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Ksztattowanie moralnosci w warunkach szkolnych
— Herbart i poza nim’

Od czasow starozytnych w kulturze europejskiej ksztaltowanie moralnosci nalezalo do prio-
rytetowych zadan edukacji szkolnej. W ostatnich dziesigcioleciach realizacja tego zadania za-
czeta przybieraé postaé coraz bardziej zinstytucjonalizowang - szkolnych lekgji etyki. Jak do
tej pory brakuje zgody co do celéw i metod uczenia moralnosci w warunkach szkolnych. Nie
wiadomo réwniez, czy owe lekcje wyreczaja inne przedmioty szkolne z ich odpowiedzialnosci
za sfere moralng uczniow.

Prezentowany artykuf sktada sie z trzech czesci. W pierwszej zostanie zrekonstruowana kon-
cepcja nauczania wychowujacego, ktéra stanowi centralny i najbardziej znany sktadnik teorii
pedagogicznej Herbarta. Druga cze$¢ zawiera prezentacje koncepcji doradztwa pedagogicz-
nego, ktdrej zadaniem wedlug Herbarta jest rozwijanie u wychowanka/ucznia umiejetnosci
sadzenia i dzialania moralnego. W trzeciej i ostatniej cze$ci uwaga autora skupia sie na wypra-
cowanym na fundamencie teorii Herbarta modelu kompetencji moralno-etycznej. Model ten
umozliwia ustalenie odpowiedzialnosci lekcji etyki i innych przedmiotéw szkolnych w zakre-
sie ksztaltowania moralnosci.

Stowa kluczowe: pedagogika ogolna, doradztwo pedagogiczne, kompetencja, wychowanie mo-
ralne

Shaping of morality under school conditions: Herbart and beyond
Shaping of morality has been a priority task of school education from ancient times. In the last

decades carrying out this task has taken on an increasingly institutionalized form of autono-
mous school lessons “in morality” — ethics classes. However, so far there has been no common

! Tekst pierwotnie zostal opublikowany w jezyku angielskim w czasopiSmie Scientia et
Eruditio (2018, nr 2, s. 1-13).
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agreement on the objectives and methods of teaching morality under school conditions. It is
also not known yet, whether these lessons relieve other school subjects of the responsibility for
shaping the morality of students.

This paper consists of three sections. The purpose of the first one is to reconstruct the concept
of education through instruction, which was the best-known and paramount part of Herbart’s
theory of science of education. The second section contains an outline of the counselling con-
cept, whose aim, according to Herbart, is to develop pupil’s or student’s ability to morally
judge and act. The third and last section focuses on the model of a moral and ethical com-
petence, developed on the basis of Herbart’s theories. This model enables determining the
responsibility of ethics lessons and other school subjects for shaping morality.

Keywords: general pedagogy, pedagogical conselling, competence, moral education

Wprowadzenie

Ksztaltowanie moralnosci nie jest w szkolnictwie europejskim zadnym nowym
zadaniem. Od antyku, a méwiac dokladniej od czaséw Arystotelesa, szkole uwa-
za si¢ za uprzywilejowane miejsce wychowania i ksztalcenia moralnego mlode-
go pokolenia (Benner i in., 2018, s. 75-80; Kot, 2010, s. 79-81; Marrou, 1969,
s. 77-85). Az do poczatku XX wieku formowanie charakteru i zaszczepianie po-
zadanych cndt moralnych realizowano w szkole niejako ,,przy okazji’, tzn. przez
oddzialywania towarzyszace nauczaniu przedmiotowemu®. W ostatnich dziesie-
cioleciach jednak coraz wigcej krajow - i to nie tylko europejskich — wprowadza
do swoich systemow oswiatowych edukacje moralng jako samoistny przedmiot
nauczania, ktéry odbywa si¢ na wzér tradycyjnych lekcji szkolnych (Benner
i Nikolova, 20164, s. 22-25). Ta zmiana budzi szereg pytan, takich jak: dlaczego
ksztaltowanie moralno$ci nabiera charakteru nauczania przedmiotowego? Jakie
s3 szanse i ograniczenia lekcji dotyczacych moralnodci? Czy wprowadzenie tego
rodzaju lekcji zwalnia inne przedmioty szkolne i szkole jako taka z odpowiedzial-
nosci za wychowanie moralne mtodego pokolenia?

Poszukujac odpowiedzi na powyzsze pytania, odwoluje si¢ do teorii dzie-
wietnastowiecznego niemieckiego teoretyka pedagogiki Johanna F. Herbarta.
Pomimo wielu stereotypdw, ktore ciaza na tej teorii i jej autorze (Kim, 2015), uwa-
zam, ze wyznacza ona w dziejach europejskiej o$wiaty cezure, od ktérej mozna
mowi¢ o w pelni nowoczesnym podejsciu do wychowawczych i (samo)ksztalce-
niowych zadan szkoty. Wydobywam te teorie z niepamieci zbiorowej po to, zeby
zademonstrowa¢ jej potencjal koncepcyjny. Z jednej strony bowiem dostarcza

*Za wyjatek w tym zakresie nalezy uzna¢ odrebne stanowisko edukatora (fac. educator) odpo-
wiedzialnego za formacje¢ moralng ucznidw, ktorego ustanowit w swojej szkole eksperymentalnej
w Dessau w drugiej potowie XVIII wieku Bernhard Basedow (Benner i Kemper, 2003, s. 90-99).
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ona wyjasnienia naszkicowanej powyzej tendencji w szkolnictwie europejskim,
z drugiej za§ umozliwia odgraniczenie wlasnych i nieredukowalnych udzialéw
lekeji ,,moralnosci” (w Polsce nosza one nazwe ,etyka”) i innych przedmiotéw
szkolnych w dziele edukacji moralnej dorastajacych.

Prezentowany artykul sktada si¢ z trzech cze$ci. W pierwszej zostanie zre-
konstruowana koncepcja nauczania wychowujacego, ktéra stanowi centralny
i najbardziej znany skladnik teorii pedagogicznej Herbarta. Druga czg$¢ zawiera
prezentacje koncepcji doradztwa pedagogicznego, ktérego zadaniem jest wedlug
Herbarta rozwijanie u wychowanka/ucznia umiejetnosci osagdzania moralnego
siebie samego i planowania dzialania zgodnego z tym osadem. Jest to najmniej
znany i wspodlczesnie prawie calkowicie zapomniany element jego teorii pedago-
gicznej. W trzeciej i ostatniej cze¢sci skupiam uwage na modelu kompetencji mo-
ralno-etycznej, ktory opracowal Dietrich Benner i kierowany przez niego zespot.
Model ten zastuguje na uwage z co najmniej dwoch powodéw: po pierwsze, zo-
stal wypracowany na fundamencie teorii Herbarta i zweryfikowany w badaniach
empirycznych, po drugie za$, umozliwia ustalenie odpowiedzialnosci lekcji etyki
i innych przedmiotéw szkolnych w zakresie ksztalttowania moralnosci.

Nowa stara koncepcja nauczania wychowujacego

Powodem wielu nieporozumien towarzyszacych Herbartowskiej koncepcji edu-
kacji szkolnej moze by¢ juz sama nazwa nauczanie wychowujgce. Co prawda
w nazwie tej pobrzmiewa wspoétzaleznos¢ miedzy wychowaniem i nauczaniem,
jednak pozostaje niedoprecyzowane, w jaki sposob oba te dziatania wchodza ze
soba w interakcje. Proponowane w polskiej literaturze pedagogicznej interpre-
tacje maja czestokro¢ niewiele lub w ogole nic wspélnego z pierwotng intencja
Herbarta (Stepkowski, 2018a, s. 92-93). Zeby wyjasnic te sprawe, nalezy moim
zdaniem rozr6zni¢ w dzialaniu pedagogicznym dwa rodzaje czynnosci: pierw-
sza to zewnetrzne oddzialywanie edukacyjne, druga zas to wewnetrzne dzialanie
(samo)ksztalceniowe. Pierwsza czynno$¢ urzeczywistnia sie jako zlozenie dzia-
fan dwu podmiotéw: nauczyciela/wychowawcy i ucznia/wychowanka, i przy-
biera postac ,,praxis, w ktorej nauczyciele i wychowawcy oddzialujg na procesy
rozwojowe mlodych ludzi” (Benner, 2017, s. 266). Druga czynno$¢ moze wyko-
nac tylko sam podmiot uczacy sie. Jest to ,,proces wzrastania, ktéry dokonuje sie
przez interakcje zachodzace migdzy podmiotem uczacym si¢ i §wiatem” (Benner,
2017, s. 266; zob. takze: Benner, 2018, s. 126-131).

Do oznaczenia wskazanego w poprzednim akapicie pierwszego rodzaju
czynnoéci bede stosowaé wyraz wychowanie, drugiego natomiast ksztalcenie.
Zeby jednak podkresli¢ wktad wnoszony przez ucznia/wychowanka w tworzenie
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siebie samego i wlasnej osobowosci, a rownoczesnie odcigé si¢ od zdeformowa-
nego sensu ksztalcenia, z jakim mamy do czynienia w nomenklaturze pedago-
gicznej w naszym kraju (Stepkowski, 2018b, s. 39-52), bede postugiwatl si¢ zapi-
sem (samo)ksztatcenie. Tylko na pozdér moze sie wydawac, ze takie uregulowanie
tamie panujacy w polskiej pedagogice zwyczaj jezykowy, zgodnie z ktérym za
sprawce ksztalcenia uwazany jest w pierwszym rzedzie nauczyciel, a nie uczen.
Uwazam, Ze jest to nieporozumienie, ktérego wyjasnienie wymaga odrebnego
opracowania.

Na podstawie powyzszego rozroznienia mozna powiedzie¢, ze termin na-
uczanie wychowujgce nie oznacza nowego rodzaju dzialania pedagogicznego
w szkole ani hybrydy powstajacej przez intuicyjne zmieszanie wychowania i na-
uczania. Jest ono intencjonalnie przygotowanym i profesjonalnie przeprowadzo-
nym polaczeniem zewnetrznych oddzialywan edukacyjnych i wewnetrznych
czynnosci (samo)ksztalceniowych. W nauczaniu wychowujacym chodzi o takie
dziatanie dydaktyczne, ktére nie bedzie jedynie transmisja wiedzy, lecz wywota
efekt formacyjny - (samo)ksztalcenie. Wedtug Herbarta nauczanie wychowujace
dokonuje si¢ w trakcie szkolnego nauczania, a nie poza czy obok niego jak jakis
suplement procesu nauczania i uczenia si¢. Jego formacyjny skutek nie zaweza si¢
wylacznie do sfery moralnosci, lecz obejmuje to, co oznacza klasyczne wyrazenie
ksztatcenie ogolne (Masschelein i Simons, 2013).

Niestety naszkicowane powyzej Herbartowskie rozumienie nauczania wy-
chowujacego bywa niewlasciwie odczytywane. Zdaniem Adama Fijalkowskiego
Herbart

nie powiedzial niczego nowego, tylko raczej wpisal si¢ w pewna, od dawna
juz funkcjonujaca praktyke i nazwal ja w nowy sposdb. Co prawda w staro-
zytnos$ci nie formulowano tego [postulatu zespolenia nauczania i wychowania
- dop. D.S.] az tak wyraznie, ale gdy Kwintylian pisze o tym, ze nauczyciel, kto-
ry ma uczy¢ retoryki, ma samym juz swoim wygladem (chodzi m.in. o posta-
we ciala, a wiec nauczycielem nie mogt by¢ cztowiek chromy czy jakajacy sie)
zacheca¢ wychowanka do godnego postepowania, to nie chodzi mu wylacznie
0 nauczanie, lecz takze wplyw wychowawczy. Ten wplyw trzeba rozumie¢ jak
najbardziej doslownie: uczniowie majg nasladowa¢ nauczyciela nie tylko pod
katem tresci ksztalcenia, ale réwniez sposobu postepowania (Fijalkowski, 2008,
s. 395).

Zupelnie innego zdania jest Benner, wedlug ktérego Herbartowska koncep-
cja nauczania wychowujacego odrdznia si¢ od wezesniejszych ujec tego problemu
zalozeniem, ktérego nie wolno przeoczy¢, jezeli chce sie prawidlowo jg odczytac.
Jak twierdzi Benner, z tego rodzaju nauczaniem mamy do czynienia tylko wtedy,
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gdy procesy uczenia sie zachodzg w sytuacji wyobcowania z kontekstu zycio-
wego i s3 umiejscowione w specjalnie do tego celu powotanych instytucjach
- szkotach. Nauczanie szkolne nie wywiera wptywu formacyjnego na uczniéw
w oparciu o zasade uczenia si¢ z wlasnego dzialania, lecz trzeba je organizowaé
w zupelnie inny sposdb — wlasnie sztuczny (Benner, 2008, s. 129).

W powyzszym cytacie nie wyklucza si¢ mozliwosci istnienia innych kon-
cepcji nauczania wychowujacego, ale te Herbartowska cechuje $ciste powigzanie
z edukacja szkolna, a w niej z problemem, ktérym jest odmiennos¢ uczenia sie
w warunkach szkolnych od pozaszkolnych, np. domowych. Benner wyjasnia, ze
chodzi mu o to, ze w odréznieniu od uczenia si¢ bezposrednio z zycia i przez
zycie nauka szkolna musi by¢ przekazywana przez odpowiednio przygotowanych
specjalistow i opiera¢ si¢ na doswiadczeniach, ktére oni intencjonalnie przy-
gotowuja i realizujag. W tym wlasnie sensie uczenie szkolne jest sztuczne. Jego
zadaniem jest zespolenie w interakcji pedagogicznej zewnetrznego nauczania
z wewnetrznym (samo)ksztalceniem. W tym kontekscie warto zacytowa¢ stowa
Bennera, kt(’)ry zauwaza, ze:

W zyciu codziennym formacyjna funkcja nauczania jest gwarantowana
w znacznym stopniu przez Scisty zaleznos¢ zachodzaca miedzy uczeniem sie
a dzialaniem. Natomiast w sytuacji sztucznego uczenia si¢ w szkole takiej pew-
no$ci wcale nie ma (Benner, 2008, s. 129).

Innymi sfowy, w szkole trzeba nieustannie kontrolowa¢, czy nauczanie od-
nosi podwdjny skutek, po pierwsze, wywoluje u ucznia uczenie si¢ i, po drugie,
dostarcza mu mozliwo$ci do (samo)ksztalcenia.

Z powyzszych rozwazan wynika, ze w Herbartowskiej koncepcji nauczania
wychowujacego nie chodzi bynajmniej o to, zeby uczniowie nasladowali swoich
nauczycieli - czy ich wyprostowany chéd, czy poglady moralne, lecz o takie sko-
relowanie czynnosci nauczyciela i czynno$ci ucznia, zeby nauka szkolna mimo
swojej naturalnej sztucznosci byta dla tego drugiego zrédlem rozwoju, w tym
réwniez w sferze moralne;j.

Jak osiagna¢ wyznaczony powyzej cel, opisal Herbart w drugiej ksiedze swo-
jej gtéwnej rozprawy pedagogicznej z 1806 roku pt. Pedagogika ogélna wywie-
dziona z celu wychowania. Poréwnuje w niej nauczanie wychowujace do ducho-
wego oddychania, na ktore skladajg sie dwie czynnosci: zglebianie i ogarnianie
(Herbart, 2007, s. 59). Graficznie przedstawia to ponizszy schemat.
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pogladowe ;
uwazac pokazywac
tebiani zainteresowanie
zgfebianie ciagle
oczekiwad +— — taczyc
budujace
zadac nauczac
ogarnianie nawigzujace do pozgdanie
dziata¢ :_rZECZleStOSL filozofowac

Rysunek 1. Czynnosci nauczyciela i czynnosci ucznia w korelacji
Zrédto: Benner, 1993, s. 109, 114.

Wyszczegoélnione po lewej stronie czynnosci stanowig odpowiedz uczacego
sie na dzialania podejmowane przez nauczajacego, ktore przedstawiono na po-
wyzszym schemacie z prawej strony. Znajdujace si¢ w centrum strzatki z okre-
Sleniami: poglgdowe, ciggle, budujgce i nawigzujgce do rzeczywistosci, oznaczaja
cztery cechy, ktore ma posig$¢ proces nauczania i uczenia sie, zeby bez zafalszo-
wania mogl si¢ nazywa¢ nauczaniem wychowujacym. Czynno$ciom nauczyciela,
polegajacym na pokazywaniu elementéw skltadowych tresci ksztalcenia, powin-
no ze strony uczacego sie odpowiada¢ skupione patrzenie — uwazanie. Zeby te
dwie w gruncie rzeczy niezalezne od siebie czynnosci skorelowa¢, trzeba nada¢
interakcjom miedzy nauczycielem a uczniem charakter pogladowy.

Wykonywanym przez nauczyciela czynno$ciom laczenia skltadowych ele-
mentow tresci ksztalcenia powinno odpowiadaé po stronie uczacego si¢ oczeki-
wanie. Herbart rozumie je jako powstrzymywanie si¢ przez ucznia przed podej-
mowaniem reaktywnych dziatan, jak tylko zacznie lepiej rozumie¢ wyjasniana
przez nauczyciela tre$¢ ksztalcenia. Ma on cierpliwie wystucha¢ do konca tego,
co ma nauczyciel do powiedzenia. Aby zharmonizowa¢ obie czynnosci - taczy¢
i oczekiwaé, nauczanie powinno by¢ ciggle, co mozna zinterpretowac jako prze-
myslane i koherentnie przedstawiajace tresci ksztalcenia.

Dzialanie oznaczone na powyzszym schemacie czasownikiem naucza¢ ma
by¢ wykonywane profesjonalnie. Jezeli tak bedzie, to po stronie uczacego sie po-
wstanie stan wyrazony czasownikiem Zgda¢. Ten termin odnosi si¢ do postulatu,
zeby prezentowana przez nauczyciela tres¢ ksztalcenia rzeczywiscie wzbogacala
wiedze uczacego sie i rozszerzala jego horyzonty myslowe, a nie byla tylko jalo-
wym zajmowaniem czasu podczas lekeji. Jezeli tak si¢ dzieje, nauczanie nabierze
charakteru budujacego i zastuzy naprawde na okreslenie nauczanie wychowujgce.

Nauczanie szkolne nie moze zamykac si¢ do $rodowiska, jakim jest szkota,
lecz powinno przygotowywac uczacego si¢ do podejmowania dziatania w real-
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nych okoliczno$ciach zyciowych. Temu celowi ma sprosta¢ czwarty rodzaj ak-
tywnosci ze strony nauczajacego - filozofowaé, na ktére odpowiedzig po stronie
uczacego si¢ jest dzialanie, a przynajmniej projektowanie tego dzialania. Stawia
to przed uczacym sie wymodg bycia czynnym wobec rzeczywistosci (Herbart,
2007, s. 77-82).

W $wietle powyzszej rekonstrukcji nauczania wychowujgcego Herbarta
trzeba z naciskiem podkresli¢ dwie sprawy: po pierwsze, wychowanie nie pelni
w nim zadnej funkcji dopelniajacej wobec nauczania, lecz jest jego wewnetrznym
momentem, po drugie zas, nauczanie oddzialuje na sfere moralnosci w uczniu
nie przez to, ze nauczyciel nieustannie udziela mu umoralniajacych wskazan ani
ze odsyla do specjalisty do spraw wychowania (np. pedagoga szkolnego), lecz
przez dobre nauczanie danego przedmiotu. Na miano dobrego zastuguje takie
nauczanie, ktore jest pogladowe, ciagle i budujace oraz nawigzuje do rzeczywisto-
$ci. Tymi cechami muszg charakteryzowac sie rowniez lekcje ,,moralnosci’, jezeli
nie chcemy, zeby si¢ ograniczaly do formalistycznego uczenia zasad etycznych.

W bardziej bezposredni sposdb moralnos¢ wychowanka jest przedmiotem
interwencji pedagogicznej w koncepcji doradztwa pedagogicznego Herbarta,
ktdra przedstawiam w nastepnej czesci.

Uczenie (sie) moralnosci przez doradztwo pedagogiczne

W teorii edukacji szkolnej Herbarta doradztwo pedagogiczne jest formg interak-
¢ji miedzy nauczycielem/wychowawcg a uczniem/wychowankiem, ktéra przygo-
towuje tego ostatniego do opuszczenia srodowiska szkolnego i zdobywania juz
na wlasng reke samodzielnosci, zwlaszcza w zakresie Zycia moralnego. W tym
przygotowaniu nie chodzi bynajmniej o sterowanie dorastajagcym ani dyscypli-
nowanie go, jak sugerowal Bogdan Nawroczynski (1967, s. XLVIII; zob. takze:
Stepkowski, 2007), lecz o udzielanie rad w przechodzeniu od uczenia szkolne-
go do samodzielnego i odpowiedzialnego Zycia. W Herbartowskiej koncepcji
pedagogiki ogdlnej jest to trzeci i ostatni etap wychowania. Zdaniem Bennera
(2015, s. 326-330) Herbart jako pierwszy z nowozytnych teoretykéw pedagogiki
uwzglednil potrzebe takiego towarzyszenia. Jednak nie tylko to jest w tej koncep-
cji nowe. Wraz z doradztwem pedagogicznym konczy si¢ rowniez wychowanie
jako niesymetryczna relacja miedzy nauczycielem/wychowawca a uczniem/wy-
chowankiem (Benner, 2015, s. 324-326).

W odroéznieniu od nauczania wychowujacego cala uwaga zesrodkowuje sie
w doradztwie pedagogicznym na dorastajagcym i jego pytaniu o to, jak ma poste-
powac, zeby zy¢ dobrze, tzn. moralnie. Doradztwa pedagogicznego nie nalezy
jednak traktowac jako konsultacji, ktore sa czym$ normalnym miedzy réwnymi
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sobie, tzn. w relacji dorosty—dorosly. Jest ono etapem wstepnym do takich kon-
sultacji’. Gléwnym problemem nie jest w nim zmuszanie dorastajacego do po-
stepowania zgodnego z wolg swoich nauczycieli/wychowawcéw, lecz nauczenie
go samodzielnego sadzenia moralnego, podejmowania przemyslanych decyzji
i dziatania zgodnego z podjetym postanowieniem.

Herbart opisal doradztwo pedagogiczne w czterech cyrkularnie przebiegaja-
cych fazach. Wedlug Andrei R. English fazy te sa

formami dialogicznych interakcji, ktére maja na celu kultywowanie uczenia si¢
moralnosci przez sklonienie uczacego sie do myslenia w taki sposéb, zeby za-
czal on sam zadawac¢ sobie pytania [moralne — dop. D.S.], a tym samym wszedt
w relacje moralng z samym sobg (English, 2013, s. 34).

Za pewnik Herbart przyjmuje, ze przedmiotem owych dialogicznych inte-
rakeji nie powinny by¢ juz tresci ksztalcenia, jak ma to miejsce w nauczaniu wy-
chowujacym, lecz do$wiadczenia uczgcego sie. Zeby wnikna¢ glebiej w zwigzek
taczacy ten etap wychowania z ksztaltowaniem charakteru i moralnosci w ogéle,
na ponizszym schemacie zostaly usystematyzowane pojecia i stany rzeczy opisane
przez Herbarta (2007, s. 157-178) w piatym rozdziale trzeciej ksiegi Pedagogiki
ogolnej.

P?Nrr:J ilsi,-c': dopilnowujgce osadzanie pozytywna
charakter strona

obiektywny i okreslajgce promieniowanie moralnoéci
wybar

ciepla moralnego

zasadya——ﬂﬂm——> postanawianie

negatywna
charakter sgtr(tia
subiektywny wspierajace . zmuszanie moralnosci

walka L
samego siebie

Rysunek 2. Zwiazek miedzy doradztwem pedagogicznym a ksztaltowaniem charakteru
wediug Herbarta
Zrédto: Benner i in., 2018, s. 181.

Przez charakter obiektywny Herbart rozumie taki charakter, jaki kazdy czto-
wiek tworzy sobie przez wlasne czyny, natomiast charakter subiektywny wigze
sie, jego zdaniem, z negatywna strong moralnosci, dzigki ktdrej dzialajacy jest

> Odnoénie do potrzeby wyodrebnienia we wspotczesnym wychowaniu etapu przejsciowego,
ktory utozsamia si¢ z wiekiem mlodzienczym (mlodoscia) por. Benner i Stepkowski, 2011.
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w stanie osadzi¢ swdj charakter obiektywny. Architektonika charakteru obiek-
tywnego zawiera dwa elementy: pamie¢ woli i wybor. W tej pierwszej przecho-
wywane s3 $lady pamieciowe minionych aktéw woli i podjetych na ich podstawie
dziatan. Slady te nie znikajg w nicosci, lecz wyznaczaja kierunek dla nastepnych
rozstrzygnie¢. W wyborach, ktérych dokonuje podmiot miedzy motywami i spo-
sobami dzialania, ukazuje sie pelnia jego charakteru obiektywnego. Jednak to, co
czlowiek w konkretnej sytuacji zrobi, nie wynika, zdaniem Herbarta, wylacznie
z zawartosci treSciowej obiektywnego charakteru, lecz jest réwnocze$nie zalez-
ne od zasad, ktorych zrodlem jest charakter subiektywny. Zasady te narzucaja
kryterium oceny zawartosci charakteru obiektywnego i dyktuja sposoby przy-
sztego dzialania. Jezeli w podmiocie dochodza do glosu przeciwstawne roszcze-
nia, w charakterze subiektywnym dochodzi do walki. Od jej wyniku zalezy, czy
charakter obiektywny pozostanie taki sam, czy tez si¢ przeobrazi w moralnos,
przechodzac w powyzszej rycinie z lewej strony na prawg.

Struktura moralnosci jest wedlug Herbarta skonstruowana w analogiczny
sposob do charakteru. Mianem pozytywnej strony moralnosci nazywa on te jej
cze$¢, w ktdrej podmiot analizuje i ocenia swoje akty woli i wynikajace z nich
dziatania w $wietle elementarnych idei etycznych: wolnosci wewnetrznej, wie-
lostronnosci, zyczliwoséci, prawa i stusznosci. Méwigc metaforycznie, w pozy-
tywnej stronie moralnosci podmiot staje przed wewnetrznym trybunatem, zeby
dokona¢ samooceny. Pozytywny werdykt tego trybunatu, a wigc poswiadczenie,
ze dzialal zgodnie z ideami etycznymi, wywoluje w nim wewnetrzne promienio-
wanie dobra moralnego. Odbiorcg tego promieniowania jest przede wszystkim
sam podmiot. Dzieki owemu promieniowaniu czuje si¢ on zmotywowany do
podejmowania dalszych dzialan w zgodzie z ideami etycznymi. W tym miejscu
nastepuje przejscie do negatywnej strony moralnosci, gdyz idee etyczne nie pre-
Cyzuja, co in concreto ma by¢ postanowione, a jedynie ,,sprawiajg’, ze podmiot,
ktory w ich $wietle reflektuje wlasne czyny, podejmuje réwniez kolejne postano-
wienia. Ostatnim stadium omawianego procesu jest zmuszanie samego siebie.
W kontekscie walki, o ktdrej byla mowa przy omawianiu charakteru subiektyw-
nego, oznacza to, ze mimo powziecia dobrego postanowienia dzialajgcemu moze
nie wystarczy¢ sit duchowych, zeby doprowadzi¢ do skutku to, co postanowit.
Dlatego wierno$¢ ideom etycznym implikuje niekiedy zmuszanie samego siebie
do dziatania.

W zwiazku z przedstawionymi powyzej deskrypcjami obu struktur - cha-
rakteru i moralnosci - zostaly oméwione réwniez dokonujace si¢ w ich ramach
procesy ksztaltowania odpowiednio charakteru i moralnodci. Migdzy tymi pro-
cesami da si¢ zauwazy¢ pewng zbiezno$¢. Negatywna strona moralno$ci wywie-
ra nacisk na stron¢ pozytywna w podobny sposéb, jak charakter subiektywny
naciska na jego obiektywna czes¢ i zmusza podmiot do podporzadkowania sie
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zasadom ustanowionym przez niego samego. W pierwszym przypadku chodzi
jednak o zasady ugruntowane w ideach etycznych, w drugim natomiast o ta-
kie, ktore wynikaja z dotychczasowego dziatania. Ten wyrazny paralelizm nie
powinien jednak przystoni¢ faktu, ze miedzy obydwoma rodzajami charakteru
- Herbart (2007, s. 133) przydziela im epitety: ,moralny” i ,,jakikolwiek” - za-
chodzi niebagatelna réznica. Zeby ja przedstawié, trzeba odwota¢ sie do istoty
doradztwa pedagogicznego.

Jak jest mozliwe wywieranie wptywu pedagogicznego na rozwdj charakteru
u dorastajgcych, skoro narzucanie im woli dorostych jest zabronione, gdyz dziata
paralizujaco na ksztaltowanie samodzielnosci, a w doradztwie pedagogicznym
chodzi przeciez o to, zeby zachecac i wdraza¢ do samodzielnego osadzania, decy-
dowania i dzialania? Odpowiedz Herbarta na to pytanie mozna by wyrazi¢ w ten
sposodb, ze przedstawiong na powyzszym schemacie z lewej strony strukture cha-
rakteru ,jakiegokolwiek” odczytywal on jako etapy rozwoju psychologicznego,
opisang natomiast po prawej stronie strukture charakteru moralnego jako etapy
rozwoju wladzy sadzenia moralno-etycznego. Miedzy tymi obydwiema struktu-
rami usytuowal doradztwo pedagogiczne jako swoistego rodzaju pomost, ktory
ma swoja wlasna specyfike i dynamike. To z kolei oznacza, ze zadan wychowania
i ksztalcenia moralnego w szkole nie nalezy wyprowadzac¢ ani z psychologii mo-
ralno$ci, ani z filozofii praktycznej (etyki). English uwaza, ze doradztwo pedago-
giczne

(1) dostarcza przerw [...] uczacemu sie¢, zeby nie zachowywat sie kaprysnie,
lecz pamietat o swoich poprzednich wyborach odnosnie dobra i zta i zeby jego
obecne decyzje pozostawaly spdjne z poprzednimi, o ile te ostatnie zostaly
uznane przez niego za warto$ciowe; (2) pomaga uczacemu si¢ okreslic [...] ak-
tualne jego wybory wzgledem ‘ciepta moralnego’; (3) wymaga od uczacego si¢
tworzenia regut [...] dla przysztych jego dzialan na podstawie wlasnych wybo-
réw; oraz (4) wspiera [...] dzialania uczacego sie tak, zeby bazowaly na dogleb-
nym zrozumieniu tego, co jest dobre, i co w danej sytuacji nalezy zrobi¢ (podkr.
A RE; English, 2013, s. 34).

Wymienionym powyzej czterem zadaniom odpowiadajg na drugim schema-
cie cztery typy doradztwa pedagogicznego: dopilnowujace, okreslajace, reguluja-
ce i wspierajace. Tworzg one cztery fazy interwencji pedagogicznej nakierowanej
na rozwijanie samodzielnosci moralnej wychowanka/ucznia. W pierwszej fazie
chodzi o to, zeby dorastajacy, znajdujac si¢ na progu samodzielnego i odpowie-
dzialnego dziafania, spojrzal niejako wstecz na swoje dotychczasowe wybory
i doswiadczenia. W nastepnym rodzaju doradztwa — okreslajagcym - ma on skon-
trolowaé przypomniane sobie doswiadczenia i ocenié, czy go satysfakcjonuja.
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Jezeli nie, w kolejnej fazie — doradztwie regulujagcym — powinien opracowaé nowe
sposoby dzialania, ktére pomoga mu unikna¢ poprzednich nieudanych doswiad-
czen. W tym celu przydatne bedzie odwolanie sie do idei etycznych, ktére w cha-
rakterze moralnym dostarczaja kryteriéw oceny. Dzigki tym ideom dorastajacy
moze nie tylko skonkretyzowa¢ swoje wlasne pragnienia i dazenia, lecz réwniez
odnies$¢ sie do pragnien i dgzen innych ludzi, ktére przynajmniej czg§ciowo moga
okaza¢ si¢ konkurencyjne wobec jego wlasnych. Po ustaleniu planu czy sposobu
nowego dzialania trzeba przej$¢ do czynu. W tym kontekscie zadaniem doradz-
twa wspierajgcego jest podtrzymywanie dorastajacego przy decyzji o wcieleniu
w zycie podjetych postanowien.

Jak wida¢ z powyzszego, doradztwo pedagogiczne nie jest z gory zdetermi-
nowang procedurg ani algorytmem umozliwiajgcym uniwersalne planowanie
interwencji pedagogicznej. Wymaga ono raczej od wychowawcy/nauczyciela
konstruowania dziatan na biezaco i adekwatnie do potrzeb wychowanka/ucznia.

Kompetencja moralno-etyczna jako propozycja syntezy

W zakonczeniu poprzedniej czesci wykazano konieczno$¢ konstruowania inter-
wencji pedagogicznych dotyczacych edukacji moralnej w warunkach szkolnych
jako odrebnego rodzaju czynnosci. Z pedagogicznego punktu widzenia nalezy
uzna¢ za z gruntu bledne koncepcje, ktére ograniczaja role dziatania pedagogicz-
nego w zakresie moralnosci jedynie do implementacji psychologicznych teorii
rozwoju moralnego lub/i teorii praktyczno-filozoficznych (etycznych). Niestety
te dwie opcje dominujag w polskim dyskursie na temat edukacji moralnej w szko-
le, w tym lekcji etyki (Kaminiska, 2014, s. 19-21; Zuk, 2016, s. 119-156). W tym
kontekscie Herbartowskie teorie nauczania wychowujacego i doradztwa peda-
gogicznego, mimo ze liczg z géra dwiescie lat, zaliczaja si¢ do nielicznych pro-
pozycji stricte pedagogicznego podejscia do problemu wychowania moralnego
i nauczania moralno-etycznego w $rodowisku szkolnym. Podstawe obu tych teo-
rii wyznacza zlozono$¢ dwu rodzajoéw aktywnosci, po pierwsze, zewnetrznego
oddzialywania edukacyjnego, i po drugie, (samo)ksztalcenia, ktére dokonuje sie
wewnatrz podmiotu uczacego sie. Na tym samym fundamencie powstal ostatnio
model kompetencji etyczno-moralnej, ktory rowniez zostal zweryfikowany em-
pirycznie (Benner i Nikolova, 2016b). Uwazam, ze model ten umozliwia zharmo-
nizowanie réznorakich dzialan podejmowanych w szkole odnosnie do ksztalto-
wania moralnosci — zaréwno tych odbywajacych sie¢ w postaci odrebnego przed-
miotu nauczania, np. lekcji etyki lub/i religii, jak i w postaci nielekcyjnej, np.
wyrabiania zmystu etycznego (Rynio, 1996). Ponadto w modelu tym przywraca
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sie odpowiedzialnos¢ innych przedmiotéw szkolnych za wychowanie i ksztalce-
nie moralne dorastajacych.

Wspomniany model skiada sie z trzech sktadowych, a mianowicie: (1) pod-
stawowej wiedzy moralno-etycznej, (2) kompetencji sadzenia moralno-etyczne-
go i (3) kompetencji projektowania dzialania moralno-etycznego. Ilustruje go
ponizszy schemat.

Tabela 1.
Model kompetenciji moralno-etycznej

1. Podstawowa wiedza moralno-etyczna

2. Kompetencja sadzenia moralno- 3. Kompetencja projektowania dziatania
etycznego moralno-etycznego

7r6édto: Benner i Nikolova, 2016b, s. 32.

Autorzy powyzszego modelu wyjasniajg jego strukture nastepujaco:

obszar podstawowej wiedzy moralno-etycznej odzwierciedla tradycyjne podej-
$cie do edukacji szkolnej, ktore charakteryzuje sie ukierunkowaniem na prze-
kaz wiedzy. Wychodzac od kognitywnej strony procesu nauczania i uczenia sie,
wyodrebnili$my w kompetencji moralno-etycznej inne dwa obszary, a miano-
wicie: (sub)kompetencje sadzenia moralno-etycznego i (sub)kompetencje pro-
jektowania dzialania moralno-etycznego. Pierwsza z nich odnosi sie do reflek-
syjnego przepracowywania probleméw moralnych i zajmowania wobec nich
wlasnego stanowiska. Druga natomiast oznacza umiejetno$¢ projektowania
dzialania zgodnego z podjetym postanowieniem (Benner i Nikolova, 2016b,
s. 31).

Mimo Ze w powyzszej charakterystyce wyraznie pobrzmiewa odniesienie do
szkolnych lekgji etyki, model ten okazal si¢ rdwniez uzyteczny przy analizowaniu
kompetencji moralno-etycznych uzyskiwanych przez dorastajacych poza tymi
lekcjami (Ivanov, 2016; Stepkowski i in., 2016). To dowodzi, ze mozna go wyko-
rzystywa¢ w badaniu szeroko pojetego ksztaltowania moralnosci w warunkach
szkolnych (Anhalt i Rucker, 2016; Ritzer i in., 2016).

Na bazie przeprowadzonych badan terenowych Benner ze swoim zespolem
wypracowal dla kazdego z elementéw skltadowych powyzszego modelu skale,
ktore tworzg dla danego obszaru kompetencji moralno-etycznej niejako stopnie
szkolnego procesu ksztaltowania moralnosci. W syntetyczny sposob przedstawia
je tabela 2.
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Tabela 2.
Obszary i poziomy kompetencji moralno-etycznej
ot Podstawowa wiedza Kompetencja sagdzenia Komp et.enq 2 pro;lekto-
wania dzialania
moralno-etyczna moralno-etycznego
poziom moralno-etycznego

I Uczniowie majg podsta- | Uczniowie potrafig osg- | Uczniowie potrafig
wowe wiadomosci odno- | dzi¢ z moralnego punktu | zaprojektowaé dziatania
szace sie do moralnych | widzenia okreslony stan | moralne, odnoszac si¢
stanow rzeczy, ktore rzeczy, odnoszac si¢ do | do wlasnego doswiad-
znajg z doswiadczenia | kryterium wlasnego czenia moralnego jako
codziennego i obcowania | horyzontu moralnegoi |kryterium.

z innymi (np. egoizm, zdobytych juz konwen-
tchorzostwo, odwaga). | cjonalnych schematow
mys$lenia i dzialania.

II | Uczniowie znaja pojecia | Uczniowie potrafia prze- | Uczniowie potrafig
ogolne, majace znaczenie | prowadzi¢ refleksje nad | w sytuacji konfliktu
wykraczajace poza stany | okreslonym problemem | intereséw zapropono-
rzeczy znane im z zycia | moralnym wykraczaja- | waé dzialanie uwzgled-
codziennego i potrafia | cym poza zakres ich 0so- | niajace réznorodnos¢é
zastosowac te pojecia bistego doswiadczenia. | orientacji moralnych.
w celu refleksyjnego
rozwiazywania danego
problemu moralnego
(np. réwnos¢ mezezyzn
i kobiet, tolerancja, dys-
kryminacja, samostano-
wienie, tozsamo$¢, god-
no$¢, odwaga osobista).

III | Uczniowie majg pod- Uczniowie potrafig re- | Uczniowie potrafig nie

stawowa wiedze i znaja
wlasciwe pojecia od-
noszace si¢ do stanow
rzeczy w polu napie¢
miedzy etyka, prawem
i polityka (np. réwnosé
w sensie antropologicz-
nym, prawa czlowieka,
wina moralna, sumienie,
réwno$¢ wobec prawa,
wolnos¢ w sensie mo-
ralnym, reguly i normy
spoleczne).

fleksyjnie rozwazy¢

i oceni¢ problemy

i kwestie moralne z per-
spektywy roznych zasad
etycznych.

tylko zaprojektowa¢
dzialanie w odniesieniu
do 0s6b bezposrednio
zaangazowanych

w dane dzialanie, lecz
réwniez osob trzecich

i wypracowa¢ modele
uwzgledniajace rézno-
rodne punkty widzenia.
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v Uczniowie potrafia pod- | Uczniowie potrafia
da¢ refleksji waznos¢ w odniesieniu do sytu-
ogolnych zasad i war- acji egzystencjalnych
tosci obowigzujacych w  |i problemowych za-
spoleczenstwie. projektowa¢ sposoby

dziatania, w ktorych
konieczne jest ustalenie
granic swojej wlasnej
woli i woli innych ludzi.

Zrédo: Benner i in., 2016, s. 140-146.

W powyzszej tabeli nalezy zwroci¢ uwage na to, ze skala odnoszaca sie do
podstawowej wiedzy moralno-etycznej zawiera tylko trzy poziomy, natomiast
w dwu pozostatych skalach wyodrebniono po cztery poziomy. Rdznica ta nie jest
bynajmniej zatozeniem teoretycznym, lecz rezultatem przeprowadzonych badan
empirycznych (Benner i in., 2016, s. 149-156).

Przypatrujac si¢ porzadkowi, jaki panuje w kazdym z trzech obszaréw kom-
petencji moralno-etycznej, dos¢ fatwo da si¢ zauwazy¢ jego logike. Polega ona
na - odwotujac si¢ do terminologii Herbarta — stopniowym rozszerzaniu w uczg-
cych sie horyzontu myslowego. W podstawowej wiedzy moralno-etycznej punk-
tem wyjscia sa wiadomosci pochodzace z do$wiadczenia codziennego i obcowa-
nia z innymi, ktére podczas lekeji etyki czy innych przedmiotéw szkolnych sa
konfrontowane z terminami ogdlnymi (II poziom) i problemami odnoszacymi
sie do réznych sfer ludzkiego dziatania (III poziom). W zakresie (sub)kompeten-
cji sadzenia moralno-etycznego proces uczenia si¢ wychodzi od analizy i oceny
standw rzeczy znanych uczacym sie z bezposredniego doswiadczenia zyciowego
(I poziom), a nastepnie zmierza do zapoznania si¢ z doswiadczeniami innych
ludzi (IT poziom), jako kolejny etap nastepuje poréwnanie obu tych zrédet wie-
dzy moralno-etycznej z ogélnymi zasadami wspotzycia miedzyludzkiego (III po-
ziom) i w konicu wydanie przez uczacego si¢ wlasnej oceny zasadnosci tych ostat-
nich w sytuacjach problematycznych i niejednoznacznych (IV poziom).

Odnosnie do ostatniego obszaru kompetencji moralno-etycznej proces pro-
jektowania rozpoczyna si¢ od waskiego kregu wlasnego horyzontu moralnego
(I poziom), przez poréwnanie go z pogladami innych, przy czym na uwagg zastu-
guje odniesienie do sfery publicznej (II poziom), nastepnie projektowanie dzia-
tania uwzgledniajgcego nie tylko wlasny punkt widzenia, lecz réwniez innych
(IIT poziom), konczac za$ na projektach, w ktorych uczacy sie narzucaja sobie
samym pewne ograniczenia (IV poziom).

Dzieki kolejnym badaniom przeprowadzonym przy zastosowaniu powyz-
szego modelu kompetencji moralno-etycznej okazalo sie¢, ze znakomicie nada-
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je sie on nie tylko do mierzenia i oceniania dzialan podejmowanych w szkole
i ukierunkowanych expressis verbis na ksztaltowanie moralnosci, czy to jako
lekcje ,,moralnosci’, czy inne lekcje przedmiotowe, lecz roéwniez do modyfikacji
tychze dziatan (English, 2016; Peng Zh. i Peng T., 2016; Peng T., 2018). Na tej
podstawie mozna powiedzie¢, ze zaprezentowany model pelni zarazem funkcje
diagnostyczng i prognostyczng.

Zakonczenie

Na zakonczenie warto postawi¢ pytanie: jaka moralnos¢ nalezy wspolczesnie
ksztaltowa¢ w edukacji szkolnej? Nieco prowokacyjnie mozna odpowiedzie¢ na
nie nastepujaco: zadnej konkretnej! Nie oznacza to oczywiscie indyferencji ani
dystansowania si¢ wobec moralnych wyzwan wspolczesnosci. Wrecz przeciwnie,
za Herbartem nalezy oczekiwac od szkoly, a nawet zada¢, ze podejmie wyzwanie
ksztaltowania w uczniach moralnosci. Edukacji moralnej w szkole nie powin-
no si¢ jednak redukowac¢ do instrumentu realizacji teorii psychologicznych i/lub
praktyczno-filozoficznych (etycznych). Nadrzednym celem dziatan pedagogicz-
nych ukierunkowanych na moralno$¢ powinno by¢ rozwijanie u dorastajacych
ich kompetencji moralno-etycznych. Moze si¢ to dokonywa¢ zaréwno z pomoca
lekeji etyki, jak i przez oddzialywania (samo)ksztatceniowe pochodzace z innych
przedmiotow szkolnych.
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