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Streszczenie

Podjgte badania majq na celu scharakteryzowanie wptywu zaktada-
nej koncepcji sumienia na ksztatt teorii wychowania moralnego. Przed-
miotem badan beda filozoficzne koncepcje sumienia, sformutowane
w ramach refleksji tomistycznej, fenomenologicznej i krytycznej, kto-
ra bazuje na teorii dziatania komunikacyjnego Habermasa, oraz odpo-
wiadajace im dyskursy pedagogiczne. W przypadku teorii tomistycznej
rozw0j sumienia zwigzany jest przede wszystkim z do$wiadczeniem,
ktore ksztattuje poznawcze i pozadawcze wiltadze umystowe (intelekt
i wolg) oraz zmystowe. Odwotanie do teorii dzialania komunikacyjnego
Jirgena Habermasa skutkuje racjonalistyczna koncepcja sumienia, kto-
re rozwija si¢ w dialogu spotecznym. Z kolei fenomenologia w wersji
zaproponowanej przez Maxa Schelera prowadzi do docenienia udzialu
uczu¢ w formacji sumienia. Kazda z tych teorii przynosi okreslone kon-
sekwencje w dziedzinie teorii wychowania. W pierwszym przypadku
rozwo6j moralny zwiazany jest z doswiadczeniem czynu, w drugim jest
faczony z komunikacja interpersonalna, ale w wymiarze podmiotowym
przybiera profil intelektualistyczny, w trzecim jest to rowniez zetknig-
cie z rzeczywistoscia, a szczegodlnie z warto§ciami, ktore postrzegane sa
jako istniejace obiektywnie.
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Stowa kluczowe: rozwoj moralny, sumienie, tomizm, fenomenolo-
gia, teoria dziatania komunikacyjnego.

Wprowadzenie

Zycie spoleczne wyznaczane jest przez wydarzenia, ktore — oprocz
aspektu ekonomicznego czy kulturowego — posiadaja takze wymiar mo-
ralny — jednym osobom przynosza dobro, innym wyrzadzaja krzyw-
d¢. Wskazanie na moralno$¢ implikuje prawdg o tworzeniu zycia spo-
lecznego przez istoty dziatajace w sposdb przemyslany i wolny — nie
jest ono wynikiem przypadkowych impulsow i reakcji, powstajacych
u zbiegu roznych okolicznosci. To cztowiek decyduje o tym, jakie dzia-
fania podejmie i jakie przyniosa one skutki, kierujac si¢ albo jedynie
wlasna przyjemnoscia, albo dobrem swoich najblizszych lub wiasnej
grupy spotecznej, albo — co jest najtrudniejsze — uwzgledniajac takze
dobro innych o0sob, z ktoérymi spotkania maja najcz¢sciej przypadkowy
charakter. Kultura przetomu XX i XXI wieku, budowana na poziomie
kultury popularnej na ideologii konsumeryzmu, przynosi przyzwolenie
na zachowania egoistyczne, wyznaczane wylacznie przez wlasny inte-
res, ktore w praktyce skutkuja rozbiciem zycia spotecznego. Nawet two-
rzenie wspolnot ma bardzo czesto u podtoza jedynie zabiegi o bardziej
skuteczne osiaganie indywidualnych korzysci. W konsekwencji wspol-
noty owe posiadaja charakter prowizoryczny, przygodny. Swiadomosé,
ze zycie ludzkie toczy sig nie tylko w wymiarze indywidualnym, ale
rowniez wspolnotowym, i troska o budowanie owej wspdlnotowosci
prowadza do pytan o moralno$¢ — i to nie tyle w wymiarze statycznym
1 teoretycznym, obejmujacym w zaleznosci od koncepcji: wartosci, nor-
my lub powinno$ci, a uyymowanym przez etyke — ale przede wszystkim
w wymiarze dynamicznym, wpisanym w rozwoj cztowieka, wspierany
przez wychowanie. Teoretyczng refleksje nad nim prowadzi pedagogi-
ka, probujac konceptualizowac proces wychowania moralnego.

Konceptualizacje, o ktérych mowa, bazuja na podstawowych danych,
zaczerpnigtych z do$wiadczenia, ale w gruncie rzeczy uzaleznione sa
od zatozen ontologicznych, antropologicznych czy teoriopoznawczych.
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Nie jest od nich wolna Zadna teoria'. Podejmowane w niniejszym tek-
$cie poszukiwania maja na celu odpowiedz na pytanie o wplyw owych
zatozen, a zwlaszcza zakladanej koncepcji sumienia, na ksztatt teorii
wychowania moralnego. Przedmiotem badan beda filozoficzne kon-
cepcje sumienia, sformulowane w ramach refleksji tomistycznej, feno-
menologicznej i odwotujacej sig¢ do etyki dyskursu Jiirgena Habermasa
oraz odpowiadajace im teorie pedagogiczne. Te trzy nurty myslenia zo-
staty wybrane nieprzypadkowo — zdaja si¢ one dosy¢ mocno oddziaty-
wac na wspotczesng teori¢ wychowania. ROwnocze$nie opracowanie to
nie posiada charakteru wyczerpujacego. Chodzi bardziej o to, aby na
trzech przyktadach zobaczy¢ konsekwencje przyjmowania okreslonych
zatozen filozoficznych w dziedzinie teorii wychowania.

Tomistyczna teoria sumienia a teoria wychowania moralnego

Podstawa etyki tomistycznej jest zatozenie obiektywnego charakteru
dobra i zta moralnego®. Termin ,,obiektywny” wyraza w tym wypadku

I Méwiac o rozwoju moralnym, pedagodzy odwotuja si¢ najczesciej do teorii Jeana
Piageta i Lawrence’a Kohlberga (Por. M. Lobocki, Wychowanie moralne w zarysie, Im-
puls, Krakow 2009, s. 47-70). Sformutowane przez nich na podstawie badan empirycz-
nych nad sadami moralnymi tezy nie sa jednak wolne od zalozen filozoficznych. Czgs¢
z tez wskazuje na specyfikg przekazu norm moralnych na konkretnym etapie rozwoju
(co byto faktycznie przedmiotem badan), inne wynikaja juz jednak z arbitralnych roz-
strzygnig¢. Nalezy do tych drugich niewatpliwie twierdzenie o spotecznym pochodze-
niu norm. Owo zatozenie implikuje chociazby przyktad ,,moralnosci”, jakim poshuguje
si¢ Piaget w swoich badaniach, a jest nim odniesienie dziecka do regut gry w kulki. Re-
guly wynikaja przeciez z umowy i moga ulega¢ modyfikacjom (Por. J. Piaget, Rozwdj
ocen moralnych dziecka, Panstwowe Wydawnictwo Naukowe, Warszawa 1967, s. 19).
Oczywiscie, ,,reguty” moralne moga by¢ proba wyrazenia obiektywnych norm moral-
nych. Wydaje si¢ jednak, ze Piaget opowiada si¢ za umownym pochodzeniem norm mo-
ralnych. Gdy bowiem definiuje autonomig, osiagana po okresie heteronomii (geronto-
kracji), czyni to w nastgpujacych stowach: ,,Wszystko jest dozwolone, kazda propozycja
indywidualna zastuguje na to, by byla zbadana”, a celem formulowania regut jest przede
wszystkim ,,zgoda” i dlatego innowacje nalezy ,,wprowadzaé¢ po przekonaniu wigkszo-
$ci” (tamze, s. 61). Nie chodzi w tym miejscu o dyskusje z Piagetem, ale o wskazanie na
konieczno$¢ odwotania si¢ do zatozen filozoficznych przy formutowaniu jakichkolwiek
twierdzen w odniesieniu do wychowania moralnego.

2 Por. J. Maritain, Dziewie¢ wykltadéw o podstawowych pojeciach filozofii moral-
nej, Redakcja Wydawnictw KUL, Lublin 2001, s. 13-14.
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przekonanie, ze w rzeczywisto$ci tkwia okreslone prawidlowosci (na-
zywane prawem naturalnym), a cztowiek przez swoj czyn moze albo
przyczynia¢ si¢ do wigkszej doskonatosci bytu, bedacego przedmiotem
oddziatywania, albo prowadzi¢ do jego degradacji. Dobro moralne jest
implikacja dziatania doskonalacego byt, natomiast zto — dziatania 6w byt
degradujacego’. Obiektywny charakter dobra i zta moralnego nie prze-
ktada sig, oczywiscie, na twierdzenie, ze czlowiek w poznaniu rzeczywi-
stosci, bedacej przedmiotem jego oddzialywan, jest bezbtedny. Poznanie,
w tym poznanie dobra i zta moralnego, wiaze si¢ z niebezpieczenstwem
popetnienia btedu. W przypadku wiedzy praktycznej owo zagrozenie jest
duze, gdyz w dzialaniu nalezy uwzgledni¢ szereg okolicznosci czynu.
Rozum — gtéwna wiladza poznawcza — w swej praktycznej funkcji nazy-
wany jest sumieniem. Jezeli ludzkie dziatanie ma by¢ dobre pod wzglg-
dem moralnym, konieczne jest wigc usprawnienie sumienia, tak aby roz-
poznawato ono dobro i zto w konkretnych sytuacjach.

Aby odpowiedzie¢ na pytanie o wychowanie moralne, nalezy przyj-
rze¢ si¢ najpierw, jak funkcjonuje sumienie i w jaki sposdéb moze ono
zmienia¢ si¢. Sumieniem — jak to zostato stwierdzone — nazywany jest
rozum w jego funkcji praktycznej. Rozwoj rozumu dokonuje si¢ przede
wszystkim przez coraz doskonalsze ujmowanie bytu i praw nim rza-
dzacych. Swiattem dla rozumu wydaja sie wiec przede wszystkim dane
ptynace z doS§wiadczenia oraz teorie opisujace rzeczywistos¢. Tak mysl
tomistyczna podchodzi faktycznie do poznania, ale wylacznie teore-
tycznego. Poznanie praktyczne rzadzi si¢ swoimi prawami i dokonuje
si¢ przy znaczacym udziale wtadz pozadawczych. Jezeli na poznanie
teoretyczne wptyw maja jedynie zmysly zewngtrzne i wewngtrzne, to na
poznanie praktyczne oddzialuje takze wola. W poznaniu teoretycznym
rozum ujmuje bowiem rzeczywistos¢ w aspekcie prawdy, natomiast
w poznaniu praktycznym — w aspekcie dobra. Dobro jest z kolei przed-
miotem woli, to ona skierowuje podmiot ku okreslonym elementom rze-
czywistosci, w ktorych znajduje upodobanie®.

3 Por. M. A. Krapiec, Ja — czlowiek, Wydawnictwo KUL, Lublin 2005, s. 306-309;
J. Maritain, Dziewie¢ wyktadow..., dz. cyt., s. 42-44.

4 Por. M. A. Krapiec, Ja — czlowiek, dz. cyt., s. 300-306; S. Swiezawski, S‘wiqu To-
masz na nowo odczytany, W drodze, Poznan 1995, s. 186-198; P. Jaroszynski, Etyka —
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Wspotdziatanie rozumu i woli w poznaniu praktycznym obrazowane
jest przez schemat podejmowania decyzji, w ktérym inicjatywa prze-
chodzi z jednej wladzy na druga, a ich akty warunkuja wzajemnie swo-
je dziatania. Mysl o przedmiocie, jaka pojawia si¢ w rozumie, znajduje
w woli odpowiedz w postaci upodobania lub nieupodobania. Zamyst,
czyli mysl o przedmiocie jako o celu, domaga si¢ dopetnienia w woli,
ktorym jest zamiar osiagniecia go. Kolejno odpowiedzia woli na na-
myst rozumu jest przyzwolenie, rozmyst domaga si¢ wyboru, a rozkaz
— wykonania aktywnego®. Schemat, do ktoérego odwoluje si¢ tomizm,
dobrze obrazuje, w jaki sposob wola wplywa na poznanie praktyczne.
To ona zachgca rozum do coraz glebszego ujmowania bytu oraz drég
do niego prowadzacych — tego bytu, ktéry wola wybrata jako przedmiot
wiasnych dazen. Tomistyczna teoria sumienia jest wige z jednej strony
intelektualistyczna, a z drugiej w dziatalno$ci moralnej doceniony jest
udziat woli. Warto przy okazji zauwazy¢, ze udzial woli w poznaniu
praktycznym wyjasnia dysonans mi¢dzy identyfikacja dobra przez kon-
kretny podmiot a jego realizacja w czynie. Wiedzie¢, ze co$ jest dobre,
nie przektada si¢ bowiem bezposrednio na moralnie dobre czyny. Kon-
sekwentnie wigc nalezy stwierdzi¢, ze etyka bedaca owocem poznania
teoretycznego moze w konkretnym przypadku nie znalez¢ odzwiercie-
dlenia w moralno$ci, zwigzanej z poznaniem praktycznym i w zwiazku
z tym z aktywno$cia woli®.

Co zatem decyduje o moralnych wyborach konkretnej osoby? Skoro
w poznaniu praktycznym bierze udziat wola, to konsekwentnie nalezy

dramat zycia moralnego, [w:] M. A. Krapiec, S. Kaminski, Z. J. Zdybicka, A. Maryniar-
czyk, P. Jaroszynski, Wprowadzenie do filozofii, Redakcja Wydawnictw KUL, Lublin
1996, s. 533-540.

5 Por. Tomasz z Akwinu, Summa Theologiae, 1-11, q. 8-11; M. Mroz, Czlowiek w dy-
namizmie cnoty. Aktualnos¢ aretologii sw. Tomasza z Akwinu w swietle pytania o podstawy
moralnosci chrzescijanskiej, Wyzsze Seminarium Duchowne, Torun 2001, s. 288.

¢ Por. J. Woroniecki, Katolicka etyka wychowawcza, t. 1, Redakcja Wydawnictw
KUL, Lublin 2000, s. 20-30; tenze, Nawyk czy sprawnos¢. Centralne zagadnienie pe-
dagogiki katolickiej, Drukarnia Archidiecezjalna w Wilnie, Wilno 1939, s. 4; J. Horow-
ski, Paedagogia perennis w dobie postmodernizmu. Wychowawcze koncepcje o. Jacka
Woronieckiego a kultura przetomu XX i XXI wieku, Europejskie Centrum Edukacyjne,
Torun 2007, s. 67-68.
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stwierdzi¢, ze jako$¢ decyzji moralnych uzalezniona jest od dobra, w ja-
kim upodobata sobie wola. Owym dobrem moga sta¢ si¢ przyjemno-
$ci zmystowe, dobro najblizszych, dobro wspolne w zyciu spotecznym,
Bog, wlasna doskonatosc’. To stwierdzenie implikuje z kolei odpowiedz
na pytanie o istot¢ wychowania moralnego. Jacek Woroniecki, buduja-
cy swoja koncepcje wychowania moralnego na filozoficznych zasadach
sw. Tomasza, byt przekonany, ze rozwdj moralny nie polega na urabia-
niu jednostki wedlug wczesniej zatozonego ideatu, ale na ukazaniu jej
autentycznego dobra, ktorego moze ona zapragnac®. Wychowanie su-
mienia w filozofii tomistycznej nie sprowadza si¢ zatem wyltacznie do
zabiegéw wokot rozumu, ale obejmuje takze oddziatywanie na wolg.
Przeniesienie tych rozwazan na grunt pedagogiki rodzi pytanie o moz-
liwosci ukazywania woli dobr, ktore beda powodowaty jej rozwdj na
miar¢ cztowieka, to znaczy rozwoj, ktory nie bedzie sprowadzat si¢ je-
dynie do coraz skuteczniejszego zaspokajania potrzeb i1 pragnien czysto
materialnych, ale bgdzie prowadzit do dziatan na rzecz innego cztowie-
ka, niejednokrotnie wymagajacych rezygnacji z dobr materialnych. Idac
za sugestiami Mieczystawa Gogacza, mozna by powiedzie¢, ze kluczo-
we w rozwoju moralnym sa do§wiadczenia zwiazane z zetknigciem sig
z autentycznym dobrem’. Owo zetknigcie dokonuje si¢ w czynie. Dlate-
go, zdaniem Jacka Woronieckiego, to przede wszystkim czyn jest prze-
strzenig rozwoju moralnego'’. Doswiadczenie dziatan moralnie dobrych,

7 Jozef Bochenski ukazuje wptyw dobra, do jakiego zmierza wola, na ludzkie de-
cyzje, odwotujac sig do przyktadu dwoch ludzi, ktorzy spotykaja zebraka. Jeden z nich
— $w. Franciszek — z radoscia oddaje mu wszystko, co posiada, drugi wyciaga z sakiew-
ki tyle, ile uwaza, ze powinien. Mozna by powiedzie¢, ze jeden kieruje si¢ pragnieniem
szczescia, ktorego osiagnigeie taczy z oddaniem zebrakowi wszystkiego, co posiada,
a drugi wyznaje etyke powinnosci. Bochenski demaskuje jednak autentyczny motyw
dziatania drugiego czlowieka, jakim jest ch¢¢ uniknigcia wyrzutdw sumienia. Wedtug
mysli tomistycznej kazde ludzkie dziatanie przeniknigte jest zatem przez prad chcenia,
ktory wynika z dziatania woli (Por. J. M. Bochenski, O etyce, [w:] tenze, Dzieta zebrane,
t. 5: Etyka, Philed, Krakdéw 1995, s. 16).

§ Por. J. Woroniecki, Katolicka..., dz. cyt., t. I, s. 31-32.

 Por. M. Gogacz, Osoba zadaniem pedagogiki. Wyklady bydgoskie, Oficyna Wy-
dawnicza Navo, Warszawa 1997, s. 15-22.

10" Por. J. Woroniecki, Rozwdj osobistosci cztowieka, [w:] tenze, Wychowanie czlo-
wieka. Pisma wybrane, Znak, Krakow 1961, s. 75-77; tenze, Nawyk..., dz. cyt., s. 18,
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ktore przynosza jako skutek drugorzedny zadowolenie, satysfakcje, spra-
wia, ze wola pragnie tego typu dobr i pobudza do ich zdobywania.

Fenomenologia Maxa Schelera a teoria wychowania moralnego

Filozofia Maxa Schelera zawiera szereg ustalen, ktore stanowia fun-
dament nie tylko dla wspotczesnej mysli etycznej, ale takze pedago-
gicznej''. Aby to stwierdzi¢, wystarczy zauwazy¢, jak wielu pedagogow
postuguje si¢ kategoria wartosci, budujac swoje stanowisko na opraco-
wanym przez Schelera'? zatozeniu obiektywnego istnienia warto$ci'’.
Z tego wzgledu nalezy zajac si¢ koncepcja etyczno-wychowawcza zre-
konstruowana na podstawie pism Maxa Schelera, mimo ze problem su-

26-28. Czyn jest przestrzenia rozwoju pozytywnych sprawnosci moralnych, czyli cnot.
W przypadku sumienia jego doskonato$¢ nazywana jest cnota roztropnosci. Zagadnie-
nie to jest jednak zbyt szerokie, by je tutaj podja¢. Por. J. Horowski, Paedagogia peren-
nis..., dz. cyt., s. 86-123.

' Por. H. Buczynska-Garewicz, Scheler a filozofia wartosci, [w:] M. Scheler, Re-
sentyment a moralnos¢, Czytelnik, Warszawa 1997, s. 6.

12 Por. W. Tatarkiewicz, Historia filozofii, t. 3, Wydawnictwo Naukowe PWN, War-
szawa 1995, s. 221.

13 Zob. np. H. Gajdamowicz, Wychowanie chrzescijanskie w perspektywie obiekty-
wistycznych teorii wartosci, [w:] Wychowanie chrzescijanskie miedzy tradycjq a wspot-
czesnosciq, red. A. Rynio, Wydawnictwo KUL, Lublin 2007, s. 110-112; B. Zurakowski,
Wychowanie do wyboru wartosci, [w:] Wychowanie personalistyczne, red. F. Adamski,
Wydawnictwo WAM, Krakow 2005, s. 279-289; U. Ostrowska, Aksjologiczne podstawy
wychowania, [w:] Pedagogika, red. B. Sliwerski, t. 1: Podstawy nauk o wychowaniu,
Gdanskie Wydawnictwo Pedagogiczne, Gdansk 2006, s. 391-415; S. Kunowski, Warto-
Sci w procesie wychowania, Oficyna Wydawnicza “Impuls”, Krakéw 2003; M. Nowak,
Podstawy pedagogiki otwartej, Redakcja Wydawnictw KUL, Lublin 2000, s. 361-431;
D. Wajsprych, Pedagogia agatologiczna. Studium hermeneutyczno-krytyczne projektu
Jozefa Tischnera, Wydawnictwo Naukowe UMK, Torun—Olsztyn 2011; K. Olbrycht,
Prawda, dobro i piekno w wychowaniu czlowieka jako osoby, Wydawnictwo US, Kato-
wice 2002; J. Horowski, Pedagogika tomistyczna a pedagogika wartosci, ,,Paedagogia
Christiana” 21(2008)1, s. 242-246. W Polsce mysl Schelera spopularyzowali migdzy
innymi: Roman Ingarden, Karol Wojtyta, Jozef Tischner, Jerzy Tregbicki, Hanna Bu-
czynska-Garewicz, Adam Wegrzecki, Jan Galarowicz. Znane sa takze pisma ucznidw
Schelera, tworczo rozwijajacych jego koncepcje w dziedzinie etyki, Nicolai Hartmanna
oraz Dietricha von Hildebranda. Por. J. Galarowicz, W drodze do etyki odpowiedzialno-
sci, t 1: Fenomenologiczna etyka wartosci (Max Scheler — Nicolai Hartmann — Dietrich
von Hildebrand), Wydawnictwo Naukowe Papieskiej Akademii Teologicznej, Krakow
1997, s. 39, 118.
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mienia jest w niej marginalny, a ono samo poddawane jest krytyce'.
Przyjrzyjmy sig zatem, jak Scheler opisuje cztowieka, jego moralne wy-
bory i jakie buduje podstawy dla teorii wychowania moralnego.

Aby podja¢ kwesti¢ wychowania moralnego w ujeciu Schelera, na-
lezy wspomnie¢, przynajmniej pokrotce, jego teorig warto$ci. Mowiac
o wartosciach, Scheler rozumie je jako obiektywne kwalifikacje, pro-
ste i pierwotne jakosci, ktore istnieja niezaleznie od przystugiwania ich
pewnym rzeczom". Co wigcej, wedtug Schelera wartos$ci posiadaja tak-
ze okreslong hierarchig: najnizej znajduja si¢ wartosci hedonistyczne,
wyzej od nich usytuowane sa wartosci utylitarne, ponad nimi z kolei
warto$ci witalne, ktore sa przewyzszane przez wartosci duchowe, a na
szczycie hierarchii znajduja sig¢ warto$ci religijne'®.

Charakter wartosci sprawia, ze sa one niedefiniowalne. Jako duch
cztowiek moze wnika¢ w rézne sfery bytu, wykrywac istotg rzeczy.
Mozna réwniez poznawaé wartos$ci, ujmujac je bezposrednio w do-
$wiadczeniu zaré6wno apriorycznym, jak i emocjonalnym'” — w aktach,
ktore Scheler nazywa aktami preferencji: ,,«Preferowanie» nie jest wy-
bieraniem, ani tez w ogole aktem dazenia, lecz emocjonalnym aktem
poznawczym™'8, Akty emocjonalne Scheler rozumie zatem jako akty
doswiadczenia aksjologicznego. Otwieraja one dostgp do wartosci oraz

14 Por. J. Galarowicz, W drodze..., dz. cyt., s. 107-108.

15 Por. M. Scheler, Resentyment a moralnosé¢, Czytelnik, Warszawa 1997, s. 74;
J. Galarowicz, W drodze..., dz. cyt., s. 60, 79.

16 Por. M. Scheler, Wartosci wyzsze i nizsze, [w:] W. Galewicz (red.), Z fenomeno-
logii wartosci, Instytut Teologiczny XX. Misjonarzy, Krakow 1998, s. 67; M. Scheler,
Wzory i przywodcy, [w:] tenze, Wolnos¢, mitosé, swietosé, Znak, Krakow 2004, s. 216;
H. Buczynska-Garewicz, Scheler..., dz. cyt., s. 13; J. Galarowicz, W drodze..., dz. cyt.,
s. 59.

7 Por. M. Scheler, Istota i formy sympatii, Panstwowe Wydawnictwa Naukowe,
Warszawa 1986, s. 19; tenze, Formy wiedzy i ksztalcenie, [w:] tenze, Pisma z antropo-
logii filozoficznej i teorii wiedzy, Panstwowe Wydawnictwo Naukowe, Warszawa 1987,
s. 347, 359-360; J. Galarowicz, W drodze..., dz. cyt., s. 49, 54, 79; W. Tatarkiewicz, Hi-
storia..., dz. cyt., s. 221.

18 M. Scheler, Istota..., dz. cyt., s. 237; tenze, Wartosci..., dz. cyt., s. 67-68; L. Kop-
ciuch, Wolnos¢ a wartosci. Max Scheler — Nicolai Hartmann — Dietrich von Hildebrand
— Hans Reiner, Wydawnictwo Uniwersytetu Marii Curie-Sktodowskiej, Lublin 2010,
s. 46-52.
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pozwalaja uchwyci¢ specyfike i rozmaite zaleznosci zachodzace migdzy
nimi. Sg to, wedlug Schelera, akty petne sensu'’.

Od aktéw preferencji nalezy odrozni¢ akty mitosci. Te drugie skiero-
wane sa juz na konkretny przedmiot, ktory jest no$nikiem wartosci: ,,Nie
kocham wartosci, ale zawsze to, co ja nosi”?. Wedtug Schelera cztowick
jest pierwotnie ens amans?'. Poza mitoscia cztowiek moze zywi¢ do bytu
i posiadanych przez niego wartosci takze nienawis¢. Wynika ona z re-
sentymentu, pojawiajacego si¢ przede wszystkim na skutek niemoznosci
osiagnigcia jakiej$ wartosci*?. Milo$¢ jest w gruncie rzeczy ruchem od
nizszej wartosci ku wyzszej, nienawi$¢ ma kierunek przeciwny, mito$é
oswietla $wiat wartosci, nienawi$¢ go zaciemnia, mito$¢ jest pozytyw-
nym zaangazowaniem si¢ po stronie wartosci, nienawis¢ — przeciwnie®.

Rowniez czyn zwiazany jest z realizacja warto$ci. Nadaja one kieru-
nek ludzkiemu cheeniu i dziataniu. Przy czym, co nalezy podkresli¢, czyn
nie moze stuzy¢ realizacji wartosci moralnych — jego celem sa wartosci
przedmiotowe. Dobro i zto moralne pojawiaja si¢ w cztowieku jako nie-
zamierzony skutek dziatania®*. Aby zrealizowane zostato dobro moralne,
cztowiek musi realizowa¢ warto$¢ najwyzsza. Nie moze on pragna¢ do-

19 Por. J. Galarowicz, W drodze..., dz. cyt., s. 64.

20 M. Scheler, Istota..., dz. cyt., s. 230. O r6znicy miedzy dobrem a warto$cia: tenze,
Dobra a wartosci, [w:] W Galewicz (red.), Z fenomenologii..., dz. cyt., s. 46-57.

2 Por. M. Scheler, Resentyment..., dz. cyt., s. 53; tenze, Istota..., dz. cyt., s. 260-
267; J. Galarowicz, W drodze..., dz. cyt., s. 68.

22 Resentyment nie jest prostym odrzuceniem warto$ci wyzszych. Dotyczy on przede
wszystkim ,,tych wszystkich wartosci, wobec ktorych dany podmiot czuje sig bezsilny,
gdy chce je osiagnac¢” (M. Scheler, Resentyment..., dz. cyt., s. 53-54). Owa bezsilnos¢
sprawia, ze obniza si¢ wowczas warto$¢ wartosci, ktorych nie mozna osiagnaé. Scheler
twierdzi: ,,Osobliwos$¢ spowodowanego przez resentyment zjawiska iluzji co do warto-
$ci, szczegdlny charakter przezy¢ zwiazanych z postawa wewngetrzna, kiedy cztowiek
«szkaluje» np. przyttaczajace go cudze wartosci, polega wigc nie na tym, by nie przezy-
wat on w ogole cudzych wartosci pozytywnych jako wartosci «pozytywnychy, «wyso-
kich». (...) Opisujac postawg takiego cztowieka mozna powiedzie¢ tylko tyle: wartosci
pozytywne i wysokie dla niego istnieja, ale niejako zalewie «przeswituja» spod wartosci
iluzorycznych, ktore je zastaniaja. (...) taka metna $wiadomosé, ze cztowiek zyje w nie-
prawdziwym $wiecie pozoréw, nie mogac przebic si¢ przez nie i ujrzeé, jak jest napraw-
de, stanowi nieodtaczny sktadnik catego zespotu jego przezy¢” (Tamze, s. 56).

3 Por. M. Scheler, Istota..., dz. cyt., s. 237; J. Galarowicz, W drodze..., dz. cyt., s. 69.

2 Por. J. Galarowicz, W drodze..., dz. cyt., s. 102.
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bra moralnego. Jezeli cztowiek chce ,,by¢ dobrym” i chce ,,czyni¢ do-
bro”, staje si¢ faryzeuszem i ani nie jest dobry, ani nie czyni dobrze®. Jak
mowi Scheler: ,,Istnieje tylko jedna duma, ktora jest szatanska: jest to
duma z wlasnej warto$ci moralnej jako najwyzszej warto$ci’?.

Ludzkie wybory sa zatem ostatecznie warunkowane, wedlug Sche-
lera, dazeniem do okreslonych wartosci. Autor tej teorii kwestionu-
je w czynie rolg¢ obowiazku, normy czy imperatywu. Konsekwentnie
deprecjonuje takze ludzkie sumienie”’. Jego zdaniem, postugiwanie si¢
takimi terminami, jak ,,prawo moralne” czy ,,obowiazek”, jest proba
wprowadzenia do etyki surogaty uwarunkowanej mito$cia cnoty, ktorej
w rzeczywistosci cztowiekowi brak?. Konsekwentnie Scheler twierdzi
takze, ze etyka, ktéra mowi o powinnosci, ma charakter negatywny, re-
presyjny, a sam nakaz zaktdca spontaniczne czynienie dobra. U podtoza
nakazu tkwi bowiem nieufno$¢ do natury ludzkiej®.

W wychowaniu moralnym chodzi zatem o przekazanie kluczowej
umiejetnoscei, jaka jest dostrzeganie wartosci. Mogloby si¢ wydawac, ze
jest to proste, skoro wartosci posiadaja obiektywny charakter. Scheler
zwraca jednak uwage, ze idealne uniwersum wartosci jest przezywane
w rozny sposob w rzeczywistosci empirycznej 1 historycznej przez kon-
kretne istoty ludzkie, przez poszczegoélne epoki, kregi kulturowe™®. Je-
den niezmienny $wiat warto$ci ma przeto wiele odzwierciedlen w $wie-
cie realnym?!. Diagnozujac wspotczesna kulture, Scheler zauwaza, ze

2 Por. M. Scheler, Stosunek wartosci ,,dobry” i ,,zly” do pozostalych wartosci i do
dobr, [w:] W. Galewicz (red.), Z fenomenologii..., dz. cyt., s. 63-64; tenze, Istota...,
dz. cyt., s. 252-253; tenze, Formy wiedzy..., dz. cyt., s. 354.

% Tenze, O rehabilitacji cnoty, Instytut Literacki, Warszawa 1937, s. 9.

¥ Por. J. Galarowicz, W drodze..., dz. cyt., s. 63, 105-107.

2 Por. M. Scheler, O rehabilitacji..., dz. cyt., s. 6.

¥ Por. J. Galarowicz, W drodze..., dz. cyt., s. 63, 105-107.

30 W poszcezegodlnych epokach pojawiaja sig inne reguty preferencji: ,,R6zne moral-
nosci pozostaja do owej wieczyscie obowiazujacej etyki w takim stosunku, w jakim roz-
ne systemy stoneczne, np. ptolemejski i kopernikanski, pozostaja do systemu idealnego,
do ktorego dazy astronomia” (M. Scheler, Resentyment..., dz. cyt., s. 85-86).

31 Por. M. Scheler, Wzory..., dz. cyt., s. 216-217; tenze, Problemy socjologii wie-
dzy, Panstwowe Wydawnictwo Naukowe, Warszawa 1990, s. 68-74; tenze, Teoria swia-
topogladow, socjologia i ksztaltowanie swiatopogladu, [w:] tenze, Pisma..., dz. cyt.,
s. 405; J. Galarowicz, W drodze..., dz. cyt., s. 98-99; H. Buczynska-Garewicz, Sche-
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dokonat si¢ w niej przewrot, jezeli chodzi o hierarchig¢ warto$ci. Jed-
ne wartosci zdegradowano, wywyzszajac inne. Ow przewrdt wiaze sie
z kryzysem wartosci, poniewaz preferowana obecnie hierarchia warto-
§ci jest sprzeczna z obiektywnym porzadkiem aksjologicznym??. Za 6w
kryzys Scheler wini przede wszystkim moralno$¢ burzuazyjna?®.

Aby cztowiek moglt powroci¢ do tadu aksjologicznego, trzeba mu
ten tad przypomnie¢, ukazaé. Szczeg6lna role w odzyskaniu zaginio-
nego $wiata moga odegra¢, zdaniem Schelera, wzory osobowe. Jak
moéwi: ,,Duszy nigdy nie formuja, nie ksztattuja jakie§ abstrakcyjne
reguly moralne o powszechnym charakterze, lecz naoczne wzory”.
Wzory te stanowia emanacj¢ obiektywnej hierarchii wartosci. Wzor
osobowy wplywa na §wiadomo$¢ wartos$ci, przekonania, mitos¢ lub nie-
nawis¢*®. Wzory: ,,[flormuja centrum osobowe, jeszcze zanim [zacznie]
ono chcie¢ tego czy tamtego. Wzory determinuja zatem zakres naszego
mozliwego chcenia i dziatania™’.

Etyka dyskursu Jiirgena Habermasa
a teoria wychowania moralnego

Ostatnim modelem sumienia, ktory stanie si¢ przedmiotem analiz,
jest model zrekonstruowany na podstawie teorii dziatania komunika-
cyjnego Jiirgena Habermasa. Jeden z najczg$ciej cytowanych wspot-
czesnych filozofow?®, takze na terenie etyki i pedagogiki, nie zajmuje

ler..., dz. cyt., s. 9. Podmiotowe uwrazliwienie na warto$ci, okreslony historyczny stan
swiadomosci wartosci nazywa Scheler etosem.

32 Por. M. Scheler, O rehabilitacji..., dz. cyt., s. 6-7; J. Galarowicz, W drodze...,
dz. cyt., s. 56.

33 Por. M. Scheler, Resentyment..., dz. cyt., s. 86.

3% Por. tenze, Wzory..., dz. cyt., s. 213; J. Galarowicz, W drodze..., dz. cyt., s. 94.

3 M. Scheler, Wzory..., dz. cyt., s. 208; por. tenze, Formy wiedzy..., dz. cyt., s. 355-356.

36 Por. tenze, Wzory..., dz. cyt., s. 213-215; J. Galarowicz, W drodze..., dz. cyt., s. 94.

37 M. Scheler, Wzory..., dz. cyt., s. 214,

3% Por. A. M. Kaniowski, Rehabilitacja i transformacja filozofii praktycznej, [w:]
J. Habermas, Teoria dzialania komunikacyjnego, t. 1, Wydawnictwo Naukowe PWN,
Warszawa 1999, s. IX.
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si¢ de facto teoria etyczng ani nie konstruuje teorii sumienia®. Jego za-
interesowania skupiajq si¢ na ,,strukturach dziatania ukierunkowanego
na dochodzenie do porozumienia”, co ma stuzy¢ budowaniu teorii spo-
tecznej®. Poszukiwania prowadzone przez Habermasa sytuuja si¢ za-
tem — zgodnie z deklaracja Autora — w obszarze socjologii. Rozwazajac
wspomniane kwestie, Habermas nie jest jednak w stanie unikna¢ pytan
o cztowieka, jego poznanie, budowanie sadéw moralnych czy o roz-
woj moralny. Odpowiedzi na nie staja si¢ z kolei fundamentem teorii
etycznej 1 pedagogicznej, ktora posiada licznych zwolennikow zaréw-
no wsrdd filozofoéw, jak 1 wsrod pedagogodw. Przyjrzyjmy 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 o$wiecenia — jest to koncepcja racjonali-
styczna, ktora sumienie rozumie jako wladze¢ poznawcza, formutujaca
normy etyczne*'. Oczywiscie nie jest to bezkrytyczne przejgcie mysli
oswieceniowej, ktora pod wptywem pozytywizmu ograniczyta dziatal-
nos¢ rozumu do funkcji instrumentalnych. Habermas proponuje zrdzni-
cowanie $wiata zewngtrznego na $wiat obiektywny i $wiat spoteczny*,
aby odej$¢ od instrumentalnego sposobu myslenia o §wiecie®. Zwroce-
nie uwagi na $wiat spoteczny laczy si¢ ze wskazaniem na jego specy-
fike. Swiat spoteczny domaga sie racjonalizacji, jednak — aby ja osia-
gna¢ — rozum powinien petni¢ funkcje znaczeniotworcze, wartosciujace
i emancypacyjne. Owo dopowiedzenie nie zmienia jednak samej kon-
cepcji sumienia, ktore — jak zaznaczytem powyzej — laczone jest przede
wszystkim z rozumem*.

¥ Por. J. Gérnicka-Kalinowska, Idea sumienia w filozofii moralnej, Wydawnictwo
Uniwersytetu Warszawskiego, Warszawa 1999, s. 116.

40" J. Habermas, Teoria..., dz. cyt., t. 1, s. 8.

4 Por. R. Spaemann, Szczescie a zyczliwosé. Esej o etyce, Redakcja Wydawnictw
KUL, Lublin 1997, s. 177.

42 Por. J. Habermas, Teoria..., dz. cyt., t. 1, s. 462.

4 Por. J. Gornicka-Kalinowska, Idea sumienia..., dz. cyt., s. 116-119; A. Szahaj,
Teoria krytyczna szkoly frankfurckiej, Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne, War-
szawa 2008, s. 67-87.

# Swiadcza o tym stowa Habermasa: ,ja sam skfaniam sig (...) ku stanowisku ko-
gnitywistycznemu, zgodnie z ktorym kwestie praktyczne moga zasadniczo by¢ rozstrzy-
gane w trybie argumentacji”. J. Habermas, Teoria..., dz. cyt., t. 1, s. 49.
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Racjonalizacja §wiata spotecznego nie moglaby si¢ dokona¢, gdyby
poszczegdlne jednostki ludzkie nie modyfikowaty swojej $wiadomosci
moralnej. Modyfikacja, o ktérej mowa, dokonuje si¢ w §wiecie intersu-
biektywnych konstrukcji jezykowych, pojawiajacych si¢ w przestrzeni
komunikacji. Habermas zwraca uwage, ze uzywajac jezyka uczestnicy
komunikacji ,,wysuwaja normatywne roszczenia waznosciowe i odno-
sza sie do czego$ we wspolnym im $wiecie spotecznym”™ (nazywa-
ne jest to funkcja regulatywna jezyka). To wlasnie dzigki nim podmiot
moze podda¢ krytyce tradycje, religi¢ czy konwencje, kreujac tym sa-
mym nowe wartosci, organizujac spoteczne cele czy stuzac emancypacji
z przesadow*®. Modyfikacja $wiadomos$ci moralnej jest niczym innym,
jak procesem rozwoju sumienia, o ktory w niniejszej refleksji chodzi.

Habermas stara si¢ rowniez zrozumieé, w jaki sposob podmiot doj-
rzewa w wymiarze moralnym*’. Odwotuje si¢ w tej kwestii do mysli
Jeana Piageta i Lawrence’a Kohlberga, ktorzy — podobnie jak on — roz-
woj moralnosci tacza z aktywna zmiang we wzorach myslenia, wywo-
tang przez do$wiadczane sytuacje rozwiazywania problemoéw*®. Teoria
Kohlberga stwierdza nastgpowanie po sobie w §wiadomosci indywidu-
alnej kolejnych struktur formalnych logiki moralnej, a takze wskazuje
na stale powigkszajace si¢ pole etycznych kompetencji, czyli na coraz
sprawniejsze sumienie. Kazde stadium operuje coraz bardziej ztozo-
nym w stosunku do poprzedniego schematem argumentacji, operacje
sa coraz bardziej ogélne 1 abstrakcyjne, coraz lepiej utrwala si¢ poczu-
cie tozsamos$ci moralnej indywiduum, struktura myslenia staje si¢ coraz
bardziej stabilna, jednoczes$nie dajac coraz wigcej mozliwosci rozstrzy-
gania problemow moralnych (i dla wigkszej zbiorowosci ludzkiej) niz
struktura poprzednia. U Kohlberga stadium doskonate to wybdr warto-

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

4 Por. J. Gérnicka-Kalinowska, Idea sumienia..., dz. cyt., s. 117; A. Szahaj, Teoria
krytyczna..., dz. cyt., s. 93-95.

47 Por. J. Gornicka-Kalinowska, Idea sumienia..., dz. cyt., s. 116-117, 123.

* Por. J. Habermas, Teoria..., dz. cyt., t. 1, s. 132-135; L. Kohlberg, R. Mayer, Roz-
woj jako cel wychowania, [w:] Spory o edukacje. Dylematy i kontrowersje we wspotcze-
snych pedagogiach, red. Z. Kwiecinski, L. Witkowski, Instytut Badan Edukacyjnych,
,,Edytor”, Warszawa-Torun 1993, s. 56.
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$ci najwyzszych, obiektywnie waznych. Habermas modyfikuje t¢ teorig,
stwierdzajac, ze w ostatnim stadium rozwoju podmiot wybiera warto$ci
obiektywne spotecznie®. W konsekwencji prawda o dobru moralnym
jest, zgodnie z tg teoria, efektem porozumienia®.

Wedlug Habermasa, w moralnosci mozemy zaobserwowaé rozwoj
argumentacji — od perspektywy indywiduum (stadium najwczes$niejsze),
czyli perspektywy subiektywnej, do perspektywy uniwersalistycznej
i w tym sensie ,,obiektywnej”'. Stadium przedkonwencjonalne charak-
teryzuje perspektywa utylitarna, stadium konwencji — konflikt postaw
utylitarnych i postaw komunikacyjnych podporzadkowanych normom
moralnym, wreszcie stadium autonomiczne jest wolnym dialogiem wie-
lu podmiotow. Jest to stadium wyboru norm powszechnych i bezstron-
nych; jesli wybdr ten ma doprowadzi¢ do nowego tadu spolecznego,
musi by¢ on poprzedzony procedura dyskusji*?. Proces dojrzewania su-
mienia to proces wczuwania si¢ w cudza role, czyli rozwoj spoteczne-
go punktu widzenia®. Poziom pierwotny to wymiana $wiadczen (po-
ziom wzajemnosci). Wczucie si¢ w sytuacje innego taczy si¢ z utrata
wlasnej perspektywy. Na poziomie wyzszym rozwija si¢ $wiadomos¢
autorefleksyjna. Nadawca i odbiorca wchodza w sytuacje innego, nie
tracac wilasnej perspektywy. Na kolejnym poziomie dotaczana jest per-
spektywa anonimowego obserwatora, co w ostatecznosci prowadzi do
odkrycia bezosobowej normy moralnej. O ile zasada stadium przedkon-
wencjonalnego byla wzajemnos¢ (wymiana $wiadczen), zas stadium
konwencji charakteryzowat punkt widzenia idealnego obserwatora — co
w jakiej$ mierze ,,obiektywizowato” stusznos¢ wyboru — o tyle w sta-

4 Por. J. Gornicka-Kalinowska, Idea sumienia..., dz. cyt., s. 124-125.

0 Por. A. Szahaj, Teoria krytyczna..., dz. cyt., s. 92. Habermas definiuje praktyke
komunikacyjna jako praktyke, ,.ktora, majac za podtoze i tto §wiat zycia, jest nastawiona
na osiaganie, utrzymywanie i odnawianie konsensu, i to konsensu, ktory opiera si¢ na
intersubiektywnym uznawaniu poddawanych krytyce roszczen waznosciowych”. J. Ha-
bermas, Teoria..., dz. cyt., t. 1, s. 45, 49.

5! Por. J. Habermas, Teoria..., dz. cyt., t. 1, s. 132-135; J. Gornicka-Kalinowska,
Idea sumienia..., dz. cyt., s. 128.

52 Por. J. Gornicka-Kalinowska, Idea sumienia..., dz. cyt., s. 129.

53 Por. J. Habermas, Wierzy¢ i wiedzie¢, ,,Znak” 9(2002), s. 10-18.
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dium ostatnim, najwyzszym, osig mys$lenia moralnego jest, zdaniem
Habermasa, dyskusja roznych perspektyw moralnych w celu wykrycia
moralnej ,,prawdziwosci”. Jest to stadium poszukiwania kryterium waz-
no$ci norm, stadium procedury. Nie wystarczy, by norma byla umowna
— musi by¢ ona w jakims$ sensie ,,prawdziwa”. Umowny moze by¢ tad
spoteczny, umowny jest status instytucji, ale norma dziatania musi mie¢
charakter moralny>.

Whioski

Przygladajac si¢ prowadzonym powyzej analizom, nietrudno zauwa-
zy¢ dwa fakty. Po pierwsze, kazda z filozoficznych koncepcji sumie-
nia postuguje si¢ innymi kategoriami teoretycznymi i buduje inny fun-
dament dla teorii wychowania moralnego. Po drugie, sa to koncepcje
obecne w pedagogice, zar6wno na poziomie teorii, jak i w budowaniu
praktycznych koncepcji wychowania. Warto wigc przeprowadzi¢ cho¢
pobiezne poréwnanie przytoczonych powyzej konceptualizacji, aby za-
rowno przyjrzec si¢ rzeczywistosci wychowania moralnego z wigkszej
ilosci perspektyw, jak i w celu dostrzezenia mocnych i stabych stron po-
szczegoblnych teorii.

Pierwszym zatozeniem, ktore réznicuje przywolane teorie, jest po-
dejscie do dobra i zta. W filozofii tomistycznej dobro i zto maja charakter
obiektywny, ale ich poznanie, szczegdlnie w kontekscie decyzji, moze
by¢ btedne. Fenomenologia wprowadza kategori¢ wartosci, ktorym

5% Por. J. Gornicka-Kalinowska, Idea sumienia..., dz. cyt., s. 130-131. W obszarze
praktyczno-moralnym racjonalna Habermas nazywa taka osobg, ,.ktora swe dziatania
moze uprawomocni¢ przez odwotanie si¢ do istniejacych kontekstow normatywnych.
W szczegblnosci za§ odnosi si¢ to do takiej osoby, ktéora w wypadku normatywnego
konfliktu zwiazanego z dziataniem postepuje w sposob rozsadny (...), czyli ani nie ule-
ga afektom, ani tez nie kieruje si¢ bezposrednim interesem, lecz stara si¢ bezstronnie
oceni¢ spor z moralnego punktu widzenia oraz zaradzi¢ mu w trybie konsensualnym.
Medium, za posrednictwem ktorego 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 praktyczny, czyli
ta forma wymiany argumentow, w ramach ktorej tematem staja si¢ roszczenia do stusz-
no$ci normatywnej”. J. Habermas, Teoria..., dz. cyt., t. 1, s. 48.
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przypisuje obiektywny i hierarchiczny charakter. Cztowiek odkrywa je
dzigki emocjom. Moze si¢ jednak od nich odwroci¢. Mimo odmiennego
jezyka oraz odmiennego sposobu opisu rzeczywistosci obydwie kon-
cepcje wskazuja na niezalezno$¢ dobra i zta od poznajacego i odnosza-
cego si¢ don podmiotu. Kwestia ta jest duzo bardziej skomplikowana
w przypadku teorii Habermasa. Z jednej strony probuje on wskazaé na
normy, ktére obowiazywalyby powszechnie, z drugiej strony, méwiac
o definiowaniu owych norm, wskazuje na ich podmiotowe pochodzenie.
To podmiot stara si¢ bowiem sformutowac takie normy, ktore uwzgled-
niatyby roszczenia wazno$ciowe wszystkich uczestnikow komunikacji.
Mozna by powiedzie¢, ze mysl Habermasa odnosi si¢ do innej ptaszczy-
zny rozwazan. Przeciez — nawet jezeli opowiadamy si¢ na przyklad za
koncepcja tomistycznag — musimy rowniez sformutowaé pewne normy
na uzytek zycia spotecznego i kultury. Czyniac to podlegamy procesom,
ktore opisuje Habermas. Owszem, jest to w pewnym sensie prawda, jed-
nak Habermas nie odnosi si¢ tylko do procesu definiowania normy, ale
takze do faktycznego jej pochodzenia. Zobaczmy, jakie przynosi to kon-
sekwencje dla procesu wychowania moralnego.

Skutkiem wskazania na przedmiotowe lub podmiotowe pochodzenie
normy jest jej obowiazywalnos¢. Jezeli norme¢ odkrywamy, badajac rze-
czywisto$¢, to w pewien sposob stwierdzamy jej powszechna obowia-
zywalnosc. Jest to szczeg6lnie wazne przy komunikowaniu owej normy
wychowankowi. Jezeli natomiast norma pojawia si¢ na drodze dyskur-
su, czyli uznajemy jej podmiotowe i spoteczne pochodzenie, to przy
jej przekazie powinnismy uwzgledni¢ jej przygodny charakter, czyli nie
powinni$my jej absolutyzowaé. By¢ moze przeciez normy ulegna re-
definicji, uwzgledniajac postulaty tych, ktorzy zglosza nowe roszcze-
nia waznosciowe. Szczegolnym przypadkiem tego problemu jest nie-
uwzglednianie przez normg roszczen waznos$ciowych konkretnego
podmiotu. Czy jest on woéwczas zobowiazany do jej przestrzegania,
czy moze ja redefiniowac na wlasny uzytek? Ponadto, jak podmiot ma
stwierdzi¢, czy jego roszczenia sg stuszne, czy moze wynikaja z jego
osobistych problemow? A jak odnosi¢ si¢ do norm, zdefiniowanych na
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podstawie wielu roszczen waznosciowych, z ktorych czgs¢ uznajemy za
bezpodstawne?

Jeszcze inny problem wprowadza teoria Maxa Schelera, kwestionu-
jac stuszno$¢ postugiwania si¢ takimi kategoriami, jak norma czy po-
winno$¢. Ktadzie ona akcent na celowo$¢ ludzkiego dziatania. Zdaje
si¢ mowic, ze w swoim czynie czlowiek nie tyle podporzadkowuje si¢
normom, co dazy do realizacji okreslonych wartosci. W wychowaniu
moralnym nie chodzi zatem o przekaz norm, ale o ukazanie wartosci,
ktore pobudzityby do czynu. Stusznos¢ tej konstatacji przyznaje ponie-
kad mysl tomistyczna, ktéra wskazuje na to, ze podstawowym czynni-
kiem, pobudzajacym do czynu, jest cel, do jakiego zmierza podmiot.
Od tego czynnika uzalezniona jest rowniez moralna jako$¢ czynu. Nie
mozna na przyktad zrezygnowac z jakiegos dobra osobistego dla kogos,
kogo nie kocha si¢ i czyjego dobra nie pragnie si¢. Tomizm nie depre-
cjonuje jednak norm, uznajac, ze czgs¢ 0s6b moze dziata¢ ze wzgledu
na dobra materialne, dla osiagnigcia ktorych gotowa jest poswigcic¢ lub
przywlaszczy¢ sobie dobra innych os6b. Takim osobom nalezy zatem
w sposob kategoryczny komunikowac normy. O ile stuszna wydaje si¢
wigc sugestia, by w wychowaniu ukazywac¢ dobra, ktére beda pociagaty,
to czy nie byloby bledem zrezygnowanie z etyki, ktdra posiada represyj-
ny charakter (w mys$l sformulowan Schelera).

Warto wreszcie zwroci¢ uwagg, ze kazda z koncepcji taczy identy-
fikacje dobra i zta z inng wladza. W tomizmie jest to rozum, ale in-
spirowany przez wolg 1 odwotujacy si¢ do rzeczywistosci obiektywne;j,
w fenomenologii sa to uczucia, natomiast w teorii Habermasa — czy-
sty rozum, formutujacy normg na podstawie uznanych roszczen wazno-
sciowych. Konsekwencja wskazania na inne wladze jako kluczowe dla
aktywnos$ci moralnej sa metody proponowane w zakresie wychowania
moralnego. Tomizm sktania si¢ ku pobudzaniu do czynu, gdyz twierdzi,
ze tylko z perspektywy do§wiadczenia mozna dostrzec autentyczna war-
tos$¢ poszczegdlnych dobr oraz zobaczy¢, jakie szczegscie przynosi osia-
ganie tych dobr. Nalezy przyznac¢ racjg tradycji tomistycznej w tym, ze
formacja cztowieka dokonuje si¢ glownie pod wptywem doswiadczen,
a to, ze jedna osoba nie rozumie — postugujac si¢ jezykiem Habermasa
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— roszczen wazno$ciowych innej osoby, wynika z braku analogicznych
doswiadczen. Fenomenologia zwraca z kolei uwagg na role wzorow
osobowych w wychowaniu, wskazujac tym samym na stabos¢ eduka-
cji etycznej sprowadzonej do czystej dydaktyki. Mozna by powiedziec,
ze w nurcie tym najbardziej wyartykutowano zalezno$¢ migdzy osobo-
woscig wychowawcy a skutecznoscia procesu edukacji moralnej. Mysl
krytyczna eksponuje natomiast role teoretycznych poszukiwan w roz-
woju moralnym wychowanka. Postuluje, aby przygladal si¢ rzeczywi-
stosci spotecznej z réznych perspektyw, uwzgledniajac we wlasnym
dziataniu, w coraz wigkszym stopniu, pragnienia innych uczestnikdéw
zycia spolecznego. Czy jednak sformulowanie jakiej§ normy przetozy
si¢ na zgodne z nia dziatanie w konkretnej sytuacji?

Wymienione powyzej rdéznice stanowig jedynie wprowadzenie w pro-
blemy implikacji, jakie pojawiaja si¢ w teorii wychowania moralnego
w konsekwencji przyjecia okreslonych zatozen w zakresie teorii sumie-
nia. Z pewnoscia bardziej szczegdtowe analizy ujawnityby duzo wigcej
kwestii, ktore w poszczegolnych systemach otrzymuja odmienne roz-
wiazania. Niniejszy tekst stanowi wigc jedynie zachete do poszukiwan,
ktore przyniosa nie tylko identyfikacj¢ roznic, ale takze odkryja mocne
i stabe strony zajmowania poszczego6lnych stanowisk. Nade wszystko
jednak poszukiwania owe sa cenne dla uswiadomienia sobie uzaleznie-
nia od arbitralnie uznanych zatozen przy formutowaniu teorii wychowa-
nia moralnego.

THE THEORY OF MORAL UPBRINGING AND THE
PHILOSOPHICAL CONCEPT OF CONSCIENCE.
THOMAS AQUINAS - MAX SCHELER - JURGEN
HABERMAS

Abstract

The research has been carried out with the objective of providing
characteristics for the concept of conscience influence over the moral
theory shape. The research scope will focus on philosophical concepts
of conscience which have been formulated upon reflections of Thom-
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ism, phenomenology as well as the critical reflection based in Haber-
mas’ communication theory and the respective pedagogical discourses.
In the case of the Thomism theory the conscience development is first
and foremost associated with the experience which thus shapes mental
capabilities of cognition and desire (the intellect and the will) and of
senses. A reference to Jiirgen Habermas’ communication theory results
in a rationalistic concept of conscience developed in a social dialogue.
However the phenomenology as it has been proposed by Max Scheler
recognises feelings in the process of conscience shaping. Each of these
theories brings about specific consequences for the theory of upbring-
ing. In the first case the moral development is associated with the expe-
rience of an act; in the second case the moral development is associated
with interpersonal communication, however in the subjective dimension
it is of the intellectual profile; in the third instance it is also the experi-
ence of reality and in particular of the values which are generally recog-
nised as objective.

Key words: moral development, conscience, Thomism, phenome-
nology, theory of communication.
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