozna dopatrywac si¢ pewnych korzysci plyna-
cych z naklaniania uczniow do rozwazania Kohlbergowskich dylematow
(Kohlberg, 1984), mozna mie¢ jednak watpliwosci co do shusznosci zachgcania
ich by spodziewali si¢, ze istnieje jedna uniwersalna zasada rozwigzywania
problemow tego rodzaju (szczegdlnie przy braku szczegdtowego opisu
kontekstu). Przyzna¢ jednak trzeba, ze nauka refleksji moralnej w szkotach
i przy okazji dziatan edukacyjnych innego rodzaju stawialy juz czota duzo
wigkszym niebezpieczenstwom. Mam tu na mysli na przyktad wyjasnianie
wartosci (values clarification) czyli metode, ktora jak si¢ zdaje oparta byta na
relatywistycznym rozumieniu norm, gdzie to od jednostki zalezy, jak mozna
i nalezy rozumie¢ kluczowe pojecia moralne. Tu dotykamy problemu troski jaka
Zywi autor niniejszego tekstu, a ktora dotyczy skali mozliwych nieporozumien
jakie moga wynika¢ z roznorodnosci poje¢ uzywanych we wspolczesnej
edukacji moralnej i etycznej. W krajach angloj¢zycznych wyrazenie ,,edukacja
moralna” zazwyczaj oznacza pozainstytucjonalne w duzej mierze procesy,
w ramach ktorych dzieci i mlodziez zaczynaja stosowaé si¢ do powszechnie
obowigzujacych norm spotecznych, edukacje etyczng rozumie si¢ natomiast jako
pewien rodzaj sformalizowanego nauczania etyki, ktéry ma miejsce na
uniwersytetach i w innych placoéwkach ponadobowigzkowej o$wiaty. W kontek-
$cie szkolnictwa kontynentalnej Europy za$ edukacja etyczna oznacza ktory-
kolwiek z wyzej wymienionych rodzajow nauczania lub swojego rodzaju
potaczenie ich obu. Bez cienia watpliwosci uwzglednia elementy instytucjo-
nalnego nauczania etyki na przeduniwersyteckich szczeblach edukacji.

Zrédtem wielu obaw jest watpliwos¢ czy — w co, by poprzesta¢ na jednym
przyktadzie, watpit Arystoteles (1941a) — mtodzi ludzie sg ogolnie gotowi na ten
rodzaj abstrakcyjnego teoretyzowania i myslenia o kwestiach moralnych
w takim wieku i na tak wczesnych szczeblach edukacji. Zdaje sig, ze ten
specyficzny zdystansowany, pozbawiony emocji sposob wnikania w podstawy
moralnosci, ktory to akademiccy wyktadowcy etyki czgsto starajg si¢ upo-
wszechnia¢ na swoich zajeciach, moze powodowaé niepozadane skutki
u uczniow. Moze si¢ bowiem okaza¢, ze takie podejscie sktoni ich — poprzez
nieco moze ptytkie odczytanie filozofow takich jak Hume (chociaz subiekty-
wizm, nonkognitywizm i sentymentalizm zdaja si¢ trzymac calkiem niezle
w najwyzszych krggach wspotczesnej etyki analitycznej) — z pewnego (cho¢ nie
wynikajagcego z namyshu) do porzucenia przekonania, Ze istniejg jasne,
obiektywnie ugruntowane stuszne i niesluszne wybory moralne na rzecz (by¢
moze wcale nie popartego refleksja) przekonania, ze poza subiektywnymi
preferencjami nie ma zadnej podstawy sagdow moralnych. ,,Zbrodnia i kara”,
wielka powie$¢ Fiodora Dostojewskiego, w bardzo obrazowy sposob przedsta-
wia tragiczne konsekwencje takiej wlasnie ,,intelektualnej” konwersji. Z takiego
punktu widzenia odbywajace si¢ w ramach instytucji edukacyjnej nauczanie
moralnego sceptycyzmu — ktorego nie sposob unikng¢, jesli tylko miato si¢
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kontakt z etyka akademicka — powinno odbywac si¢ przy zachowaniu najwyz-
szych $rodkow ostroznosci na dowolnym szczeblu edukacji, a niebezpieczen-
stwa przedwczesnego wprowadzenia tematu sg chyba oczywiste dla wszystkich.
W tym kontek$cie wyraznie zdaje si¢ zarysowywac palaca potrzeba znalezienia
innego podejscia do nauczania i edukacji w zakresie refleksji moralne;.

ODRODZENIE ETYKI CNOTY

Odrodzenie etyki cnoty, prawdopodobnie najwazniejsze wydarzenie w filozofii
moralnej drugiej potowy dwudziestego wieku, zazwyczaj przypisuje si¢ pracy
zatytutowanej Wspolczesna filozofia moralnosci autorstwa brytyjskiej filozofki
Elizabeth Anscombe (1958), w ktorej autorka podwaza etyke obowigzku i etyke
u uzyteczno$ci, ktore zdominowaty teori¢ moralnosci w tamtych czasach.
Anscombe odrzucila racjonalistyczny rys obu perspektyw etycznych — ich
zorientowanie na ufundowanie teorii moralnej na abstrakcyjnych uniwersalnych
zasadach — 1 wezwala filozofow do zwrocenia wigkszej uwagi na psycholo-
giczng ztozono$¢ prawdziwego zycia i wyboréw moralnych oraz ich zaleznosé
od kontekstu. W tym celu zalecita ona powr6t do bogactwa rozwazan na temat
cnot moralnych zawartych w etyce Arystotelesa, szczeg6élnie do jego ujecia
phronesis (wiedzy moralnej) jako podstawowego zrodla porzadku dla tych
nieracjonalnych, afektywnych, popedowych aspektow ludzkiego zycia, w ktore
nieodwolanie wpisane jest dokonywanie wyboréw moralnych. Najwazniejsza
cecha madrosci praktycznej jest to, ze nie odnosi si¢ ona ani nie dziata zgodnie
z 0g6lnymi zasadami — jak to ma miejsce w przypadku kantowskiej deontologii
czy utylitaryzmu — ale wymaga wrazliwosci i ostroznosci w podejmowaniu
namystu w (moralnie) zawitych okolicznosciach, do ktérych trudno jest
stosowa¢ abstrakcyjne reguly. Arystoteles (Arystoteles, 1941a, s. 969) sam po-
wiadat, ze nie potrzeba namystu w sytuacjach, gdzie prawd¢ widzimy wyraznie,
ale wlasnie tam, gdzie spotykamy si¢ ze zlozonoscig i brakiem pewnosci.
Chociaz Anscombe sama nie byta etyczka cnoty, ani z pewnoscia nie starala
si¢ zaproponowaé zadnego wyczerpujacego opisu cnot, to jednak za jej rada
by ponownie przyjrze¢ si¢ kwestii cnoty poszli wkrotce inni filozofowie
(wraz z jej nie mniej wybitnym matzonkiem Peterem Geachem) i od czasu
publikacji jej artykutu etyka cnoty szybko rozwinegta si¢ jako wazny trend
w filozofii moralnosci. Trzeba jednak pamigtac, ze wspolczesni etycy cnoty nie
s jednogto$ni w jej rozumieniu. Dlatego, chociaz niemato poczynan z zakresu
etyki cnoty podejmowanych w ostatnim czasie ma wyraznie neoarystotelejski
rodowod (Geach, 1977; Foot, 1978; Wallace, 1978; Dent, 1984; Nussbaum,
1988; Nussbaum, 1995; Hursthouse, 1999; Annas, 2011), neoarystotelicy rzadko
kiedy si¢ ze sobg zgadzaja i na najnowsze prace nad cnotg mialy tez wpltyw
inne dawne systemy filozoficzne, takie jak na przyklad mys$l $w. Tomasza
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(Maclntyre, 1981; Maclntyre, 1988; Maclntyre, 1992), Hume’a (Slote, 1983;
Slote, 1992; Slote, 2010), Kanta (Sherman, 1989; Sherman, 1997), Nietzschego
(Foot, 1978; Taylor, 2002; Swanton, 2003), dziewi¢tnastowieczny idealizm
Hegla i Marksa (Maclntyre, 1981; Maclntyre, 1988; Maclntyre, 1992),
utylitaryzm (Driver, 2001) i realizm moralny uksztattowany pewnie w tym
samym stopniu przez Sokratesai Platona co i Arystotelesa (McDowell, 1992).
W takiej sytuacji wspolczesni etycy cnoty nie moga zgodzi¢ si¢ ze soba
w najbardziej podstawowych kwestiach dotyczacych tego, jak psychologicznie,
spotecznie i/lub kulturowo ksztattowane i warunkowane sg cnota i cnoty.

Poszukujac wytrwale wyraznego §ladu etyki cnoty we wspolczesnej etyce
jak i takich form namystu nad Zyciem moralnym w kategoriach cnoty i charak-
teru, ktore moglyby by¢ wykorzystane w edukacji i nauczaniu moralnym stwier-
dzi¢ nalezy, ze niektore z tych propozycji sg szczeg6lnie interesujgce i mozna
tez uznaé, ze sg one wystarczajaco spojne z punktu widzenia naszych potrzeb.
Jak juz wspomniatem, najwazniejsza jest chyba roznica w sposobie i celu
dziatania rozumu lub madrosci praktycznej, arystotelesowskiego phronesis,
a sposobem prowadzenia rozwazan moralnych w wigkszosci wspotczesnych
systemow z obszaru filozofii moralno$ci. Arystoteles wyraznie dystansowat si¢
od racjonalizmu swoich poprzednikow, Sokratesa i Platona. Dla Arystotelesa
(1941a, s. 1026—-1027) namyst moralny, czyli phronesis, nie jest poszukiwaniem
powszechnych regut lub zasad, ktére moga mie¢ uniwersalne zastosowanie
w dowolnych okolicznosciach w jakich moze pojawi¢ si¢ dylemat moralny,
poniewaz — chociaz wyraznie zaznaczal, ze pewne dziatania sg zawsze (z defini-
cji) zte — nie sadzil, ze istniejg takie reguty. Po pierwsze, nawet w przypadku
cnoty sprawiedliwosci (dla ktorej racjonaliSci szukali jakiej$ ogdlnej zasady),
cho¢ broni si¢ w niej ujecia rownego podziatu sprawiedliwosci, Arystoteles
odrzuca pomyst jakoby sprawiedliwe traktowanie ludzi zaktadato traktowanie
ich w ten sam sposob. Stwierdza otwarcie w Polityce (1941c, s. 1113-1316),
ze nie jest wcale mniej niesprawiedliwie traktowaé¢ nieréwnych réwno niz
traktowa¢ rownych nierowno. I dlatego, w jego ujeciu, nie bytoby sprawiedli-
wym da¢ t¢ samg ilo$¢ jedzenia komus$ zatrudnionemu przy lekkiej pracy
umystowej i temu, kto cigzko pracuje fizycznie.

Co wigcej, chociaz Arystoteles uwaza cnoty mestwa i umiaru za obiektywnie
sprzyjajace ludzkiemu dobrostanowi, nie sadzi jednak, ze podpadaja one pod
jaki§ ogolny wzor czy definicj¢ rézna od zasady $rodka, ktorej zastosowanie
zawsze zalezy od kontekstu. Oczywiscie nie uwaza przy tym, ze odwaga i umiar
sg brakiem lub pohamowaniem (odpowiednio) Ieku i popedu (rozumienie bliskie
Sokratesowi i1 Platonowi), poniewaz z uwagi na ogdlng ludzka potrzebe
zywienia racjonalnego strachu i wykazywania umiarkowanego popedu catko-
wity brak takich naturalnych ludzkich instynktow 1 sktonnosci nalezatoby
interpretowa¢ jako wade¢ a nie cnote. W $wietle racjonalnego odczytania teorii
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srodka, cnot¢ moglibysmy znalez¢é w wyliczonym w wyniku namystu punkcie
— w zgodzie z danym kontekstem i okoliczno$ciami — pomiedzy brakiem zadzy
i popedu a ich nadmiarem. Ale, idac ta droga, odwagi nie da si¢ zdefiniowac
jako konfrontacji z namacalnym zagrozeniem, a raczej jako doprowadzenie do
jego uniknigcia, poniewaz, jak glosi angielskie przystowie, ,,najwazniejszym
sktadnikiem odwagi jest rozsadek” i czasami madrzej i odwazniej jest wycofaé
si¢ w obliczu przewazajgcych sit niz ryzykowac pewng porazke¢ czy upokorzenie.
Ponownie wigc to, co uznaje si¢ jako dziatanie cnotliwe lub wystepne podlega
modyfikacji po uwzglednieniu czynnikow psychologicznych, praktycznych
i logistycznych. Aby okresli¢ co mozna uzna¢ za cnotliwe w danej sytuacji,
potrzebna jest madro$¢ praktyczna, czyli phronesis.

Pomimo tych trudno$ci wiele powszechnie uznawanych cnot, jak na przy-
ktad szczerosc¢, sprawiedliwos$¢ i uprzejmosé, da si¢ jednak dos¢ tatwo zdefinio-
wac. | tak na przyklad szczero$¢ mozna okresli¢ jako moéwienie prawdy,
sprawiedliwos$¢ za traktowanie innych uczciwie, uprzejmos¢ za bycie zyczliwym
albo nieranienie uczu¢ innych. Czyz nie jest wigc oczywiste, ze jesli szczerosc,
sprawiedliwo$¢ 1 uprzejmo$¢ uznaé za cnoty, to koniecznie zte moralnie musi
by¢ ktamanie i nietraktowanie innych sprawiedliwie czy nieuprzejmie?
Abstrahujac jednak od powyzszej uwagi, ze czesto nietatwo jest okresli¢ w jakis
ogoblny sposob co uzna¢ mozna za sprawiedliwe (lub niesprawiedliwe) traktowa-
nie, pozostaje powazny problem, bo imperatywy moralne oparte na takich
cnotach bywajag w sposob mniej lub bardziej tragiczny rozbiezne ze sobag.
I tak na przyktad, chociaz istnieja imperatywy moralne zgodne z nakazami
cnoty w mys$l ktorych nalezy mowi¢ prawde, ratowaé zycie i nie rani¢ uczud
innych, nietrudno jest pomysle¢ o okolicznosciach, w ktorych kto§ moze
unikng¢ zranienia czyich$ uczu¢, albo nawet uratowa¢ komus zycie nie mowigc
prawdy. Innymi stowy, kto§ moze musie¢ sktamac, zeby zapobiec moralnie duzo
gorszym skutkom (Carr, 2003). Trzeba doda¢, Zze to nie usprawiedliwia ktam-
stwa ani nie czyni go moralnie stusznym. Arystoteles tez tak nie uwazat,
i jest prawdopodobnie kardynalnym btedem utylitaryzmu zaktada¢, ze korzysci
ptyngce z klamstwa lub zadania $mierci czynig je moralnie stusznymi.
W kontekscie etyki cnot ktamstwo i wszelka nieszczero$¢ nadal sg niemoralne
i kazdy dziatajagcy w mys$l cnoty musi je za takowe uzna¢. Niemniej jednak taka
ujma na moralnosSci jest nieuniknionym nastgpstwem burzliwego zycia
moralnego czlowieka i niezaleznie od nastawienia czasem nie pozostaje nic
innego jak jej doznac.

Najbardziej ogélnym wynikiem tych spostrzezen dotyczacych zycia w mo-
ralnej cnocie jest uznanie, ze rozsadek, czyli phronesis, lub inaczej mowiac
dziatanie madros$ci praktycznej polega raczej na wydawaniu zlozonych sadow
moralnych niz $lepym postuszenstwie jakim$ ogolnym czy powszechnym
regutom — jak ma to miejsce w przypadku niematej czesci wspolczesnych
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systemow etycznych, co krytykowala Anscombe — oraz ze cnotliwa edukacja
etyczna powinna by¢ dziedzing wlasciwego nauczania takiego sadzenia.
Jak i za pomocg jakich srodkéw mozna to osiagnac?

ETYKA CNOT I EDUKACJA MORALNA

Od zarania wspotczesnej psychologii' zwykto si¢ postrzegaé procesy uczenia si¢
u ludzi w kategoriach rozwojowych: jasnym jest, ze nie wszystkie zdolnosci
i umieje¢tnosei, ktore ludzie moga naby¢, w tym szczegélnie te zaktadajace
uzywania mowy i rozumu, posiadamy od urodzenia. Chociaz nie wszystkie
teorie rozwoju skupiajg si¢ na rozwoju myslenia, rozumienia i/lub racjonalnosci,
to pewnie te najbardziej wplywowe w edukacji, szczegolnie te zwigzane ze
stynnymi osobisto$ciami psychologii jak Jean Piaget, Jerome Bruner czy
Lawrence Kohlberg, wlasnie na tym bazujg i probuja one opisaC przebieg
rozwoju poznawczego czlowieka w kategoriach wyraznie jakosciowo od siebie
roznych etapow. Takie teorie, jak juz wspomniatem, miaty rowniez wplyw na
rozwazania dotyczace rozwoju moralnego i edukacji etycznej i zarowno Piageta
(1997) jaki Kohlberga (1984). Ten drugi, pozostajac pod wyraznym wptywem
pierwszego, rozwingli specyficzne ,,poznawcze” teorie rozwoju 1 edukacji
moralnej, ktoére wptynely silnie na obecng praktyke wychowania moralnego,
realizowanego zar6wno w nauczaniu zinstytucjonalizowanym jak i nieformal-
nym. W ramach niniejszych rozwazan nad etyka cnoty i refleksji nad tym co
wartosciowego ma ona do zaoferowania edukacji moralnej, warto jest
zastanowi¢ si¢ jak podchodzi ona do kwestii rozwoju moralnego i co mozemy
znalez¢ na ten temat w mysli etycznej Arystotelesa.

Po pierwsze, warto zauwazy¢ niedawng probe rozwinigcia neoarystotelej-
skiej teorii szczebli rozwoju cnoty. Zostata ona podj¢ta w dziedzinie filozofii
i teorii edukacji (Sanderse, 2014) i oparta byla na formalnym badaniu przez
Arystotelesa réznych rodzajow deficytow w 6 rozdziale Etyki Nikomachejskie;j.
Taka teori¢ mozna by traktowac jako potencjalnie empirycznie umocowang
alternatywe lub konkurencj¢ dla systemow rozwinigtych przez myslicieli
zajmujacych si¢ rozwojem poznawczym. W obecnym ujeciu jednak ta proba
opiera si¢ na pewnym braku umiejetnosci rozroéznienia pomigdzy prezentowang
przez Arystotelesa psychologia moralng czy filozoficzng a psychologia empi-
ryczng uprawiang przez badaczy zajmujacych si¢ wspolcze$nie rozwojem
poznawczym. Arystoteles we wspomnianym rozdziale Etyki Nikomachejskiej
rozpoznat logiczne i pojgciowe wyznaczniki r6znego rodzaju odstepstw od stanu
pelnej cnotliwo$ci. Jest jednak dalece niejasnym czy zakladal on, Ze ogodlnie

! Lub moze raczej od czasu J. J. Rousseau (1974).



Etyka wartosci, edukacja moralna i nauczanie etyczne 39

wskazujg one kierunek rozwoju tym, ktorzy chea cnotliwosci dostapic: osiggnie-
cie cnoty jest z pewnos$cig procesem duzo bardziej zlozonym, jego przebieg
zalezy tez kazdorazowo od konkretnej jednostki. Ponadto ludzie mogg czynié
postepy w rozwijaniu niektorych cnoét nie czynige postgpow (lub nawet cofajgc
si¢) w rozwijaniu innych. Tak jak bl¢dem zdaje si¢ zakladanie, Ze cnoty sa
pewnymi prawidtami postepowania — ktore, cho¢ moralnie akceptowalne moze,
ale nie musi by¢ cnotliwe — tak tez ryzykowne jest twierdzenie, zZe istniejg jakie$
proste behawioralne wyznaczniki moralnosci czy cnotliwosci, ktorych z takim
uporem poszukuja psychologowie empiryczni. I rzeczywiscie w pewnym
istotnym sensie cnota zalezy prawdopodobnie — z pewnymi wyjatkami — od
psychologicznej kondycji jednostki i jej rozumowania moralnego, w mniejszym
stopniu za$§ da si¢ ja pozna¢ na podstawie empirycznie obserwowalnych
zachowan i czgsto trzeba kogo$ pozna¢ z bardzo bliska, by moc oceni¢ stan jego
cnotliwosci (nie wspominajgc o posiadaniu samemu cech potrzebnych do tego,
by taki stan rozpoznac).

Uwzgledniwszy powyzsze zastrzezenia, w Etyce Nikomachejskiej (i innych
dzietach Arystotelesa) znajdziemy ciekawe spostrzezenia dotyczacych edukacji
moralnej. Musimy jednak zastanowi¢ si¢ na ile sg one przydatne. Co ciekawe,
mozna zauwazy¢, ze pozostaja one w zgodzie ze wspodlczesng psychologia
roZWOojowg przynajmniej o tyle, Zze sugeruja one, Ze nauczanie i rozumienie
u matych dzieci ro6zni si¢ jakosciowo od tego, jak procesy te przebiegaja
u uczniow starszych od nich i os6b dorostych. I tak Arystoteles twierdzi, ze (dla
niego niezbywalng) podstawa rozwoju cnoty jest sposdb wczesnego tworzenia
nawykow lub treningu, ktore nie sg szczeg6Olnie racjonalne: wilasciwie
Arystoteles otwarcie deklaruje, Ze poniewaz rozwo6j rozumnosci stojacej u pod-
staw cnotliwosci oraz rozsadku, phromesis, wymaga doswiadczenia Zzycia
w $wiecie, ktoérego mlodzi ludzie nie posiadaja, nie mozemy zatem oczekiwac,
ze takie zdolno$ci pojawig si¢ na dlugo przed osiagnigciem dorostosci. Taki
poglad wspolbrzmi nieco z teoriami wspolczesnych myslicieli nurtu rozwoju
poznawczego — jak na przyktad Piaget i Bruner — ktorzy twierdzili, ze
(na przyktad) bardzo mtode dzieci nie sg zdolne rozumowac przy uzyciu pojec
abstrakcyjnych lub w oparciu o zasady normatywne, ktoére to formy
rozumowania czg¢sto przywolywane sg jako charakterystyczne dla wyzszych
i dojrzalszych form (racjonalnego i autonomicznego) sprawstwa moralnego.
Jednak takie myslenie w kategoriach ,,etapow moralnych” wywoluje problemy
zwigzane z przechodzeniem od ,nizszych”, nieracjonalnych etapéw dziatania
moralnego do ,,wyzszych” stadiow racjonalnosci?, ktorymi zajmowaly sie
komentujace Arystotelesa osoby z dziedziny edukacji etycznej i wspolczesni
psychologowie.

2 Por. w kontekscie ,,paradoksu edukacji moralnej” takie prace jak Peters (1981), Haydon (2009) czy
Carr (2015).
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We wspotczesnym ujeciu (Carr, 2015) najszybciej mozna uporaé si¢ z tym
problemem czy ,,paradoksem” odrzucajac sztywne opisy stadiow rozwoju
rozumu moralnego i cnoty, sugerujace istnienie powaznej luki migdzy wczesng
edukacjg moralng a rozumnoscig moralng i zdolnoscig do dokonywania namyshu,
a to ze wzgledu na ich nieintuicyjnos¢ i fakt, Ze pozostajg one w sprzecznosci
z potocznymi do$wiadczeniami z zakresu edukowania miodziezy w dziedzinie
moralnych poj¢¢, zasad 1 sadow. Cokolwiek wspotczesni psychologowie
poznawczy by nie powiedzieli czy zasugerowali na temat niezdolnosci
najmlodszych ucznidow do rozumowania abstrakcyjnego, zdaje si¢ to staé
w sprzeczno$ci z (migdzy innymi) do$wiadczeniami wspotczesnego ruchu
filozofii dla dzieci (ang. Philosophy for children, P4C)*, ktore pokazuja, ze
catkiem mate dzieci nie tylko sag w stanie dokona¢ abstrakcyjnych analiz pojgc
takich jak sprawiedliwo$¢ iwolno$¢ (co dawno temu uprawiat Sokrates
z dorostymi), ale takze zdaje si¢ je to pociaggac. I tak tez niezaleznie od tego,
co Arystoteles sugerowat wzgledem niezdolno$ci niedoswiadczonej miodziezy
do prowadzenia rozumnej dyskusji lub zglebiania zawilosci doswiadczen
moralnych, jasne jest jak si¢ zdaje, ze dobrzy rodzice wlaczaja swoje pociechy
w tego rodzaju dyskusje od momentu wystgpienia u nich przejawow rozumnosci
(zazwyczaj wraz z pojawieniem si¢ zdolnosci méwienia i dzigki niej wlasnie).
Prawda jest bez watpienia, ze mlodzi ludzie nie majg wigcej ani moralnego, ani
innego rodzaju do§wiadczenia niz osoby doroste, ale nie oznacza to, Ze nie maja
zadnego do$wiadczenia, na ktorym mogliby oprze¢ swoje rozumne rozwazania,
a dobrzy rodzice niezmiennie bgda zachgcaé dzieci do takiego myS$lenia
i wydawania sadoéw od najwczesniejszych lat. Rzeczywiscie zdolnos¢ mlodziezy
do takich rozwazan najprawdopodobniej zalezy duzo bardziej od postawy
rodzicow niz jakiegokolwiek domniemanego i zaleznego od wieku etapu
rozwoju. Jesli si¢ na to zgodzimy, to kazde twierdzenie, Ze istnieje jaka$ istotna
roznica mi¢dzy wczesnymi nierozumnymi lub mniej rozumnymi etapami
rozwoju moralnego czy tez rozwoju cnoty a pdzniejszym rozumnymi stadiami
trzeba by odrzuci¢ na rzecz takiego opisu rozwoju, ktory przedstawia go jako
stopniowy wzrost lub progres zdolno$ci rozumowania moralnego, nabywanej we
wczesnych latach rozwoju mowy. Nie jest prawda, jakoby edukacja moralna
dzieci z dnia na dzien nagle zamieniala si¢ z bezrozumnego ¢wiczenia nawykow
w zdolnos¢ dokonywania namyshu i rozumnos¢, rozumno$¢ rozwija si¢ bowiem
stopniowo dzigki zdobywaniu coraz to wigkszego doswiadczenia. Jednak
z (neoarystotelejskiego) punktu widzenia etyki cnoty rozumno$¢ i namyst, ktore
rozwijaja si¢ od niemowlectwa przez cate zycie czlowieka nie wywodza si¢
z formalnej edukacji etycznej, lecz mniej lub bardziej wyszukanej formy dziata-
nia madro$ci praktycznej, rozumowania i osadu (phronesis). Zazwyczaj nie jest
to cos, czego ucza nas w szkole, ale co§ co nabywamy — cho¢ niewatpliwie

3 Wigcej o filozofii dla dzieci (P4C) mozna przeczytaé w pracach takich autoréw jak McCall (2009).
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dzieje si¢ tak dzigki pomocy rodzicéw, nauczycieli, przyjaciot i innych men-
torow — w normalnej, codziennej interakcji z ludzmi w domu, szkole, na placu
zabaw i w pracy.

Powinno by¢ jasne, ze takiego w duzej mierze nieformalnego nauczania
(dla Arystotelesa phronesis jest w duzej mierze nieformalnej natury) mogg do
pewnego stopnia dostapi¢ wszyscy, moze by¢ tez ono dobre Iub zte z uwagi na
zmienno$¢ ludzkiego doswiadczenia i okolicznosci zyciowych. Czy istniejg
zatem sposoby jakimi mozna wspiera¢ dzieci i mtodziez (jak i osoby nieco
starsze) w lepszym i skuteczniejszym przyswojeniu tej wiedzy? Coz, po
pierwsze, co podkreslat sam Arystoteles, wiele w kontekscie pozniejszego roz-
woju cnoty moralnej zalezy od wsparcia i pomocy dobrych rodzicow,
nauczycieli i innych opiekunéw pod wzglgdem kultywowania tych nawykow
dobrego i spotecznie akceptowanego zachowania — dyspozycji do szczerosci,
sprawiedliwosci, zachowania prospotecznego, samokontroli, odwagi, itp. — ktore
stanowig warunek konieczny wszelkiego przyzwoitego ludzkiego zachowania.
Bez tego zadne dziecko nie moze liczy¢ na dobry start. Dobre przyktady i for-
mowanie nawykow maja tutaj bez watpienia kluczowe znaczenie. Coz jednak
pocza¢ ze zinstytucjonalizowanym nauczaniem etyki, ktore pojawito si¢ w szko-
tach w roznych czgsciach cywilizowanego §wiata? We wspotczesnym ujgciu nie
powinno si¢ postrzega¢ go jako czego$ niewlasciwego — dla (jak Arystoteles
mogltby powiedzie¢ w duchu phronesis) wlasciwych ucznidw, na wiasciwych
etapach, we wiasciwych okoliczno$ciach. Ale tutaj wlasnie, jak wspomniano,
kryje si¢ prawdziwe niebezpieczenstwo przedwczesnego nauczania — szczegol-
nie w kontekscie moralnie subiektywnego albo relatywistycznego sceptycyzmu
przesztych filozoféw moralnosci — uczniéw, ktorzy nie sg intelektualnie albo
emocjonalnie zdolni by podota¢ sobie z tym zadaniem.

Ponadto istnieje jeszcze przynajmniej jeden silny literacki i intelektualny
pretendent do roli nauczyciela moralnos$ci poza teoretyczng literaturg przesztosci
i wspotczesng filozofia 1 teorig moralnosci: konkretnie dawne opowiesci
literackie 1 wspolczesne dziedzictwo kulturowe i artystyczne. Bo chociaz jest
mozliwe, ze potencjal tworczej literatury pod wzgledem dawania wgladu
w zlozonos¢ 1 problematyke ludzkiej moralnosci zdaje si¢ by¢ mocno zanie-
dbywany we wspolczesnym $wiecie zdominowanym przez podejscie
empiryczne, gdzie badania oparte na dowodach sa czesto brane za jedyna drogg
do prawdziwej wiedzy o $wiecie natury i cztowieka, to jest dos¢ jasne — jak
przypominali nam teoretycy od Arystotelesa (1941b, s. 1453—-1487) do (nieco
blizsi naszym czasom) Iris Murdoch (1970; 2003) i Alasdair MacIntyre (1981,
rozdziaty 14 i 15) — Ze niemalo jesli nie wickszos¢ takiej literatury zajmuje si¢
wlasnie eksploracja konsekwencji czynienia przez ludzi dobra i zta i ludzkich
cnot 1 wad. W tym kontekScie wystarczy przypomnie¢ klasyczne tragedie
starozytnych Grekow, prace autorow renesansu jak takich Szekspir, Marlowe
czy Cervantes oraz nowozytnej i wspotczesnej literatury, takich jak Jane Austen,
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Charles Dickens czy Thomas Hardy. W tym duchu Centrum Charakteru i Cnoty
Uniwersytetu w Birmingham (The Jubilee Centre for Character and Virtues)
uruchomito niedawno wielce skuteczny i popularny program w brytyjskich
szkotach — obecnie powstaja na jego wzor podobne na calym $wiecie — majacy
na celu zaprzegna¢ klasyczne teksty literackie do wspierania mtodych uczniow
uczeniu sie i ksztaltowaniu moralnego charakteru i cnot?,

Ttumaczyl Wojciech Szymanski
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VALUE ETHICS, MORAL EDUCATION AND ETHICAL EDUCATION

Abstract

The teaching of ethics in school is considered important and necessary. But can ethics be taught?
And should its teaching consist in conveying knowledge about ethical concepts, possibly a discus-
sion around them, or rather in shaping students' moral attitudes and appropriate behaviour? The
article engages in reflection on these problems with reference to various traditions of ethical
thought and moral theory. It proposes to take the contemporary renewed Aristotelian virtue ethics
as the main point of reference and basis for educational practice. The concept of phronesis as
practical rationality, allowing the formation of moral judgements that are both context-sensitive
and take into account the complexity of interests and goods that are difficult to agree upon, seems
to be a still valid model for moral education. Teaching and discussion oriented towards the
consideration of concrete cases and stories, i.e. training the skills of this type of judgement, avoids
the dangers of learning focused on theoretical issues: becoming entangled in definitional
ambiguities in defining moral values, or thinking detached from emotion and experience. Learning
that consists of analysing a philosophical tradition runs the risk that the knowledge imparted will
prove inadequate to the age and level of personal development of the student, generating moral
subjectivism and relativistic scepticism. However, this argument is not directed against theorising
and the introduction of abstract considerations in the educational process, even at the earliest
stages: theorising and the construction of rational justifications are necessary but should result
from the inspiration and development of intellectual predispositions, not from the transmission of
ready-made knowledge.

Keywords: virtue ethics, Aristotle, phronesis



