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EDUKACJA MORALNA Z PERSPEKTYWY ETYKI CNOT

- Natasza Szutta -

Abstrakt. Wéréd teoretykéw moralnosci najwieksze znaczenie edukacji moralnej przypisuja etycy
cnét. Wynika to z ich koncentracji na sprawcy dzialania, jego moralnej kondycji jako gtéwnego
przedmiotu dociekan etycznych. Celem mojego artykulu jest odpowiedz na pytanie, na czym po-
lega edukacja moralna w duchu etyki cnét. Wyjasniam, w jaki sposéb obejmuje ona elementy ko-
gnitywne (ksztaltowanie moralnych przekonan), afektywne (odpowiednie uporzadkowanie uczué
i emocji) i behawioralne. W pierwszej czesci mojego artykulu kresle wiasciwe ujecie cnoty etycznej,
dzieki czemu zwracam uwage na jeden z gtéwnych bledéw w jej rozumieniu, ktérego efektem
moze by¢ niepotrzebna obawa przed jej aplikacja do réznych koncepcji edukacyjnych. W drugiej
czeéci podejmuje probe odparcia gléwnych zarzutéw kierowanych pod adresem etyki cnét, przede
wszystkim indoktrynacji i pogwalcenia autonomii wychowankéw oraz wielosci katalogéw cnot.
Staram sie takze wykaza¢ przewage edukacji moralnej poprzez cnoty nad tzw. niedyrektywnymi
metodami moralnej edukacji, stanowiacymi jej konkurencje.

Stowa kluczowe: etyka cnét, moralna edukacja, cnoty etyczne.

Wstep

Wspoblczesna etyka cnét! to jeden z obecnie najbardziej rozpoznawalnych,
oprécz utylitaryzmu i deontologii, nurtéw etycznych. Jest on na tyle szeroki, ze
trudno poddawac go systematycznej charakterystyce. Jego zwolennicy przyjmuja
rézne metaetyczne zalozenia, r6zniq sie takze w szczegélowych rozwigzaniach na
gruncie etyki stosowanej. Tym, co ich 1aczy, jest perspektywa uprawiania etyki

skoncentrowana na sprawcy, doskonaleniu jego moralnego charakteru poprzez

1To bardzo szeroki nurt we wspodlczesnej etyce, ktéry korzeniami siega starozytnosci, przez lata
nieco zapomniany, na nowo odkryty w drugiej potowie poprzedniego stulecia, kiedy to Elizabeth
Anscombe w swoim artykule pt.: Modern Moral Philosophy poddata radykalnej krytyce dominujace
we wspolczesnej etyce teorie etyczne: utylitaryzm i deontologie, i zaproponowata powrét do Ary-
stotelesowskiej etyki cnot. Jej sladem poszio wielu etykéw, m.in.: Alasdair MacIntyre, Julia Annas,
Robert Audi, Michael Slote, Nancy Sherman, Martha Nussbaum, Rosalind Hursthouse, Christine.
Przetom XX i XXI wieku zaowocowat licznymi monografiami stanowigcymi wspélczesne projekty
etyki cnét. Co ciekawe, ich autorzy to filozofowie réznych proweniengji: realisci i konstruktywisci,
naturali$ci i nonnaturaliéci, obiektywisci i relatywisci, liberalowie i komunitarianie, itd. Wielos¢
projektow sformulowanych w ramach tego nurtu sprawia, ze nie poddaje sie on prostej systematy-
zacji. Jej probe przedstawitam w mojej ksigzce pt. Wspotczesna etyka cnét. Projekt nowej etyki? (Szutta
[2007]). Por. takze Jacek Jastal [2004] s. 7-43, [2009].
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nabywanie trwatych dyspozycji do moralnie dobrego dzialania - cnét etycznych.
Etycy cnét nie sa zwolennikami formulowania uniwersalnych moralnych zasad,
ktére pomagaja odpowiada¢ na pytanie, co powinienem czyni¢ lub jakie czyny sa
moralnie stuszne. Sa przekonani, ze o dobrym dziataniu decyduje kondycja mo-
ralna sprawcy. Zakladaja, ze jedli kto$ jest dobrym cztowiekiem - uosobieniem
cnét etycznych, czyli m.in.: zyczliwym, uczciwym, gotowym do niesienia pomocy,
sprawiedliwym, odwaznym i do tego jeszcze madrym, to nie moze Zle czynic. Ja-
kiekolwiek zasady, chocby najszlachetniejsze, jedli bedaq stosowane przez ludzi
niezyczliwych i nieroztropnych nie uchronig przed moralnym ztem. Dlatego dla
etykow cnét wychowanie moralne jest centralnym zagadnieniem etyki.

Celem mojego artykutu jest wyjasnienie, na czym polega wychowanie mo-
ralne w duchu etyki cnét. Chce pokazaé, ze jest to koncepcja obejmujaca zaréwno
elementy kognitywne - ksztaltowanie moralnych przekonan na temat moralnego
dobra i zla, jak i afektywne - wlasciwe uporzadkowanie uczu¢ i emocji, odpo-
wiednio motywujacych do dziatania. W pierwszej czesci mojego artykutu roz-
poczne od wyjasnienia, na czym polega réznica miedzy behawioralnie ujmowa-
nymi cnotami, rozumieniem typowym dla krytykéw wychowania moralnego
poprzez cnoty, a ich kognitywno-afektywnymi odpowiednikami, propagowanymi
przez etykéw cnét?. W drugiej czesci pokaze, w jaki sposéb oba te ujecia cnoty
wyznaczaja tok procesu wychowawczego. Zastanowie sie takze nad rola moralne-
go wychowawcy. W trzeciej czesci przejde do dyskusji z gtéwnymi zarzutami
formulowanymi przez przeciwnikéw tego modelu wychowania: zarzutem indok-
trynacji oraz wielosci katalogéw cnét. Podejme takze polemike z alternatywnymi
metodami wychowawczymi, prébujac wykazaé przewage wychowania moralne-

go poprzez cnoty nad jego konkurentami.

2 Kognitywo-afektywne ujecie cnoty etycznej jest powszechnie przyjmowane przez wspoélczesnych
etykéw cnot. Pochodzi od Arystotelesa, wyraznie podkreslajacego oba aspekty - zaré6wno kogni-
tywny, jak i afektywny (Annas [2004]). Dopoéki sytuacjonisci etyczni nie zaczeli podwazaé empi-
rycznej adekwatnosci cnoty i calej etyki cnét, nie zajmowano si¢ oddzielnie tym szczegétowym
zagadnieniem.

Sytuacjonisci, odwolujac sie do licznych eksperymentéw przeprowadzonych przez psychologéw
spolecznych, twierdza, ze o sposobie ludzkiego dzialania decyduja sytuacje, w ktérych stawia ich
los, a nie cechy i dyspozycje moralnego charakteru. Kwestionuja nawet ich istnienie, poniewaz
musiatoby sie ono przejawia¢ spéjnoscia ludzkiego zachowania, tymczasem badania empiryczne
wykazuja niski stopien sp6jnosci ludzkich zachowan (John Doris [2004] s. 15-27). W odpowiedzi
na te zarzuty etycy cnét zauwazaja, ze jedynie behawioralnie rozumiane cnoty etyczne powinny
przejawiac sie¢ spojnym zachowaniem. Natomiast przy kognitywno-afektywnym ujeciu cnét spéj-
nos¢ nalezy rozumie¢ znacznie szerzej, nie mozna jej zawezac jedynie do samego zachowania
z pominieciem przekonar i motywoéw moralnych sprawcéw. Badanie tak rozumianej spéjnosci jest
znacznie bardziej skomplikowane i proste eksperymenty, w ktérych ludzkie zachowania sg obser-
wowane jedynie z perspektywy eksperymentatora, nie sa w stanie ani jej potwierdzi¢, ani zakwe-
stionowac (Szutta [2012]).
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1. Cnota etyczna i sposoby jej ujmowania

Zwolennicy etyki cnét nie zadaja sobie pytania: ,Co powinienem czynic¢?”
- fundamentalnego dla utylitarystéw i deontologéw, interesuje ich natomiast:
,Kim powinienem sie sta¢?” czy ,Jakiego rodzaju cechy charakteru powinienem
uosabiac?”. Dlatego cnoty etyczne, rozumiane jako nabyte i wzglednie trwate ko-
gnitywno-afektywne dyspozycje do moralnie dobrego dziatania, sa podstawowa
kategoria tej koncepcji etycznej. To podejscie w naturalny sposéb koreluje z co-
dziennym jezykiem, ktéry w duzym stopniu ma charakter aretologiczny [arete].
W wielu warto$ciujacych wypowiedziach na temat ludzi i ich czynéw obecne sa
nazwy cnot, takie jak: odwaga, roztropnosé, madrosé, zyczliwosé, uczciwosé,
prawdomownosé, rzetelnosc, solidnos¢ itp.

Historia pojecia cnoty siega poczatkow filozofii i etyki. Wlasciwie cala
starozytna etyka byla uprawiana w jezyku aretologicznym, podobnie jak etyka
sredniowieczna. W nowozytnosci co prawda nie do korica zrezygnowano z poje-
cia cnoty, ale stracita ona swg wyrézniona pozycje, jej miejsce zajely pojecia , obo-
wiazku”, ,,zasady” i ,obligacji”. Cnoty w nowozytnosci byly rozumiane jako dys-
pozycje do realizowania obowigzkéw wynikajacych z moralnych zasad. Przez lata
kategoria cnoty etycznej obrosta w rézne interpretacje, a co za tym idzie takze
liczne krytyki, ktére czesto jednak wynikaja z jej opacznego rozumienia. Najwiecej
klopotow etycy cnét maja z behawioralnym rozumieniem cnoty etycznej, ktoére
z ich punktu widzenia jest razagcym uproszczeniem, skutkujacym najpowazniej-

szymi z kierowanych pod jej adresem zarzutow.

1.1. Behawioralne ujecie cnoty

Behawioralnie rozumiana cnota etyczna to zespét bezmysélnych i automa-
tycznych nawykoéw, ktére gwarantuja okreslonego typu zachowania. W takim uje-
ciu osoba cnotliwa - uosabiajaca cnoty etyczne - niezaleznie od okolicznosci, stale
i niezmiennie postepuje w okreélony - uznawany za cnotliwy - sposob. Czlowiek
prawdomoéwny nigdy nie klamie, a poproszony o pomoc nigdy nie odmawia
wsparcia, cierpliwy nigdy nie okazuje zdenerwowania oraz gniewu, a zyczliwy
spoglada z akceptacja w kierunku kazdego napotkanego cztowieka, bez wzgledu
na to, co by uczynil. Tak ujmowane cnoty sa niczym wiecej jak tylko nabytymi
i utrwalonymi mechanizmami postepowania - prostymi nawykami, w ktérych nie
ma miejsca na samodzielne rozwazanie zaistnialtych w konkretnym czasie i miej-
scu racji moralnych. Edukacja moralna, przy takim rozumieniu cnét, jest jedynie
swego rodzaju warunkowaniem, treningiem, wyuczeniem mechanizméw okre-
Slonego rodzaju zachowan. Etycy cnét bynajmniej nie zabiegaja o ksztaltowanie
tak rozumianych cnot.
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1.2. Kognitywno-afektywne ujecie cnoty

Cho¢ w procesie nabywania cnét uczenie pewnych mechanizméw zacho-
wania odgrywa wazng role, szczegélnie w jego poczatkowej fazie, to nabycia
takiej umiejetnoéci nie mozna jeszcze nazywaé posiadaniem cnoty w sensie
wlasciwym. Cnota jest bardzo zlozona dyspozycja, na ktéra sklada sie wiele ko-
gnitywno-afektywnych proceséw?. Kognitywny aspekt cnoty obejmuje rozwoj
phronesis - praktycznej madroéci, natomiast jej aspekt afektywny odnosi sie do
emocjonalnej dojrzalosci. Ich oddzielenie ma znaczenie jedynie metodologiczne,
poniewaz w zyciu sa one ze soba z koniecznoséci powigzane. Trudno wyobrazi¢
sobie czlowieka roztropnego, ktéry bylby emocjonalnie niedojrzaty, i dojrzatego
emocjonalnie, ktory nie posiadaltby praktycznej madrosci.

Phronesis ma przede wszystkim charakter praktyczny, odpowiada za wla-
Sciwe stosowanie zasad wyprowadzonych z tresci poje¢ poszczegolnych cnét
w konkretnych sytuacjach moralnych. Dlatego w obrebie jej zadan lezy jak naj-
szersze i szczegblowe rozpoznanie sytuacji moralnej - odczytanie i kojarzenie
zwigzanych z nig moralnie znaczacych faktéw oraz przewidywanie i kalkulowa-
nie mozliwych konsekwencji podejmowanego dzialania. Madros¢ praktyczna ma
zatem charakter deliberatywny - to dyspozycja do poszukiwania najlepszych
srodkéw do realizacji moralnego dobra. Jako taka musi zakladac¢ takze wiedze na
temat owego dobra - wyrazna odpowiedz na pytanie: ,Co to znaczy zy¢ moralnie
dobrze?”. Dopiero w kontekscie tej wiedzy moze spelnia¢ swa funkcje delibera-
tywna*.

Cho¢ emocje pelnig bardzo wazna kognitywna role - pozwalaja komuni-
kowac sig ze $wiatem, przekazywac i odbierac istotne z moralnego punktu widze-
nia informacje, zaré6wno na temat sprawcy, adresata, jak i calego kontekstu
sytuacyjnego dzialania to najwazniejszy w kontekscie moralnosci jest ich moty-

wacyjny charakter. Sklaniaja one do podejmowania lub powstrzymywania sie od

3 Annas [2004] s. 85-138; Russell [2009] s. 324-325.

4+ W etyce cnét dobro jest rozumiane celowosciowo. Bardzo wyraznie podkresla to A. Maclntyre,
przywolujac Arystotelesowski, tréjczionowy, teleologiczny schemat uzasadniania moralnosci:
czlowiek rodzi si¢ w stanie natury in potentiae, a jego celem - dobrem - jest osiggniecie stanu natu-
ry in actu, co oznacza osiggniecie stanu jego spelnienia sie [eudajmonia] jako czlowieka. Dla Arysto-
telesa doskonaloscia jest aktualizacja najwyzszej, typowo ludzkiej wladzy - rozumu. Obecnie 6w
cel rozumie si¢ znacznie szerzej - jako ogoélny ludzki rozwéj - w wymiarze fizycznym, psycholo-
gicznym i intelektualnym [flourishing]. Cnoty etyczne w tym schemacie odgrywaja role srodkéw
umozliwiajgcych 6w rozwéj - srodkéw wewnetrznych, bez ktérych osiggniecie natury in actu by-
toby zupelnie niemozliwe (MacIntyre [1996] s. 111-112).

5 Sherman [2012] s. 35-50. Literatura na temat kognitywnej funkcji emocji jest bardzo bogata. Filo-
zofowie zajmujacy sie ta problematyka to m.in.: Sabina Roser, Michael DePaul, Robert Audi, Mar-
tha Nussbaum.
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okreslonych dziatann. Glebokie emocjonalne powigzanie - identyfikowanie sie
z moralnym dobrem, czyli cnotliwym zyciem - jest samo w sobie dobra motywa-
cja do zgodnego z nim, autonomicznego dziatania®. To wyklucza heteronomie,
przejawiajaca sie w podporzadkowywaniu sie ré6znym zasadom moralnym nieja-
ko wbrew sobie, jedynie z leku przed kara lub spotecznym odrzuceniem. Afek-
tywny wymiar cnoty zaklada, ze czlowiek cnotliwy cieszy sie swoja cnotg, chetnie
i z radoscia dokonuje czynéw cnotliwych’. To bardzo istotny i konieczny wymiar
cnoty etyczne;.

Przy takim kognitywno-afektywnym ujeciu cnoty etycznej zasady wynika-
jace z poszczegdlnych cnét - prawdoméwnosci, cierpliwoéci, gotowosci do pomo-
cy, zyczliwosci - wyznaczaja jedynie kierunki dzialania, a nie z koniecznosci usta-
lony ich przebieg®. Czlowiek cnotliwy to czlowiek madry, ktéry ma swiadomosé
kontekstu sytuacyjnego, modyfikujacego w znacznej mierze to, co ,tu i teraz” po-
winien uczynié¢. Cnota prawdoméwnosci nie oznacza zatem obowiazku przeka-
zywania zawsze i kazdemu wszelkich znanych informagji, tylko dlatego, ze kto$
o nie prosi lub ich zada. Gotowo$¢ do pomocy nie oznacza udzielenia jej zawsze
i kazdemu w taki spos6b, jakiego ktos oczekuje. Cierpliwos¢ nie wyklucza okaza-
nia gniewu, jesli sytuacja moralna wymaga oburzenia, a zyczliwoé¢ nie jest bez-
warunkowq dobrotliwa akceptacja wszelkich mozliwych zachowan. Sposéb ro-
zumienia cnét i stusznoéé¢ wyplywajacych z nich dziatan nie sa jednak dowolne
albo catkowicie uzaleznione od kontekstu sytuacyjnego. Zasady wynikajace z cnét
okreslajag ramy dopuszczalnego postepowania. Tres¢ poszczegolnych cnét pozwa-
la na wyznaczenie obszaru dopuszczalnych dziatar. Cnoty ponadto maja to do
siebie, ze wzajemnie sie dopelniaja, a takze ograniczaja°.

Te réznorakie konkretyzacje dzialan wyplywajacych z cnoty powoduja, ze
niemozliwe jest sformulowanie uniwersalnego algorytmu cnotliwego postepowa-

nia, poniewaz sytuacje moralne sg bardzo rézne i ztozone, tak w ich podmioto-

6 Annas [2004] s. 94-113.

7 Arystoteles [2007] s. 92. To bardzo wazny aspekt cnét, ktéry jest podnoszony w licznych dysku-
sjach z konkurencyjnymi teoriami etycznymi i ich ujeciem cnét jako dyspozycji usprawniajacych
do regularnego i skutecznego realizowania obowigzkéw moralnych. Cnota etyczna (arete) nie po-
lega jedynie na ,,zduszeniu” przeciwnych jej pragnien i namietnosci, jak by ja interpretowat Imma-
nuel Kant (Kant [2005] s. 63 [394], 74 [405]), w jezyku Arystotelesa to jedynie enkrateia, lecz na za-
angazowaniu po stronie moralnego dobra. Cnota wyklucza , stan wojny” miedzy tym, co dyktuje
rozum, a tym, ku czemu kieruja uczucia. Przeciwnie, one w duzym stopniu wspomagaja rozum
(Carr [1991] s. 201-204).

8 Russell [2009] s. 339-345.

9 Wérod wspolczesnych etykow toczy sie dyskusja dotyczaca Arystotelesowskiej doktryny jednosci
cnét, w ktorej Filozof twierdzi, ze nie mozna specjalizowac sie w wybranych cnotach, osoba cno-
tliwa musi uosabia¢ wszystkie cnoty (Szutta [2010]).

115



Natasza Szutta> Edukacja moralna z perspektywy etyki cnot

wym aspekcie - dotyczacym kondycji moralnej sprawcy dziatania (jego mozliwo-
Sci i ograniczen), jak i przedmiotowym - dotyczacym warunkéw zewnetrznych,
w ktorych dzialanie powinno zosta¢ podjetel®. Ten kontekstualny rys etyki cnot

ma takze swoje daleko idgce konsekwencje w edukacji moralnej.

2. Wychowanie moralne poprzez cnoty

Koncepcja moralnego wychowania poprzez ksztaltowanie cnét etycznych
ma charakter dyrektywny. Przez jej dyrektywno$¢ rozumiem dawanie wycho-
wankom wyraznych wskazéwek na temat moralnie dobrych i zlych postaw oraz
dziatari. Cnoty etyczne (m.in.: zyczliwosé, prawdoméwnosé, pracowitosé, wier-
noé¢, odwaga, opanowanie, wyrozumialtosc) sa prezentowane jako nabyte i trwale
dyspozycje usprawniajace do moralnie dobrego dzialania, natomiast wady (zto-
sliwoé¢, klamliwosé, lenistwo, niewiernosé, tchérzostwo, brak zrozumienia itp.)
jako takie dyspozycje, ktére ulatwiaja czynienie moralnego zta. Wychowawca za-
checa do ksztaltowania moralnego charakteru poprzez doskonalenie cnét i unika-
nie wad. W przekonaniu etykéw cnét dobry moralnie charakter jest dla czlowieka
koniecznym warunkiem, by moégt on spetni¢ sie jako czlowiek, osiagnac¢ dobre
zycie.

Koncepcje moralnego wychowania poprzez doskonalenie cnét mozna réz-
nie interpretowac ze wzgledu na sposéb ujmowania cnoty. Krytycy tej koncepciji
zwykle zakladaja bardzo uproszczone, behawioralne rozumienie cnoty, tym sa-

mym w powaznym stopniu utatwiaja sobie zadanie jej zdyskredytowania. Jednak

10 Kontekstualizm etyki cnét czesto odrdznia ja od teorii deontologicznych i utylitarystycznych,
ktére prébuja na swoim gruncie wypracowac okredlone procedury decyzyjne, dostarczajace wita-
Sciwych odpowiedzi na pytania moralne. System etyczny pelnitby w takim ujeciu analogiczna role,
jaka stanowi oprogramowanie komputerowe. Etyka cnét dyskutuje z takg neutralng wobec sytu-
acyjnego kontekstu perspektywa. Sytuacja moralna jest zawsze niepowtarzalna, tak w jej podmio-
towym, jak i przedmiotowym aspekcie (Kupperman [1999] s. 205).

Wprawdzie utylitarysta czynu takze musi bra¢ pod uwage kontekst sytuacyjny, by ocenié, jakie
dziatanie w najwyzszym stopniu , maksymalizuje uzyteczno$¢”, jednak samo obowigzywanie za-
sady maksymalizacji uzytecznosci nie jest uzaleznione od jakiegokolwiek kontekstu. Podobnie
w deontologii zasady moralne obowiazuja bezwzglednie. Deontolodzy przyjmuja klauzule tzw.
sytuacji katastrofalnej, ktéra dopuszcza odstgpienie od obowiazywalnosci jakiego$ deontycznego
rygoru, gdy jego poszanowanie prowadzi do katastrofalnych skutkéw. Mamy tu jednak do czy-
nienia z sytuacja wyjatkowa, nadzwyczajng; na co dzieri obowiazuja zasady i rygory, ktére nalezy
respektowac bez wzgledu na sytuacyjny kontekst (Davis [1998] s. 247-260). Wyjatek stanowi etyka
obowiazkéw prima facie, ktéra charakteryzuje nieredukowalny pluralizm obowiazkéw. Zrédtem
poznania obowiazkéw prima facie jest intuicyjny wglad, takze intuicja (na podstawie wiedzy i do-
Swiadczenia) podpowiada, co w okreslonej sytuacji powinienem uczynié; ktéry z obowigzkéw
prima facie w danej sytuacji jest obowigzkiem wtasciwym (Dancy [1998] s. 261-270). Jest to koncep-
cja, ktéra w podobny sposéb do etyki cnét jest wrazliwa na sytuacyjny kontekst.
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wiekszos¢ ze stawianych przez nich zarzutéw nie stosuje sie do bardziej ztozone-
go, kognitywno-afektywnego ujmowania cnoty.
2.1.Sposéb ujmowania cnét a modele moralnego wychowania

W behawioralnym ujeciu cnét, w ktérym poszczegélnym dyspozycjom mo-
ralnym sa przypisywane dos¢ sztywno okreélone schematy zachowarn, edukacja
moralna polegalaby na wyuczeniu tych schematéw. Droga do tego jest systema-
tyczna praca nad wytrenowaniem nawykéw gwarantujacych regularno$¢ moral-
nie poprawnego zachowania. Edukacja moralna w tym ujeciu jest przyréwnywa-
na do gimnastyki, w trakcie ktérej doskonali sie ,moralne mies$nie”!l. Jednym ze
sposobow tak rozumianej edukacji moze by¢ nasladowanie autorytetéw moral-
nych, zadawanie sobie pytania, co taka osoba zrobilaby na ,moim” miejscu. Nie-
mal wszyscy etycy cnét wskazuja paradygmatyczne przykiady ludzi o moralnie
dobrych charakterach (realnych lub fikcyjnych bohateréw), sugerujac podazanie
ich §ladem.

W kognitywno-afektywnym ujeciu cnoty proces edukacyjny nie moze kon-
centrowac sie¢ wylacznie na trenowaniu okreslonych mechanizméw zachowania,
jest on znacznie bardziej zlozony, m.in. przez wspominang juz otwarto$¢ na kon-
tekst sytuacyjny. Wychowanek jest tez bardziej kreatywnym, §wiadomym i auto-
nomicznym podmiotem tego procesu (oczywiscie stosownie do jego wieku, na co
zwrdce uwage nieco pozniej).

Ksztaltowanie tak rozumianych cnét musi zatem obejmowaé¢ w réwnym
stopniu oba aspekty: kognitywny i afektywny. W zakresie kognitywnych - frone-
tycznych [phronesis] - zdolnosci trzeba wyeksponowaé potrzebe doskonalenia
m.in. moralnej percepcji - zdolnoéci do dostrzegania moralnie relewantnych (ma-
jacych moralne znaczenie) sytuacji, relacji, doswiadczerr. Cnotliwy cztowiek musi
miec¢ trwala umiejetnos¢ dostrzegania faktéw moralnych. Jest ona gteboko powia-
zana z do$wiadczeniem i wiedzg. Widac to szczegélnie wyraznie, gdy schodzi sie
z poziomu etyki ogélnej na poziom etyki szczegélowej, np. na grunt etyki zawo-
dowej - im wigksza profesjonalna wiedza i dluzsze do$wiadczenie zawodowe
w jakiej$ konkretnej dziedzinie, tym lepsze zrozumienie i adekwatne rozpoznanie
konkretnej sytuacji. Moralnych zdolnosci percepcyjnych nie mozna rozwing¢ ina-
czej niz przez doSwiadczenie - praktyke moralng. Wychowawca musi zatem
uczy¢ wychowanka patrzenia na §wiat przez pryzmat moralnych wartosci, poka-
zywaé¢ mu, co z punktu widzenia moralnego ma donioste znaczenie, na jakie
aspekty charakteru sprawcy ijego dziatania trzeba zwrécié¢ szczegbdlng uwage.

11 Davis [2003] s. 36.
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Moralnej percepcji musi zawsze towarzyszy¢ moralna wrazliwos¢ - zdol-
noé¢ do odczytywania potrzeb, oczekiwan i intereséw innych oséb, oraz zrozu-
mienie, Ze s3 one przynajmniej tak samo wazne, jak moje wiasne i powinienem
w swoich decyzjach bra¢ je takze pod uwage. To w jej kontekécie zwykle kogni-
tywne zdolnosci nabieraja specyficznie moralnego charakteru. Phronesis musi tak-
ze obejmowac moralng wyobraznie - zdolno$¢ wczuwania sie¢ w sytuacje innych
ludzi jako potencjalnych adresatéw dzialania oraz przewidywania mozliwie naj-
szerszego zakresu zaréwno krotkofalowych, jak i diugofalowych ich konsekwen-
cji. Powyzsze umiejetnosci maja kluczowe znaczenie w moralnej deliberacji, ktorej
zwieniczeniem jest podjecie decyzji na temat tego, co ,tu i teraz” (w konkretnym
kontekscie sytuacyjnym) sprawca powinien uczynic.

W wymiarze afektywnym praca nad doskonaleniem cnét etycznych musi
koncentrowac¢ sie na wtasciwej moralnie motywacji, ktorej Zrédlem ma by¢ gtebo-
ka identyfikacja z zasadami cnét. Wychowawca probuje emocjonalnie zaangazo-
waé¢ wychowanka - oczarowaé szlachetnoscia, zachwyci¢ wielkodusznoscia
i wzbudzi¢ pragnienia stania sie czlowiekiem cnotliwym. Nie moze to by¢ narzu-
canie jakich$ niezrozumiatych, abstrakcyjnych zasad postepowania. Etycy cnét
szczegOlnie krytykuja pod tym wzgledem teorie deontologiczne, koncentrujace sie
na kognitywnym aspekcie wychowania moralnego, przez co brak w nich moty-
wacyijnej sity, ktéra pobudza sprawcéw do moralnie dobrego dziatania. Zwolenni-
cy koncepcji wychowania moralnego poprzez cnoty czesto odwotuja sie do litera-
tury, glownie opowiesci heroicznych, ktére rozwijaja wyobraznie i wzbudzaja
moralnie dobre pragnienial2. Chodzi o to, by dziecko, nastolatek, nawet osoba do-
rosta sama chciala podja¢ prace nad swym charakterem, dostrzegta w tym wartos¢
i zwyczajnie cieszyla sie kazdym drobnym sukcesem w procesie samodoskonale-
nia oraz miala poczucie dyskomfortu w sytuacji moralnej porazki. Motywacja do

moralnie dobrego dziatania musi pochodzi¢ z wnetrza moralnego podmiotu.

2.2. Wczesna i p6zna edukacja

Trudno oczywiécie wyobrazi¢ sobie wychowanie moralne w duchu wtla-
Sciwie rozumianych cnét na poziomie wezesnej edukacji. W tym okresie znacznie
wazniejsze jest wypracowanie pewnych nawykéw, ktére nastepnie moga by¢
rozwiniete w kognitywno-afektywnie rozumiane cnoty etyczne, gdy dziecko osia-
gnie wyzszy stopieft dojrzatosci intelektualnej i emocjonalnej. Behawioralnie ro-

zumiane cnoty moga stanowi¢ poczatek wdrazania dziecka w podejmowanie mo-

12 Wykorzystywanie odpowiedniej literatury w edukacji moralnej proponuja zwolennicy etyki cnot
tak réznej proweniencji, jak: William Killpatrick, zdeklarowany konserwatysta, i M. Nussbaum,
znana ze swych bardzo liberalnych pogladéw. Jednak listy proponowanych przez nich lektur
znacznie sie od siebie r6znig.
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ralnych decyzji. Juz jednak na tym poziomie wychowanie moralne obejmuje, cho¢
w nieco inny (bardziej uproszczony) sposéb, oba istotne dla wiasciwie rozumianej
cnoty etycznej wymiary: kognitywny i afektywny.

W wymiarze kognitywnym wychowanie moralne obejmuje jasno okreslone
wskazowki, pokazujace wprost, jakie konkretne zachowania sa moralnie wtasciwe
(np. dzielenie sie zabawkami w piaskownicy, pomaganie w ich zbieraniu po za-
bawie) i moralnie niewlasciwe (jak krzywdzenie innych: sypanie piaskiem po
oczach, plucie, drapanie, kopanie). Wychowanek uczy sie zachowan, ktére maja
wyraznie okreslony przebieg. Potrafi je odrézni¢ i oceni¢’3. Ta forma wychowania
jest bardzo bliska temu, w jaki spos6éb na co dzierr pracuje sie z dzie¢mi, uczac je
np. podstawowych zasad higieny (mycia rak przed jedzeniem, korzystania z toale-
ty) i zdrowego zywienia (jedzenia $wiezych warzyw i owocéw, a stodyczy jako
deseru po positku) oraz rozwijajac intelektualnie (np. przez wprowadzanie zwy-
czaju codziennego czytania). Podobnie jak dziecku ttumaczy sie, dlaczego nalezy
my¢ rece przed jedzeniem, wskazujac na konsekwencje przeciwnych zachowan,
mozna wyjaéni¢, dlaczego dobrze jest dzieli¢ sie swoimi zabawkami albo nie
krzywdzi¢ innych, np. stosujac adekwatna do wieku dziecka retoryke: ,poniewaz
chciatbys takze moc sie pobawic¢ zabawkami innych”, ,jesli ty nie bedziesz pozwa-
lat dotknaé swoich rzeczy, nikt nie bedzie chciat sie z toba bawi¢” albo , nie chcial-
by$ przeciez, by inni krzywdzili ciebie (kopali, bili, pluli)”. Mozna tez powotywa¢
sie na ré6zne wychowawcze wzorce znane z literatury czy filmu, ulubionych baj-
kowych bohateréw.

W wymiarze afektywnym praca wychowawcy powinna koncentrowac sie
na wlasciwym ukierunkowaniu uczué i emocji. Rodzice i wychowawcy doskonale
wiedzg, jak wzbudzac¢ pragnienia, ktére sprzyjaja wieloaspektowemu rozwojowi
dziecka. Wykorzystuja rézne srodki, by z dzialaniami wspierajacymi rozwoj
dziecka kojarzyly sie pozytywne emocje (kupuja kolorowe i pachnace $rodki
higieniczne, aranzuja w barwny i zabawny sposéb zdrowe potrawy, szukaja cie-
kawych i inspirujacych zabawek edukacyjnych). Zwolennicy wychowania moral-
nego w duchu etyki cnét wykorzystuja te proste metody we wilasciwym ksztatto-
waniu motywacji do moralnie dobrego dziatania. Odpowiedni dobér dzieciecej
literatury ma wprowadzi¢ dziecko juz na poziomie wczesnej edukacji w Swiat mo-
ralnego dobra i zla, wigzac jego pozytywne uczucia z dobrem, a negatywne ze
zlem. Swiat moralnie dobrych bohateréw musi pociagaé, oczarowywac i zachwy-
caé, by rodzi¢ potrzebe nasladowania i che¢ stawania si¢ kim$ podobnym do nich.

13 Spiecker [1999] s. 220-222; Russell [2009] s. 339-345.
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Wielu autoréw za Arystotelesem twierdzi, ze habituacja jest pierwszym i koniecz-
nym etapem moralnego rozwojul4.

Wraz z rozwojem dziecka wychowanie moralne powinno przybiera¢ coraz
bardziej $wiadomy i refleksyjny charakter. Miejsce nawykoéw powinny zajaé wia-
Sciwie rozumiane cnoty. Dziecko, stawiajac rézne pytania i poszukujac najlep-
szych odpowiedzi, powinno stopniowo przesta¢ postepowac automatycznie
wedlug ustalonych wczedniej schematéw. Na tym etapie wychowanie winno sku-
pia¢ sie na prowokowaniu wychowanka do samodzielnego deliberowania na te-
maty zwigzane z moralnoscig, moralnym uwrazliwianiu, poszerzaniu jego moral-
nej wyobrazni. Cho¢ wychowanek na tym etapie rozwoju moralnego wcigz jeszcze
bedzie potrzebowal wsparcia rodzicow i opiekunéw, to juz rozpocznie samo-
dzielne poszukiwania odpowiedzi na wazne moralnie pytania. Efekty swojego
deliberowania nie moga by¢ dla niego motywacyjnie obojetne, a wynikajace z nich

zobowigzania - heteronomiczne?®.

2.3. Rola moralnego wychowawcy

Pewien problem moze stanowi¢ okreslenie momentu, w ktérym nastepuje
przejécie od zwyklej habituacji do autonomicznego rozwoju moralnego. Bardzo
duza role odgrywac¢ musi w tym procesie opiekun i wychowawca. Jego rola nie
moze sie ogranicza¢ do bycia moralnym ekspertem, ktéry bez jakiegokolwiek za-
angazowania, z perspektywy neutralnej wylacznie przekazuje swoja wiedze. By-
cia opiekunem i wychowawca nie da si¢ zredukowa¢ do jednej z wielu profes;ji
wymagajacych jedynie merytorycznego i metodycznego przygotowania. Dobry
opiekun to osoba zaangazowana w proces wychowawczy, ktéra dobrze zna swe-
go podopiecznego. Dlatego potrafi rozpoznaé, kiedy w tym procesie nalezy od-
stapi¢ od najprostszego behawioralnego jezyka - komunikujacego zakres dopusz-
czalnych moralnie zachowan - i przejs¢ na bardziej skomplikowany jezyk racji
moralnych, sklaniajacy do moralnej deliberacji. Nie jest to jaki§ sztywno okreslony
moment edukacyjnego procesu, dla kazdego dziecka moze zaczynac si¢ w innym
czasie. Opiekun i wychowawca musi uzy¢ calej swojej roztropnosci - praktycznej
madrosci, by stopniowo, adekwatnie do mozliwosci wychowanka, wprowadzac
go w bardzo zlozony proces moralnego wartosciowania i podejmowania decyz;ji
moralnych.

Rolg wychowawcy jest m.in.: ukazywanie wieloaspektywnosci tego zada-
nia; sktonienie wychowanka do zachowania ostroznosci, by nie wyrzadzi¢ komus$

krzywdy moralnej zbyt pochopnymi wnioskami; nauczenie rozsadnego wazenia

14 Spiecker [1999] s. 217-230; Kupperman [1999] s. 212.
15 Spiecker [1999] s. 220-222; Russell [2009] s. 339-345.
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potrzeb i intereséw zaréwno sprawcy, jak i adresatow dziatania. Kluczowga role
w procesie moralnego wychowania stanowi analizowanie tresci poszczegélnych
cnét etycznych (zyczliwosci, uczciwosci, sprawiedliwosci, umiarkowania, mestwa
itp.) oraz postaw ludzi, ktérzy byli ich uosobieniami. Wychowawca w duchu etyki
cnét musi cieszyc¢ sie szacunkiem i zaufaniem wychowanka, by¢ dla niego autory-
tetem w dziedzinie moralnoéci. Nie dlatego, ze wie, co nalezy w okreslonych oko-
licznosciach uczyni¢, tylko dlatego, ze sam moralnie dobrze postepuje, stara sie
by¢ uosobieniem etycznych cnét!®. Szacunek i podziw dla jego postepowania staja

sie wazna motywacyjna sita procesu wychowawczego.

3. Dyskusje woko! koncepcji moralnego wychowania

Wobec etyki cnét i programu moralnego wychowania w jej duchu wysuwa
sie r6zne zastrzezenia. Dyskusja ze wszystkimi zarzutami przekracza rozmiary
jednego artykutlu, dlatego zmuszona jestem wybrac¢ te najwazniejsze i najogolniej-
sze, do ktorych wiele innych daje sie sprowadzic.

Najczesciej pada oskarzenie o indoktrynacje dzieci i miodziezy. Krytycy
wychowania moralnego w duchu etyki cnét twierdza, ze propagujac cnoty etycz-
ne i wypracowujac wéréd podopiecznych nawyki do dziatarh zgodnych z cnotami,
narzuca im sie pewne nieoczywiste prawdy, przez co do momentu uzyskania
przez nich zdolnosci krytycznego myslenia sa regularnie poddawani trudnym do
zaakceptowania manipulacjom. Ponadto moralna habituacja juz od poczatku zycia
dziecka gwalci jego autonomie, ogranicza wybodr opcji zyciowych i nie respektuje
prawa do otwartej przyszloscil”. Przedmiotem sporu sg takze katalogi cnét, ktére
moga sie rézni¢ kulturowo. Poniewaz coraz czesciej mamy do czynienia ze spote-
czenistwami multikulturowymi, istnieje ryzyko zmuszania dzieci i rodzicéw do
akceptowania wychowania moralnego w duchu kulturowo obcych im wartosci.
Tym bardziej ze koncepcje edukacji moralnej w r6zny spos6b przenikaja do insty-
tucji panstwowych zajmujacych sie edukowaniem i kazdy, kto ma obowigzek

z nich korzysta¢, musiatby by¢ narazony na wspomniang indoktrynacje.

3.1. Dyrektywny versus niedyrektywny spos6b moralnego wychowania

Autorami tej krytyki sa najczesciej zwolennicy tzw. niedyrektywnych kon-
cepcji moralnego wychowania, ktérzy w przeciwienstwie do etykéw cnét uwaza-
ja, ze rola wychowawcy jest jedynie towarzyszenie dziecku w jego samodzielnych
aksjologicznych poszukiwaniach. Powoluja sie na Sokratesa i jego metode majeu-

tyczng, w ktorej wychowaweca przyjmuje postawe akuszera. Nie narzuca zadnych

16 Kupperman [1999] s. 207.
17 Pritchard [1988] s. 475; Davis [2003] s. 36; Curren [1999] s. 74.
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wartosci, podobnie jak terapeuta stawia pytania i nie przeszkadza w samodziel-
nym procesie poszukiwania odpowiedzil8. W ramach tej teorii mozna wyodrebnic
r6zne metody wychowawcze, m.in. metode wychowania moralnego poprzez ana-
lizowanie moralnych dylematéw oraz klaryfikacje wartosci.

W niedyrektywnych koncepcjach celem edukacji moralnej jest uksztattowa-
nie intelektualnych proceséw, ktére pozwalaja wychowankom samodzielnie do-
chodzi¢ do moralnych przekonan, doskonali¢ techniki moralnego rozumowania
i selekcjonowania wartoscil®. Jedna z metod dochodzenia do tych sprawnosci jest
analizowanie moralnych dylematéw: wychowankowie maja zastanowi¢ sie nad
racjami stojacymi u podstaw ich konkurencyjnych rozstrzygnie¢. W toku dyskusji,
analizujac r6zne argumenty i kontrargumenty za mozliwymi stanowiskami, po-
winni doj$¢ do wlasnego przekonania na temat najlepszego rozstrzygniecia kon-
kretnego dylematu. Sa one formulowane bardzo abstrakcyjnie, w taki sposéb, by
uczniowie ,na zimno”, bez zadnego osobistego emocjonalnego zaangazowania,
z zachowaniem odpowiedniego dystansu, mogli dokona¢ najlepszego wyboru?.
Nauczyciel nie podaje zadnych wyraznych wskazéwek, ktére rozstrzygniecie jest
moralnie stuszne. Jedynie moderuje wymiane argumentéw. Moze co najwyzej ko-
rygowacé od strony formalnej poprawnos¢ wykorzystywanych w dyskusji rozu-
mowan?!,

Nieco inna metoda jest klaryfikacja wartosci, w ktorej zaktada sie, ze praw-
dziwe moralne przekonania maja swoje Zrédlo w - jeszcze niezdeformowanym
oczekiwaniami spolecznymi - ,ja” wychowanka. Wéréd zwolennikéw tej metody
panuje przekonanie, ze prawdziwe ,ja” jest zasadniczo dobre i godne zaufania.
Rola wychowawcy jest jedynie jego uwolnienie, co musi si¢ dokonywa¢ w atmos-
ferze petnej i bezwarunkowej akceptacji. W tej metodzie nauczyciel przyjmuje po-
stawe terapeuty, ktéry unika osagdéw, poniewaz nie chce narzuca¢ komukolwiek
swoich wartoéci. Pozwala wychowankowi znalez¢ wlasny sposéb wartosciowania.

Zacheca do odrzucenia lub zawieszenia utrwalonych przekonan i autorytetow.

18 Killpatrick [1992a] s. 171, [1992b] s. 16.
19 Pritchard [1988] s. 470, 476.

20 Zestaw takich dylematéw moralnych stanowigcych podstawe do dyskusji proponuje Martin
Cohen w ksigzce pt. 101 Ethical Dillemmas. Niektore z tych propozycji trudno uznaé w ogoéle za
dylematy, czes¢ z nich jest tak abstrakcyjnie sformutowana, ze trudno spodziewac sie zaistnienia
takiej sytuacji w rzeczywistosci (Cohen [2003]).

2l Mam tu pewien klopot z zakwalifikowaniem teorii rozwoju moralnego Lawrance Kohlberga,
w ktérej co prawda wykorzystuje sie metode moralnych dylematéw, jednak wychowawca stymu-
luje rozwéj swoich podopiecznych w okreslonym kierunku. Kohlberg jednoznacznie krytykuje
relatywizm etyczny, przyjmuje uniwersalizm wartosci i stadiow moralnego rozwoju. Mimo to
wymaga od uczniéw samodzielnoéci w dochodzeniu do moralnych zasad i unikania nadmiernego
przywiazania do autorytetu nauczycielskiego (Kohlberg [1993] s. 564, 580).
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Naktania do wstuchiwania sie w siebie, zaufania swoim naturalnie zdrowym in-
stynktom?2.

W ramach niedyrektywnej teorii wychowania moralnego mozna z pewno-
Scig znaleZ¢ jeszcze wiele innych metod koncentrujacych sie na aspektach kogni-
tywnych lub afektywnych, wszystkie jednak sa wsparte na zaprezentowanych
powyzej zalozeniach i w oczywisty sposéb stoja w radykalnej opozycji do edukacji
charakteru, proponowanej przez etykéw cnét. Dyskusje z niedyrektywna teoria
wychowania i jej metodami poprowadze na dwoch poziomach: pierwszy bedzie
obronag wychowania moralnego poprzez cnoty przed zarzutem indoktrynacji;
drugi pokazaniem, ze niedyrektywne metody wychowania takze promuja pewne
wartosci i w wyrazny sposéb ukierunkowujg mysélenie o moralnosci. Inaczej mo-
wigc, nie sa niedyrektywne w sensie $cistym.
3.2. Etyka cnét a indoktrynacja

Zanim przejde do obrony edukacji moralnej przez cnoty przed zarzutem
indoktrynacji, wyjasnie, co rozumiem przez indoktrynacje. Ot6z jest to Swiadome
i systematyczne wpajanie komus$ ,jedynie stusznych” przekonan bez jakiegokol-
wiek uzasadnienia, metodami nieracjonalnymi, wykorzystujac proste i nieSwia-
dome warunkowanie zachowania. Indoktrynacja nie dopuszcza krytyki i kwestio-
nowania propagowanych wartoéci. W przypadku indoktrynacji nie mozna
w ogoble moéwi¢ o wychowaniu, w ktérym - na ile to tylko mozliwe - musi by¢
poszanowana autonomia wychowanka. Trudno tez ocenia¢ sprawcéw i ich czyny
w aspekcie moralnego dobra, poniewaz indoktrynacja w powaznym zakresie

ostabia wolnosé i swiadomosé dziatania?3.

3.2.1. Obrona etyki cnét przed zarzutem indoktrynacji

Proponowany model wychowania moralnego przez doskonalenie etycz-
nych cnét trudno nazwac indoktrynacja. Bynajmniej nie polega on ani na wpaja-
niu wychowankom okreslonych przekonan moralnych bez podania uzasadnienia,
ani na Slepym warunkowaniu ich dziatania. Wprawdzie w okresie wczesnej edu-
kacji, kiedy jakiekolwiek moralne rozumowanie jeszcze nie jest mozliwe, obejmuje
prosta habituacje. Jednak wraz z rozwojem intelektualnym i emocjonalnym dziec-
ka, nawyki stopniowo maja by¢ przeksztalcane w dojrzate kognitywno-afektywnie
rozumiane cnoty, ktére zakladaja phronesis - madrosé praktyczna. To bardzo zto-
zona dyspozycja umozliwiajaca poszukiwanie najlepszego dziatania w okreslonej
sytuacji moralnej. W tym ujeciu nie ma miejsca na sztywne trzymanie si¢ uniwer-

salnych zasad czy modeli zachowania. Kontekstualny charakter etyki cnoét, czyli

22 Kinnier [1995] s. 18-19, 21.
2 Pritchard [1988] s. 475.
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zwracanie szczegodlnej uwagi na sytuacje zaré6wno podmiotows, jak i przedmio-
towa w relacji sprawcy i adresata dzialania, nie pozwala na indoktrynacje, ktérej
efektem jest wychowanie niesamodzielnych i bezrefleksyjnych, czyli biernych
uczestnikéw zycia moralnego.

Etyka cnét, ze szczegodlna rolg phronesis, zakltada aktywnego sprawce - my-
Slacego samodzielnie i krytycznie. Bowiem doskonalenie madroéci praktycznej
wymaga od niego nieustannej, poglebionej refleksji etycznej i aktywnej praktyki
moralnej. Tylko w taki sposéb mozliwe jest rozwijanie moralnej percepcji, wrazli-
wosci i wyobrazni, nieodzownych w realizowaniu deliberatywnej funkgcji, jaka
spelnia phronesis. Dodatkowo przypisuje sie jej role tzw. rozumu kontrastujacego,
ktéry zawsze pozostaje wrazliwy na alternatywne racje moralne, a zatem takze
otwarty na inne punkty widzenia i warto$ciowania?. Jednak deliberatywna funk-
cja phronesis ogranicza sie jedynie do poszukiwania konkretnych sposobéw prze-
jawiania sie cnét etycznych, dopasowywania srodkéw do celu, jakim jest osigganie
dobrego zycia, na ktére sktadaja sie poszczegélne cnoty. Ow cel nie podlega zad-
nym dyskusjom, poniewaz nie ma dla niego zadnej sensownej alternatywy. Dla
zycia uczciwego, pelnego zrozumienia i wspoélczucia, sprawiedliwego, odwazne-
go i pracowitego alternatywa jest zycie nieuczciwe, bez zrozumienia i wrazliwosci
na potrzeby innych, tchorzliwe i gnuéne. Trudno je propagowac i czynic celem dla
siebie i innych. Wystarczy wyobrazi¢ sobie swoje zycie w otoczeniu ludzi, ktérym
nie mozna zaufac i liczy¢ na ich wsparcie, roszczeniowych i leniwych. Nawet naj-
wiekszy cynik musi przyznaé, ze nie chcialby takich sgsiadéw, cho¢ gotéw bytby
zaakceptowac te dyspozycje u siebie samego. Trzeba zauwazy¢, ze tak rozumiane
cnotliwe Zycie nie determinuje jeszcze wielu innych wymiaréw ludzkiego zycia
(religijnego, politycznego, ogdlnie $wiatopogladowego). Mozna by¢ cnotliwym
ateistg i czlowiekiem gleboko wierzacym o pogladach politycznych zorientowa-
nych prawicowo lub lewicowo?.

Dyrektywne modele moralnego wychowania nie musza gwalci¢ autonomii
wychowankéw - przeciwnie, mogq ja nawet wspomagaé. Po pierwsze, cnoty
oprocz wyzej omowionego kognitywnego aspektu maja takze wymiar afektywny,
ktory zaklada identyfikowanie sie z posiadana cnota, radowanie sie nig. A o dzia-
laniach heteronomicznych - przeciwnych autonomicznym - méwimy woéweczas,
gdy sprawca musi walczy¢ ze swymi pragnieniami i uczuciami, stojgcymi w jaw-
nej sprzecznosci z normami i zasadami moralnymi, wedlug ktérych postepuje.

Tego typu aktow w zadnym razie nie mozna nazywac dzialaniami wyptywajacy-

24 Russell [2009] s. 18-31; Pritchard [1988] s. 477.
% Carr [1991] s. 238, 254-255, 260.
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mi z cnoty etycznej. Co prawda, istnieje pewne niebezpieczenistwo, ze dziecko,
warunkowane w odpowiedni sposéb od wczesnego dziecinistwa, w dalszym zyciu
bedzie myslalo i wartosciowalo w okredlony sposéb na zasadzie utrwalonych pre-
ferencji. Zarzut ten bylby jednak uzasadniony jedynie w takiej koncepcji etyki
cnot, ktora ujmowalaby nabywanie cnoty jako zwykla habituacje. Wielu krytykow
wychowania poprzez cnoty etyczne taka interpretacje przyjmuje jako powszechnie
obowiazujacg i tym samym do$¢ pochopnie te koncepcje odrzuca?. Tymczasem
zakladana w opisie cnét madros¢ praktyczna [phronesis] obejmuje koniecznosc¢
nieustannego podejmowania samodzielnej refleks;ji etycznej, miedzy innymi takze
przez podawanie nabytych przekonant moralnych w watpliwosé¢ w toku krytycz-
nej analizy oraz ponowna ich akceptacje, modyfikacje lub odrzucenie.

Po drugie, uksztaltowanie takich dyspozycji, jak: uczciwosé, pracowitosc,
sumienno$¢ itp. w okresie dzieciecym daje wieksze szanse na pézniejsze docho-
wanie wiernosci wiasnym autonomicznym przekonaniom i decyzjom?”. Edukacja
charakteru moralnego, jak wskazuja badania, pozwala takze na uzyskiwanie lep-
szych wynikéw nauczania, utatwia zdolnos¢ do wspétpracy oraz skutkuje nieza-
leznoscia my$lenia i wytrwaloscig dziatania?8. Mozna znalez¢é réwniez krytykow
kwestionujacych wiarygodnosé¢ wynikéw badan empirycznych, dotyczacych efek-
tywnosci edukacji moralnego charakteru. Pisza, ze po pierwsze, takie wiarygodne,
dlugofalowe badania jeszcze nie zostaly przeprowadzone; po drugie, nawet gdy-
by je przeprowadzono, to i tak nie bralyby one pod uwage tego, co nieobserwo-
walne w dzialaniu, a z punktu widzenia charakteru moralnego najwazniejsze -
intencji, motywoéw i postaw; ponadto lepsze wyniki nauczania, wyzsza frekwen-
cja, nizszy wskaznik przemocy w szkotach, w ktérych wprowadzono program
ksztaltowania charakteru, moze by¢ efektem wielu réznych czynnikéw, nieko-
niecznie tej metody wychowawczej®.

Wiele z tych zastrzezer nie pozostaje bez racji, jednak ta krytyka moze by¢
odniesiona do kazdej metody wychowawczej, zaréwno tej dyrektywnej, jak i nie-
dyrektywnej, a jej bezkrytyczne przyjecie moze podwazy¢ sensownosé wszystkich
programow wychowania moralnego jako takich. Jednak empiryczna nieweryfi-
kowalnos¢ efektywnosci metod wychowawczych nie wydaje sie wystarczajacym
argumentem na rzecz zaprzestania procesu wychowawczego w ogdle, nie moga

temu zaprzeczy¢ ani zwolennicy dyrektywnych, ani niedyrektywnych metod.

26 Davis [2003].

27 Sher, Bennett [1993] s. 591.
28 Pritchard [1988] s. 471.

29 Davis [2003] s. 39-40.
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3.2.2. Niedyrektywne teorie wychowania moralnego a indoktrynacja

Zwolennicy niedyrektywnych teorii wychowania moralnego, cho¢ deklara-
tywnie proponuja zachowanie neutralnosci aksjologicznej w procesie wychowaw-
czym po to, by wychowanek mial okazje do samodzielnego poszukiwania syste-
mu wartosci, de facto promuja pewien model aksjologiczny. Zakladaja niczym
nieograniczony pluralizm wartosci, posréd ktérych wszystkie systemy i hierarchie
wartosci sg sobie réwne i w takim samym stopniu warte propagowania. Wyré6z-
nione - niezwykle cenne w tym modelu - postawy to otwartos¢, ktéra oznacza
odrzucenie jakichkolwiek uznawanych dotad autorytetéw; tolerancja, przyzwala-
jaca na posiadanie nawet najbardziej kontrowersyjnych pogladéw; krytycyzm,
zakladajacy metodyczne watpienie w jakiekolwiek moralne przekonania; oraz za-
ufanie do wlasnego rozumu, ktéry pozwala na bezstronna analize racji moralnych
i samodzielny wybor najlepszego rozwiazania0.

Trudno zgodzi¢ sie, ze taki program wychowania jest calkowicie niedyrek-
tywny. To jest takze wyraznie sprecyzowany kierunek myslenia i warto$ciowania.
Jedli zatem przyjaé, ze proponowanie dzieciom i miodziezy jakiegokolwiek okre-
slonego systemu aksjologicznego jest indoktrynacja, to 6w zarzut w takim samym
stopniu jak do wychowania charakteru przez cnoty stosuje si¢ do niedyrektywnej
teorii wychowania. Tym bardziej ze jej zwolennicy deklaruja neutralnos¢ aksjolo-
giczna, usypiajac w ten spos6b czujnosé¢ zaréwno rodzicéw, oddajacych w opieke
swoje pociechy do instytucji bazujacych na programach wychowawczych zapro-
jektowanych w duchu tych teorii, jak i samych wychowankow.

Nadto teoria ta ma powazny problem z zastosowaniem w okresie wczesnej
edukacji. W jaki spos6b musialby przebiega¢ proces wychowania we wczesnym
dziecinistwie, gdy wychowanek nie posiada jeszcze zdolnosci krytycznego mysle-
nia, a site napedowg jego dziatania stanowig nieuporzadkowane emocje? Czy jest
mozliwe powstrzymanie si¢ przed prostymi komunikatami werbalnym i niewer-
balnymi, dotyczacymi tego, co powinno, a czego nie powinno sie robic i jak nalezy
sie zachowywacé w stosunku do innych az do momentu, w ktérym dziecko uzyska
wystarczajacy poziom krytycyzmu? Czy pozostawienie dziecka bez jakichkolwiek
wskazowek, liczac jedynie na jego naturalne instynkty, moze kiedykolwiek do-
prowadzi¢ do spojrzenia na rzeczywisto$¢ oczyma adresata dzialania? Przestrzer
aksjologiczna nie znosi pustki, brak wyraznych wskazéwek na temat moralnie
dobrego zachowania moze tez by¢ przez dziecko odczytywany jako komunikat, ze
wszystko wolno. W okresie wczesnej edukacji zawodzi zaré6wno metoda rozwa-

zania moralnych dylematéw, jak i klaryfikacja wartosci. Warto zastanowic sie, czy

30 Kinnier [1995] s. 18-21; Kohlberg [1983] s. 262-264.
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bardziej dyskursywne metody edukacji moralnej nie powinny by¢ poprzedzane
edukacja w modelu dyrektywnym3!l. Dziecko musi najpierw pozna¢ pewne pod-
stawowe zasady dzialania i funkcjonowania w grupie, ktére porzadkuja relacje
miedzyludzkie, by nastepnie zgodnie z tym, co mu podpowiada madros¢ prak-
tyczna, gdy wymaga tego konkretna sytuacja moralna, roztropnie od nich odste-
powac.

3.2. Rézne katalogi cnoét a spoleczeristwo multikulturowe

Poza indoktrynacja koncepcji wychowania moralnego poprzez cnoty za-
rzuca sie takze to, ze nie radzi sobie ono z réznorodnoscia katalogéow cnét, w kto-
rych miatoby przebiegaé. Nie wszyscy moga korzystac¢ z prywatnych szkét, gdzie
propaguje sie odpowiadajacy im system wartosci. Koncepcje edukacji moralnej,
ktére majg uniwersalistyczne ambicje, musza dostarcza¢ publicznym instytucjom
odpowiednich instrumentéw, pozwalajacych na zaprojektowanie programu mo-
ralnego wychowania w taki sposéb, by byt do zaakceptowania przez wszystkich
obywateli. Jest to szczegdlnie wazne zadanie w spoleczenistwach multikulturo-
wych, ktérych czlonkowie pochodza z réznych kregéw kulturowych, wyznaja
inne religie, r6znig sie przekonaniami moralnymi i obyczajowymi. Publiczne in-
stytucje edukacyjne musza godzi¢ oczekiwania wszystkich obywateli. Teorie mo-
ralnego wychowania nie moga tego wymogu nie uwzglednia¢. Czy koncepcja wy-
chowania moralnego poprzez cnoty radzi sobie z tym wymogiem?

Zwolennicy wychowania moralnego poprzez ksztaltowanie cnét przyjmuja
dwie strategie argumentacji na rzecz tej teorii. Pierwsza jest proba dowodzenia, ze
katalogi cnot w réznych kulturach i tradycjach w zasadniczych kwestiach nie r6z-
nig sie miedzy soba. Joe Humphreys w ksiazce pt.: The Story of Virtue. Universal
Lessons on How to Live bada najwazniejsze, kluczowe teksty najwiekszych religii
$wiata, doszukujac sie uniwersalnego przekazu na temat wartosci i dyspozycji
charakteru uznawanych za cnoty etyczne. Wskazuje miedzy innymi na cnoty:
wspolczucia, miltosierdzia, tolerancji, mitosci, sprawiedliwosci, ktére sa obecne we
wszystkich najwazniejszych religijnych przekazach. Kto§ moze powiedzie¢, ze to
niewiele. Wydaje sie jednak, Ze z powyzszymi cnotami sg skorelowane inne cnoty
etyczne, takie jak: wzajemna zyczliwos$¢, uczciwo$é, zrozumienie, gotowos¢ do
pomocy, ktére daja szanse na opracowanie w miare spéjnego katalogu cnét.

Ponadto trudno nawet wyobrazi¢ sobie system etycznych wartosci, ktory
kwestionowatby podstawowe cnoty etyczne albo zalecal rozw¢j ich przeciwienistw
- czyli wad, takich jak niesprawiedliwo$¢, brak zyczliwosci, zrozumienia, niena-

wié¢, obojetnoé¢ na potrzeby innych. Chyba ze skrajny egoizm, ktéry jednak nie

31 Sher, Benett [1993] s. 585.
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spelnia podstawowego warunku, jaki powinna spetnia¢ kazda teoria etyczna. Ego-
izmu etycznego nie mozna zuniwersalizowac - o ile tatwo jest zaakceptowac bycie
egoista, przyjmujac perspektywe sprawcy dzialania, o tyle trudno zgodzi¢ sie na
bycie adresatem dziatania egoisty, przede wszystkim trudno zgodzi¢ sie na to sa-
memu egoiscie. Teorie etyczne musza regulowaé konflikty miedzyludzkie, a to
zaklada elementarna bezstronno$¢ w ocenie intereséw kazdego z uczestnikéw
tego konfliktu, co w najszerszym rozumieniu oznacza, ze interesy zadnej strony
w relacji sprawca - adresat dzialania nie powinny by¢ lekcewazone32.

Druga strategia obrony zaklada, ze mozna wyrézni¢ pewne dyspozycje
charakteru - cnoty, ktére sa postrzegane jako uniwersalnie pozadane w kazdych
warunkach kulturowych. Jej zwolennicy w swojej argumentacji odwoluja sie mie-
dzy innymi do idei demokracji i spoleczeristwa obywatelskiego: prawa kazdego
obywatela winny by¢ respektowane. Publiczne placéwki - zgodnie z ta strategia -
powinny wychowywac¢ dzieci i mtodziez zgodnie z takim katalogiem cnét, ktéry
umozliwia zgodne funkcjonowanie w spoleczeristwie obywatelskim - stanie sie
jego dobrym obywatelem33. Ciekawe, ze do wychowania moralnego w duchu po-
dobnych katalogéw cnét zachecaja zwolennicy tak odrebnych nurtéw w filozofii

spolecznej i politycznej, jakimi sg liberalizm i komunitaryzm34.

3.3. Trudnosci niedyrektywnych metod wychowania moralnego

Wychowanie moralne w modelu niedyrektywnym jest niekompletne,
poniewaz nie obejmuje wszystkich waznych aspektéw moralnego wychowania.
Wychowanie moralne poprzez stawianie moralnych dylematéw koncentruje sie
jedynie na doskonaleniu kognitywnych umiejetnosci moralnego sprawcy i ma
powazne klopoty z motywacyjnym aspektem wychowania. Nierzadko bowiem
zdarza sie, ze sprawca doskonale wie, co powinien uczyni¢ i jego moralne delibe-
racje prowadza do tego samego wniosku, pomimo wielokrotnych préb ich pona-
wiania, a mimo to trudno mu (ktéz tego nie doswiadczy1?) zmusic sie do dzialania
zgodnego z ich rezultatem3>. Samo doskonalenie dyspozycji kognitywnych: mo-
ralnego rozumowania, wazenia argumentow i kontrargumentéw, wyprowadzania

wnioskéw z moralnych przestanek wcale nie gwarantuje dobrego moralnie dzia-

32 Baier [1998] s. 238-245.
33 Haydon [2003] s. 327; Sher, Bennett [1993] s. 585.
34 Maclntyre [1996]; Macedo [1995].

% Ten problem jest bardzo szeroko rozwijany we wspoélczesnej metaetyce. Najkrocej rzecz ujmujac:
internali$ci motywacyjni twierdza, ze przekonania moralne sa wystarczajace do tego, by zgodnie
z nimi postegpowac, natomiast eksternalici motywacyjni utrzymuja, ze potrzeba czegos wiecej,
jakiego$ dodatkowego czynnika motywacyjnego.
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lania. Trzeba jeszcze chcie¢ postepowac zgodnie z efektami poprawnych delibera-
c¢ji moralnych.

Co wiecej, dylematy moralne ujmuja rzeczywisto$¢ moralng w bardzo abs-
trakcyjng forme. To sprawia, ze uczestnicy dyskusji na ich temat dystansuja sie
wobec prawdziwej sytuacji moralnej, ktéra zawsze ma okreslony kontekst. Trak-
tuja problem moralny jako jedynie intelektualny. Nawet najtrudniejsze egzysten-
cjalnie sytuacje, podane w formie dylematu (np. dylemat Zofii z powiesci Wiliama
Styrona: albo Zofia wybierze jedno ze swoich dzieci, ktére przezyje, albo nie do-
kona zadnego wyboru i oboje zging)3¢ staja sie obiektem zimnej, bezosobowej kal-
kulacji przewidywalnych skutkéw wyboru. Taki zabieg desentyzacji - catkowite-
go odciecia moralnych sentymentéw moze powodowaé emocjonalng obojetnos¢
wobec zla. Tym bardziej gdy metoda wychowania moralnego przez stawianie mo-
ralnych dylematéw jest traktowana jako gléwna albo nawet jedyna®”.

Dodatkowo wychowanie moralne poprzez stawianie dylematéw stwarza
wrazenie, ze zycie moralne jest niezwykle trudne, zlozone z samych sytuacji pro-
blemowych, tymczasem warto zastanowic¢ sie, z jak wieloma prawdziwymi dyle-
matami moralnymi (nie pseudo-dylematami, np. co ugotowac na obiad) zetkneli-
$my sie w swoim zyciu. Okazuje sie, ze najczesciej mamy do czynienia z duzo
prostszymi sytuacjami, w ktérych najlepsza wskazéwka jest zacheta do okazania
sobie wzajemnej zyczliwoéci i zrozumienia. I w tym kierunku powinna zmierzaé
edukacja moralna od najmlodszych lat. Co prawda zdarzaja sie takze bardziej po-
wazne problemy, ktérym trzeba stawi¢ czola, jednak wychowywanie dzieci
w przekonaniu, ze bycie czlowiekiem moralnie dobrym jest niezwykle trudne,
a wybory moralne wymagaja bardzo skomplikowanych kalkulacji, nie wydaje sie
stosowne. Juz w punkcie wyjécia moze to je zniecheci¢ do podejmowania moral-
nych wyzwan.

Z kolei edukacja moralna poprzez klaryfikacje wartosci moze budzi¢ nie-

pokoéj zwigzany ze zbytnig koncentracja na afektywnym aspekcie moralnej eduka-

36 Ksiazka m.in. opowiada o polskiej Zydéwce, ktéra w trakcie drugiej wojny §wiatowej trafita
wraz z dwdéjka dzieci - synem i cérka - do obozu koncentracyjnego Auschwitz. Esesman stawia ja
w nastepujacej sytuacji: musi wybrac jedno ze swoich dzieci, ktére moze zosta¢ uratowane; niedo-
konanie wyboru jest jednoznaczne ze $miercia obojga (Styron [2010]). Co powinna zrobi¢ Zofia?
Prosta kalkulacja skutkéw kazdego wyboru wskazuje jednoznacznie, ze Zofia wyboru dokonaé
powinna. Czy jednak Zofia ratuje czy skazuje na $mierc jedno ze swoich dzieci? Jednak najwazniej-
sze z punktu widzenia moralnego pytanie w rozwazaniu takiego dylematu pozostaje poza obsza-
rem zainteresowania, mianowicie to, czy ktokolwiek ma prawo do stawiania cztowieka przed ta-
kim wyborem.

37 Konsekwencje stosowania obu metod edukacji moralnej - przez rozwazanie moralnych dylema-
tow 1 klaryfikacje wartosci - dyskutuje W. Killpatrick, podajac liczne przyktady ich negatywnych
konsekwencji (Killpatrick [1992a] s. 174-175, [1992b] s. 31-78).
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¢ji. Szukanie prawdziwych wartoéci w swoich ,naturalnych inklinacjach” moze
okazac¢ sie trudne i niebezpieczne. Na etapie wczesnej edukacji, jak wyzej wspo-
minatam, stosowanie niedyrektywnych metod wychowawczych wydaje sie
w ogole niemozliwe. Jak mozna skloni¢ dwu-, trzy-, a nawet pieciolatka do po-
szukiwania wartosci i kryterium ich hierarchizowania w swojej jeszcze niepodda-
nej socjalizacji naturze? W okresie przed jakakolwiek socjalizacja trudno moéwic
o uSwiadamianiu sobie przez dziecko jakichkolwiek naturalnych wartosci. Tym
bardziej ze o poczatkach procesu wychowawczego dziecka mozna méwic juz
w okresie prenatalnym3. Im dalej w procesie jego rozwoju, tym trudniej oczeki-
wacd naturalnych sposobéw wartoéciowania, dziecko bowiem przejmuje system
aksjologiczny swoich opiekunéw, z ktérymi spedza najwiecej czasu. Potem naste-
puja kolejne przewartoéciowania, czesto takze pod wplywem réznych czynnikéw
spotecznych.

Wychowanie moralne poprzez klaryfikacje wartosci nie jest zatem zadnym
poszukiwaniem naturalnego ,ja” wychowanka, ktére moze stanowi¢ fundament
moralnosci, tylko ,ja” juz uksztalttowanego. Dlatego efekty stosowania tej metody
moga by¢ bardzo rézne, w zaleznosci od srodowiska i kondycji moralnej wycho-
wankow instytucji publicznej, gdzie zostala wprowadzona. To metoda jedynie
u$wiadamiania sobie juz posiadanych wartoéci. Koncentracja jedynie na afektyw-
nym wymiarze zycia moralnego powoduje calkowite utozsamienie wartosci
z tym, co chciane i preferowane. Jesli zatem w niektérych srodowiskach jedynymi
preferowanymi przez nastolatkéw czynnosciami sg: seks, zazywanie narkotykéw
i picie alkoholu, o takim tez ,naturalnym” systemie aksjologicznym mozna by
moéwié w odniesieniu do tej grupy spotecznej. Nie wydaje sie jednak, by kazde
pragnienie i kazda preferencja przez sam fakt bycia upragnionymi i preferowa-
nymi byly wartoSciowe.

Ponadto trzeba zapytaé, co powinien zrobi¢ wychowawca, ktérego pod-
opieczni odnajdg, zagladajac ,w glab” siebie, taki system wartosci, ktérego on sam
zupelnie nie aprobuje. Co wiecej nie jest on takze aprobowany przez spoleczen-
stwo, w ktérym wspdlnie zyja np. system wartosci nietolerujacy przedstawicieli
obcej rasy, klasy lub nacji (do dzi$ w r6znych krajach funkcjonujg ugrupowania
neonazistowskie - rasistowskie i nacjonalistyczne)®. Czy wobec takiej sytuacji
takze powinien zachowac neutralno$¢? Czy jednak powinien proces klaryfikowa-

nia wartosci skierowaé na inne tory? Wydaje sie, ze pozostawanie obojetnym na

3 Powstala nawet i preznie rozwija si¢ nowa dyscyplina pedagogiczna - pedagogika prenatalna.
Por. Kornas-Biela [2009].

39 Kinnier [1995] s. 20.
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takie efekty metody wychowania nie wchodzi w gre, natomiast jakakolwiek inna
reakcja bedzie réwnoznaczna z zastosowaniem zakwestionowanej uprzednio me-
tody dyrektywnej. Klaryfikacja wartosci jako metoda wychowawcza jawi sie jako
gleboko niewystarczajaca i domaga sie kognitywnego uzupelnienia.

W zZaden sposob nie mozna powiedzie¢, ze obie metody stosowane przez
zwolennikéw niedyrektywnej teorii edukacji moralnej moga by¢ traktowane jako
wzajemnie sie uzupelniajace i w ten sposob, przez ich polaczenie obejmowac dwa
nieredukowalne aspekty moralnego wychowania. Zwolennicy tych metod
w czym innym upatruja Zrédlo normatywnosci obligacji moralnych: metoda mo-
ralnych dylematéw w efektach pracy rozumu, natomiast klaryfikacja wartosci
w zywionych uczuciach. W sytuacji konfliktu miedzy rezultatami moralnego ro-
zumowania i zywionymi uczuciami trzeba by przyja¢ prymat jednej z wiadz albo
znalez¢ jeszcze inne dodatkowe kryterium rozwigzywania tego konfliktu. To wy-

magaloby powaznych zmian w obrebie samych tych metod.

Zakonczenie

Z powyzszych analiz mozna wyprowadzi¢ uzasadniony wniosek, ze kon-
cepcja wychowania moralnego w duchu etyki cnét jest bardzo powaznym i warto-
sciowym programem. Nie redukuje zadnego z istotnych aspektéw wychowania,
tylko je obejmuje, podkreslajac wage ich réwnoleglego rozwoju. Wychowanie
moralne poprzez cnoty etyczne ma na celu rozwéj odpowiednich zdolnosci kogni-
tywnych: moralnej percepcji, wrazliwosci i wyobrazni oraz stosownych delibera-
tywnych umiejetnosci (moralnego rozumowania, wazenie argumentéw i kontrar-
gumentéw, wyprowadzania wnioskoéw z moralnych przestanek). Wychowanie
w tym ujeciu, wbrew temu, co twierdza jego przeciwnicy, nie polega na prostym
warunkowaniu zachowania dzieci i mlodziezy, tylko ksztaltowaniu - stosownie
do wieku - umiejetnosci podejmowania autonomicznych decyzji moralnych, ktére
sq zgodne z ogd6lnymi kierunkami dzialania, wyznaczonymi przez katalog cnot
etycznych.

Czlowiek moralnie dobry to ktos, kto nie tylko wie, co nalezy czyni¢, ale tez
gleboko tego pragnie. Jego kognitywnym umiejetnoSciom moralnym towarzysza
odpowiednie uczucia i emocje. Dlatego w wychowaniu réwnie wazne jak ksztat-
towanie przekonan moralnych jest odpowiednie wychowanie uczué, by wspoma-
galy sprawcow w moralnie dobrym dziataniu i odpychaty ich od dziatari moralnie
niegodziwych. Dobrze uksztaltowane uczucia i emocje sa Zrédlem wiasciwej mo-
tywacji moralnej. Jedng z metod angazowania uczu¢ po stronie moralnego dobra
jest odwolywanie sie do literatury, sztuki, narracji, w ktérych pozytywny bohater
jest przedstawiony jako uosobienie moralnych cnét. Odbiorca (czytelnik, widz,
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stuchacz), towarzyszac pozytywnemu bohaterowi, emocjonalnie si¢ z nim wiaze
i chce go nasladowag, stawac sie podobnym do niego, oczywiscie na swojq miare

i miare sytuacji, przed ktérymi stawia go los#0.
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