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Wprowadzenie

Polemika z indywidualistycznym intelektualizmem etycznym wymaga
przypomnienia jego gtéwnych zalozen, a takze przeanalizowania kon-
sekwencji tejze koncepcji etycznej dla procesu wychowania wspétczes-
nych ludzi. Krytyczne postrzeganie zapoczatkowanego przez Sokratesa
intelektualizmu etycznego nie wyklucza pewnych zalet koncepcji, mie-
dzy innymi upowszechnienia zgodno$ci myslenia z dziataniem, wzboga-
cenia epistemologii o sposéb rozumowania indukcyjno-dysjunktywnego
czy metody dyskursu: elenktyczng i majeutyczng (do dzi§ korzystaja
z nich dydaktycy), niegdy$ sktaniajace obywateli do demokratycznej
partycypacji politycznej'. Znane i wcigz uzywane stwierdzenie: ,wiem,
ze nic nie wiem”, stanowi wyznanie pokory intelektualnej i motywuje
wspélczesnych ludzi do wysitku poznawczego oraz rozpoznawania i od-
krywania ,punktéw nieoznaczonych” w nauce.

Mimo niewatpliwych waloréw koncepcji etycznej Sokratesa dostrze-
gltam réwniez kryjace sie w niej zagrozenia, ktére moga manifestowac
sie w dziedzinie wychowania mtodego pokolenia. Identyfikacja skutkéw
moralnych i edukacyjnych intelektualizmu etycznego sklonita mnie do
wysuniecia nastepujacych tez, ktére sprébuje uzasadnié:

Teza 1: Intelektualizm etyczny (mimo dobrych intencji jego twércy
i kontynuatoréw) sukcesywnie przyczyniat sie do inercji moralno$ci

' M.L. Gasiorowski: Posta¢ Sokratesa w ujeciu Hannah Arendt. ,Edukacja
Filozoficzna” 2012, vol. 54, s. 175.



70

Alicja Zywczok

i zastoju rozwoju moralnego przedstawicieli epok minionych i wspét-
czesnych, zwlaszcza podzielajacych poglady sokratejskie.

Teza 2: Intelektualizm etyczny zwigzany z jednostronnym angazo-
waniem sfery intelektualnej czlowieka i przekonaniem, ze wystarczy
rozwingé procesy poznawcze, aby nastapilo uwewnetrznienie przy-
swojonych pamieciowo badZ polisensorycznie wartoéci (interioryzacja),
zasad etycznych i norm moralnych (internalizacja), znacznie utrudnit
prawidlowy proces wychowania moralnego kolejnych pokolen.

Teza 3: Intelektualizm etyczny, pomijajac znaczenie emocjonalnosci,
uczuciowo$ci® czy wolitywnosci® czlowieka, zakwestionowal réwniez
podstawowe podpory ludzkiego rozwoju moralnego, miedzy innymi
wzruszenia, sentymenty, marzenia, intuicje, wyobrazenia, uznajac je za
komponenty irracjonalne, a tym samym niekonieczne w akcie i procesie
wychowania miodego pokolenia.

Teza 4: Wiekszos¢ wspdtczesnych nauczycieli reprezentuje stanowi-
sko intelektualizmu etycznego i konsekwentnie korzysta z jego zatozen
(§wiadomie lub nie) w toku realizacji programu wychowawczego i ce-
16w ksztalcenia na wszystkich etapach edukacyjnych w szkole podsta-
wowej, gimnazjum, szkole ponadgimnazjalnej oraz wyzszej.

Teza 5: We wspéiczesnej polskiej szkole prébuje sie realizowaé pro-
gram ksztalcenia moralnego, podczas gdy rozwdj moralny uczniéw
wymaga przede wszystkim sprawnej realizacji procesu wychowania
moralnego.

Teza 6: Nauczyciele sg przekonani, ze wychowujg mlode pokolenie za
posrednictwem metod ksztalcenia, popetniajg zatem btad, ktéry propo-
nuje nazywaé btedem intelektualizmu etycznego.

Uzasadnienie wyliczonych tez powinno inspirowaé nauczycieli do
weryfikacji stereotypéw dotyczacych sposobéw ksztalttowania sfery mo-
ralnej dzieci i miodziezy. Mozna mie¢ nadzieje, ze Swiadomo$¢é skutkéw
intelektualizmu etycznego pozwoli dostrzec w nim przyczyny tak wolno
przebiegajacego reformowania dzisiejszej szkoly - przeprowadzania za-
réwno zmian mentalnych, jak i infrastrukturalnych.

% Nie chodzi réwniez olansowanie emotywizmu (fac. emotus - ‘poruszaé,
wzrusza¢), tzn. prze$wiadczenia, ze podstawa ludzkich sadéw o §wiecie s
afekty, emocje i uczucia.

® Woluntaryzm (lac. voluntas - ‘wola’) to termin stosowany na oznaczenie
doktryn lub pradéw filozoficznych, ktérych przedstawiciele uzasadniajg wiek-
szo$¢ zjawisk dziataniem woli i uwazaja ja za site sterujaca przebiegiem wyda-
rzef. W psychologii przetomu XIX i XX wieku, na przykiad Wilhelma Wundta
i Williama Jamesa, woluntaryzm wystepowat w postaci pogladu, zgodnie z kté-
rym procesy wolicjonalne stanowia podstawe zycia psychicznego czlowieka.



Moralne i edukacyjne konsekwencje intelektualizmu etycznego

Zalozenia filozoficzne intelektualizmu etycznego -
rekonstrukcja i reinterpretacja

Intelektualizm etyczny (fac. intellectus - ‘rozumienie, zdolno$é pojmo-
wania, rozum’) stanowi koncepcje etyczng sformutowang po raz pierw-
szy przez Sokratesa. Urodzony w Atenach okoto 469 roku filozof byt
synem rzezbiarza Sofroniska i znanej z Platoniskiego Fedona potoznej
Fajnarety. Poczatkowe zainteresowania Sokratesa przyroda i matema-
tyka, ujawnione prawdopodobnie pod wptywem Anaksagorasa, ulegly
zmianie na rzecz problematyki spoleczno-moralnej. W dzietach Ary-
stotelesa Sokrates jest przedstawiany jako filozof, ktéry przedmiotem
swych dociekart czyni zagadnienia moralne podbudowane logicznie
i wywodzone metodologicznie z najbardziej ogélnych uje¢ opartych na
rozumowaniu i wnioskowaniu.

Kwintesencja koncepcji Sokratejskiej jest stwierdzenie, ze o moral-
nym zachowaniu czlowieka decyduje przede wszystkim $wiadomosé
moralna, tj. wiedza o warto$ciach moralnych. Trzon tej etyki stanowi
réwniez zagadnienie dobra osiagalnego jedynie w czystym poznaniu.
Bez wiedzy o dobru, zdaniem Sokratesa, niemozliwe jest podejmowa-
nie wtasciwych dziatait moralnych. Natomiast dysponowanie ta wiedza
sklania cztowieka do postepowania zgodnego z nia, zatem wiedza stano-
wi podstawe dobra moralnego, zlo moralne za$ powstaje zawsze z nie-
wiedzy. Dobro to racjonalny czynnik duszy opanowujacy to, co w niej
irracjonalne, na przyktad instynkty, namietnosci. To réwniez rodzaj
reprezentacji rozumu (a nie na przyktad woli). W takim ujeciu dobro
zostalo ukazane raczej jako problem do umystowego rozeznania niz nor-
matyw postepowania. Najwyzszym celem etyki Sokratesa jest zdobycie
pojeciowego ogladu dobra i dyskursywne (nie intuicyjne, ktére opiera
sie gtéwnie na mniemaniach) zagtebianie sie w nim.

Cnotg i dzielno$cig duszy nie jest motywacja czy wysitek usposa-
biajacy cztowieka do okreslonego postepowania, ale poznawanie dobra
w dialektycznym dyskursie. Wiedza o cnocie i cnota s3 tym samym,
zatem cnota nie oznacza tu jakiej$§ nowej jakosci ludzkiego dzialania,
ale ukierunkowanie na wiedze, dzieki ktérej osigga sie znawstwo dobra.
Chodzi gléwnie o to, aby mieé rozeznanie dobra i rozumowo opanowaé
pojecie ,cztowiek dobry”. Dla Sokratesa problemem jest nie to, w jaki
sposéb ludzie w swej egzystencji staja si¢ dobrymi, ale to, co w aspek-
cie dobra znaczy cnota jako taka. To za$ posiaé¢ moga jedynie ludzie
madrzy, rozwazni, ktérzy potrafia wznies¢ sie na wyzyny poznania mo-
ralnego dobra - elita (aristoi).
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Uznanie dla postawy i przekonan etycznych Sokratesa wyrazali jego
nastepcy, miedzy innymi Ksenofont, Simmias, Kebes, Ajschines*. Han-
nah Arendt natomiast dostrzegla pewne elementy dziatalnosci Sokrate-
sa tworzace niebezpieczenistwo dla potomnych; miata na mysli dwéch
uczniéw Sokratesa - Alcybiadesa i Kritiasza, ktérzy nauczanie Sokrate-
sa doprowadzili do skrajnosci i - poprzestajac wytacznie na negowaniu
i cynizmie - stali sie zagrozeniem nie tylko dla éwczesnej panstwowo-
$ci, lecz takze dla spadkobiercéw spuscizny filozoficznej Sokratesa®.
Twierdzenie Parmenidesa, ze ,by¢ i my$le¢ jest tym samym”, podobnie
jak refleksje Kartezjaniskie, w ktérych centrum znalazlo sie przezywa-
nie siebie jako podmiotu poznajacego oraz przezywanie pewnosci jako
ostatecznego kryterium prawdy, uczynily niemale spustoszenie w etyce
teoretycznej i stosowanej. Stwierdzenie: ,Cogito ergo sum”’, utrwalito
w $wiadomosci kolejnych pokolert przekonanie, ze umyst najscislej ko-
responduje z bytem i zbliza cztowieka do osiggniecia nie§miertelnosci®.

To akcentowanie znaczenia wiedzy w sferze moralnej stanowi zara-
zem wyrdznik stanowiska nadrzednego wobec intelektualizmu etycz-
nego - racjonalizmu etycznego, nazywanego takze racjonalizmem prag-
matyczno-etycznym. U podstaw zasadniczej tezy racjonalistéw gloszacej
nieograniczone rozszerzenie kompetencji rozumu lezy w gruncie rze-
czy motyw pozaracjonalny - wiara w moc rozumu. Wynika to z prze-
$wiadczenia, ze jeli do tej pory nie wszystko zostalo rozumowo poznane
i racjonalnie wytlumaczone, to nie dlatego, ze istnieje jaka$ sfera tajem-
nicy, lecz jedynie z powodu przejéciowych trudnosci rozumu, ktéry nie
wypracowal jeszcze odpowiednich narzedzi poznawczych. Racjonalici
uwazaja, ze istnienie tajemnic jest jedynie tymczasowe - po pewnym
czasie zostang one z pewnoscia roz§wietlone. W przekonaniu racjonali-
stéw rozum jest zdolny nie tylko wyjadni¢ tajemnice, lecz takze zapobiec
ztu, nieszcze$ciom, demoralizacji. Taka naiwng wiare we wszechmoc
rozumu latwo daje si¢ wykry¢ w gtéwnych ideach racjonalizmu oswie-
ceniowego. Odrzucenie mozliwosci intuicyjnego uchwycenia pewnych
zasad wiedzie do radykalnego konwencjonalizmu, a wykluczenie jakie-
gokolwiek a priori prowadzi do racjonalizmu typu neopozytywistyczne-
go’. Ponadto racjonalisci, ktérym nie udato sie¢ w zadowalajacym stop-

*J.Legowicz: Historia filozofii starozytnej Grecji i Rzymu. Warszawa: Pari-
stwowe Wydawnictwo Naukowe, 1986, s. 139, 144, 145.

® H. Arendt: Mpyslenie. Przet. H. Buczyniska-Garewicz. Warszawa:
Wydawnictwo ,.Czytelnik”, 1991.

¢ AM.Nowik: Kartezjariskie sformutowanie ,cogito ergo sum” w aspekcie meto-
dy uprawiania filozofii. ,Edukacja Filozoficzna” 2012, vol. 54.

" W. Strézewski: Istnienie isens. Krakéw: Wydawnictwo ,Znak”, 2005,
s.451-453.



Moralne i edukacyjne konsekwencje intelektualizmu etycznego

niu wyjadni¢ rzeczywistosci i znalez¢ wlasciwego kryterium prawdy, sg
narazeni na sceptycyzm.

Ideat cztowieka rozumianego jako animal rationale od dawna przestat
by¢ jedynym, jaki obowiazuje. Zakwestionowany przez Sigmunda Freu-
da, a odrzucony przez egzystencjalistéw, miedzy innymi Serena Kier-
kegaarda, nie mdgt juz zwodzi¢ swa absolutyzacja rozumu. Dzi$ racjo-
nali$ci w swoich zatozeniach zwracajg uwage myslicieli na koniecznosé¢
uzupetlnienia racjonalizmu skadnikami pozarozumowymi, na przyktad
sumieniem, uczuciowo$ciag wyzsza, intuicja, motywacja, aktywnoscia
wyobrazni, ekspresja twoércza.

Polemika z racjonalizmem nie stuzy w tym wypadku eksponowaniu
irracjonalizmu, ale zrozumieniu konieczno$ci odwotywania sie, zwlasz-
cza w procesie wychowania czlowieka, do réznych sfer jego funkcjono-
wania: rozumowej, emocjonalnej, uczuciowej, wolicjonalnej, moralnej,
duchowej. W wychowaniu moralnym oddziatywanie tylko na intelekt
nie wystarcza. Wiedza o tym, co jest dobrem, a co ztem, rzadko sktania
czlowieka do wlasciwego postepowania. Ztodziej na ogét wie, ze krad-
nie, a wiec, ze czyni Zle, a mimo to dopuszcza sie kradziezy. Ktamca ma
$wiadomo$¢, ze nie méwi prawdy, a mimo to ucieka sie do ktamstwa.
Intelektualizm etyczny oparty na przekonaniu, ze w procesie umoral-
niania ludzi wystarczy samo u§wiadomienie etyczne, jest btedem w wy-
chowaniu® popetnianym juz w czasach Sokratesa.

Racjonalizm, mimo swej atrakcyjnosci i dlugiego trwania, tzn. od-
radzania sie w réznych odmianach w wielu okresach historycznych,
rodzi wciaz niebezpieczenistwa, ktérych przejawy przeanalizuje i zin-
terpretuje w tym artykule, zachecajac do warto$ciowania zatozen filo-
zoficznych i etycznych tego nurtu oraz weryfikacji pogladéw na temat
edukacji aksjologicznej, wychowania moralnego, tzn. wdrazania dzieci
i mlodziezy do reprezentowania warto$ci moralnych.

Przejawy intelektualizmu etycznego w instytucjach edukacyjnych

Intelektualizm etyczny nie tyle wkrad} sie do wspdlczesnej szkoty,
ile ewidentnie ja zdominowal. Wychowywanie uczniéw zostalo wy-
parte przez informowanie; oddzialtywaniem szkolnym zostata objeta
wylacznie sfera intelektualna dzieci i mtodziezy, natomiast rozwéj emo-
cjonalny, uczuciowy, wolicjonalny czy duchowy sa z niego niemalze wy-
taczone. O rezultatach wychowawczych decyduja na ogdt spontaniczne
mechanizmy grupowe, na przyktad odniesienia poréwnawczego, ktére

® K. Kottowski: Podstawowe prawidtowosci pedagogiki. Wroctaw-Warsza-
wa-Krakéw: Zaktad Narodowy im. Ossoliniskich, 1964, s. 94-95.
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moga modyfikowa¢ wyliczone sfery funkcjonowania ucznia. Jest to jed-
nak proces nieukierunkowany i niekontrolowany przez grono pedago-
giczne. Zatem odpowiedzialno$¢ za pozaintelektualny rozwéj mtodego
pokolenia zostala powierzona innym podmiotom: rodzicom, pracowni-
kom $rodkéw masowego przekazu, tzn. ludziom, ktérzy nie zajmuja sie
profesjonalnie ksztalttowaniem emocjonalno$ci, uczuciowosci wyzszej,
wolitywnosci czy duchowosci czlowieka, natomiast dbaja o realizacje
celéw komercyjnych, ekonomicznych badz ideologicznych.

W szkotach - od szkoly podstawowej po uniwersytet - szerzy sie wie-
dze, nie pomagajac uczniom w jej asymilowaniu, rzadko ksztattuje sie
wrazliwo$¢ sumienia, umiejetno$é samopoznania i rozumienia natury
ludzkiej, rzadko motywuje sie uczniéw do wnikania w przyczyny i skut-
ki wlasnego postepowania. Nie wspiera si¢ rowniez krystalizowania sg-
déw moralnych czy budzenia motywéw do dziatania. Przerost intelek-
tualizmu ujawnia sie réwniez w tym, ze miodziez zna zasady i wartosci
moralne (tzn. potrafi postugiwaé sie ich nazwami, gdyz zostaly jej poda-
ne), lecz nie kojarzy ich z indywidualnym do$wiadczeniem zyciowym,
traktuje te zasady i warto$ci jak slogany nieniosace atrakcyjnej tresci’.
Reprezentowanie przez niektérych nauczycieli pogladéw nominalizmu
aksjologicznego nie pomaga uczniom w sprawnym przekladaniu war-
tosci na wzorce postepowania.

Wsréd innych przejawdéw intelektualizmu etycznego w polskiej szkole
warto wyliczy¢ réwniez:

- redukcjonistyczne postrzeganie ucznia jako podmiotu uczacego sie
(rzadziej podmiotu do$wiadczajacego, przezywajacego emocje, uczu-
cia czy wzruszenia);

- moralizatorstwo nauczycieli (werbalne przeciwstawianie zasad,
norm i warto$ci moralnych instynktownemu postepowaniu czlo-
wieka, wykazywanie doniostosci pierwszego i znikomosci drugiego
czynnika);

- niewystarczajace aktywizowanie sfery deontycznej uczniéw (zgoda
na permisywno$é wychowankéwy);

- ograniczanie terenu kontaktu nauczyciela z uczniami do gmachu
szkoty, ewentualnie jej najblizszego otoczenia;

- pomijanie w wychowaniu szkolnym woli, wyobrazni, intuicji, ma-
rzen, nastroju, wzruszen, sentymentéw ucznia;

- udzielanie pierwszenstwa ksztattowaniu raczej pogladéw niz prze-
konari i postaw;

° E.Smotka: Filozofia ksztattowania charakteru. Fryderyka Wilhelma Foerste-
ra teoria wychowania w $wietle zatozeri personalizmu chrzescijariskiego. Tychy: Wy-
dawnictwo ,,Maternus Media”, 2005, s. 207, 208.
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- wiekszy nacisk na rozwijanie indywidualnosci zwigzanej z inteli-
gencja niz na formowanie charakteru i osobowosci uczniéw;

- prymat warto$ci i norm moralnych deklarowanych nad rzeczywisty-
mi, tzn. czynami, postepowaniem,;

- wyzszo$¢ dyscypliny szkolnej i zdyscyplinowania uczniéw nad bu-
dowaniem przyjaznej atmosfery w klasie, szkole;

- przewaga rywalizacji zespotéw nad integracja wewnatrzszkolna; po-
budzanie nastawienia na konkurencje w zakresie wynikéw uczenia
sie, rozwoju zainteresowan i uzdolnieri specjalnych uczniéw;

- redukowanie kreatywnosci nauczycieli i uczniéw jako obszaru na-
lezacego do strefy nieracjonalnej, a zatem niekoniecznej (zamiast
tworczosci - rekonstrukcja, zamiast unikalnosci - kult powszech-
noéci);

- rozrost dziatan pozornych (uleganie wrazeniu uzytecznosci pew-
nych dziatan) wynikajacy z nieumiejetnoéci wylonienia priorytetéw
i reprezentowania postawy konsekwencji zyciowej;

- encyklopedyzm, czyli tendencja do gromadzenia wiedzy, nie za$ jej
poszukiwanie i odkrywanie;

- przewaga werbalizmu nad metodami niewerbalnymi (na przyktad
rzadkie wykorzystywanie dramy);

- uprzywilejowanie wybranych proceséw poznawczych: my$lenia i pa-
mieci, kosztem koncentracji uwagi i spostrzegania wielozmystowego;

- prymat przekazywania wiadomosci i informacji nad budzeniem
ciekawosci i fascynacji dang dziedzing nauki czy pielegnowaniem
zamitowan;

- budzenie zdziwienia raczej osiggnieciami techniki niz srodowiskiem
spotecznym i przyrodniczym;

- przyzwyczajenie do egzaminowania uczniéw; maniera stalego oce-
niania (zwlaszcza za pomoca techniki testéw) wynikéw uczenia sie;

- dominacja metod podawania wiedzy (na przyktad wyktadu), poszu-
kiwania wiedzy (rozmowa, dyskusja, pogadanka) i metod miesza-
nych w stosunku do aktywizujacych;

- aktywizm redukujacy kontemplatywnosé, refleksyjno$é oraz auto-
analize.

Rozwazenia wymagaja szczegélowe metody, jakimi postuguja si¢ na-
uczyciele w procesie wychowania, gdyz $wiadcza o utrzymujacym sie
niezmiennie intelektualizmie etycznym. Badania efektywnosci funkcjo-
nowania szkoty, miedzy innymi Zrédel niepowodzen i sukceséw uczniéow
w nauce, potwierdzaja niewielkie umiejetnoéci metodyczne wiekszosci
obserwowanych nauczycieli. Staba znajomo$¢ metodyki nauczania i wy-
chowania (zwlaszcza moralnego) rodzi zaniepokojenie badaczy zjawiska
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i sktania do refleksji*. Czy wychowawcza grupa metod modelowania
(inaczej: osobistego wptywu wychowawcy), znana powszechnie jako
dawanie dobrego przykiadu, identyfikacja z innymi i nasladowanie ich
sposobu bycia, ma pozostaé jedyna szansa na prawidtowy rozwéj mo-
ralny i etyczny mlodego pokolenia? Nasladowanie rodzicéw, nauczycie-
li i réwie$nikéw stanowi w tym zakresie do$¢ ubogi repertuar dzialan
wychowawczych, zwtaszcza jesli wyliczone podmioty nie reprezentuja
wzoréw osobowych najwyzszej jakosci. W tej grupie metod znajduja sie
réwniez inne: sugestia, perswazja, wyrazanie aprobaty badz dezaproba-
ty, ktérymi nauczyciele postuguja sie sporadycznie.

Grupa metod stosowang w szkole sg réwniez metody wplywu sytua-
cyjnego, takie jak: nagradzanie, karanie, instruowanie, przydzielanie rél
lub funkcji (prowokacja badZ presja sytuacyjna). Ale juz organizowanie
doswiadczen aksjologicznych, wigzace si¢ z aranzowaniem sytuacji wy-
chowawczych dostarczajacych pozytywnych przezyé moralnych i éwi-
czeniem unikania przykrych przezy¢ przez podejmowanie wlasciwych
decyzji, nalezy do rzadkoéci. Trening (inaczej: metoda éwiczeri) pole-
gajacy na powtarzaniu pewnych czynnosci az do wytworzenia nawyku
jest powszechnie stosowany w ksztalceniu szkolnym, ale z pewnoscig
nienaduzywany w procesie wychowania szkolnego. Szkota kojarzy sie
raczej z treningiem poznawczym (na przyktad mnemotechnicznym czy
szybkiego czytania) niz z treningiem empatii, dojrzatosci emocjonalnej
czy wrazliwosci etycznej. Sarkastycznie chciatoby sie doda¢, ze w sieci
skojarzeniowej uczniéw lepiej zapisato sie stowo ,tresura” niz ,trening”,
profesjonalny, analityczny wywdéd wymaga jednak powstrzymania sie
od stylu ironisty i skoncentrowania na rzetelnej argumentacji.

Metody takie jak nadawanie znaczenia réznym obiektom, zdarze-
niom, ktére majg doprowadzi¢ do uksztaltowania w wychowankach
okre$lonych postaw moralnych, sg zupelnie pomijane. Doskonalenie
rozumienia sensu i znaczenia rzeczy, faktéw i artefaktéw, majgce fun-
damentalny udzial w procesach warto$ciowania, interioryzacji, interna-
lizacji oraz introcepcji wartosci, zostato zmarginalizowane, a zatem nie
jest przez nauczycieli powszechnie praktykowane. Podawane uczniom
nazwy wartosci, ,ogladane z bezpiecznej odleglosci w szkolnym labora-
torium” pozostaja w sferze intelektualnej, nie inicjujac zadnej przemia-
ny wewnetrznej. Aby proponowane warto$ci miaty dla ucznia znaczenie
osobiste, powinien on emocjonalnie je przezywaé, a doswiadczajac ich,
ksztattowaé badZ modyfikowaé wlasne postepowanie.

7. Kwiecifski: Praca wszkole jako ztudzenie. Studium przypadku. W:
Idem: Pedagogie postu. Preteksty, konteksty, podteksty. Krakéw: Oficyna Wydaw-
nicza ,,Impuls”, 2012, s. 250.
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Nalezy jeszcze wspomnie¢ o kolejnej grupie metod wychowania -
metodach wplywu spotecznego, wiréd ktérych na szczegélng uwage
zastluguja metody: ksztalttowania norm grupowych, przeksztatcania
struktury grupy czy ukierunkowania wewnatrzgrupowej kontroli. Me-
tody te wymagaja duzego zaangazowania nauczyciela i umiejetnosci
dyskretnej ingerencji w grupy réwieénicze, zwlaszcza nieformalne, tak,
aby mozliwa byla w nich realizacja celéw wychowawczych. Nauczyciele
korzystaja z wychowawczych i profilaktycznych zasobéw tych metod
gtéwnie wtedy, gdy organizuja wybér przewodniczacego/wdjta/starosty
klasy, jednak, niestety, trudno przywolaé inne sytuacje szkolne, ktére
dowodzityby eksploatowania metod wptywu spotecznego.

Inng bardzo zaniedbang w procesie wychowania szkolnego grupa
metod sg metody kierowania samowychowaniem, do ktérych nale-
23: refleksja nad sobg (na przyklad nad ideatami Zyciowymi, celami,
dazeniami, planami, przekonaniami, wartoéciami, postawami) prowa-
dzaca do samo$wiadomosci i samopoznania; samokontrola zachowania;
adekwatna samoocena; autokorekta; autokreacja wynikajaca z kompe-
tencji biograficznej. W trakcie lekcji uczniowie niezwykle rzadko maja
mozliwos¢ zastanowienia si¢ nad soba: wyliczonymi szczegétowymi
komponentami, czesciej krystalizuja swe poglady, czyli stanowisko in-
telektualne.

Niniejsze analizy prowadza do sceptycznego wniosku, iz we wspét-
czesnej polskiej szkole odbywa sie wylacznie proces ksztalcenia ucz-
niéw, natomiast proces wychowania (zwtaszcza wychowania moralne-
go") odbywa sie spontanicznie jako przypadkowy skutek dzialan dy-
daktycznych nauczycieli. Nawet zajecia pozalekcyjne, na przykiad kota
zainteresowan, rzadko stuza celom wychowawczym, czesciej ksztalca-
cym badZ samoksztatcgcym.

Przejawem intelektualizmu etycznego jest, w moim przekonaniu,
réwniez architektura budowli i wnetrza szkét swiadczaca o tym, ze
s3 to instytucje ksztalcace, nie wychowujace. Poza tzw. wyspami opo-
ru edukacyjnego i szkolami eksperymentalnymi, ktérych zalozyciele
probowali przelamaé schematyzm infrastrukturalny i zaproponowac
oryginalne rozwiazania zagospodarowania przestrzeni szkoly i jej oto-
czenia, budynki polskich szkét wygladaja podobnie, a ich wnetrza réw-
niez niewiele sie réznia: krete korytarze przypominaja labirynt, wielosé
takich samych drzwi, zwlaszcza w wielkiej szkole miejskiej, utrudnia
uczniom rozpoznanie swej klasy. Surowo$¢ Scian i brak przytulnosci
wyraznie réznia szkote od domu rodzinnego, wywotujac w dzieciach po-
czucie obcosci i zagubienia. Gloéne dzwonki miedzylekcyjne nasladuja

"' Nieco bardziej pozytywnie ocenia sie na przyktad proces wychowania pa-
triotycznego.
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sygnaly ostrzegawcze - alarmy zwigzane z kataklizmami i katastrofa-
mi - ktére w tym wypadku zostajg skojarzone zaréwno z paroma mi-
nutami wytchnienia podczas przerwy, jak i poczatkiem nowego napie-
cia psychicznego na kolejnej lekcji. Poczucia osamotnienia, zwlaszcza
uczniéw z klas 0-III, nie tagodzi ,ciepty” kontakt indywidualny dzieci
z nauczycielem, gdyz, jak twierdza nauczyciele, na taki brakuje czasu.
Nawet praca na dywanie nie daje najmtodszym uczniom poczucia swo-
body, gdyz ich silna potrzeba ruchu kazdego dnia zostaje zablokowana
na kilka godzin.

Uczniowie starsi majg pod tym wzgledem jeszcze trudniejsza sytua-
cje, gdyz siedzg kilka godzin w rzedach tawek skierowanych na ,,0érodek
wszelkiej wiedzy” - nauczyciela. Uczniowie stabo komunikuja sie wzro-
kowo z sobg, nie mozna wiec oczekiwac szybkiej integracji kilkudziesie-
ciu oséb. Ten centralizm w usytuowaniu nauczyciela i pomocy dydak-
tycznych (na przyklad tablicy, map) nie wynika jedynie z pragmatyzmu
i zasad dydaktyki, stanowi raczej relikt przesztosci, konserwatywna blo-
kade kreatywnosci wynikajaca z zachwianego poczucia bezpieczenistwa
nauczycieli, ich leku przed grupa uczniéw.

Forma organizacyjna niemal kazdej lekcji mogtaby by¢ inna, dosto-
sowana do tematyki, a lekcja przeprowadzona pogladowo. Lekcja moze
przypominaé dzieto sztuki. Kazde wnetrze klasy powinno wyglada¢ ina-
czej, na przyktad pracownia fizyczna moze rodzi¢ skojarzenia z pla-
netarium czy obserwatorium astronomicznym. Pracownia biologiczna
moze zosta¢ urzadzona na wzdr oceanarium; zupelnie niewskazane
z powodéw humanitarnych i ekologicznych jest gromadzenie ekspona-
téw martwych organizméw zanurzonych w formalinie, natomiast zale-
cane - tworzenie mandali z sypkich przypraw, ziét i kwiatéw, nasion
réznych roslin. Mozna czasem skorzysta¢ z najlepszego sprzetu multi-
medialnego, zeby jak najdokladniej obrazowaé srodowisko przyrodni-
cze, pobudzajac przy tym wyobraZnie uczniéw. Warto jednak pamietad,
ze najdoskonalsza pracownie biologiczna stanowi przyrodnicze $rodo-
wisko naturalne, ktére tworzy osobliwe warunki do czynnego kontaktu
uczniéw z biosem i zastosowania zasady pogladowosci bezposredniej.
W pracowni historycznej powinny sie miesci¢ rekwizyty z odleglej
przeszlodci, jednak nie w postaci zakurzonych, podartych map, ale bu-
dzacych zaciekawienie pamiatek rodzinnych, szkolnych, lokalnych, kté-
re sklaniajg uczniéw do afirmacji trzech kategorii temporalnych: prze-
sztosci, terazniejszosci i przyszlosci, oraz inspirujg do zastanawiania sie
nad historiag wlasnej rodziny, regionu i kraju. Obrazy olejne wydarzen
historycznych namalowane przez uczniéw moga stanowi¢ cenny srodek
dydaktyczny i réwnocze$nie ozdobe pracowni.

Pracownia polonistyczna nie moze by¢ pozbawiona biblioteczki
z dostepnymi dzietami literatury $wiatowej, po ktére siegaja uczniowie
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w dowolnej chwili, interpretujac ruchem utwory literackie (jak zaleca
sie w przypadku biblioterapii ekspresyjnej'?). Zasoby pracowni ucznio-
wie wzbogacaja zbiorami wiasnych utworéw poezji czy prozy. Orga-
nizowanie w pracowni wieczoréw literackich, konkurséw literackich
i recytacji klasowych, szkolnych i miedzyszkolnych powinno staé sie
tradycjg szkoly. Gazetka §cienna, a takze redagowana przez uczniéw
gazeta internetowa (na stronie WWW szkoly), w ktérej uczniowie za-
mieszczajg swe utwory opiniowane przez spotecznosé szkolng, stuzyty-
by zapobieganiu sporadycznosci ¢wiczen literackich.

Pracownia artystyczna nie moze by¢ pozbawiona sztalug, dtut rzez-
biarskich, materialéw do wyrobéw z gliny, drewna, tkanin; instrumen-
téw muzycznych, mikrofonéw. Aby sala taka byta atrakcyjna dla ucz-
niéw, moze przypomina¢ studio nagran albo szkole tarica. Pracownia
teatralna moze stuzy¢ realizacji celéw relaksacyjnych, terapeutycznych
(psychodrama) i rozwijaniu ekspresji uczniéw, ich umiejetnosci reto-
rycznych, emisji gltosu. Zbudowanie sceny, chociazby prowizorycznej,
ktéra nie bedzie pulpitem dla nauczyciela, pobudzi wychowankéw do
tworzenia inscenizacji, wystawiania dziel literatury i prezentowania
ich najpierw kolegom i kolezankom z innych klas, a nastepnie czlon-
kom rodziny oraz przedstawicielom $rodowiska lokalnego, na przyktad
mieszkanicom doméw pomocy spolecznej, doméw dziecka. W ten sposéb
dzieci przetamuja rozleniwienie, niesmiatos¢ oraz ksztattuja w sobie od-
wage, uczynnosé¢, goscinnosé, buduja motywacje altruistyczna.

Na terenie zielonym otaczajacym szkole powinny by¢ przygotowane
nie tylko boiska sportowe, lecz takze altany, w ktérych zaprzyjaznione
grupy moglyby spedza¢ czas na rozmowach i grach, domki na niskich
drzewach zachecajace mlodsze dzieci do odosobnienia, wyciszenia i za-
baw tematycznych. Obecne mtode pokolenie bedzie w przysztosci decy-
dowa¢ o tym, jakie warunki zapanuja w hospicjach, szpitalach i domach
pomocy spolecznej. Doroéli otrzymajg doktadnie to, co zaoferowali pod
wzgledem uczuciowym i instytucjonalnym swym potomkom.

Podane przyklady organizacji przestrzeni szkolnej stuzyly zobrazo-
waniu réznicy miedzy projektowaniem instytucji ksztatcacej a projek-
towaniem instytucji wychowujacej mtode pokolenie. Wspétczesne szkoty
sprawiajg wrazenie instytucji, ktérych twércy nie pomysleli o dzieciach
i dziecinstwie, ale wylacznie o ich umystach, choé i w tym wypadku
mam watpliwosci, czy wystarczajaco zadbano chociazby o rozwéj inte-
lektualny uczniéw. Ten wymaga przeciez uwzglednienia oddzialywania

2 K. Krason: Wymiary biblioterapii ekspresyjnej, kilka refleksji wprowadzajg-
cych. W: Ekspresja twércza dziecka. Konteksty - inspiracje - obszary realizacji. Red.
K. Krason, B. Mazepa-Domagala. Katowice: Wydawnictwo ,Librus”,
2004.
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odpowiednich bodZcéw, na przyktad wywotujacych zdziwienie, zasko-
czenie, zachwyt, fascynacje, radoéé¢, zadume. Jezeli cztonkowie spote-
czenistwa odpowiedzialnie traktuja proces wychowania, to szkoly nie
powinny wyglada¢ gorzej niz banki czy hipermarkety, cho¢ obiekty te
pelnia zupetnie inne funkcje. Zatem wcigz aktualne jest pytanie o prio-
rytety Polakéw i o stereotypy utrudniajace zmiany mentalne dotyczace
wielu dziedzin zycia zbiorowego. Nie wszystko mozna usprawiedliwi¢
sytuacja finansowa kraju, a juz z pewno$cia nie wielowiekowe zanie-
dbywanie instytucji o§wiatowych.

Edukacja aksjologiczna czy wychowanie moralne?
Rewitalizacja uczuciowych, wolicjonalnych
i duchowych skladnikéw osobowosci uczniéw

Jeszcze nie tak dawno gtéwny cel szkoly formutowano jako realizacje
procesu dydaktyczno-wychowawczego, co wyraznie pokazuje zasadni-
czy kierunek, jaki wyznaczono tejze instytucji petnigcej przede wszyst-
kim funkcje ksztatcace. Mimo uregulowan prawnych w postaci zmiany
zapiséw ustawowych - przeformutowania gtéwnego celu szkoty na re-
alizacje procesu wychowawczo-dydaktycznego - priorytety nauczycieli
i dyrektoréw szkét nie ulegly zmianie, nikt z nich nie jest tez rozliczany
z rezultatéw dziatan wychowawczych. Obecnie licza sie gtéwnie wyniki
dydaktyczne, natomiast frekwencje uczniéw oraz ocene z zachowania
uwaza sie za wskaZniki wysitkéw wychowawczych nauczyciela i ucz-
niowskich postepéw w tym zakresie.

W sytuacji anomii moralnej panujacej we wspdtczesnej szkole pro-
ponuje zajaé sie najpierw najwazniejszym problemem: nalezy na nowo
sformutowaé zasadniczy cel szkoly, polegajacy na realizacji proce-
s6w wychowawczego i dydaktycznego; takie rozdzielenie celéw nakla-
datoby na nauczycieli konieczno$¢ projektowania dziatarn wychowaw-
czych nie przy okazji prowadzenia lekcji, czyli nauczania, ale osobno
w ramach na przyklad organizacji zaje¢ pozalekcyjnych i pozaszkolnych
uczniéw. Latwiej byloby wéwczas dokonaé bilansu postepéw w zakresie
odmiennych przeciez sfer rozwoju ucznia: poznawczej i spoteczno-mo-
ralnej. Zmiany w zapisach ustawowych powinny procentowaé w zakre-
sie wdrazania uczniéw do rozumienia i asymilowania humanistycznych
wartoéci oraz reprezentowania pozadanych postaw moralnych, egzy-
stencjalnych, spotecznych, kulturowych, ekologicznych, intra- i inter-
personalnych.

Wprowadzajac w procesie wychowania pewne zagadnienie etycz-
ne, nauczyciel nie powinien wyliczaé wynikajacych z niego nakazéw
(obowigzkéw) badz zakazéw, ale aranzowaé sytuacje, w ktérych dana
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norma moralna (vs warto$é) ma zastosowanie, za pomoca odwotywa-

nia sie do doswiadczenia uczestnikow lekeji, zajeé pozalekcyjnych czy

spotkania pozaszkolnego. Istotna jest tacznos¢ nazwy wartosci z dziata-
niem rodzacym okreslone przezycia emocjonalne i uczuciowe. Friedrich

Wilhelm Foerster uwaza, ze ,,nie mozna prowadzi¢ dziecka przez deduk-

cje moralne do doswiadczenia moralnego, tylko na odwrét - najpierw

tre$¢ moralna musi zostaé przezyta, a dopiero potem skojarzona z po-
jeciem, by operowaé nim na sposéb intelektualny”®, w tym filozoficz-
ny. Proponujac uczniom pewien cykl tematyczny (na przyklad analize
zakazu etycznego ,nie kradnij”), pedagog radzil postepowaé zgodnie

z nastepujacym schematem:

1. Rozwazy¢ znaczenie poszanowania cudzej wtasnosci, na przykiad
w domu, szkole, parku, hotelu, kinie; poruszyé kwestie dbatosci
o0 rzeczy pozyczone lub wypozyczone; oméwié nieche¢ do wyzyski-
wania cudzych débr, na przyklad pracy rodzicéw, rodzeristwa lub
obcych.

2. Rozwazyé (na podanych przez uczniéw przykladach) czynniki ze-
wnetrzne drobnych form kradziezy: sytuacje, okolicznoéci, warun-
ki zyciowe, oraz czynniki wewnetrzne: zadatki, sktonnosci, pokusy
i przyzwyczajenia, prowadzace czlowieka do przekraczania tego za-
kazu.

3. Rozwazy¢ konsekwencje przekroczenia zakazu moralnego dla
sprawcy: wplyw nieuczciwo$ci na samopoczucie i charakter sprawcy
kradziezy, na jego stosunki z innymi ludZmi, szacunek dla samego
siebie, samooceng, rozwdj spoteczny i moralny, poczucie szczescia,
satysfakcji z zycia, sukces edukacyjny i zawodowy.

4. Rozwazy¢ sposoby przeciwdzialania ztamaniu danej zasady moral-
nej, metody wychowania i samowychowania w duchu uczciwosci'*.

Mimo iz niewatpliwym osiggnieciem stanowiska intelektualnego za-
proponowanego przez Foerstera jest zastapienie pamieciowego przy-
swajania tresci refleksja, na pewien niedostatek tego pogladu wskazuje
monotonia rozwazann moralnych proponowanych uczniom w trakcie
lekcji badZz pozalekcyjnego spotkania z nauczycielem. Uderza brak
oryginalnych metod, form i $rodkéw dydaktycznych, ktére wywotuja
wzruszenia, sentymenty, pobudzajg emocje, uczucia, marzenia i snucie
planéw, angazuja wyobraznie i intuicje'.

* FW. Foerster: Wychowanie czlowieka. Ksigzka dla rodzicéw, nauczycie-
li ikaplanéw. Przel. W. Osterloff. Warszawa-Lublin-£46dz: Wydawnictwo
G. Gebethner, 1913, s. 6.

* E.Smotka: Filozofia ksztattowania charakteru..., s. 209.

s Zob. A.Zywczok: Ku afirmacji 2ycia. Pedagogiczne podstawy pomyslnej eg-
zystencji. Katowice: Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, 2011, s. 498-501.
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Max Scheler, Nicolai Hartmann czy Dietrich von Hildebrand, repre-
zentujacy aksjologie fenomenologiczna, byli przekonani, ze $wiado-
mos¢ aksjologiczna jest rezultatem nie racjonalnego czy naukowego
my$lenia, ale odczuwania warto$ci'®. Co wiecej - to wlasnie uczucia
pozwalaja cztowiekowi rozpoznaé, czy postepuje on dobrze czy popet-
nia zlo. Miedzy przezyciami emocjonalnymi a warto$ciami zachodza
zwigzki istotowe; warto$ci sg zawsze noematycznymi korelatami uczué,
zatem warto$ci moga by¢ ujmowane tylko w bezposredniej emocjonal-
nej intuicji. Odczuwane emocjonalnie wartoéci sg prostymi jako$ciami
idealnymi, ktérych nie daje sie wyprowadzi¢ z celéw czy norm usta-
nowionych w spoleczenstwie. Jakosci tych nie nalezy réwniez spro-
wadzaé do potrzeb i pragnient podmiotu. Tworzenie czy odwotywanie
sie nauczyciela do katalogu norm, wartosci, powinnosci, zakazéw badz
nakazéw moralnych nie przyblizy wychowanka do ich ucieleéniania
w swym zyciu. Nie pomoze réwniez w przezwyciezeniu relatywizmu
aksjologicznego, subiektywizmu i sceptycyzmu. Zdaniem fenomenolo-
gbw, wszelkie pojecia i sady muszg by¢ oparte na dodwiadczeniu, jednak
nie jedynie rozumowym. Rozum ani nie jest najwyzsza ,wladzg” czlo-
wieka, ani nie decyduje o czltowieczenistwie. Nie mozna wiec uwazaé,
ze akty rozumu sa racjonalne, a inne przezycia irracjonalne; uczucia sa
bardzo waznymi przezyciami, nie nizszymi niz akty rozumu i rozstrzy-
gajacymi o tym, ze czlowiek jest cztowiekiem. Uczucia jako przezycia
intencjonalne, a wiec skierowane ku podmiotom, informuja cztowieka
w swoisty sposéb o warto$ciach, zatem wiedza o warto$ciach i postepo-
wanie zgodne z nimi pochodza z emocjonalnej intuicji wartosci®.

Atrofia i hipertrofia funkcji psychicznych: staby, nieréwnomierny
badZz nadmierny rozwdj uczué, inteligencji czy woli, moze zaburzy¢
wilasciwg introcepcje wartosci. Szczegélnie niepokojaca jest nadmier-
nie rozwinieta - w stosunku do innych sfer ludzkiego funkcjonowania
- inteligencja. Bez zorganizowania wzruszen w uczuciowo$¢ wyzsza
zycie emocjonalne czltowieka przypomina chaos réznorodnych impul-
séw. Z kolei odpowiednie panowanie woli nad popedami umozliwia pra-
widlowe ksztaltowanie sie zasad moralnych'®. Emocje, wola i intelekt
musz3 zatem pozostawaé w osobliwej harmonii, by rozwéj czlowieka
przebiegal prawidlowo, a proces wychowania moralnego zachodzit
bez wiekszych zaklécen, tj. opdznienia badZ zahamowania.

¢ Zob. A.Siemianowski: Szkice zetyki wartosci. Gniezno: Wydawnictwo
,Gaudentinum”, 2006, s. 33, 35.

7 Ibidem.

¥ S. Kunowski: Wartosci w procesie wychowania. Wyb6r B. Lenarczyk.
Krakéw: Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, 2003, s. 119.
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Taki rodzaj pogladéw filozoficznych naktada na nauczyciela obowia-
zek tworzenia okreslonych sytuacji wychowawczych sktaniajgcych ucz-
niéw do odpowiednich przezyé emocjonalnych i uczuciowych ukierun-
kowanych na zdobywanie do$wiadczenn aksjologicznych prowadzacych
do dojrzatosci moralnej. Aranzowanie takich sytuacji badZ wlasciwe ko-
rzystanie ze spontanicznie powstatych warunkéw powinno naleze¢ do
podstawowych umiejetnoéci zawodowych nauczycieli, stanowié¢ przejaw
ich profesjonalizmu i kunsztu wychowawczego, z ktérego powinni by¢
w takim samym stopniu rozliczani, jak z wynikéw nauczania.

O kulturze etycznej nauczyciela decyduja miedzy innymi zasady, kt6-
rymi kieruje sie on, organizujac sytuacje wychowawcze. Karen S. Kit-
chener sprowadza te zasady do pieciu: nieczynienie krzywdy; dziata-
nie na korzys¢ innych; poszanowanie cudzej autonomii; sprawiedliwosé¢
i rzetelno$¢ oceniania; szczero$¢, zyczliwosé i ufnosé. Oprécz kierowa-
nia sie zasadami nie mniej istotne sa dyspozycje psychiczne nauczyciela,
zwlaszcza wyrozumiato$é. Max van Manen wyréznit pie¢ odmian peda-
gogicznej wyrozumiato$ci wobec wychowanka: rozumienie pozbawione
uprzednich nastawieni i ocen (jak przyjaciela); rozumienie rozwoju (jak
psychologa czy doradcy); rozumienie analityczne (jak badacza, diagno-
sty); rozumienie edukacyjne (jak nauczyciela); rozumienie formacyjne
(jak rodzica). Wyszczegélnione typy wyrozumialodci sa zwigzane z in-
nymi cechami nauczyciela: refleksyjnoscia, dyskrecja, wnikliwoscia,
roztropnoscia i troskliwoscia, jakze istotnymi w relacjach z uczniami®.

Kazda sytuacja wychowawcza wymaga wprowadzenia szczegélowych
komponentéw tworzacych odpowiedniag atmosfere. Sytuacja wycho-
wawcza i atmosfera wychowania staja sie zatem uprzywilejowanymi
kategoriami pedagogicznymi, zwlaszcza w teorii i praktyce wychowa-
nia moralnego®. Nie moralizatorstwo, lekcja etyki czy nawet rozmo-
wy o etyce, ale jak najczestsze praktykowanie warto$ci, czerpanie za-
dowolenia i rado$ci zycia z pomocy innym, pracowitosci, uprzejmosci,
zyczliwosci, aktu odwagi, przyjmowania na siebie odpowiedzialnosci,
zaprowadzania sprawiedliwoéci stanowia ,klucz” do wychowania mo-
ralnego dzieci i mtodziezy. Organizujac pomoc, na przyktad ludziom,
zwierzetom, zagrozonym gatunkom roélin, warto zwréci¢ uwage wy-
chowankéw na konieczno$é kontynuacji dzieta, na to, by dziatania nie
mialy jedynie okazjonalnego czy akcyjnego charakteru.

Przydatne w takim procesie wychowania moze okaza¢ sie czytelnic-
two biografii badZ autobiografii szlachetnych ludzi potaczone z tu-

Y Podaje za: Z. Kwiecifski: Zmieni¢ ksztalcenie nauczycieli. W: Idem: Pe-
dagogie postu..., s. 170-171.

2 A.Zywczok: Kuafirmacji zycia. Pedagogiczne podstawy pomyslnej egzysten-
Gji..., 5. 494-496.
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rystyka (krajoznawstwem edukacyjnym), ktére zachecajg do krocze-
nia $§ladami ludzi madrych i wprowadzania cennych modyfikacji do
wlasnego zycia. Musical czy inscenizacja teatralna, tworzone z mysla
o zaprezentowaniu ich pensjonariuszom domu pomocy spotecznej czy
klubu seniora, moga przynie$¢ w wychowaniu mtodego pokolenia lep-
sze rezultaty niz jakakolwiek pouczajgca retoryka. Rozweselanie dzieci
hospitalizowanych czy przebywajacych w instytucjach opieki catkowi-
tej przez wspdlng zabawe z réwieSnikami stanowi najlepsza ,szkote
moralnosci” i aktywno$¢ spoteczng. Festyn czy piknik zorganizowane
przez miodziez dla dzieci z rodzin niewydolnych wychowawczo oprécz
dostarczenia bodZcéw silnie profilujacych charakter moga zainspiro-
waé organizatoréw do rozwoju zainteresowan pedagogicznych. Zajecia
socjoterapeutyczne czy warsztaty dojrzatosci etycznej doskonale akty-
wizuja sfere aksjologiczng wychowankéw i wpisujg sie w dynamiczny
proces wychowania moralnego miodego pokolenia.

Podsumowanie

Synteze tresci tego artykulu warto zaprezentowaé w punktach.

1. Do gléwnych zatozen intelektualizmu etycznego (koncepcji sformu-
towanej po raz pierwszy przez Sokratesa, a kontynuowanej przez
racjonalistéw, na przyktad Ksenofonta czy Kartezjusza), zakwestio-
nowanych przeze mnie w niniejszym tekscie, naleza nastepujace
stwierdzenia:

- cnota i wiedza s3 tozsame, wiec aby by¢ czlowiekiem dobrym,
wystarczy znawstwo dobra;

- bez wiedzy o dobru niemozliwe jest podejmowanie odpowiednich
decyzji i dzialait moralnych, zatem podstawowa przyczyne zla,
demoralizacji, nieszcze$¢ stanowi niewiedza;

- poznawanie dobra odbywa sie przez dialektyczny dyskurs, nie za$
w rezultacie wysitku woli, zaangazowania emocji, uczué, wyob-
razni czy intuicji czlowieka;

- optymalne poznanie dobra moralnego nie jest powszechnie do-
stepne; pozna¢ dobro moga jedynie ludzie przekonani o wszech-
wladzy rozumu - tworzacy elite.

2. Dominacja intelektualizmu etycznego we wspétczesnych instytucjach
edukacyjnych jest nie do utrzymania na obecnym etapie rozwoju
kultury i nauki ze wzgledu na redukcjonistyczne uprzywilejowanie
jednej sfery rozwoju cztowieka - umystowej. Racjonalistyczny prag-
matyzm pieczolowicie podtrzymywany w szkole - od podstawowej
po wyzsza - powinien zosta¢ poddany weryfikacji i skonfrontowany
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z wynikami nowoczesnych badan nad procesem rozwoju moralnego

cztowieka.

3. Realizacja procesu wychowania moralnego we wspélczesnej polskiej
szkole wymagataby od nauczycieli i pedagogéw miedzy innymi:

- umiejetnosci rozrézniania metod ksztalcenia i metod wychowa-
nia;

- docenienia takich kategorii pedagogicznych, jak sytuacja i atmo-
sfera wychowawcza, oraz sprawnego aranzowania ich stosownie
do warunkéw srodowiskowych, standardéw i potrzeb;

- planowania oryginalnych form organizacyjnych lekcji;

- projektowania infrastruktury instytucji edukacyjnych tak, by
prawidlowo zachodzily w nich dwa najwazniejsze procesy: wy-
chowaweczy i dydaktyczny.

4. Praktykowane dotychczas ksztatcenie aksjologiczne procentowato je-
dynie rozwojem opartej na rozumie $wiadomosci aksjologicznej, nie
przekladalo sie jednak na odpowiednie postepowanie, czyli postawy
moralne uczniéw. Intelektualne rozeznanie jednostek w warto$ciach
niestety nie rodzi samoczynnie wrazliwoéci deontycznej zwigzanej
$cisle z procesami interioryzacji, internalizacji oraz introcepcji war-
tosci.

5. Nacisk potozony na odpowiedni rozwéj moralny i duchowy?' mto-
dego pokolenia moze przynie$¢ oczekiwane skutki nie tylko w od-
niesieniu do dojrzatosci aksjologicznej, lecz takze w innych zakre-
sach: uczuciowosci wyzszej, kontroli wolicjonalnej i, paradoksalnie,
w konsekwentnym rozwoju intelektualnym niezagrozonym przez
racjonalno$¢ instrumentalng prowadzaca na ogét do sceptycyzmu.
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Alicja Zywczok
Moral and Educational Consequences of Ethical Intellectualism

Summary: The article is of a polemic character; the author criticizes the main
assumptions of ethical intellectualism, especially the statement that a person’s
moral behavior is closely affected by his or her knowledge of moral values. Ac-
cording to the author such beliefs lead to one-sided commitment of the stu-
dents’ mental sphere in the present-day school. The author puts forward sev-
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eral theses, which she elaborates on in the text, including the following: ethi-
cal intellectualism, disregarding the importance of human will, emotions and
feelings has significantly hampered the proper process of moral upbringing of
subsequent generations and replaced it with axiological education. The author
presents numerous examples of ethical intellectualism, which has dominated
the Polish school, e.g. the student is perceived as a learning subject, less often as
a subject experiencing a variety of emotions or feelings; the school infrastruc-
ture is relatively well suited to fulfill its didactic function but less so to carry out
its upbringing functions; especially neglected here is the introception of values
in students. The author is of the opinion that privileged pedagogical categories
should include, among others, the upbringing situation and the atmosphere of
upbringing, both of which facilitate the process of adopting proper moral at-
titudes by children and the youth.

Key words: ethical intellectualism, rationalism, moral value, process of moral
upbringing, axiological education.

Alicja Zywczok
Ethische Folgen und Bildungsfolgen des ethischen Intellektualismus

Zusammenfassung: Der Beitrag hat einen polemischen Charakter. Alle Vorteile
des ethischen Intellektualismus zu schitzen wissend beanstandete die Verfasse-
rin seine wichtigsten Voraussetzungen und besonders die Behauptung, dass fur
ethische Handlungsweise eines Menschen sein Wissen von ethischen Werten
auschlaggebend sei. Den Grund fiir solche These sieht sie im einseitigen Einsatz
der geistigen Sphére der Schiiler in der heutigen Schule. Sie stellte auch einige
Thesen auf, die von ihr auch im vorliegenden Text begriindet wurden, u.a. fol-
gende: die Bedeutung von menschlichen Emotionen, Gefithlen und Willen ver-
nachldssigt zu haben hat der ethische Intellektualismus einen richtigen Prozess
der ethischen Erziehung von néchsten Generationen wesentlich erschwert und
auf axiologische Bildung reduziert. Die Verfasserin zeigte mehrere Anzeichen
des ethischen Intellektualismus auf, der die polnische Schule beherrscht hat,
z.B.: reduktionistische Beurteilung des Schiilers als eines lernenden statt eines
erfahrenden, Emotionen, Gefithle, Rithrung erlebenden Subjektes; die Schulin-
frastruktur ist zwar relativ gut vorbereitet, um den didaktischen Prozess zu
realisieren, aber nicht gut genug dazu geeignet, um erzieherische Funktionen
auszufiillen, so dass es zur Introzeption der Werte von den Schiilern nicht
kommt. Die Verfasserin vertritt die Meinung, dass zu privilegierten padagogi-
schen Kategorien in Theorie und Praxis der ethischen Erziehung u.a. die Erzie-
hungssituation und Erziehungsatmosphéare werden sollten; die Erschaffung der
genannten Kategorien hilft, Kinder und Jugendliche anleiten, richtige ethische
Haltung einzunehmen.

Schliisselworter: ethischer Intellektualismus, Rationalismus, ethischer Wert,
Prozess der ethischen Erziehung, axiologische Bildung
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