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UCZAC DOBROCI: TEORIA ROZWOJU MORALNEGO
A NAUCZANIE ETYKU

W niniejszym artykule autorzy badajg wptyw teorii rozwoju moralnego na
nauczanie etyki. Streszczenie tej teorii, ze szczegblnym uwzglednieniem pracy
Jamesa Resta, stanowi podstawe naszych dociekan. Dochodzimy do wniosku,
ze studenci filozoficznego kursu etyki sg bardziej skuteczni w uzasadnianiu
wyboréw moralnych niz studenci innych kurséw. Jednakze w wielu
przypadkach rozwéj moralny studentéw skutkuje duzymi rozbiezno$ciami
miedzy ich postawami moralnymi a sposobem uzasadniania wyboréw
moralnych, wokot ktdrych tworzy sie programy nauczania. Badamy, w jaki
sposob wptywa to na nauczanie etyki i omawiamy te strategie nauczania, ktére
utatwilyby doskonalenie moralnego uzasadniania postaw.

Obecnie na wyzszych uczelniach (w Stanach Zjednoczonych - przy-
pis tlum.) nauczanie etyki jest czesto uzasadniane KkorzySciami ze-
wnetrznymi. Odpowiedzialni za programy nauczania, tj. wyktadowcy,
kadra kierownicza i komisje akredytacyjne, czesto przyznajg, ze stu-
denci, ktérzy uczestnicza w kursach etyki, beda lepszymi i bardziej wy-
ksztatconymi obywatelami? . Dla tych jednak, ktérzy nauczajg na tych
kursach, takie uzasadnienie nie zawsze jest jasne. My, autorzy tego tek-
stu: wykladowca filozofii oraz terapeuta, czesto zastanawiamy sie, czy
podejmowanie Kkursu etyki przez studentdw daje jakikolwiek miarodajny

I R. Halliday, L. Franits: Teaching Goodness: Moral Development Theory and the Teaching
of Ethics. “Teaching Philosophy” 29:2, June 2006, s. 81-91. Przektadu dokonali studenci Insty-
tutu Filozofii Uniwersytetu Warszawskiego, w r. akad. 2006/2007, w skiadzie: K. Baranowska,
M. Bedkowski, K. Cempel, A. Chojecki, S. Fokczynska, M. Gonet, G. lwanek, O. Jakubiel, P.
Karczmarczyk, G. Lato$, E. Opawska, M. Rakoczy, R. Rakowski, M. Roszkowska, A. Solarz, P.
Stepaniak, Z. Szybisty, K. Zalewska, P. Zientara, N. Zelasko.

2 Zob. B. J. Adamson, L. M. Harris, A. E. Hunt Health Science Graduates: Preparation for
the Workplace. “Journal of Allied Health” 26 (1997). s. 187-199.
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efekt. Wspdlnym wysitkiem rozpoczeliSmy badanie efektywnosci na-
uczania etyki dla pracownikéw stuzby zdrowia, a to, co odkrylismy,
kompletnie nas zaskoczyto.

DoszliSmy do dwdéch wnioskéw. Pierwszym z nich jest to, ze filozo-
ficzny kurs etyki moze mie¢ wymierny, korzystny wpltyw na zdolno$¢
studentdbw do dokonywania racjonalnych uzasadnien swojego postepo-
wania. Drugi wniosek, w pewnym sensie wazniejszy, mowi, ze istnieje
wyrazna rozbiezno$¢ miedzy stopniem rozwoju naszych studentéw, a
stopniem rozwoju wymaganym przy uprawianiu filozofii. W teorii mo-
ralnego rozwoju kolejne etapy moralnego uzasadniania wyboréw sg co-
raz bardziej skomplikowane. Uprawianie filozofii wymaga wyZzszego
rozwoju intelektualnego, podczas gdy nasi studenci niekiedy prezentujg
postawe  charakterystyczng  dla  wcze$niejszych  etapow  rozwoju
moralnego cztowieka. Dziakalnos¢ filozoficzna w zakresie etyki i jej
nauczanie nie wyprowadzity jeszcze wszystkich nastepstw pracy nad
rozwojem moralnym.

W pierwszej czesci tego artykulu przedstawimy krotki przeglad teorii
moralnego rozwoju cztowieka. W drugiej czesci omoéwimy dowody sku-
tecznosci filozoficznych kursow etyki. W trzeciej czesci zastanowimy sie
nad nastepstwem teorii moralnego rozwoju dla etycznego wychowania.

Teoria rozwoju moralnego. Systematyczne badania nad ideg roz-
woju moralnego rozpoczgt Jean Piaget w latach 30. dwudziestego wie-
ku® Poczatkowo w swojej pracy koncentrowat sie na rozwoju logiczne-
go myslenia i wnioskowania u matych dzieci, by po6zniej przejs¢ do
mozliwosci poznawczych u dzieci starszych. Jego koncentracja na pro-
cesie poznawczym poprowadzita go w kierunku zaliczenia aktu moral-
nego uzasadniania do procesébw poznawczych i utozsamienia etapow
rozwoju etycznego osoby z innymi dziataniami poznawczymi cztowieka.
Etapy te byly rozwojowe, bowiem dzieci przechodzity przez nie wedle
okre$lonej prawidtowosci, powodowane potrzebg pogodzenia sprzecz-
nosci poprzez wyksztatcenie nowych narzedzi intelektualnych.

Kontrowersje woko6t prac Piageta, a szczegOlnie nieporozumienia do-
tyczace interpretacji jego pomystowych eksperymentéw, skionity La-
wrenca Kohlberga do podjecia préby ulepszenia badan empirycznych z
teorii moralnego rozwoju*. Badania te, chociaz nie pozbawione kon-
trowersji, doprowadzity go do wniosku, Ze etapy rozwoju moralnego sg
uniwersalne i spojne, bo wszyscy przechodzimy przez nie w taki sam

3 J. Piaget: The Moral Development of the Child. Glencoe, 11, Free Press, 1948.
4 L. Kohlberg: The Philosophy of Moral Development. San Francisco, Harper and Row,
1971.
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sposob. Postep dokonuje sie wraz z uprzytomnieniem sobie, ze jakas$
analiza wybranego etapu nie wystarcza, by upora¢ sie ze ztozonoSciami i
sprzeczno$ciami, jakie niesie doSwiadczenie zyciowe. Porzadek, w kto-
rym ludzie przechodza przez poszczegblne etapy, zalezy ponadto od
wzglednej ztozonosci i oryginalnosci kazdego stadium w rozwoju czto-
wieka.

Pierwszy etap, dotyczacy moralnosci przed-konwencjonalnej, cha-
rakteryzuje sie skionnoscig dziecka do postuszenstwa. Nalezy zrobi¢ tak
a tak, bo kto$ kazat tak zrobi¢. Ten etap przechodzi w kolejny - egoizmu
instrumentalnego badZ jaka$ jego prosta odmiane. Jest co$, czego chce i
co$, czego ty chcesz, zatem mozemy zawrze¢ ukiad. Kolejny etap, w
ktorym bierze sie pod uwage zdolno$¢ wykroczenia poza zwyklg wy-
miang handlowg i podkreSla si¢ szerszy wymiar spoteczny (kontaktow
miedzyludzkich), to moralno$¢ konwencjonalna. Na tym etapie nie po-
jawia sie jeszcze krytyczny stosunek do norm postepowania; sg one
uznawane za wkasciwe dlatego, ze wszyscy zgodnie z nimi postepuja.

Czwarty etap jest nazwany przez autorow etapem miedzyludzkiego
porozumienia. Skupia sie on na zasadach wychowania ugruntowujgcych
zaufanie do ludzi, a polega to na tym, ze kazdy z nas potrafi dostrzec
cudzy punkt widzenia, a nawet sie z nim zgodzi¢. Tak dochodzi do
wspierania porzadku spotecznego, w ktorym rézne relacje i interakcje
miedzyludzkie mogg mie¢ miejsce. Chociaz nie kazdy bedzie moim
przyjacielem i nie kazdy bedzie uczciwy, to jednak kazdy winien byé
ochraniany przez prawo. Ta idea znajduje pelny wyraz w pracach Tho-
masa Hobbesa, ktdry argumentowat, ze przy braku silnej wiadzy suwe-
rena i sprawnego systemu prawnego, zycie bytoby ,smutne, ubogie, bru-
talne i krotkie™.

Jednakze nie wszystkie systemy prawne sg jednakowo sprawiedliwe.
Prawo moze by¢ dyskryminujgce, niekompletne i arbitralne, dlatego na-
stepny etap, moralno$¢ praworzadna, umieszcza nasze zobowigzania
moralne w obrebie ustalen prawnych i spotecznych umoéw, ktére zostaty
uzgodnione w toku odpowiednich procedur legislacyjnych. Wszelako
nie wszystkie te procedury sg réwnowazne, wobec tego na ostatnim eta-
pie zwanym niearbitralng spoteczng wspotpracg moralnos$¢ jest okre-
$lana przez to, jak rozsadni i bezstronni ludzie mogliby w sposéb opty-
malny organizowaC wspOtprace. Ten punkt widzenia zostat wyrazony w
pracach Immanuela Kanta i Johna Rawlsa.

Praca Kohlberga nie ustrzegta sie krytyki, pod wptywem ktdrej Ja-
mes Rest i jego koledzy pracowali nad udoskonaleniem podstawy empi-

5Th. Hobbes: Lewiathan, r. 13
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rycznej etapéw rozwoju moralnego oraz nad doprecyzowaniem tychze
etapow®. Jednym z ich kluczowych osiggnie¢ byto odkrycie, ze sam po-
znawczy o0sad moralny nie wystarcza do sprawnego funkcjonowania
moralnosci. Rest wyrdznit cztery elementy moralnosci: moralng wrazli-
wos¢ lub zdolno$¢ dostrzegania moralnych aspektéw sytuacji; osad mo-
ralny lub zdolno$¢ rozumowego uzasadniania swoich dziatan; motywa-
cje moralna, co oznacza bycie wystarczajaco sktonnym do przedkiadania
jednych wartosci moralnych nad inne; wreszcie moralne usposobienie,
czyli zdolno$¢ do obstawania przy tym, co uwaza sie za stuszne’. Ponad-
to Rest przyznat, ze etapy rozpoznane przez Piageta i Kohlberga obrazu-
ja tylko najbardziej podstawowe poziomy moralnej intuicji i podkreslit
role zasad incydentalnych, ktore skupiajg uwage i umozliwiajg zastoso-
wanie tychze zasad w nietypowych sytuacjach.

Innym waznym aspektem pracy empirycznej Resta byto uporzadko-
wanie powyzszych szeSciu etapéw wedbtug trzech schematéw. Schemat
jest ,,pewnym rodzajem wiedzy zakotwiczonym w trwalej strukturze
pamieci”, ktory ukierunkowuje uwage na nowe informacje, konstruuje
proces ich uzyskiwania, nadaje ksztalt i znaczenie doswiadczeniu oraz
dostarcza ram dla oceniania i rozwigzywania probleméw®. Pierwszy
schemat nazwany Schematem KorzySci Osobistej to potgczenie Kohl-
bergowskich etapéw drugiego i trzeciego. Jest on charakterystyczny dla
okresu dzieciecego i nie uwzglednia do$wiadczen zorganizowanego Spo-
feczenstwa. Uzasadnia dziatanie poprzez odwotanie sie do materialnych
zwigzkéw i dotyczy tych oséb, z ktorymi jesteSmy emocjonalnie zwig-
zani. Klasycznym przyktadem jest posta¢ Polemarcha z Panstwa Plato-
na, ktory tak definiowat sprawiedliwos¢: ,,pomagaC przyjaciotom i szko-
dzi¢ swoim wrogom”.

Drugi schemat, Schemat Statych Regul, odpowiada czwartemu eta-
powi Kohlberga i uwzglednia potrzebe ogolnospotecznych, ujednoli-
conych i kategorycznych regul. Ludzie dziatajgcy wedle tego schematu
poczuwajg sie do obowigzku przestrzegania zasad moralnych, czuja, ze
istnieje obowigzek przestrzegania prawa, ale takze widzg to jako kwestie
czeSciowej wzajemnosci - kazdy musi przestrzega¢ prawa, bowiem w
ten sposéb spoteczenstwo lepiej funkcjonuje, nawet woéwczas, jesli pra-

6 J. Rest, S. Thoma, D. Naarvaez, M. Bebeau: A NeoKohlbergian Approach to Morality
Research. “Journal of Moral Education” 29:4, (2000), s. 381-395.

7 J. Rest: Morality, w podreczniku Handbook of Child Psychology zredagowanym przez J.
Flavella i E. Markhama. New York 1983, s. 556-629.

8 J. Rest i in.: A NeoKohlbergian Approach: The DIT and Schema Theory. ,,Educational
Psychology Review, 11 (1999), s. 291-323 (konkretnie zob. s. 297).
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prawo nie traktuje wszystkich na rowni. Thomas Hobbes pokazat to w
taki wiasnie sposob, czyli tak, jak Trazymach i Glaukon w Panstwie.
Schemat trzeci, zwany Schematem Postkonwencjonalnym, jest pofacze-
niem pigtego i szostego etapu Kohlberga i uwypukla koncepcje, ze zo-
bowigzania moralne bazujg na wspolnych ideatach, ktére sg odwzajem-
niane, na temat ktérych mozna dyskutowaé i ktére wywodzg sie ze
»Zbiorowego doswiadczenia™. Tu tez kladzie sie nacisk na ich po-
wszechno$¢ i spdjnos¢ logiczna. Z tego wzgledu, ze prawa moga by¢
czastkowe i stronnicze, moralno$¢ jest korzystniejsza dla tych, ktorzy
stosujg sie do tego schematu. W filozofii Johna Rawlsa oraz Immanuela
Kanta sg obecne echa mysli Platona wyrazone przez Sokratesa w Pan-
stwie.

Analogie pomiedzy zarysem moralnego rozwoju jednostki zawartym
w teorii rozwoju a koncepcjg wzrostu moralnego pojmowania pro-
blembéw przedstawione w Panstwie Platona, sg wielce intrygujace. Oba
te ujecia utozsamiaja rozwdj osobowosci biegngcy od osobistego inte-
resu, az do ogo6lnie obowigzujgcych norm, utozsamianych z rozumowo
bronionymi i podzielanymi wartosciami przez wszystkich czionkow da-
nej spotecznosci, ale nie wykluczajg one dyskusji na ich temat. By¢ mo-
ze kompozycja dyskusji Sokratesa przynosi co$ ponad wykiad filozo-
ficzny, bo jest ona inspirowana spostrzezeniami Platona na temat rozwo-
ju ludzkiego wnetrza.

Rest i jego koledzy podkreslaja, ze pomimo, iz schematy reprezen-
tuja poszczegblne procesy rozwojowe, to rozwoj osobowosci nie prze-
biega przez nie w sposéb linearny; rézne schematy przewazajg w roz-
nych etapach rozwoju cziowieka. Zatem, na przyktad, osoba myslaca
wedtug schematu pierwszego przyktada trzykrotnie wiekszg wage do
interesu osobistego niz do abstrakcyjnych watpliwosci dotyczacych po-
wszechno$ci norm i sprawiedliwosci. Osoba myslaca w sposob charakte-
rystyczny dla etapu szostego jest przeciwienstwem osoby z etapu pierw-
szego, natomiast osoba z etapu trzeciego przywigzuje rézng wage do
abstrakcyjnych norm i wiasnego interesu, jednak cheé respektowania
norm przewaza nad obydwoma tymi czynnikamil®. Do tej sprawy wro-
cimy w koncowej czesci artykutu.

Narzedziem badan wymyslonym przez Resta i jego wspOtpracowni-
kow i wykorzystanym w ich badaniach byt test oceniajgcy zwany Defi-

9 Ibid. s. 307.
10 1bid.
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ning Issues Test, czyli DIT!. DIT uruchamia schematy przez sklonienie
ludzi do odpowiedzi na pytania moralne. Jest to test wielokrotnego wy-
boru, badany wybiera odpowiedzi, ktére sa pOzniej oceniane przez po-
rownanie z typowymi odpowiedziami udzielonymi w réznych schema-
tach. Rozkiad schematdéw okre$la nastepnie typ, do ktérego nalezy bada-
ny. Poczatkowo wynikom testu DIT nadawano wartos¢ P, ktora od-
zwierciedlata wzgledng wage przywigzywang do zasadniczych rozwazan
moralnych, czyli Kohlbergowskich etapéw 5 i 6. W celu otrzymania
bardziej szczegbtowego obrazu, zakres P zostat zastgpiony zakresem N2,
ktory opiera sie¢ na tym, jak osoba szereguje cztery najwazniejsze zagad-
nienia, jak réwniez wszystkie zagadnienia pod wzgledem ich moralnej
doniostosci. Ta procedura pozwala na rozroznienie poziomoéw, czyli
stopni, w jakich nizsze poziomy s oceniane jako mniej wazne od po-
zioméw wyzszych. N2 uzyskuje sie przez odjecie od $redniej punktow z
etapow 5 i 6, $redniej z etapéw 2 i 3. Im wieksza roznica, tym znaczniej-
sze zr6znicowanie miedzy etapamit?

Inne kryteria takze zostaty wykorzystane do oceny poziomu moral-
nego uzasadniania, ale zadne nie byly tak precyzyjne i skuteczne jak
DIT.

Edukacja etyczna na studiach medycznych. Istnieje rozwijajaca
sie gatgz badan nad wartosScig edukacji moralnej studentéw nauk me-
dycznych, ale nie wszystkie jej wyniki sg zadowalajace. Aby lepiej zro-
zumie¢, jak metody nauczania i programy studiow wptywajg na naszych
studentdw, przedsiewzieliSmy badania nad wptywem zawodowego Kkursu
etyki na uzasadnianie moralnych wyboréw. Na naszej uczelni profesjo-
nalny kurs etyki jest wymagany do specjalizacji na kierunkach medycz-
nych i jest prowadzony przez pracownikéw Instytutu Filozofii. Poniewaz
jest to kurs przeddyplomowy, to studenci terapii zajeciowej i fizykotera-
pii sg zobowigzani do zaliczenia tych przedmiotdw w przedzawodowej
fazie studiéw, wraz ze studentami pielegniarstwa, rehabilitacji, biznesu,
prawa karnego i innych kierunkéw.

Mimo, iz zdajemy sobie sprawe, ze moralno$¢ polega na czym$ wie-
cej niz tylko na moralnym uzasadnianiu, to z wielu powodéw decydu-
jemy sie ocenia¢ tylko te ostatnie. Po pierwsze, wiemy, iz kursy filozofii
ucza teorii moralnosci, niekoniecznie za$ postepowania moralnego. Po
drugie, solidne i wyraziste kryteria oceny moralnego uzasadniania nie

11 ], Rest: Development in Judging Moral Issues. Minneapolis, University of Minnesota

Press, 1979.
12.]. Rest, S. Thoma, D. Narvaez, M. Beheau: Alchemy and Beyond: Indexing the Defining

Issues Test. “Journal of Educational Psychology” 89:3, 1997, s. 498-507.
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zawsze sg takie same jak te, ktore odnosza sie do moralnych zachowan.
Ostatecznie, studenci podlegajg etycznej ocenie swojego zaangazowania
i wytrwatosci w czasie catego pobytu na uczelni. Eksperymenty, na pod-
stawie ktorych ustalane sa uczelniane preferencje, nie uzyskaty pozy-
tywnej oceny Institutional Review Board.

W czasie przeprowadzania naszych badan zaskoczyta nas liczba pu-
blikacji, w ktorych dokonano oceny poziomu rozumowan moralnych
tylko tych studentéw, ktorzy uczyli sie etyki bez uwzgledniania innych
aspektow, takich jak poziom edukacji, stopien dojrzatosci i innych czyn-
nikow modyfikujacych kontekst edukacyjny. Do naszych badahn zdecy-
dowalismy sie wykorzysta¢ grupe kontrolng ztozong z tych studentow,
ktérzy nie brali udzialu w kursie etyki, ale ktorych oceniano tak samo,
jak studentow uczestniczacych w takim kursie. Grupa eksperymentalna
zostata podzielona na dwie sekcje ,,Etyki zawodowej”, natomiast nasza
grupa kontrolna sktadata sie z dwoch podobnych wiekowo sekcji uczest-
niczacych w kursie ,,Wstepu do socjologii”.

Zastosowalismy pie¢ réznych metod oceniania, zarowno ilosciowych
jak i jakosciowych, pomocnych przy okre$laniu poziomu moralnego
uzasadniania, na poczatku i pod koniec tego samego semestru. W tym
samym okresie nadzorowalismy takze DIT. ZastosowaliSmy rowniez
kwestionariusz  dotyczacy probleméw etycznych, ktory skonstruowali-
Smy na poczatku badan. Wreszcie przeprowadziliSmy na koniec seme-
stru rozmowy z szeScioma studentami, jak i z tymi wykladowcami, kto6-
rzy nauczali w grupie eksperymentalnej. Pod koniec semestru ocenili-
Smy kwestionariusze wypetnione przez studentéw, aby pozyska¢ dodat-
kowe informacje o wplywie kursu etyki na ksztaltowanie ich osobowo-
§ci. Nasza wyjsciowa proba sktadata sie z 60 studentow w kazdej grupie,
w sumie dajgc 120 osob, ale zostali oni wyselekcjonowani tak, ze kazda
z grup zostata ograniczona do najlepszych studentow, do studentéw kto-
rzy zrezygnowali z zajeé, oraz niektdrych sposrdd tych, ktorzy zaliczyli
kurs nauczania etyki. W ten sposdb uzyskaliSmy probke ztozong z piec-
dziesieciu dwoch uczestnikow badan.

Wydawca opracowat test DIT i zwrdcit nam wyniki typu N2 i P oraz
nieopracowane dane. Kiedy zastosowaliSmy analize statystyczng za po-
mocg testu T, odkryliSmy, Zze istnieje istotna roznica miedzy Srednimi
wynikami przed kursem, a S$rednimi wynikami po ukoniczeniu kursu dla
grupy eksperymentalnej. Nie byto Zzadnej statystycznie istotnej roznicy w
analogicznych wynikach w grupie kontrolnej. Tak wiec, przecietnie gru-
pa biorgca udziat w zajeciach z etyki zrobita wieksze postepy w prze-
prowadzaniu moralnych rozumowan na koniec semestru anizeli grupa
kontrolna.
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ZauwazyliSmy takze, ze wyniki studentow uzdolnionych byty zna-
czaco wyzsze od pozostatych. Na przykiad, wyniki grupy przed-testowej
wynosity przecietnie 39 punktéw, podczas gdy takie same wyniki stu-
dentéw przecietnych wyniosty 27,5 punktu. Nie mogto to by¢ wyttluma-
czone wiekiem, gdyz grupa studentébw uzdolnionych byta przecietnie
miodsza i w wiekszosci byli to stuchacze drugich lat studiéw. Nie za-
uwazono zadnych statystycznych zwigzkéw pomiedzy wynikami DIT a
innymi czynnikami, takimi jak wiek, pte¢ czy kierunek studidw.

Pytania z ankiety nie byly zaprojektowane tak, aby bada¢ wrazliwosé
moralng; interesujgce jest jednak to, iz wielu studentow w obu grupach
miato trudno$¢ z przytoczeniem decyzji etycznej, jakg podjeli. To pro-
wadzi nas do przekonania, ze ich wrazliwo$¢ moralna moze by¢ nie-
wielka. OdkryliSmy, ze studenci z grupy eksperymentalnej poczynili
wieksze postepy na tym obszarze, i byli w stanie powotaC si¢ na praw-
dziwie etyczny wybor po tescie, w przeciwienstwie do studentow z gru-
py kontrolnej.

Ogolnie rzecz biorgc, wyniki uzyskane z wywiadéw byty bardzo po-
dobne do tych z kwestionariusza i testu DIT, aczkolwiek pojawito sie
kilka niespodzianek. Chociaz wyktadowca odpowiedzialny za realizacje
programu w zakresie etyki zawodowej nie posiadat zadnych Scistych
oszacowan na temat sprawnosci studentow we wnioskowaniach moral-
nych, to jednak byt on w stanie zaobserwowaé wzrost tej umiejetnosci w
trakcie prowadzonych dyskusji. Odnotowat takze, iz wzrést poziom ich
uczestnikbw w zakresie podejmowania etycznych decyzji; osiggneli
wiekszg zdolno$¢ w uzasadnianiu swoich wyboréw, a w miare trwania
semestru byty one coraz doskonalsze.

Wytyczne dla nauczania etyki filozoficznej. Wytyczne dla naucza-
nia etyki teoretycznej dzielg sie na trzy kategorie: dobre wiadomosci, zte
wiadomosci, oraz wiadomosci z waznymi wskazéwkami dla nauczania
etyki. Dobre wiesci, ktére sg oparte na naszych poszukiwaniach badaw-
czych i potwierdzone w literaturze fachowej sg takie, ze zajecia z etyki
filozoficznej moga mie¢ wymierny i pozytywny wptyw na zdolno$¢ mo-
ralnego uzasadniania studentéw. Pomimo, iz probna grupa Kkontrolna
byta stosunkowo niewielka, wykorzystanie jej, oraz odniesienia do lite-
ratury, pozwolity nam na ostrozne, ale optymistyczne sformutowanie
whnioskéw. Ostrozne, bo zyski nie sg zbyt okazate.

Zta wiadomos$¢ jest taka, ze nie mozemy wiele nauczyé, o ile jest to
w ogo6le mozliwe, w zakresie zachowan etycznych studentéw. Chociaz
wydawatoby sie, ze poprawa umiejetnosci moralnych wnioskowan win-
na prowadzi¢ do poprawy moralnych zachowan, to badania takiej zalez-
nosci nie potwierdzajg. Takie sg zie wiadomosci dla os6b postronnych
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na temat nauczania etyki, oraz dla tych, ktorzy realizujg programy zawo-
dowe i zwracajg sie do wydziatdw filozofii z nadziejg, ze ich studenci
bedg sie zachowywac bardziej moralnie w zyciu zawodowym i prywat-
nym. Jest to réwniez zika wiadomo$¢ dla programowego nauczania
przedmiotéw humanistycznych, ktére majg podobne wytyczne dla stu-
dentow wszystkich szkdt wyzszych. Jednakowoz istnieje mozliwos¢, ze
brak dowodéw na zwigzek miedzy poprawg etycznego wnioskowania a
poprawg etycznego zachowania jest rezultatem niewfasciwego posta-
wienia sprawy. Badacze czasami wykorzystujg takie wskazniki ztych
(niemoralnych) zachowan, ktére dla osoby badanej znacza co$ wrecz
przeciwnego, np. okazjonalne uzycie marihuany czy drobne wykrocze-
nie drogowe. Oceniajagcy w dalszym ciggu nie majg zdania na temat tej
kontrowersji, zatem istnieje potrzeba prowadzenia kolejnych badain w
tym zakresie.

Najwazniejszym wnioskiem ptyngcym z badan nad moralnym roz-
wojem dla nauczania etyki filozoficznej jest postepujaca rozbiezno$c¢
pomiedzy naszymi studentami a nadziejami pokiladanymi w przedmio-
cie. Mowigc o rozwoju, wielu, jesli nie wiekszo$¢ naszych studentow
prezentuje niski poziom, podczas gdy dyscyplina studiébw i nauczane
przedmioty wymagajg wysokiego poziomu osobistego stuchaczy. Oto
miodsi uczniowie gimnazjum uzyskujg Srednio 20 punktow z testu DIT,
uczniowie liceum 30, studenci 40 punktéw, magistrzy 50, a doktorzy i
studenci filozofii 60 punktow. Studenci uczestniczacy w naszych zaje-
ciach uzyskali $rednig w granicach 30 punktéw, co niewiele odbiega od
poziomu studentéw pierwszego i drugiego roku bioracych udziat w zaje-
ciach ogdlnorozwojowych.

Jakkolwiek, wracajgc do trzech schematéw rozpoznanych przez Re-
sta i omowionych wczesniej, ponizej opisany wynik znaczy tyle, ze
przecietny student kieruje sie schematem korzysci osobistych lub sche-
matem przestrzegania norm. Istnieje pewien dobrze znany etyczny dy-
lemat ujety przez Lawrence Kohlberga w jego badaniach. W tej historii
Heinz jest farmerem zyjacym w matym prowincjonalnym miasteczku.
Miejscowy aptekarz posiada lekarstwo na S$miertelng chorobe zony He-
inza. Jednak wymusza on znacznie zawyzong cene za ten lek, po to, aby
wynie$¢ sie z tej zapadtej dziury do duzego miasta. Gdy omawiamy ten
przypadek ze studentami, ktérzy Kkierujg sie schematem osobistych ko-
rzysci, to oni uwazaja, ze zachowanie aptekarza jest usprawiedliwione,
ale tez twierdza, ze Heinz powinien wykras¢ mu lekarstwo. Studenci ci
mogliby postuzy¢ sie stwierdzeniem, ze dla kazdego, kto prdébuje rozwa-
zaC te sytuacje, jest ona wzgledna. Ci za$ sposrod studentow, ktorzy kie-
rujg sie schematem przestrzegania norm, bedg widzie¢ to jako zaczatek
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tamania prawa i bedg twierdzi¢, ze Heinz nie powinien kras¢ lekarstwa,
bo taki czyn Jest sprzeczny z prawem”. Prowadzac dyskusje na wyz-
szym poziomie trudno jest rozstrzygnaC, czy osoba podejmujgca jakie$
dziatanie kieruje sie korzyscig wiasng, czy tez normami spotecznymi.
Dla tych studentéw, ktorzy juz myslag na takim wyzszym poziomie, od-
powiedzi innych wydajg sie niedojrzate, nieprzemyslane lub znacznie
utomne.

Wielu studentéw uczestniczacych w zajeciach ogolnofilozoficznych
nie jest przygotowanych do przyswajania sobie probleméw na poziomie
wymaganym na kursie etyki. Z tego powodu postrzegajg oni ten kurs
jako irytujagcy i mato istotny. Proba nauczenia ich koncepcji filozoficznej
Immanuela Kanta czy Johna Rawlsa notorycznie stwarza wiele proble-
méw, i to nie tylko z powodu zawitosci Kantowskiego wywodu czy
oschtego stylu Rawlsa. Koncepcje, z ktérymi studentom przychodzi sie
zmierzy¢, po prostu przerastajg ich mozliwosci. Wazne wiec jest, aby
prowadzacy zajecia rozpoznali sytuacje: studenci przeciez nie sg nie-
zdolni, glupi czy niezainteresowani kursem. Po prostu wymaga sie od
nich myslenia przerastajacego ich mozliwosci percepcji. Sg oni ludZmi
mys$lacymi wedtug schematu drugiego, ktérym kazemy porusza¢ sie w
Swiecie schematu trzeciego.

Dobrag wiadomoscig jest to, ze filozofia, przez swoja nature, sprzyja
rozwojowi etycznego uzasadniania, a filozoficzne kursy etyki w istocie
posiadajg potencjat, aby przeprowadza¢ studentébw przez zaplanowane
poziomy nauczania. Filozofia jako dziedzina wiedzy dziata poprzez for-
mutowanie 1 rozwigzywanie sprzecznosci, probleméw teoretycznych i
zagadek. Jest to taki mechanizm postepowania, ktéry Piaget i Rest uznali
za wazny czynnik moralnego rozwoju.

W duzej mierze to, co robimy na zajeciach z etyki, opiera sie na sta-
wianiu pytan, udzielaniu na nie odpowiedzi, sprawdzaniu studentow w
zakresie rozumienia, badania i rozwigzywania probleméw. Oto Kkolejny
przykfad. Na zajeciach dochodzi do sytuacji, ze wérod stuchaczy znajdu-
je sie krewny profesora, rodzina za$ wptywa na niego, aby wyzej oceniat
krewniaka. Ci, ktorzy myslg na poziomie schematu pierwszego, uspra-
wiedliwiajg takie zachowania i moéwia, ze nalezy troszczy¢ sie o rodzine.
Profesor mogtby woéwczas odpowiedzieé: ,,Céz, gdyby kazdy postepo-
wat w ten sposéb? Co, jesli egzaminator na prawo jazdy przepuszcza
niewykwalifikowanego kandydata na kierowce tylko dlatego, ze jest on
jego znajomym?”. Czasami rozwazania te przyniosg jakie$ skutki, cza-
sami nie, jednak wytuszczenie konsekwencji decyzji moze spowodowac
zaistnienie wewnetrznej sprzecznosci, a to mozna przezwyciezy¢ jedynie
przez rozwdj moralny. ,Jezeli nie godze sie na korzystanie z drogi wraz
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z niebezpiecznymi kierowcami, to nie moge stosowaé reguty troszczenia
sie 0 rodzine. A jesli nie godze sie na to wobec instruktoréw nauki jazdy
dla kierowcéw, to nie godze sie na to takze wobec profesorow. Wiec
moze wczesniej sie mylitem”.

Kolejne wazne nastepstwo wynikajagce z tych badan wptywa na roz-
poznanie zakresu pozioméw, na ktérych pozostajg studenci. Ci z nich,
ktorzy uczeszczali na kursy, osiagneli wynik N2 w zakresie od 0,33 do
58,53 punktow w teScie wstepnym, i w zakresie od 6,56 do 67,88 punk-
tow w teScie poOzniejszym. Oznacza to, ze niektdrzy mysleli jak dzieci,
inni - jak typowi absolwenci. Niektorzy z nas widza, ze istnieje znaczny
rozdzwiek pomiedzy umiejetnoSciami studentow, co ma swoje konse-
kwencje w zakresie sposobu tworzenia klas, prowadzenia dyskusji i oce-
niania odpowiedzi studentéw. Czym innym jest to, ze musimy przysto-
sowaé zajecia do poziomu tych z naszych studentéw, ktérzy majg ogra-
niczony dostep do wiedzy i informacji, podczas gdy starsi studenci majg
0 wiele bogatsze zasoby wiedzy, a czym innym jest rozpoznanie istnie-
nia radykalnie innych sposobow myslenia.

Trzecim wnioskiem dla nauczania etyki jest zrozumienie, ze prze-
chodzenie od schematu do schematu jest procesem powolnym - to, co
nastepuje, jest raczej rozwojem niz zdobywaniem wiedzy o faktach.
Uczenie sie geologii czy historii nie wymaga rozwoju osobistego w ta-
kim stopniu, jak wymaga tego nauka myslenia etycznego. Interesujgce
rzeczy dziejg sie z czeScig systemu nerwowego odpowiedzialnego za
myslenie etyczne i nie jest wykluczone, ze myslenie wedlug wyzszego
schematu wymaga zmiany struktury mozgu. Jeszcze nie przemysleliSmy
skutkéw tego zjawiska dla ocenienia pracy studentéw na kursach etyki.

Ostatnia konsekwencja dotyczy sposobu konstruowania i prowadze-
nia zaje¢. Literatura dotyczaca rozwoju osobowosci, chociaz niezbyt bo-
gata wskazuje, ze nauczanie etyki w oparciu o wiele przyktadéw i teorie
jest najbardziej korzystne dla rozwoju uzasadniania moralnego. Nasze
rozmowy ze studentami i profesorami zdajg sie to potwierdza¢. W Swie-
tle tego, rozpoczeliSmy wspolng inicjatywe miedzy naszymi Wydziatami
po to, aby niektére z przyktaddw wykorzystywanych w trakcie edukacji
zawodowej prezentowaé takze na zajeciach kursowych z etyki dla stu-
dentéw filozofii. Poszukujemy réwniez innych sposobow zwiekszania
przydatnosci owych przyktadow oraz ich konsekwencji zardbwno w na-
uczaniu teorii, jak i ochronie zdrowia studentéw. BylibySmy zaintereso-
wani kontaktem z tymi, ktérzy zajmuja sie podobnymi problemami.

Dla tych z nas, ktorzy nauczajg etyki, zrozumienie teorii rozwoju
moze pomoc trafnie uchwyci¢ odpowiedzi dobiegajgce z sali wyktado-
wej oraz zaprojektowac dyskusje czy inne rozwigzania tak, by zawieraty
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sprawy kontrowersyjne i przeciwstawne, ktére bedzie mozna rozwigzy-
waé wraz z doskonaleniem poziomu intelektualnego studentéw. Przy-
chodza do nas studenci znajdujgcy sie w bardzo roznych stadiach roz-
woju, my za$ musimy rozpozna¢ te roznice oraz ich konsekwencje.
Rozwoj studentébw w trakcie nauki jest mozliwy i moze by¢ stymulo-
wany przez prowadzacego, jesli zrozumie on, jakag role odgrywa rozwoj
moralny w ksztattowaniu pozostatych umiejetnosci studenta.



