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1. Pomoc w odkrywaniu identycznosci osobowej. 2. Ksztaltowanie sumienia. 3. Ukierunkowanie na
rozwoj.

Zycie moralne to jeden z istotnych wymiar6w egzystencji chrzescijanina, bez
ktérego trudno byloby méwi¢ o rzeczywistosci zwanej chrzescijaristwem. Stad tez
wychowanie moralne zawsze stanowilo nieodtaczna czeS¢ katechezy Kosciota.
Problemy wychowania moralnego znajdowaly poczesne miejsce w literaturze
katechetycznej.

Od pewnego czasu w centrum rozwazan katechetycznych znajduje si¢ osoba
uwiktana w proces socjalizacji!. Konsekwencja przyjecia takiej postawy badawczej
jest miedzy innymi opowiedzenie si¢ za personalizmem w wychowaniu moralnym?2.

Zagadnienie prymatu osoby w religijnym wychowaniu moralnym jest szerokie i
nie sposdb wyczerpa¢ je w ramach jednego artykutu. Dlatego zostanie ono zawe-
zone do tych jego aspektow, ktore bywaja najczesciej zaniedbywane w praktyce
wychowawczej.

1. POMOC W ODKRYWANTU IDENTYCZNOSCI OSOBOWEJ

Adolf Exeler — jeden z prekursor6w odnowy teoretycznego modelu wycho-
wania moralnego — bardzo wyraZnie przestrzega przed tym, aby wychowanie
moralne nie stalo si¢ przeszkoda dla czlowieka w jego caloSciowym rozwoju. Dla-
czego problem zostal tak ostro zarysowany? Czy wychowanie moralne jest w stanie
niszczy¢ ludzka osobowos¢? Zdaniem wspomnianego autora moze istnie€ takie
wychowanie moralne, ktore blokuje akurat wszystko to, co powinno osiggnaé —
wole do swiadomego ksztattowania swego Zycia. Praktyka wychowawcza dos¢ cz¢-
sto budzi w miodych ludziach przekonanie, Zze zabija si¢ w nich rzecz dla nich
najwazniejsza — wolnoS¢. Sam proces wychowania moralnego bywa przez wielu z
nich rozumiany jako proces narzucania im okreslonych sposobéw zachowania3.

Z psychologicznej teorii rozwoju Swiadomosci moralnej L. Kohlberga wynika
mi¢dzy innymi, Ze nawet w przypadku, gdy dziecko zewnetrznie zachowuje si¢
zgodnie z oczekiwaniami, nie zawsze mozna uwazac, iz zostalo ono tak ,wycho-
wane®, poniewaz jego SwiadomoS¢ moralna cz¢sto daleka jest od zgodnosci z czy-
nami, wykonywanymi z motywéw konformistycznych?. Tam, gdzie dochodzi do

! Por. M. Majewski, Katecheza wierna Bogu i czlowiekowi, Krakéw 1988, 110-117.

2 W Langer, Theologische Ethik und etbisches Lernen. Ein Literaturbericht, Katechetische Blat-
ter (KB) 104 (1979), 648.

3 A. Excler, Gestaltetes Leben. Grundlinien einer Moralpddagogik, KB 102 (1977), 11.

4 L. Kohlberg—E. Turiel, Moralische Entwicklung und Moralerziebung, w: Sozialisation
und Moral, hrsg. G. Portele, Weinheim-Basel 1978, 37.
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takiej sytuacji, nie spos6b méwi¢ o swiadomym ksztattowaniu Zycia. Mtody czto-
wiek wiedziony naturalnym dgizeniem do samostanowienia i samodecydowania
ucieka jak najdalej od rzeczywistosci, w ktérej spotyka sie z narzuconymi mu z gory
systemami. Pierwsza forma takiej ucieczki jest wejscie w grupe podobnie myslacych
rowiesnikow, by wspolnie kontestowac przeciwko autorytetom rodzicow, nauczy-
cieli, Kosciola, wladzy, spoleczefistwa. Mniej odwazny i mniej Swiadomy swych
potrzeb wychowanek moze bezrefleksyjnie przyjmowac¢ narzucony mu system
norm i r6l spotecznych, nie dopuszczajac do gtosu swojego wilasnego ,ja“; czyny
jego beda wowczas raczej efektem tresury i automatycznej socjalizacji niz wycho-
wania. Przedstawiona wyzej sytuacja zdaje si¢ sktania¢ do smutnej konkluzji, ze
wspolczesny (miody) czlowiek nie potrafi realizowac¢ samego siebie. We wspot-
czesnej literaturze katechetycznej zajmujacej si¢ tworzeniem nowych wzorcéw
praktyki wychowania moralnego cz¢sto stawia si¢ pytanie, czy wing za niedojrza-
los¢ wspoélczesnej mlodziezy nie nalezy takze obarczyC tradycyjnej religijnej peda-
gogiki moralnej. OdpowiedzZ wydaje si¢ byC twierdzaca’.

W 1973 roku na synodzie poSwigconym celom i zadaniom katechezy mlodzie-
Zowej biskupi niemieccy i teoretycy katechezy mlodziezowej zastanawiali si¢ nad
Znaczeniem pojecia ,,samourzeczywistniénie“, pojawiajgcego si¢ coraz czgsciej w
wypowiedziach mlodziezy i wychowawcow. Chciano poznac tresc, jaka si¢ w nich
miesSci. Z jednej strony podkreslano ideologiczne wplywy na sposob rozumienia
tego pojecia, ktore zwyklo si¢ kojarzy¢ z dazeniem do szcz¢Scia, mitosci i radosci, z
drugiej zas strony zwracano uwage na chrzescijafiskie konotacje wyrazu, dla kto-
rych podstawg jest fakt stworzenia czlowieka na obraz Bozy i prawda o przezna-
czeniu czlowieka do doskonaloscié. To drugie stanowisko pozwolito teoretykom
wychowania moralnego na bardziej konkretne zainteresowanie si¢ sama osoba
wychowanka i jej prawami do samodecydowania. Duzy wptyw wywarla na nich
kohlberowska teoria rozwoju Swiadomosci moralnej, w ktorej osoba i jej prawo do
pelnego rozwoju znalazty si¢ w centrum rozwazan. W zwigzku z zainteresowaniem
si¢ takimi pojeciami, jak tozsamosc¢, bycie soba, samourzeczywistnienie, si¢gnigto
do przemyslen E. Eriksona, od ktérego przejeto pojecie ,identycznosci® Ono to
— z punktu widzenia psychologii i pedagogiki religijnej — stalo si¢ pomocne w
tworzeniu teoretycznej koncepcji wychowania moralnego, majagcego prowadzi¢ do
pelnego rozwoju osoby ludzkiej, osoby odpowiedzialnej za swoje czyny, nie zas do
ksztaltowania konformistycznie nastawionego cztowieka, wykonujacego wszystko,
czego si¢ od niego oczekuje.

Erikson uwaza, ze poczucie identycznoSci bazuje na przekonaniu (wyptywa-
jacym z doSwiadczenia interakcyjnego), iz uaktywnienie tkwiacej w czlowieku
potengcji do zachowania tego, co stanowi o jednolitosci i kontynualnosci konkretnej
osoby, zalezy wiele od obrazu jednolitosci i kontynualnosci, jaki ta osoba ma w
oczach innych’. Tak rozumiana identycznoS¢ osoby zachowuje swoja konsystencj¢
mimo tego, ze powstajg inne warunki spoleczne, zmieniaja si¢ tzw. koleje losu, czy
jej role spoleczne. Wysilek osoby w kierunku uzyskania takiego stanu nazywa si¢

5 Por. D. Mieth, Moralpadagogik zwischen Konformismus und Kreativitat, Christlich-Padago-
gische Blatter 89 (1976), 16; N. Mette, ReligiOse Sozialisation und Entwicklung des Ichs, w: Soziali-
sation — Identititsfindung — Glaubenserfahrung, hrsg. G. Stachel, Zdrich-Einsiedeln-K6In 1979, 138,

¢ Por. R. Bleistein, Jugendmoral. Tatsachen — Deutungen — Hilfen, Wirzburg 1979, 14.

7 Por. E.H. Erikson, Identitat und Lebenszykius, Frankfurt 1966, 107.
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czesto ,identycznosScia zabezpieczajacag rownowage“®. Poczucie identycznosci jest
fundamentem dla kazdego $wiadomego dziatania osoby, a jej brak jest brakiem
czynu w pehni ludzkiego.

Nawigzujac do wychowania moralnego D. Mieth uwaza, ze blad tradycyjnej
pedagogiki moralnej polegat na tym, iz zakladata ona juz z gory istnienie poczucia
identycznosci u wychowanka. Tymczasem okazuje si¢, ze jest to wiasciwos¢c, ktorg
wychowanek musi w sobie dopiero wytwarzac¢ dzigki doSwiadczeniom dokonuja-
cym si¢ w interakcjach osobowych®. Wychowanie moralne, towarzyszace dziecku
od najwczesniejszych lat, powinno zatem najpierw zadba¢ o udzielenie pomocy w
odkrywaniu, a nastepnie we wzmacnianiu poczucia identycznosci, by pobudzi¢
tkwizgce w mlodej osobowosci potencje do Swiadomego oraz wiasnego moralnego
poznania i dziatania. Powinno asystowaé¢ wychowankowi w tym procesie, by w
petni miat on mozliwoS¢ rozwinigcia swoich wiasnych wyobrazeni i odczué, co
pomogtoby mu na aktywne i §wiadome stawanie si¢ podmiotem dziatania moral-
nego. W przeciwnym wypadku bedziemy mieli do czynienia z czlowiekiem o
moralnoSci narzuconej, ktory — postugujac si¢ obrazem A. Exelera — zacho-
wuje si¢ jak przyczepa samochodowa, nie wkiada zadnej swojej energii, potrafi
jedynie hamowac!°,

Przedstawianie religii w formie zamkni¢tego systemu (w tym réwniez systemu
moralnego) nie jest w stanie wiele poméc miodej osobie w tworzeniu jej wiasnej
identycznosci. Wrecz przeciwnie, schematy zawierajace do kofica dopracowane, w
najdrobniejszych szczegotach okresSlone wzorce zachowan, moga bardziej przytiu-
mi¢ niz rozwinga€ indywidualng aktywnos¢ osoby!!.

Charakterystyczny coraz bardziej dla wspéiczesnego miodego cziowieka nad-
mierny dystans wobec religii i religijnych wymagan o charakterze moralnym mozna
zmniejszyC (i zlikwidowac!) przez udzielanie miodziezy rzeczywistej pomocy w
okrywaniu i ksztaltowaniu wiasnej identycznosci. Potrzebne wiec staje si¢ siggnie-
cie do psychologii i socjologii, gdzie pojecie identycznosci juz od pewnego czasu
jest obecne, szczegllnie w zwigzku z omawianiem problemu socjalizacji. Okazuje
si¢, ze nie mozna sobie wyobrazi¢ ksztalttowania wiasnej identycznosci bez interak-
cji mi¢dzyosobowych!2,

Mowigc o tak wielkim znaczeniu identycznosci osobowej, chodzi nam o dyna-
miczne rozumienie tego pojecia. Traktujemy o identycznoSci tworzacej sie¢ ,w
ruchu®, w mi¢dzyosobowym dziataniu, a nie o wiasciwosci statycznej, ktora czto-
wiek przynosi ze soba na Swiat. Majac to na wzgledzie, wychowanie religijne
powinno towarzyszy¢ wychowankowi we wszystkich interakcjach, ktérych staje si¢
on uczestnikiem; powinno towarzyszy¢ mu odkrywajac i afirmujac to wszystko, co
decyduje o kontynualnoSci bytu cziowieka.

Tak rozumiane pojecie identycznosci posiada sw6j wymiar religijny. Niektorzy,
zbyt przesadnie uwazaja, ze problem identycznosci stat si¢ centralnym problemem

8 N. Mette, art. cyt., 138.

® D. Mieth, Inbaltliche Prioritdten ethiscben Lernens im Kontext religiGser Erziebung, KB 102
(1977), 47.

10 A._Exeler, art. cyt,, 11.

1 N. Mette, art. cyt,, 138.

12 Por. E.H. Erikson, dz cyt, 107.
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wspolczesnej religijnosci'®. Nie trzeba przeciez posuwac si¢ az tak daleko, aby
wyrazi¢ prawde o tym, ze cztowiek zar6wno w sobie samym, jak i we wszystkich
interakcjach ukierunkowany jest na transcendencje. Jezeli przyjmuje sig, iz ksztat-
towanie identycznosci zalezne jest w duzej mierze od interakcji migdzyosobowych,
to — przy sprowadzeniu problemu do sytuacji granicznej, np. Smierci — bez odwo-
tywania sie do transcendencji przezwyciczajacej wszystkie sytuacje ekstremalne nie
mozna utrzymac tezy o stalym wzrastaniu poczucia identycznosci w swiadomych
interakcjach!4.

Pedagogika religijna, a wraz z ni3 religijne wychowanie moralne prébuja dzis do
teologicznego wymiaru identycznosci osoby nawigzywac, teoretycznie rozwijac i w
praktyce konkretyzowac. Chodzi o udzielanie pomocy miodemu czlowiekowi w
transcendowaniu wszystkich jego odniesiefl i w odkrywaniu jego identycznosci na
gruncie ostatecznego fundamentu egzystencji. W ten sposob blizszy staje si¢
moment, w ktérym wychowanek jest w stanie poznac, iz to Bog jest podstawa jego
wielkosci i wolnosci. Jesli w takiej atmosferze i w takim kontekscie pedagogika
religijna przedstawia Boga, to miody cztowiek nie odkrywa Go jako konkurenta,
lecz gwaranta swej wolnosci i osobowosci. Wowczas silny wewnetrznie czlowiek
dzialajac Swiadomie, zgodnie z przyjetymi zasadami, w sytuacjach szczegllnych
wyboréw b¢dzie w stanie wystgpic, zgodnie z rozstrzygni¢ciem swojego sumienia,
przeciwko ogoélnie panujacym przekonaniom Srodowiskowym. Ma bowiem poczu-
cie swojej identycznosci zakorzenionej w wierze w Boga'>.

Z powyiszych rozwazan wynika doS¢ jasno, ze wychowania moralnego nie
trzeba rozpoczynac¢ od przekazywania norm. Juz w procesie ksztaltowania identy-
cznoSci budowanej na wierze w Boga wytaniaja si¢ pewne konieczne zasady o cha-
rakterze moralnym: odpowiedzialnoSci, rozumnosci i zaufania. Bedzie chodzito o
zaktywizowanie postaw zgodnych z tymi zasadami. Najwazniejsza z tych zasad i
postaw jest zaufanie. Bez zaufania nie dojdzie nigdy do wytworzenia poczucia iden-
tycznosci. Dlatego wychowanie religijne i moralne powinno na poczatku zadbac¢ o
wyzwolenie tkwigcej w kazdym cztowieku zdolnosci prazaufania ontycznego, ktére
ukonkretnia si¢ w zaufaniu do siebie, do ludzi, do Swiata, do Boga. Z zaufania rodza
sie pozostale postawy: odpowiedzialnoS¢ (tylko osoba Swiadoma swej identy-
cznoSci potrafi by¢ odpowiedzialna) i rozumnosS¢ (Swiadomy udziat osoby w
poznawaniu i osgdzaniu rzeczywistosci)?*s.

Pytajac o dalsze propozycje dla wychowania moralnego warto przytoczyC suge-
stic zawarte w przemysleniach D. Mietha i A. Exelera, zaangazowanych w
odnowg¢ teoretycznego modelu wychowania moralnego!’. Mieth przedstawia kilka
orientacji, ktore nalezatoby uwzgledni¢ w wychowaniu moralnym. Po pierwsze —
oddziatywanie wychowawcze powinno charakteryzowac si¢ autorytatywnoscia
interakcji. Chodzi o odseparowanie si¢ zarowno od autorytarnego, jak i antyautory-

3 W Fischer twierdzi nawet, iz samo zajmowanie si¢ tym problemem jest funkcjz explicite
religijng, wsp6iczesna formg przejawiania si¢ religii i religijnosci. Por. W Fischer, Identitdt — die
Aufbebung der Religion?, Wissenschaft und Praxis in Kirche und Gesellschaft (WPKG) 65 (1976),
141-161.

14 Tamze.

15 Por. G. Biemer, Gewissen als Prinzip der Religion und Religionspddagogik, w: Sozialisation
— Identitatsfindung — Glaubenserfahrung, 168.

16 Por. D. Mieth, jw., 47-48.

7 Mieth — z punktu widzenia etyki i teologii moralnej, Exeler — z punktu widzenia pedago-
giki religijnej i katechetyki.
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tatywnego modelu wychowania!®. Po drugie — wychowanie to powinno aktywi-
zowac fantazje etyczng. Przy ksztattowaniu osobowosci moralnej opartej na poczu-
ciu identycznosci musza dojs¢ do glosu wszystkie elementy ludzkiej osoby:
cielesnos¢, uczucie, rozum, wola. Mowiac o fantazji etycznej mamy na mysli pozy-
tywne i Swiadome odkrywanie oraz afirmowanie wartoSci pojawiajacych si¢ w
codziennych relacjach cztowieka z calg otaczajaca go rzeczywistoscia. Rozpoczynac
mozna od zabaw i gier dzieci¢cych oraz od budzenia estetycznej wrazliwosci czto-
wicka na pickno. W ten sposob zwroci si¢ uwage na to, iz moralnos¢ nie jest w
pierwszym rzedzie odpowiedzig czlowieka na narzucone mu reguly postgpowania,
lecz owocem Swiadomego zwrdcenia si¢ osoby ku wartoSciom. Dzigki fantazji
osoba przekracza granice szczeg6towo sformutowanych norm i drobiazgowo okres-
lonych sposob6w zachowari. Najwazniejsze jednak jest to, ze do gltosu dochodzi
osoba ze wszystkimi swoimi wartoSciami i mozliwoSciami'®. Po trzecie — wycho-
wanie moralne powinno odznacza¢ si¢ wspotkreatywnoscia. Ksztattowanie si¢ 0so-
bowosci moralnej nacechowane jest naprzemiennym wystgpowaniem powodzenia
i niepowodzenia, sukcesu i porazki, szcz¢Scia i poczucia zawodu. Praktyka wycho-
wania moralnego powinna wytworzy¢ w miodym cziowieku przekonanie, iz nie jest
on w swoich decyzjach i dziataniu moralnym samotny. Wspétudziat w ksztattowa-
niu si¢ osobowosci moralnej maj3: na ptaszczyznie horyzontalnej — procesy inte-
rakcyjne, na plaszczyZznie wertykalnej — personalny stosunek do Boga. W relacjach
mi¢dzyosobowych wychowanie moralne b¢dzie miato za zadanie ustrzec wycho-
wanka przed dwoma skrajnoSciami: bezrefleksyjnym przyjmowaniem wplywow
otoczenia (lacznie z autorytetami) i wyizolowaniem si¢ z kontaktéw mi¢dzyludz-
kich (w imi¢ Zle pojg¢tego bycia soba). Chodzi o wptyw wychowania moralnego na
harmonijne wspoldziatanie proces6w socjalizacji i personalizacji. Ogromng rol¢
spelnia tu personalny stosunek do Boga?. Z tym wigze si¢ nastgpny postulat
pochodzacy tym razem z przemyslei A. Exelera?'. Wychowanie moralne nazna-
czone musi by¢ u swych podstaw personalng relacja do Boga. Mamy tu do czynie-
nia ze specyficznie chrzescijafiskim momentem, gdzie najwazniejszym odniesieniem
jest odniesienie do Osoby Jezusa Chrystusa, a nie do abstrakcyjnego prawa. Gdyby
chodzito o abstrakcyjne prawo, w wychowaniu moralnym pierwszym byloby pyta-
nie: ,wolno czy nie wolno?, ktére nigdy nie okaze si¢ pomocne w Swiadomym
ksztattowaniu swojej identycznosci, nie doprowadzi tez do dojrzaloSci moralne;.
Personalna za$ relacja do Boga wzmacnia identycznoS¢ osoby i czyni ja zdolna do
dziatania ponad schematami. Dlatego wi¢c jednym z podstawowych i pierwszych
zadani wychowania moralnego powinno by¢ tworzenie u wychowanka prawidto-
wych relacji z Bogiem. Istotnym dla ksztattowania identycznosci jest podkreslanie
istnienia w tych relacjach elementow przebaczenia i nawrécenia?2. W doswiadcze-
niu niepowodzen i grzechu Dobra Nowina o przebaczeniu jest wspanialomysina
propozycja, ktéra moze by¢ zawsze szans3 znalezienia drogi powrotnej, szans3 nie-
strudzonego rozpoczynania od nowa. Chodzi o to, aby bl¢dy i niepowodzenia nie
byly traktowane tylko jako uboczne produkty procesu rozwojowego osoby, lecz
jako doswiadczenie, jako szansa pojScia wzwyz. Osoba, mimo niepowodzen w dzia-

8 D. Mieth, Moralpddagogik zwischen Konformismus und Kreativital, 18-19.
1 Tamze, 18-19.

20 Tamze, 19.

n A Exeler,art cyt, 14-15.

22 Ppor. D. Mieth,jw, 19.
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laniu moralnym, jest w stanie okrywac i ksztattowac¢ swoja identycznosc, gdyz w
personalnym odniesieniu do przebaczajacego Boga zachowuje to, co stanowi jej
najintymniejsze ,ja“ Jednakze wychowaweca, stojac u boku wychowanka w czasie
jego niepowodzeri, powinien mu pomo6c w otwarciu si¢ na dziatanie taski.

2. KSZTALTOWANIE SUMIENIA

Problemem bardzo blisko zwigzanym z ksztaltowaniem identycznosci jest prob-
lem formowania sumienia. W praktyce nie mozna oddzieli¢ tych dwu wzajemnie
si¢ przenikajacych zadaii wychowania moralnego. W rozwazaniach teoretycznych
jest to jednak konieczne, aby lepiej i wyrazniej ujrzeC rozmaitos¢ wychowawczych
oddziatywan. Wiele z tego, co zostato powiedziane na temat identycznosci, ma moc
wigZaca takze w stosunku do problemu sumienia.

W jezyku potocznym istnieje przednaukowe rozumienie sumienia. MOwi si¢ o
»,dobrym* i o ,ztym*, o ,spokojnym" i ,niespokojnym” sumieniu; kto§ wykonuje swa
prace ,sumiennie” lub ,niesumiennie”, itp. W zyciu codziennym nie podchodzi si¢
do sumienia w sposob teoretyczny, co wigcej, rzeczywistosC sumienia poznaje si¢
w dziataniu. Przede wszystkim sumienie dochodzi do glosu w zwigzku z sytuacjami
konfliktowymi, z sytuacjami, w ktérych dokonuje si¢ wyboréw. Dla zewne¢trznego
obserwatora bardziej zauwazalny jest tzw. ,brak sumienia“ niz rzeczywiste uchwy-
cenie sumienia w dziataniu drugiej osoby. Dzieje si¢ tak dlatego, ze istota sumienia
jest SciSle zwigzana z tym, co stanowi o istocie osoby, to za$ nie jest nam dane w
bezposrednim doswiadczeniu?’. W potocznym sensie sumienie jest zdolnoscia
czlowieka do podejmowania decyzji o charakterze moralnym, decyzji mogacych
ukierunkowaé ludzkie dziatanie badZ ku dobru, badZ ku ztu?. Ta zdolno$¢ nalezy
do istoty cztowieka.

Z punktu widzenia pedagogiki religijnej i teorii wychowania moralnego wydaje
si¢ by¢ potrzebnym krétkie spojrzenie na najbardziej znane koncepcje sumienia.

W psychologii szczegolnie dyskusyjna jest koncepcja sumienia Z. Freuda. Dla
niego nie jest ono niczym innym, jak tylko przeniesieniem autorytetu zewn¢trznego
do wnetrza ludzkiej osobowosci. Dzialajace na mtoda osob¢ w okresie dziecifistwa
i mlodoSci zewnetrzne imperatywy rodzic6w i 0os6b znaczacych zostaja przyswo-
jone w procesach identyfikacji i funkcjonuja odtad jako ,super-ego*, jako sita zaghu-
szajaca prawdziwe ludzkie ,ja“. ,Super-ego” jest instancja silniejsza od zewng-
trznych autorytetow, przed ktérymi mozna uciec. Jest ono wedtug Freuda wszech-
wiadne. Szczeg6lnie intensywnie objawia si¢ na gruncie religijnym, gdzie faktycznie
zewnetrzne imperatywy rodzicow utozsamia si¢ zwykle z glosem Bozym?s.

Na innym stanowisku stoi C.G. Jung. Sumienie pojmuje on jako zlozony
fenomen, ktérego komponentami s3: z jednej strony elementarny akt woli, z drugiej
zas — nie pozbawiony zabarwienia uczuciowego osad rozumu. Jest to instancja
wydajaca sad wartosciujacy, majacy zar6wno charakter obiektywny, wskazujacy na
wplyw obiegowych przekonan, jak tez charakter subiektywny, wskazujacy na wptyw
wiasnego ,ja“%.

3 Por. F. W, Bargheer, Gewissensbildung, w: Handbuch der Religionspadagogik, hrsg. E. Feifel,
Giitersloh 1977, Bd. 111, 118.

24 J. Hofmeier, Gewissensbildung in der friiben Kindbeil. Eine religionspddagogische Aufgabe,
KB 110 (1985), 18.

25 Zob. S. Freud, Das Ich und das Es, Wien 1923.

%  C.G. Jung, Das Gewissen, Zirich-Stuttgart 1958.
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Jeszcze dalej idzie E. Fromm. Rozr6znia on pomi¢dzy ,sumieniem autorytar-
nym"“ a ,sumieniem humanistycznym®. Pierwsze odpowiada freudowskiemu pojeciu
sumienia, drugie natomiast charakteryzuje si¢ Swiadomym wartoSciowaniem
moralnym, naznaczonym elastycznoscia i dojSciem do glosu osobistych przemysler
i dosSwiadczen. Sumienie humanistyczne Fromma jest bardzo bliskie pojeciu identy-
cznoSci osoby. Wszystko, co prowadzi do zniewolenia, do wyobcowania osoby,
wystepuje przeciwko sumieniu. I odwrotnie, zachowanie prawego sumienia jest
gwarancj3 utrzymania identycznosci, tozsamosci osobowe;j?’.

W naukach spolecznych problem sumienia wyjasnia si¢ za pomoca teorii rél
spotecznych. Wychodzi si¢ z przekonania, ze kazde zachowanie si¢ cztowieka jest
udzialem w grze przyjmowania i nadawania r6l spotecznych. W takim kontekscie
ksztattowania sumienia wyglada na pierwszy rzut oka podobnie jak w koncepcji
Freuda. W okresie dziecifistwa i mlodosci dziecko jest przygotowane do pelnienia
rol zgodnie z oczekiwaniami Srodowiska, ktorego reprezentantami s3 rodzice.
Wytwarza si¢ wtedy pewien podstawowy wzoér okreslajgcy prawidla gry rol spote-
cznych oraz stosunek dziecka do oczekiwan ptynacych z zewnatrz. Spetnia on funk-
cje sumienia. Ten wzor przejmowania rol bedzie w dalszym zyciu osoby punktem
odniesienia w rozmaitych sytuacjach, jakie niesie ze soba zycie. Nie jest jednak
konieczne, aby byt on strukturg sztywna, przejeta zywcem z dzieciecych odniesieni
do rodzicow. W tym miejscu teoria ta przestaje byC potwierdzeniem freudowskiego
super-ego. Dojrzata 0sobowos¢ jest przeciez w stanie nie tylko przyjmowac narzu-
cane role, ale takze mie¢ konstruktywny udzial w nadawaniu rél spolecznych?s.

Religijne wychowanie moralne musi jednak pytaC o teologiczny wymiar prob-
lematyki ksztattowania sumienia. DoSC potocznie moéwi si¢ 0 sumieniu jako o glosie
Bozym. A. Auer — teolog moralista, tworca kierunku tzw. ,,moralnosci autono-
micznej w chrzescijarfiskim kontekScie“ twierdzi (idagc po linii E. Fromma), Ze
.Sumienie autorytarne” rozumiane jako glos zewngtrznego autorytetu (rodzicow)
powinno by¢ tylko stopniem przejsciowym do ,sumienia autonomicznego” ukie-
runkowanego na to wszystko, co jest wzrostem, rozwojem i Zyciem. Sumienie,
mimo Ze jest ksztaltowane dzigki wplywom otoczenia, nie stanowi czystego kon-
glomeratu psychiczno-socjologicznych mechanizméw i funkgji lecz jest fundamen-
talnie ludzka potencja?.

Dopiero dziatanie sumienia autonomicznego daje podstawy do stwierdzenia, iz
fenomen sumienia nie da si¢ wyjasni¢ wylacznie jako mechanizm psychiczny. W
jego osadach cztowiek spotyka si¢ z roszczeniami bezwarunkowymi, od kt6rych nie
jest w stanie si¢ uchyli¢. Ten moment prowadzi do odkrycia wymiaru transcenden-
talnego sumienia. Owa ludzka potencja posiada bowiem swoje Zrodio w fundamen-
talnej zasadzie ludzkiej egzystencji, ktora dla teologa jest Bogiem. Tak wiec sam
fenomen sumienia, pojety jako fundamentalna ludzka potencja, jest silag dang czlo-
wiekowi przez Boga do kierowania swoim Zzyciem. SposOb natomiast, w jaki
dochodzi ona do glosu i mowa, ktéra ,,przemawia®, jest produktem socjalizacyjnych
doswiadczeri osoby. W takim kontekScie mozna mowiC o sumieniu jako o glosie
Bozym, a zarazem jako o produkcie interakcji osobowych3?.

27 E. Fromm, Psychoanalyse und Ethik, Frankfurt-Berlin-Wien 1978, 156-187. Na temat sumie-
nia humanistycznego szczeg6inie 173-187.

8 Zob. F W Bargheer, art. cyt, 120.

» A. Auecr, Was ist das eigentlich — das Gewissen? KB 104 (1979), 598-599.

3 N. Scholl, Das Gewissen — Uberich oder Stimme Gottes? KB 110 (1985), 27.
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Tak rozumiane sumienie staje si¢ takze przestrzenig doSwiadczania Boga. Nalezy
jednak pamigtaé, iz ktos, dla kogo bytoby ono tylko mechanicznym zinternalizowa-
niem zewng¢trznych imperatywow, nie jest w stanie ani doswiadczyC Boga, ani
nawet wykorzystaCc wszystkich swoich mozliwosci bycia cziowiekiem?!.

Teoria wychowania moralnego uwaza udzial w ksztattowaniu sumienia za jedno
ze swoich naczelnych zadafi. Jak wynika z literatury katechetycznej dotyczacej tej
problematyki, wspéiczesnie nalezatoby poméc wychowankowi w dojsciu do samo-
dzielnosci decyzji moralnych nie lekcewazac potrzeby doswiadczenia religijnego
zwigzanego z dziatlaniem sumienia’2. Wypracowana przez nauki antropologiczne
koncepcja sumienia autonomicznego staje si¢ dla pedagogiki religijnej i moralnej
wezwaniem do wypracowania sposob6w pomocy mtodym ludziom w ksztaltowa-
niu takiego sumienia, ktére jest dla czlowieka Zrédiem wolnosci. Skoro na poczatku
procesu ksztaltowania si¢ sumienia jest ono budowane przez zewng¢trzne autory-
tety (przede wszystkim rodzic6w), to — wedlug A. Auera — wszystko zalezy od
tego, czy wyrazaja si¢ one w milosci jako ,kochajace autorytety”. Jest to dlatego tak
wazne, gdyz cztowiek od pierwszych chwil zycia jest ukierunkowany na mitosc.
Tylko ona jest w stanie otworzy¢ go na cala rzeczywistoSC obecng w nim i wokot
niego. Jedynie czlowiek, ktory wie, ze jest kochany, potrafi wzbudzi¢ w sobie
zaufanie do rzeczywistos$ci i doswiadczyé wartoSci samego siebie. Dalej méwigc,
tylko kochajacy autorytet jest w stanie tak przekazywac wartosci, idealy, przyktady i
orientacje, iz ich obowiazywalnos¢ jawi si¢ dla dziecka jako co$§ rozumnego i sen-
sownego, ku czemu warto si¢ zwréci€. Kazde wymaganie ze strony autorytetu zos-
taje zrozumiane jako zatroskanie ptynace z mitosci. Na bazie takiego doswiadczenia
tworzy si¢ u dziecka zdolnos¢ do odpowiedzialnego zachowania si¢, przyjmujacego
na siebie wszystkie konsekwencje. Z drugiej zaS strony u dzialajagcych w milosci
autorytetow wzrasta SwiadomoS¢ potrzeby pozostawiania dziecku wolnej prze-
strzeni, aby miato mozliwoS¢ osobistego ustosunkowania si¢ do przekazanych war-
toSci. Oczywiscie, swoboda ta powinna wzrasta¢ proporcjonalnie do wieku i
doswiadczenn. Wychowawca za$ bedzie mial zawsze przed soba jasny cel swoich
przedsiewzie¢ pedagogicznych, zmierzajacych do uksztattowania dojrzalego i
odpowiedzialnego sumienia. OdpowiedzialnoS¢ natomiast moze powstaé tylko
wtedy, gdy czlowi€k jest zdolny — wychodzac z glebi swojej osobowej egzystencji
— do krytycznego i aktywnego ustosunkowania si¢ do rzeczywistoSci w nim i
wokot niego istniejacej. Tak wigc pierwszym i podstawowym wnioskiem pedagogi-
cznym dla ksztattowania sumienia jest wymoég autorytetu dziatajgcego w mitoSci.
Stanowi to potwierdzenie postulatu dotyczagcego wprowadzenia autorytatywnego
modelu wychowania moralnego w przeciwieristwie do modelu autorytarnego3-.

Bazujzc na tych ogolnych wnioskach, mozna pokusi¢ si¢ o podanie bardziej
szczegOtowych wskazafl, wytyczajacych kierunek pracy wychowawczejw tym
wzgledzie. Mozna rozpatrywaC ksztattowanie sumienia w trzech aspektach: w
aspekcie samoswiadomosci osoby, zdolnosci do wartoSciowania i oceny sytuacji
oraz w aspekcie zdolnosci i gotowosci do podejmowania decyz;ji®s.

3 Por. G. Biemer, art. cyt., 166-169.

32 Zob. tamze; K.E. Nipkow, Moralerziebung. Pddagogische und theologische Antworten,
Gitersloh 1981, 119-151; N. Scholl, art. cyt.,, 27-29.

3 Por. A. Auer, art. cyt., 601.

34 Zob. D. Mieth,jw, 18; K.E. Nipkow, dz. cyt,, 144-149.

3 Por.J. Hofmeier, art. cyt., 18-19.
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Aspekt osoby i jej samoswiadomosci zostat juz szerzej oméwiony przy proble-
matyce identycznosci. Dlatego z kolei zajme si¢ drugim aspektem, ktorym jest
ksztatltowanie u wychowanka zdolnosci do dokonywania prawidlowej oceny sytua-
cji, w jakiej przyszto mu dziata¢. Wychowanie moralne nie polega wiec na narzuca-
niu gotowych ocen sytuacji, lecz na pobudzaniu twérczego myslenia wartosciujg-
cego. Autorytet wychowawczy powinien by¢ wykorzystany do przekazania orien-
tacji ogolnych tak, by wychowanek rozwijajac sumienie nie postugiwat si¢ sche-
matami, lecz tworczo odnosit si¢ do zaakceptowanych wartosci.

Wazny jest takze trzeci aspekt ksztattowania sumienia — zdolnos¢ i gotowosc
do decyzji. Jest faktem, iz wielu ludzi, chociaz posiada zdrowz swiadomos¢ siebie i
zdolnos¢ do prawidlowego oceniania sytuacji, nie umie maksymalnie wykorzysta¢
swoich mozliwosci psychicznych i duchowych. Nie potrafia oni podejmowac
decyzji, boja si¢ ryzyka, przygniata ich cigzar niebezpieczeristw. Ten niedobor
wewngetrznej energii psychiczno-duchowej niezbednej do zajmowania konkretnej
postawy oraz do podejmowania odpowiedzialnej decyzji ma podstawe w braku
zaufania i w przeroScie wewnetrznej niepewnosci. Niestety wspotczesne srodowi-
ska wychowawcze i socjalizacyjne nie sprzyjaja pobudzaniu zaufania, jak tez budo-
waniu poczucia wewnetrznej pewnosci osoby. Stad ogromne zadanie dla wycho-
wania moralnego — poprzez autorytety wyraZajace si¢ w mitosci nalezy wzmacniac
w wychowankach poczucie zaufania i bezpieczefistwa, nastepnie wspierac ich przy
podejmowaniu wiasnych decyzji i pomaga¢ im w przetamywaniu wewne¢trznych
oporéw. Trzeba wowczas pamigtac, Zze ostatecznym kryterium oceny dziecka nie
moga byC przekonania wychowawcy, lecz przede wszystkim osobisty, Swiadomy
udziat wychowanka i przyjecie przez niego odpowiedzialnoSci za konsekwencje
decyzji oraz czynow.

Bioragc pod uwage powyZsze rozwazania mozna powiedzieC, ze ksztalttowanie
sumienia jest wlaSciwie rownoznaczne z ksztaltowaniem osobowosci. Osobowos¢
jest bowiem pewna caloscia, ktorej nie sposob sztucznie podzieli¢ na osobne
czesSci. Jesli sumienie nalezy do czesci sktadowych osobowosci, to jego ksztattowa-
nia nie mozna oddzieli¢ od budowania calosci. Wychowanie moralne zajmujace si¢
ksztattowaniem sumienia, korzystajac z wynik6w badari nauk antropologicznych,
powinno pomé6c w rozwini¢ciu si¢ wszystkich elementéw osobowosci, warunkuja-
cych prawidiowe funkcjonowanie sumienia jako fenomenu podlegajacego prawom
rozwoju. Prawidlowy kierunek tego rozwoju to przejScie od ,sumienia autorytar-
nego“ (E. Fromm) do ,sumienia autonomicznego“ (A. Auer). Oczywiscie mowa
jest tutaj ciagle o sumieniu, ktére stanowi miejsce do§wiadczenia Boga.

3. UKIERUNKOWANIE NA ROZWOJ

Juz z powyiszych rozwazafi wynika, iz zar6wno identycznoS¢ osoby, jej samo-
SwiadomosSé, jak i sumienie ksztaltuja si¢ w rozwoju. W praktyce wychowawczej
dos¢ cz¢sto podchodzi si¢ do wychowanka w spos6b statyczny, zwracajac wigksza
uwage na integralny przekaz wartoSci i norm niz na procesy dokonujace si¢c we
wnetrzu wychowanka. Dla wielu takie wychowanie réwna si¢ konformistycznemu
dopasowaniu dzieci i mtodziezy do obowigzujacego kodeksu moralnego. Nawet w
przypadku, gdy kodeks ten sklada si¢ z najwyzszych wartosci i wyptywajacych z
nich norm, juz sam fakt wystgpowania procesu ,dopasowywania“ dyskwalifikuje —
wedlug L. Kohlberga — taki styl wychowania moralnego?s.

% Zob. L. Kohlberg—E. Turiel, dz cyt, 34-47.
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Grupa katechetykéw skupionych wokot E. Exelera, przyjawszy psychologi-
czne zalozenia Kohlb erga, probuje przeniesc je na plaszczyzng religijng, w czym
pomocna staje si¢ teologiczno-moralna ,teoria moralnoSci autonomicznej w
chrzescijariskim kontekscie® Auera?. Przydatna okazuje si¢ takze katechetyczna
koncepcja ,Exodus” Exelera proponujaca katecheze w drodze, towarzyszaca
katechizowanemu w jego stawaniu si¢ dojrzalym cztowiekiem?®. Tak wig¢c rozwoj
jawi sie jako temat pierwszorzedny w problematyce wychowania moralnego.
Przedmiotem wychowania jest czlowiek bedacy w cigglym rozwoju, a zadaniem
wychowawcy — umozliwienie i stymulowanie tegoz rozwoju. Wyptywa stad wiele
konsekwencji czgsto niezauwazanych badZ przemilczanych w wychowaniu religij-
nym i moralnym.

Przede wszystkim kategoria ,bycia w drodze®, ,bycia w rozwoju®, jako kategoria
najbardziej charakterystyczna dla wieku miodziericzego i dzieciecego, domaga sig,
aby wychowanka traktowac inaczej niz cztowieka dorostego, by nie przykiadac do
niego tej samej miary, co do cztowieka bardziej dojrzalego. R. Bleistein, badajac
fenomen moralnosci miodziezowej, zarzuca teologii moralnej, ze nie opracowata
jeszcze problemu wpiywu wieku cztowieka na jego postgpowanie moralne. Skiania
on si¢ ku przekonaniu, Zze specyficzne wlaSciwosci i uwarunkowania wieku mio-
dziericzego tak silnie wplywaja na osobe, iz w spos6b istotny nalezaloby w wycho-
waniu zmieni¢ podejScie do wychowanka. Do tych wiasciwosci naleza mi¢dzy
innymi: eksperymentowanie, nastrojowos¢, nasilenie si¢ dziatalnosci sfery uczuc
wraz z ich skrajnymi stanami, zaleznoS¢ od wzorc6w osobowych, mody, stawianych
idealéw, cheé konstruktywnego ksztattowania swego Zycia ale takze unikanie usta-
lonych prawidet i norm. Proponuje si¢, aby w wychowaniu religijnym i moralnym
traktowac ten wiek jako jedna z faz rozwoju czlowieka, faz¢ wymagajaca specyfi-
cznego podejScia®*. W zwigzku z tym pojawia si¢ wyraZzna potrzeba wypracowania
~teologii miodziezy®, majacej za zadanie ukazanie specyfiki wieku miodziericzego,
stawania si¢ dojrzalym. Mimo wielu postulatéw, aby wychowanka traktowac jako
kogos bedgcego w rozwoju, w praktyce wychowawczej ciagle jeszcze stosuje si¢
model ucznia statycznego, ktéremu stawia si¢ te same co innym wymagania i od
ktorych oczekuje si¢ od razu zachowania nienagannego, zamiast uwzgledni¢ prawa
gradualnego rozwoju moralnego. Wedlug E. Feifela, duza win¢ ponosi tu teolo-
gia praktyczna (w tym katechetyka), kt6ra nie wypracowala jeszcze teoretycznej
koncepgcji duszpasterstwa majacego za przedmiot cztowieka bedacego w rozwoju
(Feifelowi chodzi szczegolnie o wiek miodziericzy, jednakze mozna by tutaj takze
wspomnie¢ okres dziecifistwa, w ktorym maja miejsce liczne przejaskrawienia
wychowawcze: albo traktuje si¢ dziecko jak dorosltego, albo nie docenia si¢ w
ogoéle jego podmiotowosci)i. OczywiScie cenne s3 postulaty i wskazowki, ale
konieczne bylyby calosciowe teorie w tym wzgledzie.

37 Zob. A. Auer, Ein Modell theologisch-ethischer Argumentation: ,Autonome Moral‘, w: Morale-
rzichung im Religionsunterricht, hrsg. A. Auer, A. Biesinger, H. Gutschera, Freiburg-Basel-Wien 1975,
35-36.

38 A. Exeler, In Gottes Freibett leben. Die Zebn Gebote, Freiburg-Basel-Wien 1982,

3 Zob. R. Bleistein, dz. cyt., 137-142.

4 E. Feifel, Kirche der Jugend entfremdet? KB 110 (1985), 832-834; por. G. Biemer, Theo-
logische Grundlage der Jugendpastoral, Diakonia 12 (1981), 293-310; tenze, Der Dienst der Kirche
an der Jugend, w: Handbuch kirchlicher Jugendarbeit, hrsg. G. Biemer, Freiburg 1985, Bd. I, 73-112.
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Warto w tym miejscu zatrzymac si¢ nad problematyka gradualnego rozwoju
moralnego. Coraz czgSciej w praktyce wychowawczej spotykamy si¢ z dwoma
skrajnosciami. Z jednej strony, istnieje grupa wychowawcéw, rodzic6w, nauczycieli,
katechetow, dla ktérych wychowanie moralne polega na narzucaniu gotowych
pojec, regut i sposob6w zachowan, z drugiej zasS strony, grupa, ktéra nie chce
wychowankom niczego narzucaé, nie zabiera decydujacego gtosu w konfliktach
moralnych, zostawiajac wszystko tzw. dojrzatosci wychowankéw. Obydwie skrajne
postawy nie uwzgledniaja jednego podstawowego faktu, iz rozwGj moralny czto-
wieka nie dokonuje si¢ poprzez pasywne internalizowanie norm, lecz w autonomi-
cznym procesie rozwojowym, obejmujacym poszczegélne stopnie Swiadomosci
moralneji!. Pierwszym wi¢c zadaniem wychowawcy bedzie zapoznanie si¢ ze struk-
turg procesu, cechami charakteryzujagcymi poszczegélne stopnie. Kierunek tego
rozwoju przebiega od motywacji wypltywajacych ze strachu lub oczekiwanej
korzysci, przez niepoglebiona wiernos¢ zasadom, do motywacji rodzacej si¢ ze
swiadomej akceptacji tychze zasad.

Wspolczesnie najbardziej popularne stalo si¢ opracowanie procesu rozwoju
Swiadomosci moralnej dokonane przez wspomnianego juz L. Kohlberga#. Sta-
nowi ono empiryczne ubogacenie i metodyczne udoskonalenie teorii Piageta, ktory
w rozwoju moralnym widzial dwa podstawowe etapy: stadium moralnosci hetero-
nomicznej i stadium moralnosci rozumnej autonomii‘3. Droga rozwoju Swiado-
mosci moralnej zostala u Kohlb erga bardziej szczeg6lowo podzielona. Wyszcze-
golniono w niej szeSC stopni przebiegajacych w czterech fazach rozwojowych:

Faza I — stopien przedmoralny. Dziecko nie rozumie jeszcze zadnych regut
postepowania i nie odroznia dobra od zla zgodnie z przyjetymi zasadami. Dobre jest
to, co przyjemne i podniecajace, zte wszystko, co powigzane z bolem czy strachem.
Nie ma najmniejszego pojecia 0 obowigzku, powinnosci. Kazda czynnos¢ zalezna
jest jedynie od woli podmiotu.

Faza 1 — przedkonwencjonalna. Dziecko przyjmuje reguly i zasady poste-
powania, jak tez dokonuje kwalifikacji moralnej czynéw i os6b, uznajac je za dobre
lub zle, prawdziwe lub falszywe, na podstawie hedonistycznych konsekwenciji
swych czynéw (kara, pochwata) lub odpowiednio do fizycznej sily tych, ktorzy
przedstawiajz okreslone zasady lub tez sugeruja kwalifikacje. Faza obejmuje dwa
stopnie:

Stopien 1: orientacja na kare i postuszenistwo. W Swiadomosci dziecka fakt, ze
dana czynnos¢ jest dobra lub zla, zalezy jedynie od fizycznych konsekwenciji, a nie
od jej wartosci czy spotecznego znaczenia. Wartosciami samymi w sobie s3: unika-
nie kary i podporzadkowanie si¢ sile. Nie funkcjonuje jeszcze glebsze pojecie auto-
rytetu i porzadku moralnego.

Stopienn 2: orientacja instrumentalno-relatywistyczna. Za wiasciwe post¢gpowa-
nie uwazane jest to, ktore instrumentalnie zaspokaja wiasne potrzeby. Stosunki
mig¢dzyludzkie jawia si¢ jako zespotowe uklady, ktorym przySwieca kupiecka
dewiza: coS za cos.

4 Zob. L. Kohlberg—E. Turiel,dz cyt,37 .
42 Tamze, 13-80.
#  J. Piaget, Das moraliscbe Urteil beim Kind, Zirich 1954.
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Faza III — konwencjonalna. Na tym poziomie wartoscig sama w sobie jest
spelnianie oczekiwan starszych osob znaczacych, bez wzgledu na bezposrednie
tego konsekwencje. Taka postawa nie sprowadza si¢ jedynie do konformizmu, lecz
jest takze postawg lojalnosci wobec porzadku moralnego i oczekiwafl poszczegol-
nych os6b. Usprawiedliwiony zostaje porzadek rzeczy. Jednostka identyfikuje si¢ z
osobami i grupami reprezentujacymi ten porzgdek. Mozna tutaj rozrézniC dwa
stopnie:

pStopicr‘l 3: model grzecznego chlopca i grzecznej dziewczynki. Zachowanie
wlasciwe to zachowanie, ktore zyskuje aprobate drugich. Stopien ten charaktery-
zuje si¢ duzz doza konformizmu na rzecz uznanych przez wigkszosc stereotypow
zachowan. Ocena osoby z zewnatrz determinuje wlasne rozstrzygni¢cia. Na tym
etapie szuka si¢ przede wszystkim aprobaty i pochwaly.

Stopieri 4: orientacja na prawo i porzadek Wypelnianie swych obowigzkéw,
respektowanie autorytetéw, przyjmowanie bez zastrzezen zastanych porzadkow —
to punkty charakterystyczne Swiadomosci moralnej na tym stopniu. Czlowiek decy-
duje si¢ postepowac tak a nie inaczej jedynie dlatego, ze tak nakazata osoba zna-
czaca, takie s3 uznane reguly i aprobowany przez wi¢kszos¢ porzadek.

Faza IV — postkonwencjonalna. Na tym etapie rozwoju jednostka dosS¢ cze-
sto podejmuje trud przemyslenia, definiowania i okreslania moralnych wartosci i
zasad, niezaleznie od autorytet6w, ktore je przekazuja. Tutaj takze wyroznia si¢ dwa
stopnie:

Stopien 5: model moralnosci ,umowy spotecznej”. Jest jeszcze na tym poziomie
duzo utylitaryzmu. Kwalifikacja moralna postgpowania jest zalezna od tego, czy
postepowanie to jest zgodne z indywidualnymi prawami i obowigzkami ustalonymi
przez spolecznosc jako taka. Daje si¢ zauwazy¢ legalistyczny punkt widzenia, lecz w
przeciwienstwie do stopnia czwartego osoba dopuszcza mozliwos¢ zmiany zasad i
regul panujacych, jednak na zasadzie ,umowy spoteczne;j*

Stopiei 6: model moralnosci powszechnych zasad. Osoba pragnie, aby jej
postepowanie byto zgodne z przyjetymi przez nig zasadami. Chodzi o dzialanie w
pelni Swiadome i wolne. Wtedy, gdy cztowiek wykroczy przeciwko tym zasadom,
uznaje swa wing, stabosc, biad, ale nigdy nie odrzuca (trudnych dla siebie) zasad i
norm.

Wyzej przedstawiony schemat rozwoju SwiadomoSci moralnej ma charakter
powszechny. Wedlug Kohlb erga, gradualny przebieg procesu rozwojowego jest
niezalezny od jakichkolwiek filozoficznych czy religijnych przekonan. S3 to wigc
stopnie formalne, powszechne w kazdym kregu kulturowym?4,

Propozycja pedagogiczna wydaje si¢ byC prosta. Jesli rozwoj Swiadomosci
moralnej przebiega w przedstawiony sposéb, to do zadadi wychowawcow bedzie
nalezalo stymulowanie tego rozwoju. Trzeba wi¢c, aby wychowawca dobrze orien-
towal si¢, na jakim stopniu znajduje si¢ wychowanek — przedstawiajac sytuacje
zawierajagce w swej strukturze problem moralny — prowokowat do mysSlenia i

4 Badania na temat zmian SwiadomosSci moralnej przeprowadzone w bardzo r6znych kregach kul-
turowych (USA, Wiclka Brytania, Jukatan, Turcja, Tajwan) wykazaty, ze we wszystkich tych kulturach
rozstrzygnigcia moralne bazujg na tych samych fundamentalnych zasadach. Swiadomosc kazdego z tych
pryncypi6w rozwija si¢ gradualnie w siedmiu stopniach. Zob. L. Kohlberg—E. Turiel, dz. coyt,
38-47.
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podejmowania decyzji wiasciwych wyzszemu stopniowi rozwoju. Bledem pedago-
gicznym bedzie zbyt szybkie argumentowanie charakterystyczne dla wyzszych
stopni rozwoju moralnego, do ktérych wychowanek jeszcze nie dorasta.
Wspolczesna pedagogika moralna, ktora przyjmuje za przedmiot swych badar
czlowieka bedgcego ,w ciaglym stawaniu si¢”, musi si¢ takze zaja¢ doswiadczeniem
jako kategoria pedagogiczna?s. Rozw6j bowiem zar6wno wiary, jak i moralnosci
dokonuje si¢ przede wszystkim przez doswiadczenie!s. W literaturze katechety-
cznej zajmujacej si¢ wychowaniem moralnym coraz czesSciej mowi si¢ 0 znaczeniu
doswiadczenia w kontaktach z wartoSciami i normami. Nawiazujac natomiast do
koncepcji cztowieka miodego jako czlowieka bedacego w rozwoju, nalezy przypo-
mnie¢ wczesniej juz podniesiong prawde, iz znamiennga cechg miodosci jest szcze-
golne zaufanie do osobistego przezycia, doSwiadczenia, eksperymentu?’. Mlody
czlowiek z glebi swojej istoty docenia doswiadczenie wiasne oraz jest krytycznie
ustosunkowany do tzw, ,dos§wiadczenia z drugiej reki“, w catosci jednakze nie jest
przygotowany do prawidtowego traktowania tych doswiadczeni. Jedna z istotnych
przyczyn tego stanu rzeczy jest fakt nienormowanego wyzwalania potrzeb i przezyc
przez Srodowisko, mass media, reklame, ideologi¢, co utrudnia dojScie do glosu
potrzeb naturalnych (szczegdlnie wyzszego rodzaju) i uniemozliwia przezywanie
autentycznych doswiadczeri wymagajacych od czlowieka wewnetrznego wysitkue,
Dla mlodego czlowieka o zakléconej réwnowadze potrzeb naturalnych i sztu-
cznych, doswiadczenie jest nie tyle doznaniem rzeczywistosci, co — wrecz  prze-
ciwnie — bezrefleksyjnym poddaniem si¢ dziataniu bodZcéw zewngetrznych i wew-
netrznych, podniet i emocji, presji chwili i sytuacji®®. Jezeli uznaje si¢ znaczenie
doSwiadczenia w procesie rozwoju osoby (szczegélnie chodzi o moralnos¢), to
musi niepokoi¢ fakt niezdolnosci wielu mtodych ludzi do przezywania rzeczywi-
stosci. Dlatego tez teoretycy i praktycy religijnego wychowania moralnego powinni
— jak to zdaja si¢ sugerowac Bleistein, Feifel i Schneider, wlyczy¢ w
proces wychowawczy ,uczenie przezywania i doswiadczania rzeczywistosci® Tym
bardziej odnosi si¢ to do ludzi mtodych, bedacych w stanie ciaglego rozwoju, dla
ktorych doswiadczenie, przezycia i eksperyment posiadaja wickszg sit¢ oddziatywa-
nia niz argumentacja i przyklad. Nalezaloby stworzy¢ takie warunki osobistego
doswiadczenia wartosci, ktore wzmacniatyby rownoczesnie zdolnos¢ do podejmo-
wania decyzji i do odpowiedzialnego opowiadania si¢ za wartoSciami, a tym samym

4 Problem znaczenia doswiadczenia w wychowaniu religijnym jest juz do$¢ szeroko opracowany w
literaturze katechetycznej: por. K. Tillmann, Staunen und Erfabren als Wege zu Gott, Ziirich 1969;
G. Stachel, Sprache — Schweigen — Erfabrung, w: Schule und Kirche vor den Aufgaben der Erzie-
hung, hrsg. G. Otto, H. Stock, Hamburg 1968, 101-107; M. Leist, Erste Erfabrungen mit Gott. Die
religidse Erziebung des Kleinund Vorschulkindes, Freiburg 1971; E. Feifel, Die Bedeutung der Erfah-
rung fhr religiGse Bildung und Erziebung, w: Handbuch der Religionspidagogik, hrsg. E. Feifel, Bd. I,
86-107.

4% Por. E. Feifel, jw., 86-88.

7 Por. R. Bleistein, dz cyt, 138; E. Feifel, Kirche der Jugend entfremdet ? 840 n.

4 Por. J.H. Schneider, Umkebr beute. Religionspddagogische Aspekte und Impulse, KB 110
(1985), 420.

9 Por. R. Bleistein, dz. cyt, 57.

50 Por. J. Van derVen, Efrabrung lernen, w: Sozialisation — Identititsfindung — Glaubenserfah-
rung, 181-187.
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ostabialy ciggle niezdecydowanie. Oczywiscie konieczne wydaje si¢ zarysowanie
jakiejs granicy, poza ktora ,doswiadczanie” staje sie juz narazaniem wychowanka na
niepotrzebne i szkodliwe dla niego préby.

W centrum zainteresowania wspotczesnych teoretykow wychowania moralnego
znajduje si¢ osoba wychowanka we wszystkich swoich przejawach. Nie oznacza to
zdyskredytowania wartoSci moralnych pojmowanych jako rzeczywistoSC obiekty-
wna. Chodzi jedynie o zwr6cenie uwagi na potrzeb¢ szerszego traktowania
wychowania moralnego. Z religijno-pedagogicznego punktu widzenia nie moze by¢
ono widziane jedynie jako proces przekazywania wartosci i norm, ale jako ksztatto-
wanie dojrzatej osobowosci chrzescijanina, co wymaga zaakcentowania osoby jako
podmiotu dziatania moralnego. OczywiScie proces ten nie przebiega w préini;
posiada sw6j wiasny kontekst. Swiadome wychowanie moralne (w tym katecheza)
jest tylko jednym z wielu czynnik6w wplywajacych na postawy i przekonania
religijno-moralne wychowanka. Tenie pozostaje wcigz w sferze wplywow spole-
cznosci, w ktorej zyje. Stad niepelnym byloby tworzenie teorii wychowania moral-
nego uwzgladniajac tylko jeden wymiar interakcji: wychowawca — wychowanek
(katecheta — katechizowany). Nalezaloby wiec podnies¢ problematyke spote-
cznego kontekstu wychowania moralnego. To jednak przekracza ramy tresciowe

niniejszego artykutu.



