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ROZWOJ] ZDOLNOSCI SADZENIA CZY ROZUMOWANIA?
WOKOL PYTANIA O FUNDAMENTY KOMPETENC]JI
ETYCZNO-MORALNYCH

Streszczenie: Kategoria ,,kompetencja” jest wykorzystywana od stosunkowo niedawnego
czasu, gdyz dopiero od konca XX wieku, do formulowania teleologii wychowania moral-
nego. Mimo popularnosci tego pojecia jest ono nieostre — zmienia sens wraz ze zmiang
teorii filozoficznej, w ramach ktdrej jest definiowane. W artykule prébuje uja¢ kompetencje
etyczno-moralne w kontekscie neotomistycznej filozofii moralnej. Analizy maja trzy etapy.
W pierwszym etapie dookreslam miejsce kategorii kompetencji w namysle nad rozwojem
moralnym i jego wsparciem w wychowaniu, zestawiajac kategorie kompetencji z charak-
terystyczng dla mysli tomistycznej kategorig cnoty moralnej, a doktadniej z podstawowa
cnotg rozumu - roztropnoscig. Efektem analiz jest postulat odréznienia kompetencji
etycznych od kompetencji moralnych. W drugim punkcie udzielam odpowiedzi na tytu-
fowe pytanie o istote kompetencji etyczno-moralnych, wskazujac najpierw, jakie znaczenie
dla zdobywania wiedzy etyczno-moralnej ma wydawanie sagdow, a jakie rozumowanie.
W ostatnim punkcie zastanawiam si¢ nad mozliwymi deformacjami w rozwoju owych
kompetencji, skupiajac si¢ na konsekwencjach oderwania rozumowania od sadzenia, co
stanowi domeng racjonalistycznej kultury Zachodu, w ktdrej szczegdlnie cenione jest
rozumowanie.

Slowa kluczowe: kompetencje etyczno-moralne, roztropno$¢, sadzenie moralne, rozu-
mowanie moralne, krytyka racjonalizmu.

Kategoria ,kompetencja” jest wykorzystywana od stosunkowo niedawnego
czasu, gdyz dopiero od konca XX wieku, do formulowania teleologii wycho-
wania moralnego. Pojawila si¢ obok takich poje¢, jak: ,wartosci”, ,normy” czy
»sprawnosci—cnoty”. Wprowadzenie nowej kategorii domaga si¢ zawsze uzasad-
nienia, szczegolnie jezeli pretenduje ona do tego, aby stac si¢ zasadg organizujaca
myslenie w jakims$ obszarze. Podobnie jest z kategorig kompetencji. Wnosi ona
niewatpliwie pewng nowo$¢ do refleksji pedagogicznomoralnej, koncentrujac
uwage na wewnetrznym uksztaltowaniu podmiotu. Rdwnoczesnie jednak jej
wprowadzenie wywoluje szereg pytan i watpliwosci: czy usprawnia myslenie
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o wychowaniu moralnym, czy moze wprowadza w nim zamet?; jak zdefiniowa¢
kompetencje moralne?; jaka filozofi¢ moralng milczaco zaklada owa kategoria?;
i wreszcie: jak tworczo wykorzysta¢ tkwiacy w niej potencjal?

Tytul artykulu sugeruje, Ze - w mojej opinii — kategoria kompetencji moral-
nych moze znalez¢ zastosowanie na gruncie pedagogiki, stuzgc w konsekwencji
takze praktyce wychowawczej, ukierunkowanej na wspieranie rozwoju moralnego.
Kwestia, ktorg chcialbym podjaé, wyraza si¢ bowiem nie tyle w pytaniu: czy apli-
kowac owg kategorie w obszar refleksji pedagogicznomoralnej?, ale ogniskuje sie na
tresciach, ktore ona zaklada - pytam, czy wzrost kompetencji etyczno-moralnych
jest konsekwencja rozwoju zdolno$ci sadzenia czy zdolnosci rozumowania?

Niniejsza refleksja miesci si¢ w obszarze filozofii wychowania. Wyrazony w ty-
tule dylemat probowal bede rozstrzygna¢, przygladajac si¢ kompetencjom etyczno-
-moralnym na tle neotomistycznej filozofii moralnej. Zdaje sobie sprawe, ze tomizm
nie korzysta z kategorii kompetencji. Wartos¢ tej koncepcji polega jednak na tym,
ze w jej ramach wypracowano niezwykle szczegétowe ujecie rozwoju i wychowania
moralnego (Horowski 2015), ktore utatwia oglad owych rzeczywistosci i pozwala
doprecyzowac, na czym polegaja kompetencje etyczno-moralne. Rozpoczynajac po-
szukiwania odpowiedzi na wyrazone w tytule pytanie, sprobujmy zatem dookresli¢
miejsce kategorii kompetencji w namysle nad rozwojem moralnym i jego wsparciem
w wychowaniu. W dalszej kolejnosci zajmiemy sie odpowiedzig na tytulowe pytanie
o istote kompetencji etyczno-moralnych i wreszcie w ostatnim punkcie sprébujemy
zastanowic sie nad mozliwymi deformacjami w rozwoju owych kompetencji.

Warto$¢ kategorii ,,kompetencji” dla refleksji pedagogicznomoralnej

Przygladajac si¢ pojeciom, za pomocg ktdérych kresli sie teleologie wychowania
moralnego, nie sposéb nie zauwazy¢ najpierw, ze kladg one akcent na jeden albo
na drugi z biegunéw ludzkiego czynu, czyli zwigzane sg albo z przedmiotem
czynu, albo z jego podmiotem. Terminy ,norma” czy ,warto$¢” zwigzane s przede
wszystkim z przedmiotem, ku ktéremu zwraca si¢ podmiot w swoim czynie, ope-
racjonalizujac niejako kryteria dobra i zta w odniesieniu do przedmiotu. Z kolei
terminy ,,sprawno$¢ moralna (cnota)” i ,kompetencja” skupiaja uwage na podmio-
cie. Przedmiot czynu nie traci na znaczeniu, ale nie poswieca mu si¢ tyle uwagi co
dzialajagcemu podmiotowi. Kategorie ,,sprawnosci” i ,,kompetencji” wskazuja, ze
w podmiocie - w trakcie jego Zycia — przemianie ulega zdolno$¢ do moralnej oceny
czynu oraz jego realizacji. Rozwdj sprawnosci moralnych czy rozwéj kompetencji
moralnych wskazywalby zatem na wigksza tatwos¢, z jaka podmiot rozeznaje
dobro i zto moralne w danej sytuacji i realizuje dzialanie wskazane przez rozum
jako dobre.

Z powyzszego wprowadzenia wynika, ze kategoria kompetencji moze by¢ po-
réwnywana jedynie z kategoria sprawnosci moralnej (cnoty). Aby dokonac takiego
poréwnania, zatrzymajmy si¢ najpierw nad kategorig kompetencji. Do filozofii
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wprowadzil j3 Noam Chomsky w latach 6o0. XX wieku w celu okreslenia szcze-
golnego typu wiedzy, konstytuujacego znajomosc jezyka. Wyrédznit za jej pomocy
wiedze jezykowa 0sob potrafigcych postugiwac si¢ danym jezykiem, a réwnoczesnie
nieznajacych zasad jego gramatyki (Walczak 2002, kol. 480). Proste przeniesienie
tej kategorii w dziedzing moralnosci prowadzitoby do stwierdzenia, ze kompetencje
moralne posiadaja osoby, ktdre w konkretnych sytuacjach potrafig odnalez¢ dobre
pod wzgledem moralnym rozwigzania, a rownoczesnie nie potrafig przytoczy<¢
glebszej argumentacji za owymi rozwigzaniami przemawiajacej. Takie zastoso-
wanie kategorii kompetencji w dziedzinie moralnosci nie jest jednak mozliwe.
Problem polega na tym, ze o ile jezyk posiada okreslone reguly, do ktérych odno-
szg sie kompetencje, o tyle reguly etyczne, bedace niejako podstawg moralnosci,
zmieniajg sie¢ w zaleznosci od przyjmowanych kryteriéw dobra i zla moralnego.
Inne beda w przypadku kryterium hedonistycznego, inne, gdy podstawg moral-
nosci stanie si¢ utylitaryzm, jeszcze inne w przypadku etyki praw czlowieka. Dla
przykladu, kompetencje odwolujace si¢ do etyki praw cztowieka beda polegaty na
umiejetnosci rozpoznania dobra 0séb - uczestnikow dzialania (podmiotu oraz
przedmiotu odniesien) oraz odnalezieniu takiego praktycznego rozwigzania danej
sytuacji, ktore bedzie respektowacé dobro obydwu 0séb. Z kolei jezeli przyjmiemy,
ze normy etyczne maja charakter umowny, kompetencje moralne beda polegac na
zdolnosci do negocjowania norm odpowiadajacych wszystkim uczestnikom dane;
sytuacji. W niektoérych przypadkach mogg by¢ to normy negatywne w §wietle in-
nych kryteriéw, polegajace np. na wzajemnym wykorzystywaniu siebie (oczywiscie
przy przyzwoleniu wszystkich uczestnikow danego dziatania). Chcac zatem wyko-
rzystywac kategorie kompetencji do opisu rozwoju moralnego, a w konsekwencji
takze przy formutowaniu teleologii wychowania moralnego, nalezy doprecyzowac,
jak owa kategoria bedzie rozumiana. Brak takiego doprecyzowania prowadzi do
niescistosci i nieporozumien.

Poniewaz niniejsze studium zbudowane jest wokét pytania o fundamenty
kompetencji etyczno-moralnych; o to, czy owym fundamentem jest zdolnos¢
sadzenia, czy zdolno$¢ rozumowania, dlatego nalezaloby w punkcie wyjscia okre-
sli¢ zakladang koncepcje owych kompetencji. Nie bede jednak tego czynit, aby
w dalszej analizie pokaza¢, jak przesunigcie akcentu z sagdzenia na rozumowanie
zmienia koncepcje kompetencji i zakltadang teori¢ etyczng. Owa zmiana wplywa
znaczaco takze na teleologi¢ wychowania. Aby nakresli¢ réznice migedzy cnotami
i kompetencjami moralnymi, zauwazmy jedynie, ze kategoria kompetencji odwo-
tuje si¢ wyraznie do sprawnosci intelektu, poniewaz - bez wzgledu na zakladang
teorie — okresla ona przygotowanie do teoretycznego poszukiwania najlepszego
pod wzgledem moralnym rozwigzania sytuacji praktycznej. Przyjrzyjmy sie teraz
pokrétce, na czym polega specyfika kategorii sprawnosci moralnej, aby na jej tle
dostrzec specyfike kategorii kompetencji.

Nie sposdb w tak krétkim artykule wprowadza¢ czytelnika w calo$¢ teorii
moralnych sprawno$ci-cnét, ograniczmy si¢ zatem do cnoty roztropnosci, ktora
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wigzana jest — podobnie jak kompetencje - z intelektem. Cnota roztropnosci
(gr. ppovnolg, tac. prudentia) jest rozumiana jako doskonatos$¢ rozumu praktycz-
nego w akcie podejmowania decyzji. Jest wigc niejako umiejetnoscig rozumu - po-
kierowania czynem, ktéry posiada, oczywiscie, wymiar moralny (Pieper 1966, s. 3).
Podejmowanie decyzji nie jest jednak prostym aktem, polegajacym na zestawieniu
dzialania z norma, z warto$cig czy nawet — rozumujac bardziej przedmiotowo — na
okresleniu mozliwych, dobrych lub ztych dla przedmiotu odniesienia konsekwencji
czynu. W akcie podejmowania decyzji rozum - oprocz tego, ze podejmuje mysl
o przedmiocie jako o celu dzialania - ma za zadanie rozwazenie srodkéw do celu
(namysl), rozsadzenie miedzy srodkami (rozmysl) oraz postanowienie zarzadzenia
czynu (nakaz) (Woroniecki 2000, t. I, s. 97-108; Mrdz 2001, s. 233-256). Na czym
zatem w praktyce polega roztropno$¢? Tomasz z Akwinu pisze o niej w nastepu-
jacych stowach: ,roztropnos¢ to prawos¢ rozpoznania w czynnosciach, ktére maja
by¢ dokonane. Jesli tak jest, to ta czynnos¢ bedzie czyms$ w roztropnosci gtéwnym,
ktdra jest gtéwna czynnos$ciag rozumu w dziedzinie czynéw. W rozumie sg trzy ta-
kie czynnosci. Pierwszg jest namysl naradczy [...]. Druga jest czynno$¢ osadzania
tego, co zostalo znalezione [...]. Wszakze rozum praktyczny, ktérego zadaniem jest
dzielo, idzie dalej. I tu zachodzi trzecia czynnos¢, polegajaca na nakazie, ktory jest
zastosowaniem do dziela tego, co juz zostalo znalezione i osagdzone. Ta wlasnie
czynno$¢ [...] jest gtéwna czynnoscia tegoz rozumu, a wiec i roztropnosci” (Tomasz
z Akwinu 1964, II-11, q. 47, a. 8). Roztropnos¢ nie odnosi si¢ zatem do namystu oraz
rozmystu (one maja swoje wlasne doskonatosci, nazywane odpowiednio rozwaga
irozsadkiem), ale roztropnosc jest doskonaloscig rozumu, ujawniajaca sie w czyn-
nosci nakazu. Nieskuteczno$¢ nakazu Tomasz z Akwinu fgczy z niedoskonalg
roztropnoscia. Pisze, Ze z niedoskonalg roztropnoscia mamy do czynienia: ,,Jesli
zawodzi w swym gléwnym akcie, np. gdy kto$ dobrze radzi i poprawnie rozsadza,
nawet w tym, co dotyczy calo$ci Zycia, ale zawodzi w skutecznosci nakazu” (Tomasz
z Akwinu 1964, II-11, q. 47, a. 13)". Jacek Woroniecki stwierdza z kolei: ,,Mozna
dobrze rozwazac $rodki prowadzace do celu, mozna dobrze rozsadzi¢, ktdry jest
najodpowiedniejszy, a nastepnie nie umie¢ sprawnie pokierowa¢ wykonaniem.
[...] Bywaja ludzie bardzo rozwazni i rozsadni, ktérym [...] brak «mocy dziala-
niowej»” (Woroniecki 2000, t. II/1, s. 25). W tym miejscu nasuwa sie, oczywiscie,
pytanie, dlaczego ktos, kto wie, jak powinien postapi¢ w danej sytuacji, zachowuje
sie zupelnie inaczej. OdpowiedZ na to pytanie zwigzana jest z uksztaltowaniem
woli, ktéra moze ulega¢ atrakcyjnosci dobr zmystowych. Rozum - zamiast by¢
przewodnikiem w dzialaniu - staje si¢ niejako stuga uczu¢ i emocji, dostarczajac
jedynie informacji, ktére dzialanie moze wywota¢ przyjemnos¢, a ktére przykrosé
(Mréz 2013, 26-27).

' Wada odnoszacy sie do zadan rozumu w jego funkcji praktycznej, a zwigzang z nakazem jest
niestato$¢ (Mréz 2010, s. 209).
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Na podstawie przeprowadzonej analizy mozna wskazac specyfike sprawnosci
moralnej (cnoty roztropnosci) oraz kompetencji moralnej, ktéra - jak sie wyda-
walo — mogtlaby by¢ doskonaloscig analogiczng do roztropnosci. Okazuje sig, ze
miedzy tymi rzeczywisto$ciami zachodzi pozorna analogia. Kompetencje moralne
odpowiadajg bardziej rozwadze i rozsadkowi, czyli doskonatosciom podporzad-
kowanym roztropnosci, ale z pewnoscia nie petnej cnocie roztropnosci. W kon-
teks$cie moralnosci kompetencje nie moga by¢ traktowane jako cnoty moralne,
co najwyzej jako doskonalosci niepetne. Czy jednak kompetencje odpowiadajg
w pelni rozwadze i rozsgdkowi?

Miedzy rozwaga a rozsadkiem, a kompetencjami - mimo daleko idacego po-
dobienstwa - wystepuja rowniez pewne réznice. O rozwadze i rozsagdku méwimy
raczej w kategoriach aktualizacji potencjalnosci, natomiast kompetencje s bar-
dziej fundamentem rozwagi i rozsadku. Cztowiek rozwaza i rozsagdza mozliwe
w danej sytuacji dzialania, korzystajac z kompetencji, ktére posiada. Rozwaga
i rozsadek nie sg jednak bezposrednim przelozeniem kompetencji na teoretyczne
przygotowanie do czynu. Osad mozliwych dzialan - jak pokazuje to filozofia to-
mistyczna - zalezy nie tylko od rozumu, ale takze od woli, a dokladniej od dobra,
ku ktéremu wola jest zwrdcona. Innymi stowy, cztowiek rozwaza i rozsagdza moz-
liwe dziatania wedlug miary dobra, ktére go pociaga; ktdre postrzega jako zrédto
szczes$cia. Kompetencje moralne sg wiec zatem niejako przygotowaniem intelektu
do podejmowania moralnych decyzji - warunkujg je, nie przekladajg si¢ jednak na
nie wprost. Mozna zatem powiedzie¢, ze, osoba posiadajaca kompetencje moralne
moze dobrze 0sadzi¢, co nalezaloby uczyni¢ w danej sytuacji, a rownocze$nie tak
nie postapi¢ (np. potrafi stwierdzi¢, ze nie nalezy bra¢ od kogo$ pieniedzy, gdyz
jest to forma tapowki, a réwnocze$nie przyjac je).

Z powyzszych analiz wynika, ze kompetencje etyczno-moralne nie s tym sa-
mym co sprawno$ci moralne - te pierwsze kojarzone sg z uksztalttowaniem samego
intelektu, za pomoca drugiej kategorii opisywane jest uksztaltowanie catej sfery
poznawczo-pozadawczej podmiotu. Konsekwentnie, kategoria ,,kompetencja”,
jak to prébowalem juz wykazywac w innych pracach (Horowski 2012; Horowski
2014), nie jest odpowiednia do tego, aby za jej pomoca ujmowac efekty wychowania
moralnego. Mimo to, jak stwierdzilem we wstepie, posiada ona pewng uzytecznos¢
dla edukacji moralnej. Aby ja okresli¢, konieczne jest jednak ,umiejscowienie” tej
doskonato$ci wludzkiej naturze. Pomocne do tego sg analizy Jacka Woronieckiego.

Gdy Woroniecki probowal odpowiedzie¢ na pytanie, jakg wiedz¢ moze uzyskac
rozum w ramach swojego dzialania, wyrdznil nastepujace jej rodzaje: teoretyczng,
praktyczno-teoretyczng, praktyczng habitualng i praktyczng aktualng. Pierwszy
rodzaj wiedzy nie posiada bezposredniego zwigzku z dzialaniem, dlatego nie
bedziemy odnosi¢ si¢ do niego. Drugi - wiedza praktyczno-teoretyczna - jest
efektem poznania dzialania, takze jego moralnego wymiaru. Trzeci to wiedza
zgromadzona pod katem dzialania - teoretyczne przygotowanie do czynu, ktérego
w danym momencie nie trzeba spetni¢. Czwarty to wiedza tworzona w kontekscie
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czynu; wiedza, ktorg osigga podmiot, gdy podejmuje decyzje. Wowczas nie dziala
juz jednak sam rozum - na ksztatt konkretnych rozwigzan wywiera wptyw wola
i dobro, do ktérego ona dazy.

Woronieckiego interesowal czwarty rodzaj wiedzy i jego rozwoj w podmiocie
az do cnoty roztropnosci. Jak wykazano powyzej, to specyficzny rodzaj wiedzy,
do ktorego kategoria ,,kompetencji” nie przystaje. Kompetencje etyczno-moralne
zwigzane s3 - moim zdaniem - z rozwojem drugiego i trzeciego rodzaju wiedzy,
przy czym wiedza praktyczno-teoretyczna wynika z analizy rzeczywistosci i przy-
biera forme teoretycznego ujecia kwestii moralnych, natomiast wiedza praktyczna
habitualna jest efektem syntezy dokonanej ze wzgledu na ewentualny czyn. Termin
~kompetencje etyczno-moralne” wskazywalby w tym kontekscie na przygotowanie
podmiotu do: 1) analizy ludzkich czynéw pod katem ich wartosci moralnej; 2) do-
konywania syntezy wiedzy na temat moralnosci w celu zaprojektowania dziatan
moralnych. Takie wyréznienie dwéch zadan uprawnia - moim zdaniem - do
odroéznienia kompetencji etycznych od kompetencji moralnych (a w konsekwencji
do refleksji nad réznym ksztalceniem poszczegdélnych kompetencji; innych za-
biegéw wymaga przeciez przygotowanie dojrzewajacego czlowieka do teoretycz-
nego ujmowania rzeczywistosci czynu i analizy jej wymiaru moralnego, a innych
wyposazenie jednostki w umiejetnos¢ projektowania dziatan prowadzacych do
moralnego dobra).

W tym kontekscie uwidacznia si¢ wartos¢ kategorii kompetencji dla edukacji
moralnej. Wynika ona z dwoch przestanek. Po pierwsze, dzialanie moralne wy-
maga intelektualnego przygotowania, czyli uwarunkowane jest w rozwoju inte-
lektu. Z tego wzgledu czlowiek powinien w ramach swojego rozwoju nauczy¢ sie
analizowania otaczajacej go rzeczywistosci oraz ukazywania moralnej wartosci
ewentualnych w niej dzialan, a takze nauczy¢ si¢ projektowania wlasnej aktyw-
nosci na potrzeby dziatania - powinien zatem uzyska¢ odpowiednie kompetencje
etyczne i moralne. Po drugie, edukacja szkolna (az do edukacji akademickiej) jest
w duzej mierze ksztalceniem intelektu i z tego wzgledu w jej ramach niemozliwe do
uzyskania sg sprawnos$ci moralne, ktdre rozwijaja si¢ w kontekscie praktyki (czyli
w rodzinie, grupie réwiesniczej i innych wspdlnotach), ale kompetencje - jak naj-
bardziej. Oczywiscie, szkota réwniez wychowuje, poniewaz jest ona spofecznoscia
tworzong przez nauczycieli, uczniow, pracownikow administracji, jednak to, co
dzieje sie w klasie szkolnej, w ramach lekcji, jest proba teoretycznego ujecia rzeczy-
wistodci spoza jej ram. Innymi stowy, edukacja szkolna moze przygotowac¢ uczniow
do analizy moralnych aspektéw ludzkiego dziatania, moze stworzy¢ fundamenty
dla rozwagi, rozsadku, a nawet roztropnosci, ale sposoéb wykorzystania tej wiedzy
przez poddang owej edukacji osobe zalezy wylacznie od niej, a w dalszej kolejnosci
od sposobu wychowania owej osoby w rodzinie i innych wspélnotach. Méwiac
o wykorzystaniu kategorii kompetencji do formulowania teleologii wychowania
moralnego, nalezy zdawac sobie sprawe z jej zalet i wad. Po doprecyzowaniu, czym
s3 kompetencje etyczno-moralne i jakie jest ich miejsce w rozwoju i wychowaniu
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moralnym, wré¢my do pytania o umiejetnosci, ktérych rozwdj przyczynia sie do
wzrostu kompetencji etyczno-moralnych.

Kompetencje etyczno-moralne jako sprawno$¢ w sadzeniu i rozumowaniu

W poprzednim punkcie wykazane zostalo, ze formulujac teleologie wychowania
moralnego, nie sposob ograniczac si¢ do wskazania na kompetencje etyczno-mo-
ralne, a réwnoczesnie osiagniecie owych kompetencji jest pozadane z perspektywy
rozwoju moralnego. Z jednej strony, nie przesadzaja one bowiem o moralnosci czy-
néw, a z drugiej — warunkujg aktywnos$¢ moralng. Sprébujmy przyjrzec sie zatem,
na czym polegaja czynnosci intelektu, do ktérych odnosi sie pojecie ,,kompetencji
etyczno-moralnych” i ktére wymagaja usprawnienia w ramach edukacji etyczno-
-moralnej. Najpierw jednak konieczne jest skrétowe wprowadzenie w epistemologie
tomistyczng, w ramach ktdrej prowadzone sg niniejsze rozwazania.

Epistemologia tomistyczna oparta jest na przekonaniu, ze cztowiek poznaje
otaczajaca go rzeczywistos¢, zaréwno byty oraz relacje migdzy nimi, jak i zmiany
w nich zachodzace. Poznaje takze przyczyny oraz skutki owych zmian. Poznanie
to ma charakter intelektualny, ale jego poczatek zwigzany jest z poznaniem zmy-
stowym, poznaniem konkretnych materialnych rzeczy przy pomocy zmystow.
Owocem poznania zmystowego s3 wyobrazenia, ktérymi nastepnie operuje intelekt.
Na podstawie wyobrazen czlowiek tworzy pojecia, sagdy i rozumowania. Tworzenie
poje¢ polega na wydobyciu struktur niematerialnych z danych zmystowo-po-
znawczych. Sadzenie polega z kolei na zespalaniu poje¢ ze sobg. W jego efekcie
powstajg zdania, ktore majg tres¢ pozytywna (orzekajg, ze cos jest takie a takie) lub
negatywng (orzekajg o czyms, Ze co$ nie jest takie ani takie)®. Najbardziej skompli-
kowane jest rozumowanie polegajace na faczeniu sagdéw ze sobg. W rozumowaniu
nastepuje przejscie od jednego sadu do innego, z racji wywodzi si¢ nastepstwa
(Swiezawski 1995, s. 181-182; Krapiec 2005, s. 180-187).

W przywolanej powyzej teorii zwraca uwage wyréznienie — poza poznaniem
zmystowym oraz pojeciowaniem — dwdch rodzajow czynnosci intelektu: sagdzenia
oraz rozumowania. Warto zauwazy¢, Ze mimo uznania rozumowania za najbar-
dziej skomplikowang i najdoskonalszg czynnos¢ intelektu, uwarunkowane jest ono
pojeciami i sagdami. Konsekwentnie, jako$¢ rozumowania poprzedzona musi by¢

> W sadzie stwierdza sie, czy co$ istnieje, czy nie istnieje, oraz za pomocg orzecznika stwierdza sie,
jakie to co$ jest. Te ogdlne sformulowania staja si¢ zrozumiatle, gdy odniesiemy je do rzeczywi-
stosci. Sady polegaja na stwierdzeniu, jakie skutki wywotuja konkretne dzialania w cztowieku:
ktére z nich (niekoniecznie w bezposredniej perspektywie czasowej) niszcza go, a ktére przy-
czyniajg sie do jego rozwoju; jakie skutki wywoluja konkretne dziatania w cztowieku, ktdry jest
ich przedmiotem (takze tym niebezposrednim) itd. Sady tworzone sa na drodze kontemplacji
rzeczywistosci.
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najpierw jakoscig wydawanych sagdow. Sprobujmy zatem przyjrzec sig, jak sagdzenie
przektada si¢ na myslenie praktyczno-teoretyczne i praktyczne habitualne?

Aby zbudowa¢ wiedz¢ praktyczno-teoretyczna, konieczne jest najpierw zgro-
madzenie sadow na temat wplywu okreslonego dzialania na przedmiot czynu.
Tomizm stoi na stanowisku, ze dobro lub zlo czynu nie jest zwigzane z intencja
dzialajacego, ale z konsekwencjami, jakie owo dziatanie przynosi dla przedmiotu
czynu. Jak pisze Woroniecki: ,,cel podmiotowy ma bardzo duze znaczenie; jest on
gtoéwng okolicznoscig moralng, wywierajacg na nasze czyny najsilniejszy wplyw,
ale podstawowym kryterium, réznicujagcym czyny dobre od zlych, nie jest. Takim
kryterium dla kazdego aktu jest wlasny jego przedmiot” (Woroniecki 2000, t. I,
s. 270). Z kolei jego uczen, Feliks Bednarski, zauwaza: ,,Etyka naukowa nie opiera
sie na normach tetycznych, nie jest bowiem kodeksem rozporzadzen i przepisow,
ale metodycznie uporzadkowanym zespolem ocen i zdan normatywnych, uza-
sadnionych na podstawie danych przedmiotowych i sprawdzalnych” (Bednarski
1962, S. 13).

Czym s3 dane przedmiotowe? Pochodzg one z tzw. prawa naturalnego (chociaz
Jacek Woroniecki - zauwazajac teologiczne konotacje tego terminu — woli nazywac
je prawem przyrodzonym [Bednarski 1982, s. 120]). Na czym polega prawo naturalne
(przyrodzone)? Zacznijmy od prostego wyjasnienia, ktore podaje Jozef Bochenski:
»10 jest Arystoteles. Stare greckie powiedzenie - zy¢ zgodnie z naturg. [...] Czym
jest dobro moralne? Tym, co zgodne z naturg. Natura jest na przyklad tak urza-
dzona, ze kazde zwierze¢ Zyjace, kazda roslina staraja si¢ zachowywac swoj gatunek,
uwienczy¢ go. Dlatego nie nalezy zabijac¢ dzieci, nalezy im da¢ jes¢, opiekowac
sie nimi. To jest przyklad, w jakim sensie moralno$¢ ma podstawy biologiczne”
(Bochenski 1992, s. 207). Dobro moralne domaga si¢ zatem odczytania prawa na-
turalnego i respektowania go we wlasnych czynach. Innymi stowy, wszystko, co
istnieje, jest prawdziwe i dobre, posiada okreslong nature oraz okreslone mozliwosci
rozwoju tej natury. Panujacy w naturze porzadek, nazywany prawem naturalnym,
implikuje okreslone dobro i zto moralne. Oznacza to, zZe kazdy byt - skoro posiada
okreslong nature — ma réwniez w jaki$ sposéb okreslong doskonalos¢, jakg dana
natura moze osiagnaé, a dobrem moralnym jest dzialanie, ktére prowadzi do
doskonatosci danego bytu, natomiast ztem dziatanie, ktére od owej doskonatosci
oddala (Maritain 1988, s. 249-267; Bochenski 1950; Krapiec 1999).

Moéwiac o przedmiocie czynu, nalezy takze pamietac, ze czyn wywotuje kon-
sekwencje w kilku réznych obszarach. Przedmiotem czynu jest zaréwno ta osoba
lub rzecz, ktére sg bezposrednim przedmiotem odniesienia, jak i sam podmiot,
ktéry w pewnym sensie jest dla siebie réwniez przedmiotem czynu - w nim czyn
réwniez wywoluje zmiany (Wojtyta 1994). Konsekwencje czynu odczuwaja takze
osoby bliskie podmiotowi i przedmiotowi, a nawet osoby postronne. Prébujac
zidentyfikowa¢ warto$¢ moralng czynu, nalezy zatem uwzgledni¢ wszystkie wy-
wolywane przez czyn konsekwencje, a to wymaga niekiedy skomplikowanego
rozumowania. Istniejg oceny, ktére tylko dlatego bywaja pozytywne, ze dokonujacy
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ich podmiot skupif si¢ na efektach dzialania w odniesieniu do przedmiotu czynu,
a nie uwzglednil jego konsekwencji w najblizszym otoczeniu.

Za przyklad doktryny etycznej, ktéra zostata wypracowana na drodze rozu-
mowania, ale widoczny jest w niej silny fundament w sagdach, moze postuzy¢
doktryna wojny sprawiedliwej. Proste rozumowanie 1gczy wojne sprawiedliwg
ze stuszng przyczyna, czyli z obrong fundamentalnych uprawnien spotecznosci
panstwowej, ktére zostaly naruszone przez inne panstwo. Tymczasem rozumo-
wanie oparte o analize¢ szerokich skutkéw wojny doprowadzilo do stwierdzenia,
ze drugim warunkiem wojny sprawiedliwej jest dobra intencja, na ktérg skiada
sie: 1) potraktowanie wojny jako kroku ostatecznego w rozwigzywaniu konfliktu;
2) uzasadnione przewidywanie pomyslnego zakonczenia wojny; 3) ograniczenie
towarzyszacych wojnie okrucienistw (Slipko 2005, s. 326-334). Stwierdzono zatem,
ze nie mozna nazywac wojny sprawiedliwa, gdy przewaga wroga jest na tyle duza, ze
spodziewanie si¢ sukcesu jest watpliwe, a konsekwencja dzialan wojennych bedzie
jedynie wyniszczenie ludnosci tworzacej doswiadczajace agresji spoteczenstwo.

Sprowadzenie moralnosci do odczytywania i respektowania prawa naturalnego
byloby duzym uproszczeniem takze z dwdch innych wzgledéw. Po pierwsze, by-
wajg sytuacje, w ktorych zaspokojenie podstawowych praw innego cztowieka nie
jest mozliwe, a odpowiedz na pytanie o dzialanie moralnie dobre jest konieczna.
Przykladem takiego dylematu jest rozstrzygniecie, czyje zycie nalezy uratowac
w sytuacji, gdy uratowanie wszystkich zagrozonych $miercig oséb jest niemozliwe.
Po drugie, bywaja dobra, ktére odkrywamy dopiero na drodze rozumowania, a sta-
nowigce na tyle duza warto$¢, ze domagaja si¢ poswiecenia dobr, ktore dostrzegalne
s3 na etapie sagdéw — np. $wiadectwo wiary moze wywota¢ skutki stwierdzane
w rozumowaniu, czyli niedostrzegalne w sadach, a réwnoczesnie cenniejsze niz
zycie czy zdrowie, ktérych zagrozenie mozna oceni¢ w sadzie.

Podsumowujac, wiedza praktyczno-teoretyczna, bedgca efektem analizy rzeczy-
wistosci, nie moze by¢ oderwana od sagdéw - to na ich podstawie intelekt okresla
dobro i zto. Oczywiscie - wymaga ona takze rozumowania, niekiedy bardzo skom-
plikowanego, ale powinno by¢ ono zawsze operowaniem na sgdach. Kompetencje
etyczne bylyby zatem najpierw sprawnoscia intelektu do dokonywania sadéw na
temat konsekwencji poszczegdlnych dziatan, czyli zwigzane bytyby z umiejetnos-
cig ,,kontemplacji” rzeczywistosci, a nastepnie oznaczalyby umiejetnos¢ takiego
operowania na sadach, aby uwzgledniajac wszystkie konsekwencje dziatania (takze
te niewidoczne bezposrednio), wskaza¢ moralne dobro oraz zlo.

Podobng prawidlowos¢ — zwigzang z zaleznoscig miedzy sadzeniem i rozu-
mowaniem — mozna wykaza¢ w odniesieniu do budowania wiedzy praktycznej
habitualnej. Nie wchodzac tym razem w szczegéty, zaznaczmy jedynie, Ze réwniez
w tym przypadku jakos$¢ rozumowania uzalezniona jest od tego, jakie kompeten-
cje posiada podmiot w przeprowadzaniu sgdéw. Aby znalez¢ dobre rozwigzanie
dylematu moralnego, podmiot powinien najpierw prawidlowo okresli¢, jakie kon-
sekwencje wywola dany czyn - zaréwno w bezposrednim przedmiocie czynu, jak
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i w dzialajagcym podmiocie, a nawet w osobach i rzeczach, do ktérych éw czyn nie
jest bezposrednio skierowany. Dopiero na tej podstawie powinien przeprowadzié
rozumowanie w celu odkrycia najlepszego z mozliwych w danej sytuacji dziata-
nia. Kompetencje moralne bylyby zatem umiejetno$ciami poruszania si¢ w tych
dwdch obszarach.

Wyciagajac wnioski z powyzszych stwierdzen, nalezy przyzna¢, ze edukacja
dojrzewajacego cztowieka nie powinna zosta¢ ograniczona do poznawania norm
moralnych, ale powinien on uczy¢ si¢ kontemplacji rzeczywistosci, dokonywania
saddéw, a nastepnie rozumowania prowadzacego do odkrycia moralnego dobraizta
i sformutowania praktycznych rozstrzygnie¢ dylematéw moralnych.

Przyczyny i konsekwencje oderwania rozumowania od sadéw

Z przeprowadzonych powyzej analiz wynika, Ze sagdzenie oraz rozumowanie sg
nierozerwalnie ze sobg zwigzane. Nie sposdb dobrze rozumowac, jezeli podstaw
rozumowania nie stanowig trafne sady. Réwnoczesnie same sady, niepoparte rozu-
mowaniem, nie s3 wystarczajacym fundamentem dla dziatalnosci moralnej. Mimo
pewnego uzupelniania si¢ sagdzenia i rozumowania, mozliwe jest — jak wskazuje
zreszta tytul niniejszego tekstu — oddzielenie tych dwdch czynnosci i nieréwno-
mierne rozlozenie akcentéw miedzy nimi. Wspolczesnie przeakcentowane zostaje
przede wszystkim rozumowanie, ktore — ze wzgledu na stopien abstrakcji - jest
szczegolnie cenione w kulturze europejskie;.

Mieczystaw Krapiec, przywotujgc myél Etienne’a Gilsona, stwierdza, ze w dzie-
dzinie spekulatywnej duch abstrakcji sklania si¢ do zastepowania definiowanej rze-
czy definicjg, a w konsekwencji do iluzji, Ze mozna powiekszy¢ wiedze, dedukujac
wnioski z juz sformulowanych definicji, zamiast jak najczgstszego powracania do
rzeczy, z ktorych wyabstrahowane zostaly istoty rzeczy oraz ich definicje (Gilson
1965, s. 214 — cyt. za: Krapiec 2002, s. 192). Innymi stowy, w czynnosci rozumo-
wania moze doj$¢ do oderwania intelektu od rzeczywistosci i do operowania na
samych ideach. Co wiecej, jak podkresla Swiezawski, kultura europejska wyrosta
z rozkwitu rozumowania przy zaniedbaniu sfery madrosci (Swiezawski 1999, s. 182).
Lezace u fundamentéw kultury europejskiej przekonania Krapiec charakteryzuje
w nastepujacych stowach: ,,Uwazano, ze intelektualne poznanie adekwatnie wy-
raza sie w idei. Dlatego wszelkie operacje poznawcze w czlowieku sprowadzono
do produkcji nowej idei. Drogi produkcji tej nowej idei byly rozmaite: badz przez
abstrakcje, badz przez sady, badz przez rozumowania. Wszystkie jednak operacje
poznawcze czlowieka mialy sie konczy¢ na produkeji nowej idei lub udoskona-
leniu idei juz posiadanej. Czlowiek im bardziej madry, tym mniej potrzebuje
szczegolowych idei, gdyz w ideach ,wyzszych” widzi wiecej, anizeli ludzie mniej
madrzy zdotajg dostrzec w caltym zbiorze idei szczegélowych” (Krapiec 2005, s. 195).
Odpowiedzialnoscig za przewartosciowanie rozumowania nad sgdzeniem Krapiec
obarcza ,,ducha abstrakcji” i ,teologizm platonski” (Krapiec 2005, s. 192-193).
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Oderwanie rozumowania od sadzenia nazywane jest racjonalizmem. Maritain
w nastepujacych stowach zwraca uwage na niebezpieczenstwa z nim zwigzane:
»1stota racjonalizmu polega na tym, ze z rozumu ludzkiego i jego zawartosci ideo-
logicznej czyni si¢ miare tego, co jest. To istne szalenstwo! Wszak rozum ludzki
nie posiada innej zawartosci niz ta, ktorg otrzymat od rzeczy. Tego rodzaju inflacja
rozumu jest oznaka i przyczyna wielkiej stabosci. Ostabiony rozum traci zdolnos¢
ujmowania rzeczywistosci i po pewnym okresie zarozumialosci musi abdykowa¢
i wpada wtedy w antyintelektualizm, woluntaryzm, pragmatyzm” (Maritain 2005,
s. 127-128). Z podobnag krytyka spotyka sie racjonalizm w pismach Mieczystawa
Gogacza. Racjonalizmowi filozof ten przeciwstawia racjonalno$¢, ktéra przypisuje
rozumowi jedynie ograniczong i uwarunkowang poznaniem zmyslowym role
W procesie poznania, nie absolutyzujac jego mozliwosci.

Wspomniane powyzej oderwanie rozumowania od sagdzenia uwarunkowane
jest jeszcze jedng przyczyng, zwigzang z przedefiniowaniem funkcji myslenia.
W swojej ksigzce Wprowadzenie w chrzescijaristwo Joseph Ratzinger wyjasnia owo
zjawisko w nastepujacych stowach: ,,w miejsce verum quia factum - czyli pozna-
walne prawdziwie jest to, co czlowiek uczynil i moze teraz rozwazaé - wkracza
nowy program verum quia faciendum — prawda, o ktdrg chodzi, jest mozliwoscig
dzialania. Inaczej jeszcze méwiac: prawda, z ktora cztowiek ma do czynienia, nie
jest ani prawda bytu, ani nawet prawda czyndw, jakich czlowiek dokonal, tylko
prawda przemiany $wiata, ksztaltowania swiata” (Ratzinger 1994, s. 55-56). Dla
cztowieka XX i XXI wieku sady przestaja mie¢ zatem znaczenie. On nie poznaje
$wiata i nie odnosi si¢ do tego, co zastal. On kreuje $wiat, staje si¢ tworca swiata. Na
tym ma polegac jego wolnos¢ (Pieper 1994, s. 134). To w tym kontekscie szczegdlng
warto$¢ przypisuje si¢ rozumowaniu.

Przytoczone powyzej stwierdzenia na temat wspolczesnej kultury i kultywowa-
nych przez nig wartosci racjonalizmu oraz wolnosci pozwalajg spojrze¢ na nowo
na kwesti¢ koncepcji kompetencji etyczno-moralnych. W pierwszej czgsci tekstu
zaznaczylem, ze za tym terminem mogg kry¢ si¢ zupelnie rozne tresci, a nastepnie
dodalem, ze koncepcje kompetencji moze réznicowac rozlozenie akcentow miedzy
sadzeniem i rozumowaniem. Zauwazmy zatem, Ze rownomierne rozlozenie akcen-
tow miedzy sadzeniem i rozumowaniem zwigzane jest z koncepcja kompetencii,
ktéra budowana jest na zalozeniu istnienia prawa naturalnego (przyrodzonego),
domagajacego sie rozpoznania i uwzglednienia na etapie projektowania wlasnego
czynu. Z kolei marginalizacja sadzenia i utozsamienie kompetencji z rozumowa-
niem przeprowadzane s3 w oparciu o zalozenie, ze nie istnieje natura determinujaca
dobro i zlo moralne, i w zwigzku z tym mozliwe jest ,,definiowanie” norm moral-
nych. Owo definiowanie moze dokonywac¢ si¢ np. na drodze negocjacji, prowa-
dzonych przez wszystkie zainteresowane strony. W tym wypadku nie zaklada sig,
ze efekt negocjacji, na ktory wszyscy wyrazajg zgode, moze by¢ w gruncie rzeczy
moralnie zly, czyli negocjacje moga sankcjonowac zlo.
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Whioski

Z przeprowadzonych analiz wynikaja nastepujace wnioski:

1. Kategoria ,,kompetencja” moze by¢ uzyteczna do opisu edukacji etyczno-
-moralnej, przy czym nalezy dostrzegac jej ograniczenia i nie utozsamiac¢ rozwoju
etyczno-moralnego z nabyciem kompetencji etyczno-moralnych. Same kompeten-
cje nie przesadzajg bowiem o jako$ci moralnego rozwoju czlowieka, ktéry - mimo
nabycia kompetencji etyczno-moralnych - moze w swoim zyciu realizowaé czyny
moralnie zle. Kompetencje etyczno-moralne stanowig bardziej uwarunkowanie
rozwoju moralnego. Sam rozwdj powinien by¢ jednak wspierany szerszymi oddzia-
tywaniami, odnoszacymi si¢ nie tylko do intelektu, ale takze do sfery pozadawczej,
a zwlaszcza do woli i uczuc.

2. Kompetencje etyczno-moralne jawig si¢ jako pozadany efekt edukacji moralnej
w kontekscie wspolczesnych przemian cywilizacyjnych. Dojrzewajacy cztowiek
powinien by¢ przygotowany (na ile jest to oczywiscie mozliwe) do rozstrzygania
nowych dylematéw moralnych i formulowania norm do nich si¢ odnoszacych,
a takze do odnajdywania najlepszych, prowadzacych ku dobru sposobéw dziatania
w nowych dla niego sytuacjach. Dynamika przemian spoteczenstwa i kultury jest
tak duza, ze w zyciu dorostym czlowiek musi rozstrzyga¢ problemy w sytuacjach,
ktore nie byly rozwazane w trakcie jego edukacji. Za przyklad moga postuzy¢
dylematy zwigzane z korzystaniem z mediéw elektronicznych.

3. Kompetencje etyczno-moralne odnoszg si¢ de facto do dwoch réznych czynno-
$ciintelektu - po pierwsze, do analizowania rzeczywistosci czynu pod katem oceny
jego wartosci moralnej, po drugie, do syntezy wiedzy etycznej na potrzeby ewen-
tualnego czynu. Stad mozliwe jest odréznienie kompetencji etycznych, uspraw-
niajacych aktywno$¢ intelektu w dziedzinie teorii, od kompetencji moralnych,
usprawniajgcych intelekt w jego funkcji praktyczne;.

4. Kompetencje etyczne i kompetencje moralne rozwijaja sie wraz z udoskonala-
niem dwdch powigzanych ze sobg czynnosci intelektu: sadzenia, ktdre jest efektem
kontemplacji rzeczywistosci, oraz rozumowania, ktére bezposrednio prowadzi
do formulowania norm i praktycznych rozwigzan. Rozumowanie oderwane od
sadow narazone jest na bledy - intelekt moze stworzy¢ konstrukt, ktéry bedzie
mial niewiele wspdlnego z rzeczywistoscig. Sadzenie niweluje niebezpieczen-
stwo popelnienia tego typu bledow, poniewaz jest ono swego rodzaju powrotem
do rzeczywistosdci, weryfikujacym rezultaty rozumowania (w przypadku wiedzy
praktyczno-teoretycznej: czy realizacja normy faktycznie prowadzi do dobra przed-
miotu dzialania; w przypadku wiedzy praktycznej habitualnej: czy okreslony model
dziatania zabezpieczyl w odpowiednim stopniu dobro przedmiotu i podmiotu
czynu; jezeli weryfikacja wypadta negatywnie, nalezy dokona¢ korekty teorii).

5. Proporcje miedzy sagdzeniem i rozumowaniem wskazuja na ukryte w koncepciji
kompetencji etyczno-moralnych zalozenia etyczne. Réwnowaga miedzy sadzeniem
i rozumowaniem wynika z zalozenia, ze moralno$¢ zbudowana jest na prawie
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naturalnym, czyli kompetencje etyczno-moralne odnoszg si¢ np. do etyki praw
czlowieka. Przeakcentowanie rozumowania na niekorzys¢ sadzenia wskazuje, ze
koncepcja kompetencji budowana jest np. na fundamentach etyki relatywistycznej,
ktéra odwotuje si¢ do umowy spotecznej jako kryterium dobra i zla.

6. W kulturze, w ktorej dochodza do glosu poglady kwestionujgce istnienie
prawa naturalnego w imie wolnosci cztowieka, kompetencje etyczno-moralne
utozsamiane s3 z rozwojem rozumowania — a wigc kompetencje polegaja np. na
umiejetnosci znajdowania rozwigzan uzyskujacych przyzwolenie wszystkich
uczestnikow dzialania, a nie na refleksji nad rzeczywistoscia, prowadzonej w celu
odkrycia konsekwencji, jakie moga przynies$¢ poszczegolne dziatania, i okreslenia
na tej podstawie moralnego dobra i zla.

7. Edukacja etyczno-moralna, skierowana na nabycie przez ucznia odpowied-
nich kompetencji w tym obszarze, przyjmowac bedzie forme¢ uwarunkowang,
zakladang przez prowadzacego teorig kompetencji. Bedzie to albo refleksja nad
konsekwencjami poszczegolnych dzialan - zwracanie uwagi na owe konsekwencje,
czyli bedzie to edukacja uwzgledniajaca kontemplacje rzeczywistosci, albo pole-
gajca bedzie polegala na nauce negocjowania norm, uwzgledniajacych spelnienie
postulatow wlasnych oraz innych ludzi.
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JUDGEMENT DEVELOPMENT OR REASONING
DEVELOPMENT? THE QUESTION OF THE FOUNDATIONS
OF ETHICAL AND MORAL SKILLS

Abstract: The ‘skills’ category used to form the teleology of moral education has been used
for a relatively short time, only since the end of the twentieth century. Although popular,
this concept is still vague - it changes its meaning with the type of philosophical theory
which it is defined by. In this article I try to place ethical and moral skills in the context of
neo-Thomistic moral philosophy. The analyses are performed in three stages. In the first
stage I outline more precisely the place of the skills category in the moral development
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considerations and moral development support in education. This skills category is com-
pared with the Thomistic category of moral virtue — more specifically with its fundamental
virtue of reason — prudence. The analysis results in the proposal to distinguish between
ethical and moral skills. The second stage refers to the article’s title and concerns the
essence of ethical and moral skills. Firstly, the importance of judgement and reasoning
for ethical knowledge and morality acquisition is indicated. The last stage presents the
possible deformations in skills development. It focuses on the consequences of separating
reasoning from judgement. This is the domain of the Western rationalist culture which
particularly values reasoning.

Keywords: ethical and moral skills, prudence, moral judgement, moral reasoning, criti-
cism of rationalism.
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