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Abstract

Controversies over the moral status of pedagogical everyday life

The aim of the text is to draw attention to the controversies over the moral status of peda-
gogical everyday life. I try to show that the pedagogical thinking and practice is destined
to ethical controversy that goes much further than axiological justification for education
goals. I draw attention to the three possible view of the relation normativity — everyday
teaching/learning. First, it involves strictly to the existence of morality in everyday life.
The second relates to the question of what we consider to be subject to moral evaluation
and when we refuse such status. Third, in turn, focuses on the question of the possibility
of founding morality on the everyday experiences of individuals and groups. In his article,
I try to identify the contributions to the pedagogical controversies of each of these areas.

Key words: everyday life, morality, moral education, pedagogical ethics
Stowa kluczowe: codzienno$¢, moralno$é, wychowanie moralne, etyka pedagogiczna

Jezeli akceptowac twierdzenie, ze kazdy dyskurs pedagogiczny jest normatyw-
ny, a zatem wigze si¢ z koniecznoscia rozstrzygania, ze powinno by¢ tak, a nie
inaczej, oraz ze procesy edukacyjne skazane sg na codzienno$¢ w tym sensie,
ze wlasnie dziejg si¢ w §wiatach codziennych doswiadczen konkretnych oséb!,

' Rozpoczynajac rozwazania, postuguje si¢ ogélnym, a przy tym nieostrym rozumieniem
codziennosci, ktdre przyjmuje ze sSwiadomoscia problemow zwiazanych z precyzyjnym ujeciem
tego terminu. Jak sadze, dla prezentowanego wywodu wystarczy, ze podkreslimy za Piotrem
Sztompka, ze ,,[z]ycie codzienne to najbardziej oczywista, obecna w bezposrednim doswiadczeniu,
najbardziej realna, przemoznie narzucajaca sie naszej percepcji forma bytu” (Sztompka, 2008,
s. 25).
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to nalezaloby uzna¢ problemy (na) styku normatywnos$¢/codzienno$¢ za za-
gadnienia wazne dla refleksji pedagogicznej. Szczegélnie interesujaca wydaje
mi si¢ relacja codzienno$¢/normatywnos¢ widziana z perspektywy etycznej?,
dla ktérej podstawowe pytania dotycza nie tyle tego, ,.czego pragniemy” czy
»chcemy” (albo deklarujemy, ze pragniemy), ile tego, ,,czego powinnismy prag-
nac’, tego, ze wzgledu na co powinno si¢ podejmowaé oddziatywania eduka-
cyjne. W tym kontekscie uznawane warto$ci pozwalaja ocenia¢ okreslone cele
wychowania, pewne formy oddziatywan edukacyjnych czy pewne formy bycia
nauczycielem jako lepsze od innych.

Celem prezentowanego tekstu jest identyfikacja wybranych kontrowersji
istniejacych wokot normatywnego (etycznego) statusu pedagogicznej codzien-
noéci, dzigki czemu, jak sadz¢, bede w stanie pokaza¢, ze myslenie i dziatanie
pedagogiczne skazane jest na kontrowersje etyczng, ktéra wykracza daleko
poza aksjologiczne uzasadnienia przyjetych celow ksztalcenia czy wychowa-
nia.

W ramach swojego tekstu rozwazam pedagogiczne konsekwencje tezy,
ze skazani jesteSmy na niekonkluzywny spér o moralny status codziennosci,
przez co rozumiem efekt sygnalizowanych przez Alasdaira MacIntyrea trud-
nosci w przekladaniu jezykow réznych, antagonistycznych wersji dociekan
moralnych, na przekér jemu nie bede jednak argumentowat za przyjeciem tra-
dycji arystotelesowsko-tomistycznej jako tej, ktora najlepiej radzi sobie z owa
nieprzekladalnoscig (Maclntyre, 2009)>.

Rozwijajac przyjeta teze, chce zwrdci¢ uwage na trzy mozliwosci widzenia
relacji normatywnos$¢-pedagogiczna codzienno$¢. Pierwszy sposob wigze sie
$cidle z obowigzywaniem zasad moralnych w codziennych doswiadczeniach
poszczegdlnych osob, z urzeczywistnianiem przez ludzi w ich codziennym zy-
ciu wartosci, takich jak dobro¢, sprawiedliwo$¢ czy prawdomdéwnosé. Drugi
sposob wigze sie z pytaniem o granice moralnosci, a wigc dotyczy tego, co
uznajemy za podlegajace ocenie moralnej, a czemu takiego statusu odmawia-
my. Trzeci z kolei, koncentruje si¢ woké! pytania o mozliwo$¢ budowania mo-
ralnoéci na codziennych doswiadczeniach konkretnych oséb.

Na rzecz przyjetej tezy postaram sie zidentyfikowa¢ przyczynki do peda-
gogicznego sporu w kazdym z wymienionych obszaréw. Kolejnos¢ ich oma-
wiania ustalitem, przyjmujac kryterium przewidywanego przeze mnie stopnia
kontrowersji i niemozliwo$ci porozumienia co do statusu codziennosci, w po-
rzadku od najnizszego do najwyzszego.

2 W ramach tekstu nie podejmuj¢ zatem problemu normatywnosci widzianego z np.
perspektywy prawa czy nauk medycznych.

> W kwestii niekonkluzywnosci sporéw moralnych w odniesieniu do pedagogicznego
mysélenia o wspdlnocie i roli edukacji zob. Chutoranski, Moroz (2013).
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Codziennos¢ jako egzamin z moralnosci, bariera i szansa
na rozwoj moralny

Ludzkie zycie bogate jest w doswiadczenia pokus, trudnych wyboréw, czyn-
nosci i praktyk, ktore podlegaja ocenie moralnej. Mozna powiedzie¢, ze mo-
ralno$¢ ma znaczenie o tyle, o ile w swoim codziennym zyciu czlowiek ma
mozliwos¢ wyboru alternatywnych sposobéw zachowania. W takim kontek-
$cie o codziennosci daje sie bez wiekszych kontrowersji mysle¢ jako o wymia-
rze ludzkiej egzystencji, w ktorym ludzie realizuja jakgs koncepcje moralno-
$ci, urzeczywistniajg wartosci, ktére uznaja za tego warte, wykonuja praktyki,
ktore uznajg za kluczowe dla jako$ przez nich rozumianego ,,dobrego” zycia.
Z perspektywy podmiotowej codziennos¢ daje sie rozumiec jako miejsce eg-
zaminu z obowigzywania przyjetych i deklarowanych zasad etycznych, kodek-
séw moralnych czy wartosci.

Podobnie niekontrowersyjnie o codziennosci powiedzie¢ mozna, eksponu-
jac watki pedagogiczne, ze obok, albo raczej dla tego, ze jest testem dla nas
i naszych moralnosci, bywa réwniez przeszkoda, utrwalajaca automatyzmy
i blokujaca refleksyjne dzialanie. Wskazujac pedagogiczna wage tak rozumia-
nej codziennosci, warto odwotac si¢ do Lecha Witkowskiego, ktdry pisze:

Musimy odkry¢, jakie warunki powinna spelnia¢ nasza postawa, nasz sposob zanurzenia
w codziennosci, aby jej Zrodtowo$¢ mogta sytuacyjnie w naszej biografii doj$¢ do glosu,
by$my umieli ja odnalez¢, czy wrecz dla nas ja ustanowié. Zwlaszcza ze codzienno$¢ w jej
najbardziej banalnie kojarzonych przejawach pozbawiona jest wgladu, pozbawiona jest
refleksji i samowiedzy swiadomej wlasnych ograniczen. Jest dotknieta swoistym zdwojonym
brakiem: brakiem poczucia braku (Witkowski, 2007, s. 279).

Na tym poziomie refleksji identyfikuje jako wazne dla pedagogicznej re-
fleksji nastepujace pytania o codziennos$¢: Jak ja zmieniaé, by powodowala
rozwdj moralny dzieci i mlodziezy, by okazywala si¢ wykorzystang szansg na
rozwoj wrazliwosci wychowankow? Jak projektowac¢ codziennos¢ wychowaw-
czg, by byla wyrazem poszanowania ich praw i podmiotowosci? Jaka postawa
moralng powinien charakteryzowac si¢ wychowawca? Jak szkota powinna re-
agowac na zdarzenia niecodzienne? (na przykiad: Jak powinno si¢ obchodzi¢
$wieta, by byly egzystencjalnie wazne dla uczniéw i nauczycieli?).

Miedzy innymi te pedagogiczne pytania oparte na diagnozach i teoriach
socjologicznych, psychologicznych czy antropologicznych spotykaja si¢ z wy-
maganiami etycznego urzadzenia $wiata codziennych do$wiadczen uczniéw.
Problem palacy jest o tyle, ze otwieranie nowych pokolen na etyczny sposob
bycia w $§wiecie musi bra¢ po uwage, ze
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(...) 6w $wiat czlowieka (lokalne otoczenie) wcale na tym poziomie nie funkcjonuje
w praktyce. W szczegdlnoéci wielu dorostych (dojrzalych) jego przedstawicieli i uznanych
(wiodgcych) instytucji nie tylko nie respektuje tego poziomu we wlasnym dzialaniu, ale go
nawet nie preferuje, odwotujac si¢ do innej logiki — innych motywacji i uzasadnien niz te,
ktore za etyczne moglyby uchodzi¢ (Witkowski, 2000 s. 117).

Wskaza¢ mozna napiecia w pedagogicznym ujeciu tak rozumianej co-
dzienno$ci, migdzy innymi spyta¢ mozna: Do ktérych elementéw codzienno-
$ci stosunek powinien by¢ urefleksyjniany, a ktére ludzkie dzialania powinny
pozostawaé nawykowe, za to pewne i szybkie? Rozwijajac te kwestie, warto
powiedzie¢, ze jakkolwiek postawa etyczna wymaga rozwiniecia pewnego po-
ziomu refleksji, to wymaga réwniez wypracowania pewnego zbioru automa-
tyzmow, bedacych chocby konsekwencja refleksyjnie wypracowanych przez
nas standardéw etycznego wspolzycia. Na przyklad, jesli uznajesz, ze dbanie
o otoczenie jest godne pochwaly moralnej, a $miecenie jest niewlasciwe, to
realizacja tego aspektu twojej postawy moralnej nie wymaga zastanawiania
sie nad zasadnoscig wyrzucenia papierka do kosza, a nie na ziemie, ilekro¢
zjesz ulubionego cukierka. Podobnie powiniene$ raczej ostrzec ofiare przed
napastnikiem zachodzacym jg od tylu z dtugim nozem, anizeli zastanawia¢ si¢
nad racjami przemawiajacymi za i przeciw takiemu dziataniu. Paradoksalnie,
w takiej sytuacji zbytnia refleksyjnos¢ moze by¢ przeszkoda dla realizacji przy-
jetej formy etycznosci. Konkludujac, mozna powiedzied, ze etycznosé, a wigc
wrazliwo$¢ na to, co by¢ powinno, wymaga od nas i refleksyjnosci, i pewnego
zbioru automatyzmoéw. Automatyzmy s3 cze$cig naszego zycia psychicznego?,
muszg by¢ réwniez czgscig uczestniczenia cztowieka w sferze etycznej. Inna
sprawg, bardziej kontrowersyjnag jest to, co powinno zosta¢ urefleksyjniane,
a co podlega¢ nawykom.

Projektujgc dziatania wspomagajace rozwdj, mozna postawic¢ pytanie, ktore
z mozliwosci niemoralnego zachowania powinny by¢ usuwane, a ktére w tro-
sce 0 mozliwos¢ zaistnienia uczniowskich/nauczycielskich/rodzicielskich wy-
boréw (moralnych) pozostawione. Problemy moze réwniez powodowac wska-
zanie jednoznacznych kryteriéw rozpoznawania barier i mozliwosci rozwoju
moralnego.

* Jak pisze J. Haidt: ,,[S]ady moralne przypominaja sady estetyczne. Kiedy widzisz jakis obraz,
na ogodt od razu, automatycznie wiesz, czy on Ci si¢ podoba. Kiedy ktos prosi Ci¢ o uzasadnienie
tej opinii, zaczynasz konfabulowa¢. Tak naprawde nie wiesz, dlaczego dany przedmiot wydaje
Ci si¢ pigkny, ale — jak wykazal Gazzaniga w swoich badaniach prowadzonych wéréd pacjentow
z rozszczepionym mozgiem — Twoéj modut interpretujacy (jezdziec) jest mistrzem w wymyslaniu
wiarygodnych powodéw. Szukasz przekonujacego uzasadnienia swojej pochlebnej opinii
o ocenionym obrazie (...)” (Haid, 2007, s. 49). Zob. Gazzaniga, 2011; Kahneman, 2012; Haidt, 2014.
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Jest tak, jak sadze, z co najmniej kilku powoddéw, czes$¢ z nich wigze sig
z koniecznoscia postawienia pytan o granice moralnosci.

Granice moralnosci a pedagogiczna codzienno$é: grzech,
porazka czy co$ innego?

Spér o codzienno$¢ dotyczy¢ moze definiowania tego, ktdére z codziennych
praktyk ludzkich wpisuja si¢ w porzadek warto$ciowania moralnego, a ktére
takiemu warto$ciowaniu nie podlegaja. Jak zauwaza z perspektywy socjologii
moralnosci Maria Ossowska:

(...) do zakresu pojecia moralnosci nalezg przedmioty podlegajace uznaniu albo naganie
i(...) réznice w ich ocenie wplywaja na zmiang zakresu pojecia [moralnoéci — przyp. M.Ch.].
Kto uwaza jakie$ postepowanie za obojetne, bedzie skfonny sprawe z zakresu moralnoéci
wylaczy¢ (Ossowska, 2005, s. 178).

Poda¢ mozna tu kilka przyktadéw, jak noszenie odpowiedniego stroju, kto-
re dla jednych moze si¢ wigza¢ z wyborem estetycznym, dla innych oznaczaé
moze przejaw (nie)etycznosci (na przyktad bardzo mocny makijaz uczennicy/
ucznia moze by¢ przedmiotem takiej kontrowersji w klasie szkolnej); sposob
odzywiania (moze by¢ uznany za kwesti¢ wyszukanego smaku, moze réwniez
by¢ palacym problemem etycznym); mozliwos¢ sprzedazy nazwy szkoly dys-
kontowi spozywczemu, moze by¢ poddawana warto$ciowaniu etycznemu,
moze rowniez zosta¢ uznana za podlegajacg wartosciowaniu ekonomicznemu.

W tym miejscu warto odwotac sie do Marii Ossowskiej, ktdra pisze, ze samo
»wyznaczenie granic moralnosdci jest juz sprawa moralnag” (Ossowska,
2005, s. 178). W samej etyce jednak brak zgody dotyczacej przyznania pierw-
szenstwa jakiej$ wizji moralnosci Iaczy si¢ z brakiem zgody co do jej granic.
W zaleznosci od przyjetej teorii rézny moze by¢ zakres obowigzywania sfery
podlegajacej ocenie moralnej. W teoriach deontologicznych (i odwolujacych
sie do nich koncepcjach psychologicznych) mamy do czynienia z wezszym
rozumieniem sfery moralnego funkcjonowania czltowieka (na korzys¢ sfery
pozamoralnej) anizeli w wywodzacej si¢ od Arystotelesa teorii cnoty, ktorej
zwolennicy skfonni sg umieszcza¢ w centrum swoich dociekan (nie pytanie:
»Co jest stuszne?”, ale) pytanie: ,,Kim powinienem by¢?”.

Ilustrujac punkty sporu dotyczace okreslania granic moralnosci, mozna
postawi¢ nastepujace pytanie: Ktére czyny wychowawcy wpisuja si¢ w porza-
dek moralny, a ktdre traktowac jako wyraz jego troski o skutecznos¢? Zapytaj-
my na przyklad, jaki rodzaj motywacji jest dopuszczalny w procesie wycho-
wywania? Czy nauczyciel moze oklamywac ucznia, jesli przewiduje, ze dzigki
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temu wywola w nim motywacje do wysitku poznawczego i tworczej pracy?
Czy jesli to przyniesie korzysci w postaci zwigkszenia czytelnictwa ucznidw,
dopuszczalne jest, aby stosowal finansowe zachety?

Odwotlujac si¢ do badan Bogdana Wojcieszke dotyczacych psychologiczne-
go rozumienia zjawisk spotecznych, mozna zapyta¢, ktore z pedagogicznych
niepowodzen uznawaé nalezy za grzech, a ktdre za porazke? (Wojcieszke,
1999). Wiasciwym wymiarem oceny ktoérych czynéw pedagoga jest skutecz-
nos¢, a ktérych obowigzek moralny?

Warto w tym miejscu zwrdci¢ uwage na, sygnalizowany miedzy innymi
przez Tomasza Szkudlarka (2001), proces zagospodarowywania przestrze-
ni etycznej refleksji nad edukacjg przez logike neoliberalizmu i przesunigcie
debaty o edukacji w strong traktowania jej jako narzedzia do realizacji celow
ekonomicznych (redukcja ksztalcenia do przygotowania , kapitatu ludzkiego”
czy wdrazania postaw konsumenckich (zob. Potulicka, Rutkowiak, 2010). Ten
ruch zdaje si¢ $wiadczy¢ o kurczeniu sie sfery tego, co w codzienno$ci uznaje-
my za podlegajace warto§ciowaniu moralnemu, na korzys¢ sfery, ktérej logike
wyznacza troska o skutecznos¢, ekonomiczny zysk. Jak pisze Michael Sandel,
»Rynek nie grozi palcem. Nie robi réznicy migdzy preferencjami szlachetnymi
i niskimi. Kazda ze stron transakcji sama decyduje, jaka warto$¢ przypisuje
temu, co podlega wymianie” (Sandel, 2012, s. 27). Natomiast warto pamietac,
o tym ze, jak pisze ten autor:

(...) kiedy dobre rzeczy w zyciu przemieniamy w towar, to ulegaja wypaczeniu, degeneracji.
Dlatego wtasnie decydujac, jakie dobra maja podlega¢ prawom rynku, a od ktérych rynek
powinien si¢ trzymac¢ z daleka, musimy zdecydowac, jak okresla¢ wartosci takich dobr, jak:
zdrowie, edukacja, zycie rodzinne, przyroda, sztuka, obowiazki obywatelskie itd. To sg pytania
natury moralnej i politycznej, a nie czysto ekonomicznej (Sandel, 2012, s. 23).

Postawmy kilka pytan o granice tego, co powinno podlega¢ wartosciowa-
niu moralnemu, a co nie, wprost odwolujacych si¢ do rzeczywistosci eduka-
cyjnej: Czy mozna, jesli poprawi to finanse szkoty, zaproponowac¢ zatroskanym
o dobro swych dzieci rodzicom, za odpowiednia doptata, mozliwos¢ uczesz-
czania ich dzieci do klas o ,podwyzszonym standardzie” z mniejsza liczba
ucznioéw, ,lepszymi” nauczycielami (na przyklad takimi, ktérzy majg wyzsze
wyksztalcenie, dodatkowe kwalifikacje etc.), lepszymi pomocami naukowymi,
wygodniejszymi meblami, podczas, gdy inne dzieci z tej samej szkoly, ktorych
rodzicow nie sta¢ na dodatkowy abonament, majg gorsze, ,normalne” warun-
ki (ktore jednak, dzieki wprowadzeniu abonamentoéw, ulegty poprawie)? Czy
mozna rodzicom zaproponowa¢ wykupienie mozliwosci dodatkowej konsul-
tacji z nauczycielem sytuacji edukacyjnej ich dziecka? Zapytajmy: ,,czy sa rze-
czy, ktére mozna kupi¢ za pienigdze, ale nie powinno sie tego robi¢?” (Sandel,
2012, s. 117).
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Poziom sporu o Zrédta moralnosci

Ostatnia z przygotowanych przeze mnie propozycji widzenia relacji pedago-
giczna codzienno$¢-normatywnos$¢ wiaze sie z kontrowersja dotyczacg zrod-
fowosci moralnosci.

Codzienno$¢ moze by¢ roznie przezywana. O ile przezycia konkretnych lu-
dzi w konkretnych warunkach egzystencjalnych sktadaja si¢ na ich subiektyw-
ne pojmowanie dobra, tworzenie indywidualnych, potocznych teorii etycz-
nych, o tyle warto postawi¢ pytanie, czy moga one by¢ uzasadniong podstawa
dla jakiej$ formy etyki? Czy, przeciwnie, codzienno$¢ moze by¢ tylko miej-
scem testu i obowigzywania ustanowionych i uzasadnianych jakim$ autoryte-
tem metafizycznym i/lub procedura rozumowania niepoddajacg si¢ zmianie
pod wplywem codziennosci?

To, moim zdaniem, najwigksze pole kontrowersji, dotyczace styku codzien-
nosc¢/etycznosé. W istocie odpowiedz na to pytanie wydaje sie¢ do pewnego
stopnia zbiega¢ z pytaniem o mozliwos$¢ ustanowienia uniwersalnego i moz-
liwego do przyjecia przez wszystkich projektu moralnego. Tu kontrowersja
pedagogiczna moze dotyczy¢ wyboru i uzasadnienia wartosci stanowiacych
podstawe celow ksztalcenia i wychowania. W jakim stopniu sg one uzaleznio-
ne od kontekstow spotecznych i kulturowych, opinii poszczegdlnych rodzicow
i wychowawcow (ksztaltowanych miedzy innymi pod wplywem wyzwan co-
dzienno$ci), a na ile sg uniwersalne i niezmienne?

Sadze, ze mozliwo$¢ ustanowienia jakiego$ projektu moralnego na co-
dziennych do$wiadczeniach konkretnych oséb i grup jest szczegélnie istotna
z punktu widzenia badaczy dopuszczajacych rézne, rownoprawne sposoby
opisu rzeczywistosci. Jak zauwaza Adam Grobler, gdyby ,,racja lezata po stro-
nie relatywizmu poznawczego z tego wlasnie powodu, ze wszystkie teorie sa
normatywnie obcigzone, to i obiektywne poréwnania systeméw normatyw-
nych bylyby wykluczone (...) relatywizm poznawczy pociaga za sobg relaty-
wizm moralny” (Grobler, 2002, s. 147). Pozostaje bowiem pytanie, w czym
moja perspektywa moralna jest lepsza od kazdej innej, skoro moj oglad swiata
jest tylko jednym z wielu mozliwych? Jesli dodamy do tego zasygnalizowane
przeze mnie za Marig Ossowska problemy w wytyczaniu granic moralnosci,
to sprawa staje si¢ tu niezwykle skomplikowana (poniewaz to, co dla jednego
podlega warto$ciowaniu moralnemu, dla innego bedzie kwestig na przyktad
skutecznosci).

Nawet jesli dopuszczamy, ze istnieja pewne uniwersalne i wspdlne wszyst-
kim (zdolnym do wspoéitworzenia projektu moralnego) elementy doswiad-
czania codziennosci (na przykltad cierpienie), na ktérych mozna by oprze¢
budowe jakiego$ projektu moralnego, pozostaje artykulowany przez Davida
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Hume’a (2005, s. 546-547) problem braku mozliwosci wydedukowania tego, co
powinno by¢ (warto$ci) z tego, co jest (faktow). W wyprowadzanych wnioskach
nie moze by¢ niczego, czego nie byloby w przestankach, dlatego wnioskow
o charakterze moralnym (powinnos$ciowym) nie mozna wyciaga¢ z przesta-
nek (sadéw) opisowych. I tak na przyklad: przejscie od przestanki (zalézmy
na potrzeby mojego wywodu, ze empirycznie potwierdzonej): ,wszyscy ludzie
uznaja tolerancje za najwyzsza warto$¢”, do konkluzji; ,,powinienem by¢ to-
lerancyjny”, jest mozliwe tylko dzieki dodatkowej przestance: ,,powinienem
czynic to, co za najwyzszg warto$¢ uznaja wszyscy ludzie”. Dlaczego jednak te,
a nie inng dodatkowg przestanke nalezy przyjmowac? Tej kwestii empirycznie
ustali¢ nie sposob.

Rozwijajac to zagadnienie, powiedzmy, ze nawet jesli uznamy za pewne
(potwierdzone empirycznie), ze ludzie majg takie, a nie inne preferencje do-
tyczace wartosci i Zze w zdecydowanej wiekszosci majg okreslone i wspélne
poglady na temat tego, czym jest dobro moralne, a czym zlo, zawsze istnieje
prawdopodobienstwo, ze wszyscy oni si¢ myla, a to, co uznajg za godne po-
chwaly, jest niegodziwe. W tym kontekécie postawi¢ mozna pytanie: ,,Czy
edukacja, ktorej chcemy dla naszych dzieci (ma wystarczajace podstawy),
jest edukacja, ktorg powinni$my dostac?”.

Pedagogiczne uwiklania w niekonkluzywne spory
moralne

Rozpatrywana przeze mnie niekonkluzywno$¢ na poziomie teoretycznym
zwigzana jest przede wszystkim z niewspdétmiernoécig argumentéw moral-
nych wykorzystywanych w sporze przez jego uczestnikow, odwolujacych sie
do réznych tradycji dociekan moralnych. Jak pisze MacIntyre:

(...) przestrzeganie praw logiki jest jedynie koniecznym, ale niewystarczajagcym warun-
kiem racjonalnosci teoretycznej czy praktycznej. Spor dotyczacy fundamentalnej natury
racjonalno$ci powstaje bowiem na gruncie tego, co nalezy doda¢ do przestrzegania praw
logiki, aby uzasadni¢ przypisane cechy racjonalnosci — sobie samemu, innym osobom,
sposobom dociekan, uzasadnieniom przekonan, obieranym sposobom dziatania lub tez
ich uzasadnieniom; nastepnie kontrowersja ta rozciaga si¢ na kwestie tego, na czym polega
racjonalnos$¢ postgpowania w obliczu tego sporu (MacIntyre, 2007, s. 51).

Poniewaz w ramach danej tradycji wartosci funkcjonuja w okreslonym
kontekscie innych wartosci, sposobach uznawania okreslonych praktyk za ra-
cjonalne. Méwiac kolokwialnie, uznawane wartosci sg ,w pakiecie’, z ktorego
zrezygnowac bez uszczerbku dla nich nie sposéb. Jak pisze Michael Walzer
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Czesto (...) to, co dla jednej grupy jest warto$cia fundamentalng (na przyktad zbawienie albo
poznanie Boga), dla innej moze niewiele znaczy¢ — do tego stopnia, ze ta pierwsza grupa
z trudem jest w stanie zrozumie¢, w jaki sposdb czlonkowie tej drugiej moga by¢ ludzmi
moralnymi (Walzer, 2012, s. 30).

Rozwijajac ten watek, zaproponuje - jak sadz¢ — mozliwe do logicznego
utrzymania nastgpujace, sprzeczne z sobg (zaréwno na plaszczyznie teorii,
jak i konsekwencji dla praktyki edukacyjnej) rozumowania, odwolujace si¢
do metafor ,tabula rasa” i ,metafory organicznego wzrostu” (Kohlberg, May-
er, 2000). Pierwsze z nich: Dziecko, ktdre przyszto wlasnie na $wiat pomimo
wrodzonych zdolnosci nic nie wie o historii swoich przodkéw, o muzyce kla-
sycznej, nie zna wierszy Wislawy Szymborskiej, nie ma zdania na temat Pana
Tadeusza, nie potrafi opowiedzie¢ sie po ktdrejs ze stron w sporze konserwaty-
stow z liberalami, nie potrafi tworzy¢ stron www... etc. W tym sensie jest ono
niezapisang (tre§ciami kultury) tablica. Tylko poprzez edukacje umozliwiajaca
nabywanie cenionych spolecznie umiejetnosci, poznawanie zwyczajow, histo-
rii, kultury, zdobyczy nauki dziecko staje si¢ w pelni rozwinietym (w pelni
wartosciowym) czlowiekiem.

Drugie: Dziecko, ktére przyszlo na $wiat, ma naturalng zdolno$¢ do na-
wigzywania kontaktu z innymi, ma naturalng sklonno$¢ do zadawania pytan.
Jego natura kaze mu nieustannie eksperymentowa¢, poszukiwa¢ nowych roz-
wigzan. Te ciekawo$¢ nalezy zachowaé, wychowawca powinien wspiera¢ za-
interesowania dziecka, powinien zapewni¢ mu komfort psychiczny, wykazaé
zrozumienie dla jego nieudanych poszukiwan i nie narzuca¢ mu bezwzglednie
tempa rozwoju i tresci, ktore sam lub grupa, do ktdrej nalezy, uznaje za wazne.
Tylko dzieki temu dziecko moze rozwing¢ w sobie to, co pozwoli mu sig¢ sta¢
szczesdliwym, samorealizujacym si¢ (w pelni wartosciowym) cztowiekiem.

Jak sadze, kazde z tego typu uzasadnien daje si¢ logicznie uspdjni¢, caly
problem polega jednak na tym, od czego w naszym rozumowaniu nalezy wyjs¢
i jaki sposob argumentacji nalezy uznac za racjonalny. To z kolei wiaze si¢ juz
z projektami moralnymi konkretnych oséb i grup, realizowanymi przez nie
koncepcjami dobra i uznawanymi ,,pakietami” wartosci.

Dlatego tez - jak argumentuje MacIntyre — debata toczgca si¢ miedzy stanowiskami r6znigcymi
sie w kwestiach fundamentalnych jest faktem, wszelako z koniecznosci jest ona niekonklu-
zywna. Zwolennikom kazdego z wojujacych stanowisk zazwyczaj wydaje sie, ze nie da si¢ go
obali¢. I rzeczywiscie, w $wietle jego wlasnych kryteriéw i standardéw argumentacyjnych
w praktyce obali¢ go si¢ nie da. Z kolei swoim oponentom kazde z walczacych stanowisk
w analogiczny sposdb wydaje sie niedostatecznie uzasadnione przez racjonalne argumenty
(Maclntyre, 2009, s. 28).

Pedagogiczne uwiklania w moralnos¢ mozna zilustrowa¢, odwolujac sig
do koncepcji psychologicznych przyjmowanych w rozumieniu/projektowaniu
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oddzialywan edukacyjnych. Koncepcje rozwoju, w tym koncepcje psycholo-
giczne, pelne sg rozstrzygnie¢ wartosciujacych o charakterze normatywnym/
etycznym, o ktorych powiedzieliSmy przed chwilg, ze nie moga wynika¢ bez-
posrednio z danych empirycznych. Aby opisa¢ psychologicznie cos takiego jak
rozw6j moralny, potrzebujemy jakiejs wyjsciowej teorii moralnosci (na przy-
ktad etyka kantowska jako pokonwencjonalny stopient rozumowania moralne-
go w teorii L. Kohlberga). O ile odrzucenie danej psychologicznej koncepcji
rozwoju nie musi wigza¢ si¢ z odrzuceniem lezacej u jej podstaw koncepcji
moralnos$ci, a wynika na przyklad z braku empirycznego jej potwierdzenia
(moge odrzucic teori¢ Kohlberga, jednoczesnie pozostajac kantysta), o tyle od-
rzucenie koncepcji moralnej, moim zdaniem, musi si¢ wigza¢ z odrzuceniem
budowanej na niej koncepcji rozwoju moralnego (na przyklad opowiadajac si¢
po stronie zwolennikéw etyki cnoty, powinienem z duza rezerwa odnosic si¢
do teorii rozumowania moralnego Kohlberga, nawet gdyby przechodzila po-
zytywnie wszelkie testy empiryczne) (Chutoranski, 2012). Warto w tym kon-
tekscie odwotac sie do Janusza A. Majcherka, ktory pisze:

(...) dla opisu zachowan podejmowanych w zakresie etyki (etycznych) trzeba uprzednio
wiedzie¢ (ustali¢), co w ten zakres wchodzi, a wigc przyjaé kryteria wyodrebniania, majace
charakter normatywny. Aby przystapi¢ do badania i relacjonowania, w jaki sposéb ludzie
faktycznie wypelniaja powinnoéci etyczne, nalezy wczesniej wiedzie¢, na czym owe powinnosci
polegaja (co jest kryterium je wyodrebniajacym) (Majcherek, 2011, s. 158).

Dlatego moralnie kontrowersyjne moze by¢ wykorzystanie tej, a nie innej
teorii dotyczacej psychologicznego rozwoju moralnego.

Konkluzja

Kazda préba uzasadnienia dziatan pedagogicznych jest z konieczno$ci uzasad-
nianiem o charakterze etycznym i odwoluje si¢ przede wszystkim do tego, co
»powinno by¢”, to z kolei nigdy nie jest logiczng konsekwencja danych empi-
rycznych, faktow (nawet uzalezniajac cele edukacji od wymagan rynku, przyj-
mujemy wprost lub implicite dodatkowa przestanke, ze to ,rynek” powinien
by¢ etyczng instancja tego, czego nalezy nauczac/uczy¢ sie i ku czemu nalezy
wychowywac etc.). Wybory dotyczace warto$ci s3 wpisane w te aspekty dzia-
talnosci edukacyjnej, ktére wiagza si¢ choc¢by z mozliwymi sposobami rozu-
mienia rzeczywisto$ci edukacyjnej w jej najbardziej codziennych przejawach.

Powyzej staralem sie wskaza¢ niektore ,newralgiczne’, ale stale obecne
w mysleniu pedagogicznym miejsca potencjalnie otwarte na kontrowersje
dotyczace warto$ci. Swoim artykulem opowiadam si¢ przeciwko tezie, ze wy-
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soki poziom racjonalnosci pozwoli na wypracowanie neutralnych zasad pro-
wadzenia moralnego sporu, a w konsekwencji doprowadzi nas w koncu do
rozwigzania moralnych kontrowersji dotyczacych codziennosci. Zgadzajac
sie miedzy innymi z niektérymi argumentami komunitarian, nie sadze, zeby
proponowane w ramach podejscia liberalnego uznanie prymatu stusznosci
nad dobrem - w stylu rawlsowskiej zastony niewiedzy (Rawls, 2009) - mo-
gly rozwigzywac problem teoretycznej niekonkluzywnosci (MacIntyre, 2007,
2009; Sandel, 2009; Walzer, 2012). Postulujac uruchomienie procedury i zasad
debaty jako sposobu dochodzenia do wspdlnego ,,projektu moralnego’, zakla-
damy juz moralnos$¢ , ktérg mozna uzgodni¢ w ramach debaty” prowadzonej
na okreslonych (sprawiedliwych) zasadach, ktoére powinny by¢ podzielane
przez wszystkich uczestnikéw. Caly problem polega na tym, Ze przyjecie juz
takich zasad moze narusza¢ lub wyklucza¢ okreslone stanowiska moralne.
»Proceduralizm jest pociagajacy, poniewaz pozornie (...) pozwala na rozbiez-
ne rezultaty”(Walzer, 2012, s. 27). Okazuje si¢ jednak, ze spelniajgc liberalne
warunki uczestnictwa w sporze o warto$ci, musimy jednoczesnie rezygnowac
z wielu naszych przekonan. W konsekwencji ,rozméwcom pozostaje niewiele
istotnych kwestii, o ktore moga si¢ spiera¢ i o ktérych decydowac” (Walzer,
2012, 5. 24-25).

Sadze jednak, ze cho¢ teoretyczna konkluzywnos$¢ w sporze o wartosci wy-
daje si¢ nieosiggalna, to jej brak nie zwalnia nas z odpowiedzialnosci za troske
o etyczng warto$¢ codziennych do$wiadczen podmiotéw edukacji. Sygnalizo-
wana w ramach prezentowanego tekstu w odniesieniu do pedagogicznej co-
dziennosci refleksja nad niewspotmiernoscig argumentéw poszczegdlnych tra-
dycji moralnych moze si¢ okaza¢ niezwykle przydatna w wysitku poznawczym
motywowanym tak rozumiang troska, poniewaz pozwala z jednej strony lepiej
zidentyfikowac istote toczonego sporu, z drugiej umozliwi¢ taka dyskusje, ktora
uruchomilaby testowanie okreslonych stanowisk w ramach uznawanych przez
nie standardéw racjonalnosci. Wysilek jest wart podjecia, szczegdlnie w kon-
tekscie nastepujacych slow Petera Wincha: ,,podczas gdy problemy naukowe
zajmuja czlowieka dopiero wtedy, gdy zdecyduje sie poswieci¢ nauce, problemy
moralne nie zaczynajg go dotyczy¢ wtedy, gdy zdecyduje zajac si¢ moralnoscig”
(Winch, 1990, s. 46-47). ,,Co wiecej, czlowiek, ktory nie stawia czola proble-
mom moralnym, podlega osagdowi moralnemu” (Winch, 1990, s. 47).
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