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Wprowadzenie

Zaprezentowatem jej kilka utworow. Madame Pylinska, pogodna, zachowywala si¢ jak
oddana nauczycielka, poprawiajgc moje palce, wyjasniajgc mi harmonie, czuwajgc nad
elastycznoscig moich nadgarstkow i utozeniem rqk na klawiaturze. Nareszcie! Dostrzegtem
swoje zwyciestwo w jej ulegtosci. Po godzinie, gdy juz zmeczyly mi si¢ uszy, a w glowie
miatem sieczke, przestatem graé. Wyjglem banknoty, ona zas mi podzigkowata, schowata
pienigdze i odprowadzita mnie do drzwi. Na progu zatrzymata si¢ ze strapiong ming. — Jest
pan zadowolony z lekcji? — Bardzo. — Graf pan do woli? — Tak. — Czy dobrze pana
poprawiatam? — Bylo idealnie. Zmarszczki wokot jej ust sie poglebity. — Niech pan wigcej
nie przychodzi. — Stucham? — Jesli lubi pan tego rodzaju nauczanie, niech pan wiecej nie

przychodzi'.

Eric-Emmanuel Schmitt, Madame Pylinska i sekret Chopina

Programy 1 strategie nauczania, sprawozdania i poradniki wyjasniajace ,,matym
drukiem” wymagania edukacyjne oraz kryteria oceniania. Podreczniki, pomoce
dydaktyczne 1 arkusze stuzace do sprawdzania poziomu opanowania szczegdlowo
sprecyzowanych wymagan edukacyjnych. Analizowane i interpretowane, przekazywane
1 objasniane w najdrobniejszych szczegdtach dyrektorom, nauczycielom, uczniom
i rodzicom. Dane liczbowe oraz deskryptory uwidaczniane w formie wykresow
i uymowane w tabelach. Powiclane, przeksztalcane i dostosowywane do aktualnych
potrzeb miodziezy wkraczajacej na Sciezke akademicka i na tak zwany ,,rynek” pracy.
W obrazowym ujeciu, tak wlasnie przedstawia si¢ rzeczywisto$¢ polskiej szkoty w jej
biurokratycznym wymiarze. Konsekwencja tego stanu rzeczy moze by¢ wrazenie,
ze proces edukacyjny prowadzony jest pod $cista, precyzyjna i dobrze zaplanowang
kontrolg. Rezultaty tego procesu — mierzalne, szczegdtowo sprecyzowane i sprawdzalne
— moga podlega¢ ewaluacji i stanowi¢ $wiadectwo ksztalcenia, dostosowanego
do wymogow wspoélczesnego $wiata.

Znajomos$¢ programu i Kryteriow oceniania z pewnoscig pozwala uczniom

I uczennicom skutecznie zda¢ test lub egzamin, o ile termin tego sprawdzianu nie jest

! E-E. Schmitt, Madame Pylinska i sekret Chopina, Znak, Krakéw 2019, s. 54-55,



zbyt odlegly w czasie, a kryteria oceniania nie ulegly kolejnej istotnej zmianie.
Rozeznanie w tych formalnych kwestiach daje tez mtodziezy wiedze na temat wlasnej
pozycji na roéznego rodzaju listach rankingowych. Mogloby sie wiec wydawacé,
ze wyposazony w odpowiednie kompetencje oraz zasoby wiedzy absolwent szkoty
sredniej, jest odpowiednio przygotowany do tego, aby ,,Z podniesiong glowa” wkroczy¢
na S$ciezke otwierajacych si¢ przed nim, przyszlych mozliwosci edukacyjnych
i zawodowych.

W rzeczywistosci edukacyjnej jest tez jednak takze obecna praktyczna strona
funkcjonowania ucznia i uczennicy w szkole, ktora nie koresponduje w petni z obrazem
wylaniajacym si¢ z opisujacych szkote dokumentow 1 analiz. Jest to rzeczywistosc,
ktora bywa chaotyczna oraz naznaczona niepewno$cig. Rzeczywistos¢, ktorej istotny
aspekt stanowig — trudne do jednoznacznego scharakteryzowania — spoteczne interakcje,
a takze wspoldzielenie do$wiadczen zwigzanych z nabywaniem i przetwarzaniem
wiedzy. Jest to $wiat, w ktorym znajomo$¢ tabel, wykresow oraz deskryptorow,
nie przektada si¢ bezposrednio na rozwigzywanie codziennych probleméw zyciowych
I mierzenie si¢ z wyzwaniami szkolnymi. Ten rozdzwigk pomiedzy praktyka edukacyjng
i obrazem polskiej szkoty, wytaniajagcym si¢ z opisujacych ja dokumentdéw, ilustruje
powazny problem zwigzany z procesem edukacji. Sytuacja ta wytwarza i zarazem utrwala
przekonanie o tym, ze w ,,dorostym Swiecie” wazne sg przede wszystkim czytelne
procedury, usytuowanie jednostki w spotecznej hierarchii, ,,twarde”, mierzalne dane
oraz w ogole wszystko to, co daje si¢ wyrazi¢ w formie bardziej lub mniej szczegétowych
zestawien liczbowych.

Mozna byloby pomysle¢, ze opisywana przeze mnie sytuacja dotyczy jedynie
tych przedmiotéw szkolnych, ktore z racji swojej specyfiki wymagaja postugiwania sig
w ich obszarze metodologia opierajaca si¢ na mierzalnych danych i ustandaryzowanych,
Scistych sposobach weryfikacji osiggnie¢ miodziezy. Dlaczego wiec w przypadku
wypracowania maturalnego z filozofii, w $wietle wymagan egzaminacyjnych, nie ma
zadnego znaczenia to, z jakimi pogladami utozsamia si¢ jego autor lub autorka? Bardzo
wazna jest natomiast sama obecno$¢ poprawnie sformutowanego stanowiska.
Twierdzenie — powtarzane wczesniej w kilku réznych wersjach — nie musi by¢ tez
szczegllnie interesujace ani nawet oryginalne. Dobrze sformutowana teza powinna
zosta¢ wilasciwie wyjasniona i uzasadniona na jeden z kilku przyjetych uprzednio
sposobow. Jak proponuja autorzy i autorki informatora na temat egzaminu maturalnego

z filozofii zdawanego w nowej formule: ,, Teza zdajacego nie musi by¢ oryginalna



— wystarczy, ze zdajacy opowie si¢ za okreslonym pogladem filozoficznym, powigzanym
z tematyka pracy”? To, kim jest i co mysli na dany temat osoba piszaca tekst,
ma zdecydowanie mniejsze znaczenie niz to, Czy posiada ona umiejetno$¢ sformutowania
poprawnego wnioskowania ztozonego, jak rowniez od tego, czy osoba ta przytoczy
W swoim wywodzie precyzyjnie okreslong liczbe filozoficznych i1 kulturowych
kontekstow.

Chociaz zamyst przys$wiecajgcy autorom i autorkom podstawy programowej
I wymagan egzaminacyjnych, tj. nabywanie wiedzy filozoficznej oraz ksztalcenie
umiejetnosci logicznych i analitycznych, jest niewatpliwie bardzo istotny i dobrze
ugruntowany w praktyce szkolnej, to jednak priorytet, jaki przypisywany jest
faktograficznej i semantycznej wiedzy, a takze umiejetnoSciom kognitywnym, wobec
umiejetnosci wyrazenia wlasnego stanowiska w dyskusji oraz wiedzy strukturalnej
I normatywnej, budzi uzasadnione watpliwosci. O konsekwencjach przypisywania
nadmiernej wagi do testowania wiedzy, mierzenia 1 prognozowania umiejgtnosci
mtodziezy szkolnej, pisalo na przestrzeni ostatnich lat wielu autorow. Analiza
praktycznych aspektéw procesu nauczania — konsekwencji, kontekstu i warunkéw
ksztalcenia — interesuje przede wszystkim badaczy zajmujacych si¢ obszarem pedagogiki
1 dydaktyki ogdlnej. Jednak, perspektywa filozoficzna przedstawia si¢ w tym obszarze
rozwazan nie mniej ciekawie i obiecujgco.

W przeciwienstwie do ujecia pozafilozoficznego, filozofia edukacji koncentruje sie
na najbardziej ogdélnym (fundamentalnym), catosciowym oraz teoretycznym ujeciu
opisywanej problematyki. Chociaz granice zainteresowania odmiennych dziedzin
—w tym, socjologii edukacji, pedagogiki czy filozofii edukacji — wydaja si¢ by¢
niemozliwe do zarysowana w sposob ostry i wyrazny, to jednak istnieje w ich ramach
zasadnicza réznica w przypisywaniu wagi i znaczenia poszczegdlnym aspektom
problematyki ksztalcenia. Filozofia edukacji, w wigkszym stopniu niz dyscypliny
pokrewne, rozwaza przyczyny, dla ktorych zachodzi opisywany stan rzeczy. Akcent
opisu przyczyn nie jest przy tym ukierunkowany na praktyczne (np. ekonomiczne,
polityczne), historyczne czy nawet kulturowe uwarunkowania, lecz na opis zmiany
paradygmatu myslenia dotyczacego procesu edukacyjnego. Wydaje sie, ze najblizsze
filozofii edukacji bytoby pytanie o to, jakie rozumienie procesu ksztatcenia ujawnia si¢

w aktualnym opisie zachodzacych praktyk edukacyjnych. Aby ustosunkowac si¢ do tej

2 Informator o egzaminie maturalnym z filozofii od roku szkolnego 2022/2023”, Centralna Komisja
Edukacyjna, Warszawa 2021, s. 12, Informatory — CKE), data wejscia: 02.01.2023.



https://cke.gov.pl/egzamin-maturalny/egzamin-maturalny-w-formule-2023/informatory/

I podobnych kwestii, filozofia edukacji moze rozwazaé¢ problematyke ksztatcenia w jego
podstawowej strukturze ujawniajacej si¢ w doswiadczeniu, tj. odnoszac si¢ do podmiotu,
przedmiotu, aktu oraz tresci procesu edukacyjnego. Istotne jest takze Srodowisko
oddziatywania edukacyjnego, jednak rozumiane w tym miejscu raczej jako
— przywotywana m.in. przez Romana Ingardena w jego koncepcji filozoficznej — quasi
rzeczywisto$¢ cztowieka, niz jako okreslone szczegdtowo ramy polityczne, spoteczne,
kulturowe lub ekonomiczne. Filozofia edukacji powinna zatem uwzglednia¢ aspekt
tworzenia przez czlowieka ,,urzadzen” spotecznych (w tym przypadku — okreslonych
praktyk edukacyjnych), a zarazem wtorny wpltyw tych ,urzadzen” na wlasciwe
funkcjonowanie cztowieka w $wiecie. Dziatanie edukacyjne zachodzi zawsze w pewne;j
sytuacji, na ktorg wptywa szereg zroznicowanych czynnikow, nieograniczajacych sig
do jednego aspektu rzeczywistosci (jak np. tre$¢ przekazu edukacyjnego lub oddziatujace
na siebie osoby). Jak zauwaza Roman Ingarden w odniesieniu do réznych przejawow

dziatalnos$ci kulturalnej cztowieka:

Gdy sami stajemy si¢ tworcami lub wspottworcami nowych dziet sztuki, nowych praw,
nowych idealéw spotecznych czy moralnych, nowych dziejéw, nowych maszyn
i przyrzadow, wszystko to — jakby we fali wstecznej — na nas samych oddzialywa. Zyjemy

przez to w innym $wiecie i my sami inni jestesmy (Ingarden 1998: 35).

Powracajgc do opisu roéznic pomiedzy filozofig edukacji, a innymi dziedzinami
pokrewnymi, warto takze zaznaczy¢, ze =zainteresowania badawcze pedagogéw
i dydaktykoéw nie siegajg w tym samym stopniu co zainteresowania filozoféw edukacji,
do tak fundamentalnych zagadnien, jak najogdlniejszy cel procesu ksztalcenia
czy koncepcja podmiotowosci Cztowieka, ujawniajaca si¢ jako istotny element
rozumienia samego procesu edukacyjnego. Tego rodzaju refleksja, wymaga przyjecia
perspektywy czysto filozoficznej, a wigc analizy znaczenia poszczegdlnych elementéw
procesu edukacyjnego tworzacych okreslong strukture, a takze zachodzacych pomigdzy
nimi relacji. W $wietle tych zasadniczych rozroznien, nalezatoby takze podkresli¢
doniosto$¢ normatywnego aspektu rozwazan filozoficznych. Sama diagnoza
I charakterystyka procesu ksztalcenia z pewno$cia wchodzi w obszar badawczy
pedagogiki, socjologii edukacji czy nawet — w bardziej ograniczonym stopniu

— dydaktyki. Kiedy jednak przyjmujemy perspektywe skupiajacg si¢ wokot pytan o to,



czy zarysowany obraz sytuacji edukacyjnej jest wizja wilasciwa, filozoficzny charakter
analizy ujawnia si¢ w calym swym bogactwie odniesien.

Wydaje si¢, ze zarysowana przeze mnie na wstepie diagnoza procesu ksztatcenia
nie napawa szczegdlnym optymizmem. Jak zauwaza brytyjski filozof edukacji,
Paul Standish, przyczyng uproszczonego oraz zredukowanego do testowania
I sprawdzania efektywnosci praktyk edukacyjnych podejécia do ksztatcenia jest proces,
ktorego zrodel upatrywaé nalezy juz w koncepcji nauczania wywodzacej sie¢
od neopozytywistow (Standish 2016: 99-100). Powotujac si¢ na interpretacje¢ autorstwa
Johna McDowella (1979), Standish stwierdza, ze dominujgcy w pierwszej polowie
dwudziestego  wieku pozytywizm logiczny, jednoznacznie przyczynit si¢
do ugruntowania podziatu praktyk edukacyjnych na dwie niezalezne od siebie sfery
oddziatywania i organizacji procesu edukacyjnego: (1) pozbawiony normatywnosci
obszar poznawczy oraz (2) pozbawiony waloru kognitywnego obszar normatywny
ksztatcenia (2016: 100-102). Upowszechnienie przekonania o tym, ze fakty i wartosci
sg od siebie ontycznie niezalezne, spowodowalo, ze zaczeto przypisywac¢ im odmienng
range takze w samym procesic ksztalcenia. Za to, co obiektywne, sprawdzalne
I intersubiektywnie komunikowalne uznano wytgcznie obszar faktow, rozumianych jako
naturalne stany rzeczy (w odroznieniu od wartosci lub na przyktad faktéw moralnych,
ktorych istnienie zaktada m.in. intuicjonizm etyczny®). Sfera wartosci — jako
nieweryfikowalna naukowo, subiektywna 1 niemozliwa do jednoznacznego
zakomunikowania — zaczgta stanowi¢ obszar zastrzezony jedynie dla prywatnych
rozwazan, przekonan i ocen, wzglednie, dla praktyk spotecznych i kulturowych.

Jak zmienito si¢, w tym $wietle, podejscie do celu imozliwosci ksztatcenia
moralnego? Skoro wiasciwym przedmiotem badan naukowych powinny by¢ fakty
(naturalne stany rzeczy), a nie warto$ci, wowczas takze edukacja (w tym, edukacja
moralna) powinna koncentrowac si¢ przede wszystkim na samym opisie i przekazywaniu
wiedzy o stanach rzeczy powigzanych z obszarem moralnosci (przekonaniu temu
odpowiada pojecie deskryptywizmu etycznego*). W konsekwencji, skoro sfera wartosci
miataby by¢ obszarem niepoznawalnym i nieweryfikowalnym naukowo (jak zaktada

nonkognitywizm), przedmiotem sprawdzania poziomu wiedzy w zakresie moralnosci

3 Por. Ch. Pigden, ,Naturalizm”, przet. J. Gornicka, [w:] Przewodnik po etyce, red. P. Singer, Ksiazka i
Wiedza, Warszawa 2002, s. 468-469.

* Wyczerpujacego opisu wymienionych stanowisk metaetycznych dokonuje Richard Hare w artykule
»Uniwersalny preskryptywizm”, [w:] Przewodnik po etyce, red. P. Singer, Ksiagzka i Wiedza, Warszawa
2002, s. 499-510.



(etyki) moglby by¢ w zasadzie jedynie test umiejetnosci lub arkusz wymagajacy
wykazania si¢ wiedza dotyczaca okresSlonych standw rzeczy (sytuacji, zdarzen,
kodeksow, akceptowalnych spotecznie zachowan itp.).

Pojawia si¢ w tym miejscu kilka istotnych pytan, ktore stanowig wyraz moich
zainteresowan badawczych. Pierwsze z nich dotyczy konsekwencji. Czy proces
edukacyjny nie traci w tej sytuacji waznego wymiaru aksjologicznego? Innymi stowy,
w moim przekonaniu, kwestia wartg rozstrzygnigcia jest zasadno$¢ rozpatrywania
procesu edukacji moralnej jako obszaru czysto opisowego, zredukowanego wytacznie
do jego aspektow kognitywnych. Inne pytania — natury praktycznej — dotycza tego,
jak miataby wyglada¢ edukacja moralna skoncentrowana wylgcznie na faktach?
Czy opisy fenomendéw spotecznych: kodeksu moralnego okreslonej spotecznos$ci,
przyktadow zachowan osob uznawanych w danym czasie za autorytety lub znajomos¢
teorii etycznych moglyby/powinny zastgpi¢ warto$ciowanie etyczne?

Rozpoczetam swojg analize¢ od zarysowania pewnego, bardzo ogodlnego obrazu
wspotczesne] polskiej szkoty. Stato si¢ tak dlatego, ze to wlasnie obserwacja realiow
polskiej edukacji zainspirowata mnie do podjecia badan naukowych w obszarze filozofii
edukacji. Jako perspektywe i1 zakres swoich rozwazan przyjetam wybrane aspekty
filozofii edukacji, tj. charakterystyke paradygmatu ksztatcenia w kontekscie jego celow
I najogdlniejszych zatozen, strukture procesu ksztalcenia, jak réwniez cel i podmiot
procesu edukacyjnego. Wskazatam takze na koniecznos$¢ podjecia analizy normatywnej,
ktora stanowi konsekwencj¢ obranej przeze mnie perspektywy badan. Wydaje sig, ze jest
to jednak nadal zbyt ogdlny obszar rozwazan. Ze wzgledu na konieczno$¢ przyjecia
okreslonych ram analizy, w moich dociekaniach koncentruje si¢ na edukacji moralne;j.
Jest to obszar wybrany przeze mnie nieprzypadkowo, gdyz umiejscowiony jest on
w samym centrum zainteresowania myslicieli od poczatku ksztattowania si¢ koncepcji
nauczania w obszarze filozofii zachodniej.

W celu precyzyjnego nakreSlenia interesujacego mnie obszaru rozwazan,
powr6é¢my na chwilg do opisu zarysowanego przeze mnie na wstepie pracy, tym razem
kierujac nasza uwagg na zasadnicze pole dociekan, czyli edukacj¢ moralng. Kontynuujac
pytania dotyczace procesu ksztalcenia, w pierwszej kolejnosci nalezatoby zapyta¢ o to,
jak przedstawia si¢ sytuacja edukacji moralnej w polskiej szkole. Czy jest ona szczegdlnie
podatna na opisane powyzej konsekwencje wszechobecnego testowania, klasyfikowania
I sprawdzania stopnia opanowania wiedzy? Jakie konkretne cele wyznaczaja jej

funkcjonowanie w szkole? Czym jest w dzisiejszych realiach, a czym mogtaby
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lub powinna by¢ edukacja moralna? Na czym wiasciwie polega ksztatcenie moralne
I jakiego typu podmiotowos$¢é tworzy si¢/jest wytwarzana w efekcie procesu
edukacyjnego? Czy edukacja moralna wspiera autonomi¢ moralng i czy odpowiada ona
na wiasciwie sformutowane cele edukacyjne. Podane pytania oddaja sens problematyki,
ktorej poswiece znaczaca czgs¢ moich filozoficznych rozwazan.

Krytycznej analizie koncepcji i pogladow filozoficznych, opierajacej si¢ przede
wszystkim na interpretacji tekstow, a takze na analizie pojgciowej — obejmujacej migdzy
innymi wykorzystanie w argumentacji licznych przyktadéw hipotetycznych scenariuszy
1 dylematéw moralnych nawigzujacych do praktyki edukacyjnej — towarzyszy¢ bedzie
analiza wynikéw badan ankietowych, przeprowadzonych przeze mnie wraz z grupg
doradcéw metodycznych, na grupie miodziezy szkolne;.

W pierwszej czesci pracy wprowadze niezbedne rozrdznienia 1 pojecia zwigzane
z edukacja moralng. W pierwszym rozdziale dysertacji rozwaze znaczenie,
jakie przypisywano edukacji moralnej juz u samych zrédet jej istnienia w starozytnej
Grecji (przede wszystkim w koncepcji Platona), a nastepnie odniose zarysowane wnioski
do zatozen i realiow wspotczesnej edukacji moralnej. Rozwaze mozliwe sposoby
odczytywania alegorii jaskini w kontekscie edukacji moralnej. Jedng z najistotniejszych
interpretacji bedzie dla mnie sposob odczytania alegorii jaskini przez Marka Piechowiaka
(2019). W swoich wstepnych badaniach odniosg si¢ takze do koncepcji edukacji moralnej
autorstwa Johna Wilsona (1990). W nast¢pnej kolejno$ci, podam praktyczne przyktady
stuzace zobrazowaniu niektorych wzorcow ksztalcenia oraz tendencji dotyczacych
planowania 1 organizacji procesu edukacyjnego. Warto zaznaczy¢, ze nie jest moim
zamiarem szczegotowy opis faktycznego stanu edukacji moralnej, poniewaz cel ten
znaczaco wykraczalby poza przyjete przeze mnie ramy teoretyczne i formalne wymogi
niniejszej pracy. Nalezy takze podkresli¢, ze z racji obszernoSci tematycznej
podejmowanej przeze mnie problematyki, w swojej analizie ograniczg si¢ do rozwazan
dotyczacych polskiej szkoty na poziomie ksztalcenia ponadpodstawowego. Jest to obszar
szczegOllnie bliski moim do$wiadczeniom badawczym i zawodowym.

W drugim rozdziale dysertacji, dokonam Kkrytycznej analizy odnoszacej si¢
do trzech  najwazniejszych  modeli  edukacyjnych  (liberalnego/neoliberalnego,
konserwatywnego/neokonserwatywnego oraz pedagogiki  krytycznej), ktorych
odzwierciedleniem jest — w moim przekonaniu — wigkszo$¢ praktyk edukacyjnych
obecnych w polskiej szkole ponadpodstawowej. Wskaze zalety i ograniczenia

opisywanych modeli w odniesieniu do specyfiki ksztalcenia moralnego. Przeanalizuje
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poszczegblne paradygmaty oraz dokonam krytyki niektorych ich zatozen odnoszac sig¢
do przede wszystkim do krytyki liberalizmu w ujeciu Hannah Arendt (1994, 2010),
atakze do krytyki neoliberalizmu i neokonserwatyzmu w ujg¢ciu Jana Masschaleina
i Maartena Simonsa (2013) oraz Gerta Biesty (2004, 2015).

W trzecim rozdziale dysertacji, podejm¢ analiz¢ zagadnienia podmiotowosci
ucznia/uczennicy, aby wprowadzi¢ czytelnikow w obszar zagadnien $cisle zwigzanych
z konstruowanym przeze mnie dyskursywnym modelem edukacji moralnej.
Przeanalizuje¢ to, jak zmieniato si¢ pojecie natury 1 istoty cztowieka, wptywajace
na postrzeganie ludzkiej podmiotowosci. Rozwaze to, w jaki sposdb definiowanie
I konstruowanie pojgcia podmiotowosci wptywato na rozumienie celu oraz natury
ksztatlcenia moralnego. Odwotam si¢ do teorii wychowania, opracowanych przez
nowozytnych filozofow (przede wszystkim, Kanta — 2005, Rousseau — 2011, Herbarta
—1967 i Hessena — 1997) oraz do krytyki oswieceniowych projektow edukaciji,
ukierunkowanej na ksztattowanie podmiotowosci wychowankéw Swoje rozwazania
wzbogace miedzy innymi analiza wspoétczesnego spoteczenstwa i podmiotowosci
w ujeciu estetyki egzystencji Richarda Shustermanna (1998), a takze rozwazaniami
odnoszgcymi si¢ do koncepcji spotecznej Richarda Rorty’ego (1996).

W drugiej czesci pracy skoncentruje¢ swoje rozwazania w wiekszym stopniu
na analizie kwestii normatywnych, $ci§le zwigzanych z opisywanym przeze mnie
modelem ksztatcenia moralnego. Poswiece takze t¢ cze$S¢ pracy na konstruowanie
dyskursywnego modelu edukacji moralnej.

Rozdziat czwarty rozprawy ma na celu przede wszystkim przyblizenie czytelnikom
mozliwych uje¢ problematyki wspolnoty politycznej w jej dyskursywnym wymiarze.
Rozpoczng od rozwazania znaczenia wspolnoty spotecznej (politycznej) w formowaniu
podmiotowosci ucznia/uczennicy oraz rol¢ wspdlnoty jako przestrzeni zachodzenia
edukacji moralnej. Przenalizuj¢ koncepcje z obszaru filozofii jezyka (m.in. teori¢ ,,gier
jezykowych” Ludwiga Wittgensteina — 2004), a nastgpnie odnios¢ wnioski do rozwazan
na temat dyskursywnego modelu edukacji moralnej. Odniesieniem dla mojej analizy
bedzie koncepcja edukacyjna autorstwa Paula Standisha (podkreslajaca role aktu
komunikacji w wychowaniu), rozwazania Jacquesa Ranciére’a na temat edukacji (1991),
jak rowniez koncepcja spotecznych interakcji autorstwa Gerta Biesty (2015) —
zarysowujaca spoteczny kontekst rozwazan na temat edukacji moralnej).

W dalszej kolejnosci, odpowiem na pytanie o to, jaki model edukacji moralnej

odpowiadatby w najbardziej satysfakcjonujacy sposob na pytanie o cel ksztalcenia
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moralnego oraz autonomi¢ podmiotowa. Rozpoczng od analizy relacji pomigdzy
jednostka i spoteczenstwem, uwidaczniajacej si¢ w procesie edukacji moralnej. Powroce
do pojecia moralnosci spotecznej, aby nada¢ swoim dociekaniom bardziej szczegdélowy
charakter. Rozwaze¢ mozliwo$¢ pogodzenia liberalnej i komunitarnej perspektywy
rozwazan, odnoszac swoje rozwazania do koncepcji Antony’ego Duffa (2001). W dalszej
kolejnosci, dokonam analizy koncepcji rozwoju moralnego autorstwa Lawrence’a
Kohlberga (1981) oraz innych autorow, uznajacych za cel ksztalcenia wspieranie rozwoju
autonomii podmiotowej (m.in. Johna Deweya — 1972).

Ostatni rozdzial pracy Jest poswigcony zarysowaniu wlasnej propozycji
dyskursywnego modelu edukacji moralnej. Wypracowanym przeze mnie modelem
bedzie koncepcja edukacji moralnej pojmowanej jako akt komunikacji, zakorzeniony
w specyficznie pojmowanej wspolnocie spotecznej (bedacej siecig wspolnot lokalnych).
W tej czeSci rozwazan nawigze przede wszystkim do koncepcji  wspdlnoty
deliberatywnej, odnoszac si¢ migdzy innymi do teorii Deweya (1972) i Habermasa
(2003). Najwazniejszym punktem odniesienia i zarazem najwigkszg inspiracja
dla teoretycznych poszukiwan jest dla mnie koncepcja edukacji jezykowej autorstwa
Paula Standisha (2014, 2015, 2016, 2017), jak rowniez rozwazania na temat znaczenia
aktu komunikacji jako normatywnej podstawy budowania relacji we wspolnocie
politycznej, autorstwa Antony’ego Duffa (2001). Podejme krytyke alternatywnych ujeé
edukacji moralnej — w tym, modelu opierajgcego si¢ na ksztatceniu charakteru i podejme
probe obrony pewnego wariantu koncepcji edukacyjnej, opierajacej si¢ na przekonaniu
0 znaczeniu autonomii wychowankow, szacunku dla dobra wspodlnego oraz procesu
komunikaciji.

Zamierzeniem, ktore bedzie mi towarzyszy¢ w podejmowanych rozwazaniach jest
wykazanie, ze opracowany przeze mnie dyskursywny model edukacji moralnej, ktérego
niezbedne szczegdlty objasni¢ w poZniejszej cze$ci pracy, stanowi wilasciwy punkt
wyjscia dla ksztatcenia moralnego. Dzieje si¢ tak migdzy innymi dlatego, Ze model ten
odpowiada (lub przynajmniej zbliza si¢ do sformulowania odpowiedzi) na pytania
dotyczace autonomii podmiotowej ucznidw/uczennic, a takze na temat celu edukacji
moralnej. Jako model opierajacy si¢ na specyficznej strukturze aktu komunikacyjnego
(gdzie wyr6zni¢ mozna podmiot, przedmiot oraz tres¢ i forme komunikacji), pozwala on
na rozwigzanie problemu wynikajacego z oddzielenia od siebie kognitywnego
oraz normatywnego i emocjonalnego obszaru ksztalcenia w procesie edukacji moralnej.

Nieprzypadkowo to wtasnie edukacja moralna stanowi dla mnie kluczowy obszar
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rozwazan. Jesli bowiem Paul Standish ma racjg, co do negatywnych konsekwencji
podzialu praktyk edukacyjnych na sfer¢ poznawczg i normatywng (Standish 2016),
wowczas ksztatcenie moralne zdaje si¢ by¢ obszarem szczeg6lnej ,,troski”.

Wsréd wielu innych, wymagajacymi odpowiedzi sa3 w tym kontek$cie miedzy
innymi nastepujace, szczegotowo sformulowane i praktycznie zorientowane kwestie:
Czy edukacja moralna powinna konczy¢ si¢ jakim$ testem umiejetnosci lub wiedzy?
Czy mozna W jakikolwiek sposdb zmierzy¢ poziom osiagnigcia wymagan z zakresie
ksztaltowania ludzkiej moralnosci? Jakie alternatywne podej$cie do edukacji moralne;j
mogtoby nas (a przede wszystkim, ucznidow/uczennice) przed edukacja, opierajacy si¢
wylacznie na ksztatceniu kognitywnym, skutecznie ,,uchroni¢”? Rozwazeniu tych,

oraz podobnych pytan poswiece kolejne czesci mojej pracy.
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Rozdzial 1
Edukacja moralna w teorii i w praktyce

1.1 Grecka paideia jako zrodto edukacji moralne;j

Bo przeciez kiedy kto z nas stucha, jak inny, nawet i dobry mowca, mowi o czym innym,
to, powiem otwarcie, nikogo to nic nie obchodzi. Ale kiedy kto ciebie stucha albo twoje
stowa tylko styszy z drugich ust, chocby ze nawet drugi marnie opowiadal, to czy kobieta

stucha, czy mqz, czy mlody chlopiec wszystkich nas twoja mowa bierze i porywa®.

Platon, Uczta

Rozpocznijmy rozwazania od innej niz do tej pory perspektywy ogladu.
Na poczatku chciatabym poczyni¢ osobistg uwage, iz zagadnienie edukacji moralnej
powinno — w moim przekonaniu — koncentrowa¢ na sobie znacznie wigkszg uwage
nizma to faktycznie miejsce w praktyce funkcjonowania polskiej szkoty, a takze
w dyskursie publicznym. Wydaje sig, ze tematyka edukacji moralnej pojawia si¢ obecnie
przede wszystkim jako tak zwany medialny ,,temat zastgpczy” lub powraca si¢ do tej
tematyki wykorzystujagc ja gltownie jako dorazne narzedzie ideologii polityczne;j.
Stosunkowo niewiele uwagi 1 rzetelnych studiow poswieca si¢ edukacji moralnej
W skierowanej do szerokiego grona odbiorcow debacie publicznej czy nawet w samym
dyskursie akademickim. Wbrew wspotczesnej tendencji do marginalizowania
jej znaczenia, edukacja moralna zdaje si¢ by¢ jednak niezwykle waznym i doniostym
przedsigwzigeciem. Wiedzieli 0 tym juz starozytni filozofowie i to przede wszystkim w ich
rozwazaniach poszukiwa¢ nalezy swoistego zrdodla inspiracji. Dodajmy, ze nie chodzi
tutaj o dociekania zmierzajace do jednoznacznych i mozliwych do ,,automatycznego”
zastosowania wnioskow we wspotczesnej praktyce edukacyjnej, ile raczej o dostrzezenie
uniwersalnych prawidet zwigzanych z realizacja procesu edukacyjnego.

W dialogu Platona pod tytutem ,,Menon”, tytulowy bohater rozpoczyna rozmowe

Z Sokratesem od zadania mu nast¢pujacego pytania:

> Platon, Uczta, przet. W. Witwicki, Antyk, Kety 1999, XXXII, d-e.
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Mozesz mi powiedzie¢ Sokratesie, czy dzielnoSci mozna si¢ nauczy¢, czy tez nauczyc¢ si¢
jej nie mozna, ale jg ¢wiczeniem mozna zdoby¢? Czy tez ani ¢wiczeniem, ani naukg si¢ jej
nie zdobywa, tylko ona przystuguje ludziom z natury albo w innym jakim$ sposobie?
(Platon 1993: 1 70 a).

Co warte zaznaczenia juz na wstegpie, rozwazania skoncentrowane na wspolnej
probie odnalezienia odpowiedzi na wskazane pytanie, nie przyniosty rozmowcom dialogu
Platona jednoznacznej odpowiedzi. Pytanie stawiane przez Platona stowami bohatera
dialogu inspiruje jednak do ponownego rozwazania tego, na czym polega istota
ksztalcenia moralnego. Czy mozna nauczy¢ si¢ dzielnosci? Czy edukacja moralna
przypomina nabywanie innych umiejetnosci 1 wiedzy? By¢ moze jest ona aktywnos$cia
0 zupelnie innym charakterze. Wieclowatkowy dialog autorstwa Platona ilustruje,
ze zdaniem Sokratesa, dzielno$ci etycznej nie mozna si¢ nauczyé w sposob analogiczny
do tego, jak nabywa si¢ innego typu wiedz¢ (np. wiedz¢ matematyczng). Dzielnosci
nie mozna bowiem przyswoi¢ z zewnatrz, Opierajac si¢ wylgcznie na autorytecie
nauczyciela, ani uczac si¢ jednoznacznych regut, ktorymi mozna byloby si¢ postuzyc¢,
aby sta¢ si¢ cztowiekiem cnotliwym. Jednak, zdaniem Sokratesa, dzielnos¢ etyczna
nie jest tez wiasciwo$cig konkretnego cztowieka czy tez uniwersalng cnota, ktora
w sposob naturalny przynalezataby do ludzkiego charakteru. Zdaniem filozofa,
mogliby$my znalez¢ wiele przyktadéw osob, ktore dopiero po pewnym czasie zmienity
swoj charakter moralny, co w jego przekonaniu, jednoznacznie dowodzi faktu, iz osoby
te nie posiadaly uksztattowanych cech zachowania od momentu urodzenia. Okazuje sig,
ze dla Sokratesa (a wigc moze takze dla autora dialogu — Platona), dzielno$¢ etyczna
nie jest ani tradycyjnie rozumiang wiedzg, ktorg nabywa si¢ poprzez nauke, ani naturalna,
uksztattowang od poczatku zycia czlowieka, wtasnoscig charakteru. Jak wigc mozna
byloby nauczy¢ si¢ dzielnosci, nie pozyskujac jej w sposob analogiczny do nabywania
teoretycznej lub technicznej wiedzy?

Tropem, ktérym od poczatku podazaja rozméwcy dzieta Platona, staje sie
rozwazenie, jak przebiega polega proces uczenia si¢ dzielnosci. Pomystem wartym
refleksji staje si¢ uznanie, ze ludzie biegli w dziedzinie dzielno$ci etycznej, mogliby
zademonstrowa¢ swoje sprawdzone sposoby dziatania shuzace ksztattowaniu dobrego
charakteru. Wowczas, wiedza etyczna i w konsekwencji, takze wlasciwe postepowanie

cztowieka, bylyby rezultatem nasladowania uznanych autorytetéw i1 odtwarzaniem
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przejawianych przez nich zachowan i postaw. To zadanie okazuje si¢ jednak niezwykle

trudne. Jak przyznaje Sokrates:

Ja przeciez nieraz szukalem, czy istniejg jacy$ jej nauczyciele, i robitem, com mogt,
a znalez¢ ich nie moge. A szukam ich z pomocg wielu ludzi, i to przede wszystkim takich,

ktorzy si¢, moim zdaniem, najlepiej znaja na tej sprawie (Platon 1993: XXV1 90 e).

Nawigzujac do wspoélczesnej praktyki edukacyjnej, zadajmy sobie w tym miejscu
podobne pytanie. Na czym polega i do czego zmierza dziatanie nauczyciela,
ktory ,,na powaznie” i ze szczerg intencjg dobrego realizowania swojej profesji, zajmuje
si¢ edukacjag moralng? Nie kresli przeciez figur geometrycznych na piasku (tablicy
lub tablecie), ani — tym bardziej — nie wskazuje i nie objasnia deskryptorow opisujacych
poszczegblne  poziomy  opanowania  okreSlonych  umiej¢tnosci  moralnych.
Rzecz nie przypomina takze nauki szermierki ani ksztalcenia w zadnej innej dziedzinie
sztuki lub rzemiosta. Nauczyciel zajmujacy si¢ edukacjag moralng nie trenuje swoich
ucznidow w osigganiu okreslonych 1 mierzalnych efektow dzialan. Nie moze tez
zademonstrowac lub opowiedzie¢, jak nalezaloby zachowaé si¢ w kazdym mozliwym
przypadku zyciowym czy wariancie zdarzen. Nie jest to przy tym problem jedynie
praktycznej natury. Bycie autorytetem moralnym to ogromnie wymagajace zadanie.
Ten, kto twierdzitby, ze posiadt pelni¢ kompetencji w tym zakresie, wzbudzalby
w wigkszosci sytuacji uzasadniong nieufno$¢, a nie szacunek, jaki wigze si¢
Z uznawaniem autorytetow. Przypominatby wowczas jednego z sofistow, z ktorych drwi
Sokrates, wskazujac przyktady mistrzow, od ktérych Menon mogiby nauczy¢ sig
dzielno$ci. Atenski filozof wspomina w swoim wywodzie migdzy innymi Anytosa
— postac, o ktorej wiemy, ze stanie si¢ w przysztosci oskarzycielem Sokratesa w procesie
0 bezboznos¢ 1 deprawacj¢ mlodziezy. Skoro wigc nie jest mozliwe wytrenowanie
charakteru moralnego na podobienstwo zachowania mistrza, co innego mogloby stanowié¢
skuteczng metode ksztalcenia moralnego?

Podazajac w naszych poszukiwaniach tropem dialogu Platona, warto zwrocic
uwage na koncowy fragment utworu, w ktérym Sokrates sugeruje mozliwy sposob
uzyskania odpowiedzi. Na zakonczenie dialogu, Sokrates kieruje bowiem do Menona

nastepujace stowa:
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A co$ jasnego bedziemy o niej [dzielnosci — przyp. aut.] wiedzieli dopiero wtedy, kiedy
zamiast rozstrzygaé, w jaki ona sposob ludziom przystuguje, sprobujemy naprzod
poszukac rzeczy samej w sobie, czym tez wlasciwie jest dzielnos¢” (Platon 1993: XLI1 100

b).

Wedhug starozytnego filozofa, zamiast skupia¢ swoje wysitki na probie
zrozumienia elementow i przebiegu procesu pozyskiwania wiedzy moralnej, nalezatoby
raczej wlasciwie zrozumie¢ samg materi¢, czy tez moze raczej cel procesu ksztalcenia.
Zrozumienie tego, co miatoby sta¢ si¢ idealem dazenia, moze przyblizy¢ nas
do zrozumienia $rodkoéw prowadzacych do obranego celu. Nalezy w tym miejscu jednak
zada¢ sobie pytanie o zasadno$¢ podstawowego zatozenia intelektualizmu etycznego
Sokratesa. Czy samo rozwazanie pojecia cnoty (dzielnosci) moze przyblizy¢ cztowieka
do stawania si¢ lepszym? Czy proces samowiedzy i w efekcie, osiggnigcie rozumienia
fundamentalnych wartosci moralnych, jest warunkiem zmieniania si¢ czlowieka
na lepsze? Juz w pierwszym intuicyjnym odczuciu, element kognitywny — w tym
przypadku polegajacy na zrozumieniu wlasciwego celu dazenia — nie wydaje si¢ by¢
wystarczajacym do faktycznego uksztaltowania charakteru opierajagcego si¢
na uswiadomionym celu. Liczne argumenty przeciw koncepcji Sokratesa sg dobrze znane
1 nie wymagaja szczegdtowego przypomnienia. Zamiast tego, mozemy poczyni¢ uwage,
ze nawet gdyby zatozenie Sokratesa bytoby prawdziwe, to wcigz aktualnym pozostatoby
pytanie o to, jakiego rodzaju rozwazania intelektualne mogtyby nas do tego celu
(zrozumienia czym jest dzielnos¢ i postepowanie moralne) znaczaco przyblizy¢.

Zauwazmy, ze wkraczajac w obszar analizy dotyczacej samodoskonalenia poprzez
intelektualne rozpatrywanie kwestii moralnych, dotykamy dwoch niezwykle istotnych
aspektow edukacji. Samodoskonalenie jako dzialanie planowe nie zachodzi w pojgciowe;j
prozni, lecz =zaktada okreslone pojmowanie ludzkiej podmiotowosci. Jesli
samodoskonalenie miatoby stanowi¢ pewnego rodzaju proces, to wowczas posiadatoby
ono takze pewien zamyst czy tez kres, do ktorego by ono zmierzato. Te dwa aspekty:
rozumienie podmiotowosci w obszarze edukacji moralnej oraz pojmowanie celu
ksztalcenia moralnego zastuguja w tym kontekscie na szczegodlng uwage. To wlasnie
analizie tych dwoch zagadnien (podmiotowosci i celu) — pierwotnych nawet wobec
rozumienia samych warto$ci, na ktére nakierowany jest proces wychowania moralnego
— poswigce znaczng czgS¢ swoich rozwazan w pdzniejszej czgsci pracy. Odpowiedz

na oba pytania nie eliminuje jednak wczesniej zasygnalizowanej trudnosci. Zrozumienie
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celu i uswiadomienie sobie znaczenia podmiotowosci wydaja si¢ by¢ koniecznym,
ale niewystarczajagcym warunkiem ksztatcenia moralnego. Przejscie od teorii do praktyki
wymagatoby dodatkowych elementow procesu.

W tym miejscu, uzupetniajgc obraz starozytnego, charakterystycznego dla kultury
zachodu podejscia do procesu ksztalcenia moralnego, powro¢my do filozofii greckiej
I przywotajmy niezwykle istotne — z punktu widzenia moich rozwazan — pojecie paidei.
Termin ten — w najogdlniejszym sensie — 0znacza formowanie cztowieka poprzez proces
wychowawczy. Powstanie nowej idei wychowania bylo $cisle zwigzane z Kkulturg
starozytnej Grecji, chociaz nie byto do niej ograniczone. Przetrwato znacznie dtuzej
znajdujac swoja kontynuacje w kulturze rzymskiej 1 we wczesnym chrzeScijanstwie.
Pierwotnie idea wychowania moralnego odnosita si¢ do ksztalcenia mtodziezy
pochodzacej wylacznie z arystokratycznych rodzin. W interpretacji Wernera Jaegera,
wraz z uplywem czasu, paideia stata si¢ wyrazem swiadomego dgzenia do uksztattowania
uniwersalnego wzorca cztowieka (Jaeger 2001). Zdaniem tego badacza, juz dziatalno$é¢
sofistow ukierunkowana byta na praktyczne aspekty wychowania cztowieka, w tym,
na ksztatcenie konkretnych umiejetnosci (np. zdolnos$ci retorycznych). Dojrzaly wyraz
znalazta paideia jednak dopiero w koncepcji wychowania Platona, dla ktorego
ksztalcenie wigzato si¢ z realizacjg okreslonego, uniwersalnego ideatu zycia. Proces
wychowawczy mial wigzac¢ si¢ z samodoskonaleniem na drodze dazenia do realizacji
triady idei: dobra, pickna i prawdy. Ksztalcenie moralne miato odbywa¢ si¢ w duchu
ideatu kalokagathii (z gr. pickna-dobra). Interpretacja dziel Platona przez Wernera
Jaegera moze budzi¢ w czytelnikach pewne zastrzezenia. Najwazniejsze z nich mozna
wyrazi¢ w formie nastgpujacych pytan: czy Platon rzeczywiscie pojmuje ksztalcenie
moralne w sposob uniwersalny i czy mozemy przypisywac¢ mu tak ogdlne znaczenie?

Zastandéwmy si¢ przez chwile nad ideg samorozwoju obecng w koncepcji Platona
wyrazonej w dialogu ,,Panstwo”.

Z jednej strony, jesli przyja¢ dostowna interpretacj¢ fragmentéw opisujacych
strukture panstwa i1 zadania poszczegdlnych warstw spolecznych, wzorzec wychowania
znaczaco r6znitby sie w przypadku osob przynalezacych do poszczegdlnych grup. Ideat
pigkna-dobra moéglby stanowi¢ wzor wychowania dla warstwy straznikow 1 wladcow
panstwa. Nie bylby jednak w zaden sposob dostgpny dla osob, przynalezacych
do warstwy wytworczej.

Z drugiej strony, przyjmujac mniej dostowng interpretacje platoniskiego panstwa

I uznajac je raczej zaalegoryczny opis czlowieka, interpretacja Wernera Jaegera
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— chociaz zapewne niepozbawiona pewnych uproszczen — wydaje si¢ dobrze wyjasniac¢
zamyst atenskiego filozofa i wpisywaé w sugerowany przez Jaegera ideal wychowania.
Zachowanie harmonii w realizacji aktywnos$ci poszczegdlnych czgsci duszy (dazeniu
do umiarkowania, mestwa i madrosci), a takze podporzadkowanie wtasnej zmystowosci
I impulsywnos$ci kierownictwu duszy rozumnej, wydaje si¢ trafnie opisywac proces
samodoskonalenia cztowieka.

Najbardziej wyrazistym uwidocznieniem prawdopodobnego zamystu Platona jest
interpretacja stynnej alegorii jaskini. Jak wiadomo, obraz jaskini ukazuje nie tylko
poglady metafizyczne 1 epistemologiczne Platona, ale takze ogo6lny stan ,kultury
umystowej” 1 jego znaczenie dla ludzkiego zycia. Nie bez znaczenia opis jaskini
rozpoczyna si¢ stowami: ,,Przedstaw sobie obrazowo, jako nastepujacy stan rzeczy, naszg
natur¢ ze wzgledu na kulture umystows i jej brak” (Platon 2010: VII 514 a). Wyjscie
filozofa z jaskini, moze by¢ — w tym konteks$cie — interpretowane jako przemiana
myslenia, calkowita zmiana perspektywy ogladu rzeczywisto$ci, a w konsekwenciji,
proces umozliwiajacy zmian¢ duchowosci czy tez calo§ciowego charakteru cztowieka.
Dzigki wlasnej rozumnosci — bedacej wladzg obecna w kazdym cztowieku — jedynie ten,
kto $wiadomie zdecyduje si¢ odrzuci¢ powszechne opinie i falszywe mniemania — moze
dotrze¢ do prawdy, dobra i pigkna.

Jak zauwaza Marek Piechowiak, wyjscie z jaskini moze by¢ utozsamione
z procesem edukacji (2019: 141). Uswiadomienie sobie istnienia oraz znaczenia dobra
(a takze pozostatych idei) jest poczatkiem wewnetrznej przemiany cztowieka. Jednak,
co podkres$la Piechowiak, poznanie idei oraz ,wyjscic z jaskini” nie jest etapem
docelowym wychowania. Zauwazmy, ze cztowiek ,wyzwolony z kajdan” powraca
do dawnego $rodowiska swojego zycia mimo tego, ze nabyl juz szerszego ogladu
rzeczywistosci. Zdaniem Piechowiaka dzieje si¢ tak dlatego, ze dopiero integracja
rozumnosci z pozostaltymi wymiarami zycia cztowieka (pozadliwosciga oraz
impulsywnoscia), jak rowniez nadanie rozumnos$ci najwyzszej rangi w dzialaniu
moralnym, moze by¢ wlasciwym rezultatem ksztalcenia.

Co istotne, wedlug Marka Piechowiaka, proces ,wychodzenia z jaskini”
nie ilustruje okreslonej sytuacji spotecznej lub politycznej, ale opisuje on raczej potozenie
jednostki. Czlowiek podlega samowychowaniu, a nie zewnetrznemu, planowemu
procesowi edukacyjnemu (Piechowiak 2019: 141). Przemiana nie zachodzi jednak z tego
powodu ani w sposob bezproblemowy, ani tym bardziej, w sposob catkowicie bezwiedny.

Osiagni¢cie sprawiedliwosci, ktora zasadza si¢ na harmonii pomig¢dzy funkcjonowaniem
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poszczegbdlnych wymiarow duszy, a takze na przyjeciu nadrzednos$ci rozumnosci wobec
pozadliwosci 1 impulsywnosci, jest wazniejsza niz czysta kontemplacja dobra
oraz pozostatych idei. Dlatego to raczej powr6t do jaskini moze by¢ wiasciwym celem
samoksztalcenia, a ,,wyj$cie” z jaskini, jedynie okreslonym stadium procesu nawrdcenia
cztowieka (Piechowiak 2019: 143). Co wigcej, ,przejscie” drogi prowadzacej
na zewnatrz i do $rodka jaskini, nie jest aktem jednorazowym, lecz aktywnoscia, ktora
wymaga powtarzania. Zdaniem Piechowiaka, fakt ten dodatkowo dowodzi, iz mamy
do czynienia z symbolicznym opisem procesu edukacji zmierzajgcej do sprawiedliwos$ci
(Piechowiak 2019: 143).

Inna interpretacja alegorii — by¢ moze bedaca po prostu kolejng, mozliwg
do uchwycenia warstwg interpretacji tekstu Platona — zaklada, ze czlowiek wyzwolony
z wiezow, a jednak powracajacy do jaskini — mogiby by¢ pojmowany nie tyle jako
kazdy/kazda z nas, ale raczej jako nauczyciel madrosci. Bytby on kims$, kto zmienia
nie tylko wiasne zycie, ale podejmuje tez wysitek wskazywania drogi tym, ktorzy wciaz
pozostaja zaslepieni. Niczym Sokrates powrocitby do jaskini, aby pomimo
wszechobecnego zagrozenia oraz drwin ze strony wspdotobywateli, glosi¢ prawde
na temat rzeczywistosci. By¢ moze obie interpretacje mitu jaskini sg mozliwe
do pogodzenia. Wspolnym elementem jest w nich bowiem uznanie, ze edukacja moralna
— inicjowana przez inng osob¢ lub do pewnego stopnia niezalezna od bezposredniego
wplywu innych osdb — jest w sposob konieczny powigzana z procesem samowychowania,
a takze z radykalng zmiang perspektywy ogladu wilasnego zycia oraz catoksztattu
rzeczywistosci.

Platon rozwija watek rozwazan zwigzany z wychowaniem moralnym takze
w innych fragmentach ,,Panstwa”. Filozof krytycznie wyraza si¢ o sofistach, ktorzy
,,mOWia, ze chociaz kto$ wiedzy nie ma w duszy, oni ja tam wtozy¢ potrafia, jakby wzrok
wktadali w oczy $lepe” (Platon 2010: VII 518 b). Zdaniem Platona, proces wychowania
moralnego nie polega na trenowaniu umiej¢tnosei, ani tym bardziej na wyktadaniu
,»gotowej wiedzy” przez nauczyciela i przyswajaniu jej w sposob bierny przez ucznia.
Nauczyciel, ktory chcialby zmusi¢ wychowanka lub chociazby jedynie wlasnym
dzialaniem odmieni¢ jego sposdb myslenia, nie moze odnies¢ w tym procesie
pozytywnych rezultatow. Dzieje si¢ tak dlatego, Ze zmiana wlasnego zycia wymaga
przyjecia catkowicie odmiennej optyki patrzenia na rzeczywisto$¢. Dostrzec prawde
i dobro mozemy tylko my sami, wowczas gdy intencjonalnie zdecydujemy si¢ odrzucic¢

falszywe przekonania, a w konsekwencji, zaczniemy aktywnie poszukiwaé madrosci.
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Piechowiak zwraca uwage na wazng mysl ptynaca z rozwazan Platona. Chociaz zdolno$¢
,widzenia” jest wlasnoscig przynalezng i przyrodzong kazdemu czlowiekowi, wzrok
cztowiecka moze kierowac si¢ we wlasciwg albo w niewlasciwg strone. Wychowanie
moralne nie polega zatem na ,,wkladaniu wzroku”, ale raczej na skierowaniu przez
nauczyciela spojrzenia wychowanka we wtasciwym kierunku (Piechowiak 2019: 141).
W tym miejscu nalezy poczyni¢ pewne istotne zastrzezenie. Wydaje si¢ nieco
zaskakujace, aby Platon nie uznawal mozliwosci ksztatcenia moralnego ptynacego
Z nasladowania autorytetu. Jak wiemy, relacja mistrz-uczen miata w kulturze greckiej
szczegblnie wazne znaczenie. Kiedy jednak Sokrates w dialogu ,,Menon” przyznaje,
ze ,,cztowiek nie moze szuka¢ ani tego, co zna, ani tego, czego nie zna, nie wie bowiem,
czego szukac¢” (Platon 1993: XLII 100 b), poddaje on w watpliwos¢ realny wptyw
ksztatcenia na osiagniecie dzielnosci i tym samym — znaczenie jakichkolwiek praktyk
edukacyjnych dla samorozwoju moralnego. Zastanawia rozbiezno$¢ pomig¢dzy
przekonaniem o znaczgcej roli relacji wychowawczej (przyjmujacej W Grecji kulturowa
forme paidei), a sceptycyzmem Sokratesa (a zarazem takze samego Platona), co do
nieefektywnos$ci dziatan wychowawczych zmierzajacych do nabywania dzielnosci.
Odpowiedzig moze by¢ to, ze Sokrates (a wigc by¢ moze takze i inny autorytet
moralny) nie tyle naucza — w rozumieniu polegajgcym na przekazywaniu konkretnej
wiedzy lub ksztatcenia okreslonych umiejetnosci — ile raczej, ,,budzi swego rozmoéwce
z amnezji” (G. Steiner 2003: 37). Znéw warto odwota¢ si¢ do obecnej w dialogu
,Panstwo” metafory widzenia. Nauczyciel moze kierowa¢ wzrok ucznia ku temu,
co wartosciowe, ale nie moze wyrgczy¢ swojego Wwychowanka w dziataniach
zmierzajacych do zrozumienia tego, czym wiasciwie jest dzielnos¢. W tym kontekscie,
zamiast przyswajania tresci ptynagcych z zewnatrz, uczen miatby okazj¢ zmierzenia si¢
z wlasng niewiedza, dzigki podejmowaniu zywego dialogu z nauczycielem. Mogtoby to
mogloby stanowi¢ faktyczny impuls dla osobistych poszukiwan dzielno$ci etyczne;.

Jak zauwaza George Steiner w ksigzce zatytutowane;j ,,Nauki Mistrzow™:

Dlatego prawdziwa nauka jest przyktad. Sens stusznego zycia lezy w samy zyciu.
Na sposob trudny do zdefiniowania, z dialektycznego sporu z Sokratesem, z doswiadczenia

jego obecnosci wyrasta zycie poddane probie, a wigc sprawiedliwe (Steiner 2003: 36).

By¢ moze ten catosciowy proces indywidualnej, chociaz wspieranej przez mistrza

przemiany cztowieka, jest wtasciwg odpowiedzig na pytanie postawione przez Sokratesa



22

w dialogu ,,Menon”. Stawanie si¢ cnotliwym (etycznie dzielnym) cztlowiekiem wymaga
zmiany catego zycia. Zmiany, ktéra chociaz moze nie$¢ na swej drodze wiele zagrozen
I rozczarowan, t0 w ostatecznosci prowadzi do stusznego celu. Aby jednak osiggnaé
dzielnos¢ etyczng, hiezbedna jest wola zmiany wlasnego zycia, osobista i §wiadoma
decyzja, co do wdrazania madrosci i cnoty we wlasnym zyciu, a takze gotowos¢
do wypracowania — niekiedy na zmudnej drodze zmagania si¢ z wlasnymi stabosciami
— okres$lonych przymiotéw charakteru. Pierre Hadot ilustruje zamiar Sokratesa (lub by¢
moze raczej Platona jako autora dialogdw przedstawiajacych posta¢ Mistrza) odwotujac
si¢ do pojecia ,,maski”. Sokrates przyjmuje role rozmdéwcy po to, aby wspiera¢ swojego
interlokutora w tym, aby nie zaprzestawat on wysitku poszukiwania prawdy. Moment
zwatpienia, zakwestionowania przyjmowanych dotychczas opinii, jest chwilg
konfrontacji rozmowcy (lub czytelnika) z wilasng staboscia. Sokrates jako bohater
dialogow ,,[z]asiewa niepokoj w duszy czytelnika 1 prowadzi go do uprzytomnienia sobie
pewnych rzeczy, to za§ moze nawet osiggna¢ posta¢ filozoficznej konwersji” (Hadot
2003: 102).

Powroémy do interpretacji ,,Panstwa”. Dialog ten moze by¢ rozumiany jako
wypowiedz filozofa na temat rozumienia i wdrazania sprawiedliwos$ci, a takze innych
cnot etycznych. Bycie czltowiekiem sprawiedliwym wymaga nie tylko zachowania
wspomnianej juz przeze mnie roOwnowagi wewnetrznej i podporzadkowania swojej
impulsywnosci wladzy rozumu, ale takze nabycia praktycznej umiej¢tnosci
przeciwstawienia si¢ Slepej realizacji trzech najwazniejszych zyciowych pokus
(pozadliwosci, zadzy posiadania i pragnienia wiladzy), ktore zagrazajag kazdemu
cztowiekowi, a przed ktéorymi nie ustrzegl si¢ tytulowy bohater mitu o pier§cieniu
Gygesa. Hans-Georg Gadamer zauwaza, ze dla Platona, odwaga, ktorej nabywac
powinien cztowiek w procesie wychowania moralnego, nie jest jedynie postawa, ktora
cztowiek powinien przyjmowa¢ w obliczu zewnetrznego niebezpieczenstwa, ale stanowi
ona takze reakcj¢ na ,,ukryte zagrozenie tkwigce w tym, co jest w sposob uwodzicielski
przyjemne” (Gadamer 2002: 47). Aspekt ten odsyla nas juz bezposrednio do idei
samowychowania moralnego. Skoro tak istotnym elementem stawania si¢
sprawiedliwym czlowiekiem jest pewien rodzaj wewnetrznego zmagania si¢ z wlasnymi
pokusami oraz skrywanymi pragnieniami, to tez proces moralnego wzrastania musi
odbywac si¢ z naszym w pelni $wiadomym udziatem.

Wedlug Platona, sprawiedliwo$¢ nie zalezy od tego, czy w danym panstwie

obowigzuje okreslony kodeks postgpowania, ale od tego, czy realizowane przez nas
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samych dziatania sg stuszne, a wigc rozumne i wywazone. Jednak osiagnigcie
samorozwoju moralnego, jest mozliwe jedynie na drodze osobistego zaangazowania
poznawczego i zgodno$ci naszego dziatania z poznanymi prawdami rozumowymi.
Zauwazmy w tym miejscu, ze ,,Panstwo” niesie zdecydowanie bardziej konkretne
zalecenia dotyczace wychowania moralnego niz dialog ,,Menon”, skoncentrowany
przede wszystkim na zilustrowaniu koncepcji intelektualizmu etycznego Sokratesa.
Wydaje si¢, ze moment, w ktérym Platon przedstawia — zarysowang przeze mnie —
koncepcje samorozwoju moralnego, obejmujgcg sposoby osiggania wiedzy na temat
sprawiedliwos$ci 1 idacej za tym, postawy charakteryzujacej si¢ sprawiedliwym
dziataniem, jest zarazem przejsciem od sokratejskiego intelektualizmu do wtasnej
koncepcji wychowania. Tym niemniej, wspdlny rys sokratejskiej i platonskiej paidei
to przekonanie o koniecznosci dobrowolnego oraz samodzielnego poszukiwania cnoty
(w aspekcie kognitywnym), a takze o koniecznosci osobistego zaangazowania, czy tez
przeprowadzenia (do$wiadczenia) tych poszukiwan (w aspekcie duchowym czy tez
egzystencjalnym).

Platonski obraz ksztalcenia moralnego dopenia tres¢ ,,Uczty”. Mito$nik madrosci
rozpoczyna swoja fascynacje picknem od dostrzegania przejawdéw jego istnienia
W $§wiecie materialnym. Zaczyna zauwaza¢ pigkno cielesne charakteryzujace jedna
osobe, a nastepnie fizyczne przejawy piekna cechujgce wiele otaczajgcych go osob.
Zmierzajgc coraz wyzej w procesie dojrzewania i poznawania $wiata, odkrywa coraz
doskonalsze przejawy odwzorowania pigkna w wytworach ludzkiej mysli: czynach,
stowach i prawach. Wiasciwym dopelnieniem tego procesu jest odkrycie idei pigkna —
wzorca dla wszelkich jego konkretyzacji. Okazuje si¢, ze cel mitosci stanowi to,
Co nieprzemijajace. Ilustracjg tego procesu sa stowa i czyny charakteryzujace postac
Alkibiadesa. Zafascynowany postaciga Sokratesa, pierwotnie to na swoim mistrzu
Alkibiades koncentruje cata swoja uwage. Wydaje si¢ sadzié, ze relacja migdzy nim i jego
nauczycielem madro$ci, zmierza¢ moze do wzajemnej wymiany korzys$ci, gdzie mtodos¢
i wiedza moglyby dopeti¢ si¢ w erotycznym zwigzku. Odrzucony przez swojego

mistrza, odkrywa wtasciwy cel istniejacej pomi¢dzy nimi wigzi:

A jajestem bolesniej ukaszony i w najczulsze miejsce, jakie, w ogole moze by¢ ukaszone:
w serce czy w duszg, czy jak to si¢ to tam nazywa, ukaszony zebem filozoficznych rozmow,
ktore si¢ gorzej niz w mtoda, zdrowa dusz¢ wpijaja i cztowiek potem gada i robi sam nie

wie co. — Ale ot, widze tu takich Fajdrosow, Agatonow, Eryksimachow, Pauzaniaszow,
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Arystodemow 1 Arystofaneséw — co mowi¢ o samym Sokratesie i o tych innych — wyscie

wszyscy potobtgkani, jak on, filozof (...) (Platon 2008: XXXIII 217 e — 218 b).

W tym miejscu warto podkresli¢, ze ksztalcenie filozoficzne jest dla Platona
procesem przypominajagcym w pewnym sensie relacje mitosng. Rozpoczyna si¢ ono
od fascynacji madroscig, a ostatecznie prowadzi do trwalej zmiany calego Zzycia
czlowieka — jego duchowej przemiany i procesu samodoskonalenia. Chociaz pierwotnie
,umitowanie madros$ci” moze by¢ stanem przyjemnym, to jednak ma ono w sobie
zapisany pewien wewnetrzny komponent cierpienia. Dopoki kto§ nie zostanie
,ukaszony” — czy tez innymi stowy — zafascynowany intelektualnymi poszukiwaniami,
nie odmieni w sposob rzeczywisty swojego wlasnego zycia. Filozoficzna pasja ma jednak
takze swojg mniej optymistyczng strong. Stan ,,pdtobtgkania” sytuuje mitosnika madrosci
na marginesie praktycznego zycia. Poczucie wyobcowania ze $wiata codziennych spraw
1 przyjetego powszechnie sposobu myslenia, nieodtacznie towarzyszy adeptom filozofii.
Chociaz bowiem poznali juz czym jest prawda i dobro, to jednak wciaz przebywaja
na co dzienh wsrod ludzi, ktorzy nie podzielajg tej pasji (,,umitowania madrosci”)
I wynikajgcego z niej SposSobu postrzegania rzeczywistosci.

Ksztatcenie moralne okazuje si¢ by¢ wiec procesem, ktory z jednej strony zachodzi
na poziomie indywidualnym (jak zaznacza w swojej analizie Marek Piechowiak — 2021),
ale jednoczesnie wymaga ono tez pewnej formy ,,zderzenia si¢” czy tez konfrontacji
ze $wiatem zewnetrznym. Powszechny stan kultury umystowej moze bowiem utrudnia¢
lub utatwia¢ poznawanie dobra, pickna 1 prawdy.

Jako idea zakorzeniona w kulturze greckiej, paideia przyjmowata r6zng forme
W nauczaniu poézniejszych filozofow 1 szkét starozytnych. Znacznie bardziej
,,0ptymistyczne” nastawienie, co do zakresu oraz mozliwosci ksztattowania moralnego
charakteru ws$rod osob rozumnych i1 wolnych, mozemy odnalez¢ w koncepcji

Arystotelesa. Skoro najwyzsze dobro (szczgscie) nie jest przyrodzone, to:

w takim razie jest tez szczeScie czyms$ powszechnie dostepnym; bo moze dzigki pewnego
rodzaju nauce i starannosci sta¢ si¢ udziatem wszystkich, ktorzy nie sa, skutkiem jakby
kalectwa jakiego$, niezdolni do dzielno$ci (Arystoteles 2012: 1 1099 b 9).

Zdaniem Arystotelesa, moralny charakter mozna w sobie wyksztalci¢ dzigki

samodzielnemu wysitkowi, polegajacemu na wyznaczaniu sobie celow, okreslaniu
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»zlotej miary” dla dalszych dziatah i realizowaniu wlasnego zamiaru w praktyce.
Jak zauwaza Arystoteles, postugujac si¢ jednym z licznych przyktadow ilustrujacych jego
koncepcje etyczng, tucznik oddajacy strzat do tarczy, powinien mie¢ nie tylko jasnos¢,
co do celu, do ktérego mierzy, ale takze podejmowac trening zmierzajacy do osiggania
jak najlepszych rezultatow. Natasza Szutta odrdznia pojecie cnodt etycznych Arystotelesa
od umiejetnosci praktycznych oraz dziatan nawykowych. Cnoty etyczne sg — na gruncie
koncepcji Arystotelesa — ,nabytymi i trwalymi dyspozycjami charakteru, ktore
przejawiaja si¢ moralnie dobrym dziataniem” (Szutta 2017: 111). Nie polegaja one
na bezrefleksyjnym odtwarzaniu okreslonych czynnosci, ale nie sprowadzajg si¢ tez
do umiejetnosci ukierunkowanych na samg czynno$¢. Cnoty etyczne nabywane sg
na drodze praktycznego dziatania, ale czyny podejmowane na ich podstawie nie majg
wyznaczonego odgoérnie przebiegu (Szutta 2017: 108). Cnotliwe dzialanie jest
wypadkowag wlasciwego rozeznania sytuacji (CO ukazuje znaczenie aspektu
kognitywnego) oraz nastawienia na doskonalenie wtasnego charakteru, co uwidacznia ich
aspekt afektywny (Szutta 2017: 113-115).

Arystoteles podkresla, ze wihasny wysitek —znajdujacy swodj wyraz w nauce
i zdobywanym doswiadczeniu — stanowi warunek konieczny, ale niewystarczajacy,
aby osiggng¢ najwyzsze dobro: ,Do szcze$cia bowiem trzeba (...) dzielnosci,
ktora osiggneta pewng doskonatosc¢ i zycia, ktore osiggneto pewnag dtugos$e ” (Arystoteles
2012: 1 9 1100 a). Nieobecnos¢ wiasnych przemys$len i doswiadczen zyciowych
— wynikajgca z mtodego wieku — jest w tym przypadku, czynnikiem uniemozliwiajagcym
osiggniecie pelni szcze$cia na etapie miodosci. Zdaniem filozofa, o0 dzieciach mozna
moéwié, ze sg szczesliwe jedynie na mocy ,,nadziei, ze nimi b¢da” (Arystoteles 2012: 1 9
1100 a). Zauwazmy jak wazng role odegra¢ moga w procesie ksztaltowania przysztego
charakteru mtodych ludzi wychowawcy, ktérych zadaniem byloby, w tym kontekscie,
wspieranie ksztatcenia madrosci praktycznej (gr. phronesis), obejmujacej Swym
zasiegiem migdzy innymi zdolno$¢ dobierania wiasciwych $rodkow do realizacji
wlasciwie zdefiniowanych 1 zidentyfikowanych celow. Waznym aspektem koncepcji
ksztatcenia jest tez uznanie przez Arystotelesa, ze osiggniecie stanu eudajmonii wymaga
pomyslnosci zyciowej (losu nienaznaczonego trudnymi wydarzeniami) oraz aktywnego
dzialania we wspolnocie politycznej.

Co wynika z refleksji starozytnych filozoféw dla rozumienia przez nas edukacji
moralnej? Pewnym praktycznym wyzwaniem jest poruszona przez Arystotelesa kwestia

wieku. Czy mozna uczy¢ ,,dzielnosci” osoby, ktore nie sg jeszcze w stanie samodzielnie
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odnies¢ si¢ do wlasnych doswiadczen zyciowych? By¢ moze, edukacja moralna mogtaby
stanowi¢ swego rodzaju przygotowanie do $wiadomego i rozwaznego przezywania
wlasnego zycia. Wiedza o cnotach (zaletach charakteru) i znajomo$¢ wad ludzkich,
moglyby rozbudzi¢ samodzielne poszukiwania wiasciwych $ciezek na drodze
samodzielnego zycia. Kolejnym wyzwaniem jest przekonanie Arystotelesa mowigce
0 tym, ze dzielno$¢ etyczng mozna w jakim$ stopniu wycwiczy¢ niczym innego rodzaju
umiejetnosci. W jaki sposéb mozna bytoby jednak zaaplikowac ten poglad w praktyce
edukacyjnej? Czy ksztalcenie moralne miatoby przebiega¢ jako proces, w ktorym
mtodziez uczylaby si¢ mozliwych wariantdéw zachowania w poszczego6lnych sytuacjach
zyciowych? Czy wiedza ta wystarczytaby do tego, aby zacza¢ stusznie dziata¢ w kazde;j
mozliwej sytuacji zyciowej? Chociaz w ogdlnym rozumieniu umiejetnos¢ zastosowania
wiedzy teoretycznej do sytuacji praktycznych wydaje si¢ by¢ mozliwa do czesciowego
uksztattowania (rozwijania), to jednak sytuacje etyczne charakteryzujg si¢ pewng
unikalno$cig. Moralno$¢ jest obszarem angazujacym nie tylko emocje czy intencje
zaangazowanych osob, ale takze sferg wymagajaca namystu nad znaczeniem czynow,
konsekwencjami dziatan czlowieka oraz okre§lonym kontekstem kulturowym
i spotecznym. To bogactwo odniesieh czyni zamyst Arystotelesa trudnym
do praktycznego urzeczywistnienia.

Mimo wszystko, wielu autorow wykorzystuje koncepcje Arystotelesa
do konstruowania modeli edukacji moralnej, w oparciu o0 ide¢ ksztalcenia charakteru
cztowieka. W kolejnej czeséci rozwazan — poszukujagc odpowiedzi na pytanie o definicje
edukacji moralnej — rozwaze koncepcje¢ Johna Wilsona (1990) nawigzujgcg do etyki cnot
Arystotelesa. Chociaz doktadny przeglad stanowisk odwotujacych sie¢ do ksztalttowania
moralnego charakteru przekracza ramy moich zainteresowan badawczych, to powrdce
do ogdlnych zatozen tych koncepcji takze w koncowej czgsci mojej rozprawy, kiedy to
rozwazg alternatywny wobec zaproponowanego przeze mnie ujecia, wariant edukacji
moralnej.

Mojemu wiasnemu ujeciu problematyki edukacji etycznej znacznie blizsze jest
— opisywane juz cze$ciowo — sokratejskie i platonskie rozumienie procesu wychowania.
Uczenie si¢ bycia dobrym cztowiekiem nie polega na nabywaniu praktycznych
dyspozycji (nawet tych, ktorym towarzyszytoby umiejetne i §wiadome dokonywanie
wilasnych wyborow), ale rozpoczyna si¢ ono od samopoznania, a ostatecznie zmierza
do autonomii podmiotowej. Jednocze$nie uwazam, ze niektore aspekty koncepcji

Arystotelesa mozna pogodzi¢ z tym — ukierunkowanym na rozwoj podmiotowosci —
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podejsciem do problemu ksztalcenia. Ciekawie przedstawia si¢ mi¢dzy innymi ostatni
z wymienionych przeze mnie warunkow dobrego zycia, czyli aktywnos¢ obywatelska
I dobrze ,,zaaranzowana” publiczna przestrzen sktaniajagca do dziatania moralnego.
Zalozenie to wydaje si¢ by¢ bardzo istotnym postulatem praktycznym. Zdaniem
Arystotelesa:

Polityk musi posiada¢ pewng znajomos¢ spraw duszy (tak jak ten, kto ma leczy¢ oczy, musi
tez posiada¢ znajomos¢ catego organizmu), i to tym bardziej, im cenniejsza jest i wigksze

ma znaczenie nauka o panstwie od medycyny (Arystoteles 2012: 113 1102 a).

Metafora wzroku — wykorzystywana wczesniej przez Platona — u Arystotelesa
wystepuje jako ilustracja konieczno$ci planowania, dostrzegania ogoélnych celow
I interesoOw obywateli panstwa przez politykoOw. Arystoteles zwraca uwage na to,
ze edukacja moralna nie przebiega w spotecznej prozni, lecz jest ona procesem
zachodzacym w politycznym 1 wspdlnotowym kontekscie.

Rozwazania nad ogolnymi zatozeniami wychowania moralnego, obecnymi
w koncepcjach starozytnych filozoféw greckich: Sokratesa, Platona i Arystotelesa,
postuzyty mi przede wszystkim do zobrazowania kilku niezwykle istotnych,
z perspektywy podejmowanej przeze mnie problematyki, kwestii. Chociaz nie jest to
petny obraz greckiej paidei, jako ze obejmuje on charakterystyke jedynie wybranych
pogladow filozoféw klasycznych, to jednak z pewnoscig moze on postuzy¢ jako ogolne
wprowadzenie do dalszych rozwazan na temat wspotczesnej edukacji moralnej.
Problem samowiedzy prowadzacej do samodoskonalenia, cel i charakter ksztalcenia
moralnego, znaczenie poszczegolnych elementéw struktury procesu edukacyjnego
(w tym, rola nauczyciela w procesie edukacyjnym oraz zagadnienie podmiotowosci
ucznia i uczennicy), a takze spoteczny i polityczny kontekst edukacji moralnej, stanowig
fundamentalne punkty odniesienia dla moich dalszych poszukiwan teoretycznych.

Aby dopehi¢ obraz teoretycznych ram moich badan, przejdzmy teraz do istoty
problemu i zgodnie z sugestia wyrazong przez klasycznych filozofow, rozpocznijmy
od zdefiniowania kluczowego pojecia, wokot ktorego toczy¢ si¢ beda dalsze rozwazania.
Wydaje si¢, ze charakterystyka procesu edukacji moralnej nie moze oby¢ si¢
bez odpowiedzi na tak podstawowe pytanie, jak to: czym wilasciwie jest — wspomniana

juz przeze mnie kilkakrotnie — edukacja moralna.
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1.2 Pojecie edukacji moralne;j

Sokrates pozostawil Menona z nierozwigzanym w petni problemem filozoficznym.
Nie odpowiedzial mu wprost na pytanie o to, czy mozna nauczy¢ si¢ dzielnosci moralne;j.
Zanim jednak pozegnal si¢ ze swoim miodym rozmowca, poczynil pewng istotng uwage
konczaca dialog na temat ksztalcenia moralnego. Filozof zasugerowal, ze samo
rozwazenie tego, czym jest dzielno$¢, mogloby pomoédc cztowiekowi w procesie
ksztalcenia kompetencji moralnych. Idac tropem Sokratesa, mozna bytoby uznaé,
ze mozliwos¢ rzetelnej edukacji moralnej musiataby rozpocza¢ si¢ od rozwazania jej
najistotniejszych poje¢. Oczywiscie od razu pojawia si¢ pytanie, czy refleksja tego
rodzaju miataby by¢ jedynie poczatkiem ksztalcenia moralnego, czy jego wiasciwa
realizacja? Na to pytanie postaram si¢ odpowiedzie¢ na dalszych stronach tego tekstu.

Pytanie o to, czym jest edukacja moralna przysparza wielu watpliwosci.
Na pierwszy rzut oka nie jest to proces analogiczny do nauczania matematyki, historii
lub przedmiotéw przyrodniczych. Nie istniejg przeciez okre$lone schematy, wzorce
czy funkcje, ktore mogltyby postuzyé za bezpieczny punkt oparcia dla rozwazan
moralnych. Alternatywa mogloby by¢ ksztalcenie opierajgce si¢ na autorytecie
indywidualnym, badZz na okre$§lonym wzorcu kulturowym (w szerokim rozumieniu
pojecia autorytetu jako symbolu okreslonych cech 1 postaw). Ten sposob ksztalcenia
juz na pierwszy rzut oka wydaje si¢ prowadzi¢ do niepozadanych konsekwencji, takich
jak jednowymiarowo$¢ czy dogmatyzacja nauczania. Zaréwno brak wilasciwie
sprecyzowanej, uniwersalnej podstawy dla rozwazan moralnych (na wzér innych
dziedzin wiedzy), jak rowniez ryzyko ideologizacji lub relatywizacji procesu ksztatcenia
powoduja, ze edukacja moralna okazuje si¢ by¢ obszarem niezwykle ,,grzaskim”
i trudnym do jednoznacznego scharakteryzowania.

Poszukujac innego modelu edukacji moralnej, sprobujmy na poczatek opracowac
ramowe zatozenia, ktére umozliwig nad dalsza analiz¢ problemu. Na czym wiasciwie
polega proces edukacji w swoim najogélniejszym sensie? Ciekawej odpowiedzi na to
pytanie udziela John Wilson w ksigzce ,,A New Introduction to Moral Education” (1990).
Chociaz Wilson uznaje, ze samo pojecie edukacji (nie tylko edukacji moralnej)
jest otwarte na wiele mozliwych interpretacji, to jednak wskazuje on trzy istotne punkty
oddajace praktyczng strong procesu ksztalcenia. Zdaniem Wilsona, Kksztalcenie

uczniéw/uczennic w okreslonej dziedzinie wiedzy polega na:
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(1) Wskazywaniu kryteriow racjonalno$ci obowigzujacych w ramach danej dziedziny

wiedzy;

(2) Koncentrowaniu praktyk edukacyjnych na tematyce specyficznej dla tej dziedziny
wiedzy;

(3) Zachecaniu uczniow do zajmowania wlasnego stanowiska lub wyciggania wlasnych

wnioskow w oparciu o metodologi¢ wlasciwa dla tej dziedziny wiedzy.

Kryteria opracowane na podstawie ksigzki Wilsona (1990: 10-11).

W punkcie pierwszym, John Wilson zwraca uwagg na to, ze ksztatcenie rzadzi si¢
swoimi wlasnymi zasadami, $ciS$le zwigzanymi z celem samego procesu edukacji.
Zadaniem nauczyciela jest wyposazenie ucznia w wiedz¢ oraz umiejetnosci niezbedne
do tego, aby mogt on osiggng¢ okreslony poziom racjonalnosci w danej dziedzinie
wiedzy. Uczen powinien wiedzie¢, jakie kryteria mozna stosowa¢ dokonujac
wartosciowania twierdzen i teorii, a takze powinien umie¢ postugiwaé si¢ regulami
logicznego rozumowania w zakresie uzasadniania przekonan lokujacych si¢ w obszarze
danego obszaru wiedzy. Nie jest przy tym celem edukacji to, co jakkolwiek wykraczatoby
poza sam horyzont ksztalcenia wyznaczajacy granice zainteresowania danej dyscypliny
nauki. W zalozeniu autora, zastrzezenie to chroni proces edukacyjny przed ryzykiem
ideologizacji, czyli w tym rozumieniu, wykorzystywaniem procesu edukacyjnego
do osiggania okreslonych, na przyktad czysto politycznych zamierzen. Drugi
sposrod wymienionych powyzej warunkow jest uzupelnieniem pierwszego, poniewaz
wskazuje on na konieczno$¢ przekazywania wiedzy w zakresie S$cisle okreslonym
dla danej dziedziny wiedzy.

Trzecie zalozenie stanowi kolejne zabezpieczenie przed ryzykiem indoktrynaciji,
wynikajacej z preferowania okre§lonego punktu widzenia, pogladéw religijnych
lub swiatopogladu czy ideologii. Postugiwanie si¢ adekwatnymi dla danej gatezi wiedzy
narzgdziami badawczymi, jak rowniez umiej¢tno$¢ krytycznego odniesienia si¢
ucznia/uczennicy do analizowanych tresci, jest warunkiem rzetelnosci procesu
ksztatcenia. Opisane warunki odnoszg si¢ do ksztatcenia w zakresie wszelkich dziedzin
nauki, a wiec wedle intencji autora moga one by¢ zastosowane mi¢dzy innymi do celow
edukacji moralne;j.

Sam zamyst Wilsona, aby wskaza¢ minimalne warunki realizacji wlasciwej
edukacji moralnej wydaje si¢ by¢ przekonujacy. Proces edukacyjny juz z definicji zaktada

dzialania ukierunkowane na pewien cel, czy tez aktywnos$ci zmierzajace
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do uksztaltowania w pewien okreslony sposoéb podmiotu praktyk edukacyjnych.
Uswiadomienie i Skonkretyzowanie podanych czynnikow mogloby uczynié proces
ksztatcenia dziataniem bardziej racjonalnym i uporzadkowanym, a mniej intuicyjnym
I chaotycznym. Pytaniem, ktore nasuwa si¢ przy tej okazji jest to, czy rzeczywiscie celem
procesu edukacyjnego moze by¢ — zalozone przez Wilsona — wyposazenie ucznia
W narzgdzia niezbgdne do racjonalnego namystu w dziedzinie moralnosci. Watpliwos¢
budzi takze to, czy w ogole istnieje okreslona dla opisywanej dziedziny metodologia,
ktora umozliwitaby podejmowanie przez ucznia samodzielnych, moralnych decyzji.
Propozycja autora wydaje si¢ wyklucza¢ niektore istotne elementy sktadajace si¢ zwykle
na ksztatcenie moralne.

Aby zilustrowa¢ podany zarzut, wyobrazmy sobie hipotetycznego absolwenta,
uksztattowanego przez system edukacyjny, funkcjonujacy wedlug podanych powyzej
wytycznych. Przyjmijmy przy tym, ze absolwent ten byl swego czasu rzetelnym
I pojetnym uczniem, ktory przyswoil z bardzo dobrym wynikiem nakreslone przez
nauczyciela wiadomosci i umiejetnos$ci z dziedziny refleksji moralnej, etyki i metaetyki.
Zatozmy, ze absolwent ten zna wiele teorii 1 pogladow etycznych. Potrafi oceni¢ kazda
z poznanych koncepcji wedle jej logicznej i metodologicznej poprawnosci. Jest przy tym
swiadomy zalozen poznanych teorii 1 potrafi porownac ze sobg poszczegolne koncepcje
etyczne i stanowiska metaetyczne. Dokonujagc wyboréw moralnych, jest w stanie
oszacowac ich mozliwe konsekwencje, poniewaz mysli racjonalnie, dostrzega zwigzki
miedzy zdarzeniami, a takze stara si¢ by¢ obiektywny w ocenie branych pod uwage
czynnikéw. Mezczyzna 6w z tatwoscig przywotuje w pamieci znane sobie modele oceny
etycznej i porownuje, ktory z nich (konsekwencjalizm, deontologia, teoria cnoty,
personalizm czy moze kontraktualizm) najlepiej odpowiada na pytania dotyczace spraw
moralnych. Sigga przy tym chetnie do tekstow Zrodlowych, aby znalez¢ w nich inspiracje
dla wtasnych rozstrzygnig¢ oraz wyboréw moralnych. W sytuacjach, ktore jego zdaniem
tego wymagaja — rozpisuje nawet schemat uzasadnienia, wedlug wzoru: przestanka
pierwsza, przestanka druga, wniosek. Dopiero wowczas podejmuje ostateczna decyzje
moralng.

Wyobrazmy sobie teraz, ze bohater naszej historii pracuje jako lekarz. Chociaz
mingto wiele lat od czasu ukonczenia przez niego szkoty, to nadal zainspirowany jest
koncepcja deontologiczng Immanuela Kanta, poniewaz przekonany jest, co do jej
logicznej oraz metodologicznej poprawnosci. Z tego tez powodu, bohater naszej historii

decyduje o tym, aby powiedzie¢ prawde przyjacielowi, ktory na tozu $mierci pyta go o to,
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Czy mezczyzna ten mial przed laty romans z jego ukochang zong. Bohater naszej historii
udziela przyjacielowi prawdziwej informacji o swojej przesztosci, naznaczonej zdrada
i wieloletnim trwaniem w klamstwie. Przekonany o stusznosci zatozenia Kanta,
ze mozliwe jest dokonanie uniwersalizacji norm postegpowania dla istot racjonalnych
(Kant 2005), wycigga wniosek o tym, ze mowienie innym prawdy, powinno by¢
powszechng zasada etyczng. W rezultacie poznania prawdy, przyjaciel lekarza
— zdruzgotany informacjg o zdradzie — odmawia spotkania z wlasng rodzing, podczas
ktorego mogltby pozegna¢ si¢ z bliskimi i pojedna¢ z zong przed nadchodzaca
nieublaganie $miercig. W naszej wyobrazonej historii, rodzina chorego juz nigdy
nie pogodzi si¢ z zaistnialg sytuacjg, a jego zona zachoruje na ciezkg depresjg.
Ostatecznie bowiem, najbardziej zabolat ja w wyobrazonej przez nas sytuacji fakt, ze nie
mogla przedstawi¢ swojej wilasnej perspektywy zaistnialych wydarzen i1 przeprosi¢
swojego meza za brak uczciwosci i wiernosci w ich zwigzku. Bohater historii
— wyksztatlcony w dziedzinie refleksji moralnej — probuje znalez¢ odpowiedz,
co powinien uczyni¢ w dalszej kolejnosci. Siega do kolejnych tekstach filozofow.
Coz pozostaje mu w tej sytuacji? Przywotuje teorie, analizuje pojecia... Bezskutecznie.
By¢ moze zle zinterpretowal teori¢ Kanta i dlatego sytuacja przyjeta tak dramatyczny
obrot. ..

Mozna byloby powiedzie¢, ze zaden proces edukacyjny nie gwarantuje pelnego
sukcesu. Zawsze moga spotka¢ nas okolicznos$ci zyciowe, ktore uniemozliwig nam
wykorzystanie pozyskanej wiedzy w praktyce lub tez sama wiedza, ktorg bedziemy
dysponowa¢ w momencie podejmowania wyboru, moze okaza¢ si¢ mniej przydatna
w praktyce niz zaktadali to nasi wychowawcy. By¢ moze jednak lekarz — bohater
przedstawionej historii — dziatal jednak z wiekszg $wiadomo$cig i poczuciem
odpowiedzialnosci za podejmowane decyzje niz przecigtny cztowiek, co mimo wszystko
pozwolitoby nam oceni¢ jego postepowanie jako bardziej traftne niz w przypadku oséb
niewyksztatconych w obszarze etyki. Czy jest tak rzeczywiscie? Intuicyjne, emocjonalne
podejscie do podanej sytuacji mogloby paradoksalnie okaza¢ si¢ mniej brzemienne
w skutki niz racjonalna decyzja osoby dobrze ,,wyksztalconej moralnie”. Bohater naszej
opowiesci moglby podja¢ nastepujace wnioskowanie: Skoro nie zdobylem si¢ na to,
aby wyjawi¢ prawdg, kiedy co$ jeszcze mozna byto zmieni¢ lub naprawi¢ (w koncu czuje
wyrzuty sumienia, wigc stato si¢ co$ niewtasciwego), to w obliczu nadchodzacej $mierci
przyjaciela, zamilkne na zawsze. Podobna decyzja moglaby jednak rownie dobrze zapasé

calkowicie spontanicznie. Bez wszystkich racjonalnych analiz, wnioskowania,
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rozwazania wiarygodnosci teorii etycznych. Czy mozemy w ktérymkolwiek wariancie
jednoznacznie uznaé, ze zachowanie danej osoby byloby bardziej lub mniej trafne,
w zaleznoS$ci od poziomu przyswojenia przez nig wiedzy w zakresie etyki? Wydaje sig,
ze odpowiedz na to pytanie jest negatywna. Odniesienie sytuacji do ktoregokolwiek
Z modeli etycznych nie gwarantuje stuszno$ci obranego scenariusza wydarzen. Rownie
dobrze kalkulacja konsekwencji  (utylitaryzm), analiza norm spolecznych
(kontraktualizm), czy rozwazania na temat wplywu okreslonych wyborow na charakter
postaci (etyka cnot), moglyby przynies¢ tyle samo frustracji i niepewnosci, co decyzja
podjeta na podstawie wyznacznikéw charakterystycznych dla kantyzmu. Brakujacym
elementem nie jest bowiem w tym przypadku btad w rozumowaniu czy tez brak
umiejetnosci  wykorzystania wlasciwych narzedzi 1 wiedzy, ale jaki§ trudny
do jednoznacznego okreslenia czynnik, ktory sprawia, ze W naszym mysleniu pojawia sig
rodzaj ,,poczucia stusznosci” dotyczgcego podejmowanego przez nas dzialania.

Czy mozemy zatem uzna¢, ze edukacja moralna w tym konkretnym przypadku
nie spelita poktadanych w niej nadziei? By¢ moze, edukacja moralna jest w ogodle
nieprzydatna, jako ze przynosi ona — w najlepszym razie — ten sam efekt, co catkowity
brak wyksztatcenia w tym zakresie. W moim przekonaniu, tak radykalny wniosek bytby
jednak nieco przedwczesny. Mam natomiast powazng watpliwos¢, co do zasadnosci
wykluczania czynnikow wykraczajacych poza czysto kognitywne ujecie (na przyktad,
norm, intuicji czy emocji) z obszaru edukacji moralnej. Wychowanie moralne
nie powinno by¢ bowiem pozbawione tych elementow, ktore sktadajg si¢ W znacznej
mierze na to, czym jest sama moralnos¢. Wydaje si¢, ze skoncentrowanie wysitku
edukacyjnego na uwydatnianiu racjonalnego charakteru namystu i uzasadnien
W obszarze, ktory sam nie jest catkowicie podatny na racjonalizacj¢ w zakresie wyborow
i warto$ciowania, jest z zalozenia zamystem bardzo problematycznym.
Chcac intencjonalnie ksztattowa¢ moralno$¢ i wplywa¢ na zachowania zachodzace
W obszarze moralno$ci, powinnismy jednak najpierw okresli¢ chociaz ogdlng wizj¢ tego,
czym wiasciwie jest moralnos¢ i jakie czynniki wptywaja na nasze czyny, decyzje oraz
oceny moralne.

Ponownie siegng do rozwazan Johna Wilsona, przyznajac tym razem autorowi
racj¢, co do zasadniczych punktéw jego analizy pojecia moralnosci. Wilson nawigzuje
w swoich analizach do arystotelesowskiej koncepcji moralnoéci. Moralnos¢ jest
interpretowana przez Wilsona jako ,,stan duszy”, analogiczny do zdrowia fizycznego

lub psychicznego cztowieka (Wilson 1990: 89). Zachowanie réwnowagi, dobrego
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funkcjonowania jednostki — zarowno w indywidualnym, jak i spotecznym kontekscie —
stanowi dla Wilsona pewna niedookreslong i przez to, otwarta na rézne interpretacje
norme¢, do ktorej nalezatyby dazy¢é we wilasnym zyciu. Wilson uzasadnia swoje
przekonanie twierdzac, ze stan ludzkiej ,,duszy” jest oceniany przede wszystkim w tych
sytuacjach, w ktérych podmiot dziatan moralnych dziata w sposob niezgodny
z okreslonym kanonem obowigzujacym w danym obszarze zainteresowania (np. gdy
przejawia niezgodne z normami zdrowia psychicznego sktonnosci seksualne). Pokazuje
to, ze istnieje pewien ,stan” lub moze ,,dyspozycja” charakteru, ktora determinuje
wlasciwe lub niewlasciwe zachowanie cztowieka (Wilson 1990: 89).

Chociaz definicja moralno$ci Wilsona jest bardzo zblizona do arystotelesowskie;,
to jednak cel, ktory przyswieca Arystotelesowi w postugiwaniu si¢ poréwnaniem
moralnosci i zdrowia, jest jednak catkowicie inny niz w interpretacji Johna Wilsona.
Arystoteles podkresla przede wszystkim fakt, iz moralnos¢, podobnie jak zdrowie, jest

obszarem niedookreslonym:

Oto6z kwestie dotyczace postgpowania i tego, co pozyteczne, nie dopuszczaja zadnych
stalych okreslen, podobnie jak zagadnienie tego, co zdrowe. Jesli za$ tak si¢ rzecz ma
W odniesieniu do kwestii ogolnych, to tym bardziej nie moze by¢ doktadne opracowanie
poszczegdlnych kwestii jednostkowych; nie podpada ono bowiem pod zZadng sztuke
ani pod zadne przepisy, lecz sami dzialajacy muszg zawsze stosowac si¢ do danych
okoliczno$ci, jak si¢ to dzieje tez przy wykonywaniu sztuki lekarza czy sternika

(Arystoteles 2012: 11 2 1104 a).

Zdaniem Arystotelesa, nie jest mozliwe opracowanie jednoznacznych,
uniwersalnych dyrektyw, ktore moglyby postuzy¢ kazdemu cztowiekowi, niezaleznie
od stanu i okolicznosci zyciowych, w jakim cztowiek ten si¢ znajduje. Chociaz ogdlne
zalecenie, jakim jest dazenie do réwnowagi pomiedzy skrajno$ciami, w wigkszo$ci
przypadkoéw Zzyciowych, zapewne spelnia dobrze swoje zadanie jako wyznacznik
postgpowania (oraz dobrego stanu zdrowia), to jednak doktadne sprecyzowanie
czynnikow sprzyjajacych dzielno$ci etycznej lub idealnemu stanowi zdrowia wydaje si¢
by¢ niemozliwe. Wiele zalecen wynika bowiem z doswiadczenia i obserwacji, a nie
z czysto konceptualnej analizy. Zamyst Wilsona jest wigc zgodny z przekonaniem
Arystotelesa, wedlug ktorego niekorzystne dla cztowieka jest zaburzenie wewngtrznej
homeostazy, jednak zdecydowanie wykracza poza zdroworozsagdkowe uznanie Stagiryty,

wedle ktorego, kompetencji etycznych nabywamy w znacznym stopniu wraz z wiekiem
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I osobistym, praktycznym doswiadczeniem. Madros¢ praktyczna pozwala odnosi¢ cnoty
do konkretnych sytuacji zyciowych i nakazuje, aby kierowa¢ si¢ w swoich decyzjach
zaleceniami rozumu, jednak ostateczny wybor dziatania jest wypadkowa wielu
czynnikow (zaréwno natury praktycznej, jak i poznawczej).

Wilson przedstawia jeszcze jedno przekonanie, ktére warto wzig¢ pod uwage
w kwestii okreslania tego, czym jest moralnos$¢ i co za tym idzie, edukacja moralna.
Zdaniem Wilsona, moralnos$¢ jest czyms niemozliwym do odrzucenia czy zanegowania.
Kazdy cztowiek — niezaleznie od tego czy sobie to znaczenie moralnosci uswiadamia
czy nie — odnosi si¢ w pewien sposob do kwestii zwigzanych z moralnoscig. Dzieje sig
tak chociazby w codziennych wyborach i decyzjach zyciowych (Wilson 1990: 89).
W tym kontekscie, edukacja moralna powinna zmierza¢ do ksztattowania cn6t charakteru
umozliwiajacych jak najlepsze 1 jak najbardziej harmonijne (,,najzdrowsze”)
funkcjonowanie cztowieka w $wiecie. Czy mozna jednak uksztattowaé uniwersalnie
przydatne kompetencje etyczne oraz czy faktycznie zdolno$¢ ta moze by¢ wspierana
na drodze coraz lepszego rozumienia poje¢c 1 zagadnien etycznych?

Jak zauwaza Wilson, opracowanie listy spodziewanych zalet charakteru wigzatoby
si¢ z — wieloma trudnymi do rozwigzania — wyzwaniami. Kulturowa wzglednos¢
interpretacji oraz hierarchii wartosci, zachodzenie konfliktu wartosci, rozumienie
znaczenia pojecia cnoty i wartosci, powigzanie woli czynienia dobra i rozumienia
wartosci, to jedynie niektore z trudnosci, z ktérymi nalezatoby si¢ zmierzy¢, przystepujac
do opracowywania tego rodzaju ,.katalogu cnot” (Wilson 1990: 90). W konsekwencji,
Wilson sugeruje, ze odpowiedz na pytanie o kryteria indywidualnej moralnosci,
musiataby zosta¢ poprzedzona rozwazaniami na temat spotecznych wymogow
dotyczacych postgpowania w okreslonym konteksécie sytuacyjnym. Wyrazne jest w tej
mys$li nawigzanie do koncepcji Arystotelesa, ktory uwazat zdolno$¢ rzadzenia panstwem
(polityke) za wyzsza w hierarchii wiedzy praktycznej, od zdolnosci rzadzenia samym
sobg (etyki) (Arystoteles 2012: 1 2 1094 b).

Skad, zdaniem Wilsona, mielibysmy wiedzie¢, jakie indywidualne cnoty
nalezatoby w sobie pielggnowac nie wiedzac jednoczesnie, co to wlasciwie znaczy by¢
dobrg zong, matka, siostrg czy obywatelkg? Ponadindywidualny wymiar moralnosci,
ktorego, zdaniem Wilsona, nie mozna poming¢ odnoszac si¢ do preferowanych cnot
charakteru cztowieka, jest przy tym wazny nie tyle jako ideologiczny kontekst ludzkich
dziatan, ile raczej ze wzgledu na to, ze indywidualne dziatania cztowieka nie zachodza

nigdy w spotecznej prozni. Nasza wlasna, jednostkowa moralno$¢ zachodzi zawsze w
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jakim$ stopniu na obszar moralnosci i interesOw innych ludzi. Publiczna arena dziatan,
wraz z catym bogactwem perspektyw ogladu, interpretacji, potrzeb i interesow, wymaga
szczegOlnego zainteresowania. By¢ moze, edukacja moralna nie powinna wigc
koncentrowaé si¢ na ksztattowaniu indywidualnego charakteru, ale na wdrazaniu
jednostki do zycia w spoleczenstwie (socjalizacji), ksztaltowaniu przestrzeni
funkcjonowania jednostki lub — bioragc pod uwagg kognitywny wymiar projektu Wilsona
— na uswiadamianiu spolecznego wymiaru dziatan i wyborow moralnych jednostki.

Powracajac do przykladu lekarza, ktoéry zmuszony zostal do podjecia zyciowej
decyzji w oparciu o wyksztatcony aparat poznawczy, zauwazmy jak zmienia si¢ W tym
nowym wariancie ksztalcenia jego zyciowa Sytuacja. Zamiast zadawac sobie pytanie o t0,
jak powinien postgpi¢ bedac racjonalnym czlowiekiem i na ktorej z teorii etycznych
najlepiej bytoby oprze¢ swoje postgpowanie, powinien on raczej zada¢ sobie pytanie o to,
jak na jego miejscu zachowalby si¢ jego najlepszy przyjaciel. Czy powiedziatby
umierajagcemu o skrywanej od lat tajemnicy? Czy uznalby prawdomowno$¢ za wartos¢
istotniejszg od spodziewanego poczucia krzywdy? Ukazana perspektywa wydaje si¢ by¢
zdecydowanie mniej problematyczna niz zarysowana w poprzednim wariancie historii.
Zauwazmy, ze opiera si¢ ona na zalozeniach arystotelesowskiej teorii cnot, w ktorej
wyznacznikami postaw etycznych sg cnoty (wartosci) wypracowane indywidualnie,
ale jednoczesnie zakorzenione i uznawane w spotecznym kontek$cie. Postugiwanie sie
przez cztowieka jezykiem i rozumnoscig (10gos), zdolnos¢ wzajemnego komunikowania
przekonan, a takze mozliwo$¢ migdzyludzkiej deliberacji, umozliwia wyksztatcenie
wspolnego obszaru moralnosci spotecznej. To, co nalezatoby uczyni¢ w danej sytuacji
nie zalezy juz jedynie od podmiotowej wiedzy i osobistych umiej¢tnosei, ale rowniez
od kompetencji podmiotowych w zakresie odnoszenia nabytej wiedzy i umiejetnosci
do kontekstu zwigzanego z funkcjonowaniem w spoleczenstwie. Czy to zastrzezenie
wyeliminowaloby w pelni wskazane przez nas w toku dotychczasowych rozwazan
problemy zwigzane z mozliwos$cig uprawiania edukacji moralnej? Innymi slowy,
czy mozemy si¢ catkowicie zgodzi¢ z konsekwencjami w ten sposdb pojmowanej
edukacji moralnej?

Spoteczny wymiar moralno$ci wydaje si¢ by¢ aspektem bardzo istotnym jesli
chodzi o proces ksztatcenia moralnego. Edukacja nie zachodzi bowiem ani w spoteczne;j,
ani w politycznej prozni. Znaczacym argumentem na rzecz uwzgledniania kontekstu
spotecznego edukacji moralnej jest tez fakt, iz praktyczna uzyteczno$¢ i1 zasadno$é

samego nauczania, jak i ocena dotyczaca efektow ksztatcenia moralnego, nie miataby w
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zasadzie zadnej racji bytu w przypadku moralnosci indywidualnej. Czlowiek podejmujgc
decyzje moralne kieruje si¢ wieloma czynnikami: emocjonalnymi, biologicznymi,
spotecznymi, intelektualnymi. Reprezentuje przy tym ($wiadomie lub nie) pewna
ujawniajacg si¢ w danym czasie postaw¢ moralng, ktéra moze wynikaé z zyciowych
doswiadczen, przemyslen, $wiatopogladu lub innych czynnikow. Ocena wyborow
moralnych lub zdarzen, oderwana od tego zyciowego kontekstu, wydaje si¢
nie uwzglednia¢ catego tta, ktore doprowadzito do tych zdarzen i decyzji.

Co wigcej, oceniajgc postawe moralng innego cztowieka, musielibySmy najpierw
zrozumie¢ jego wewnetrzne motywacje. Zrozumie¢ catoksztatt intencji oraz logiczny
cigg przyczyn, dla ktorych zdecydowat si¢ on podja¢ okreslony wybor moralny lub
na przyktad zrzec si¢ mozliwosci podjecia danego wyboru. Pozostaje wreszcie cata sfera
dziatan niewynikajgcych wprost z podejmowanych przez jednostke decyzji, tj. sytuacji
bedacych rezultatem zrzadzenia losu lub konsekwencja dziatan innych ludzi.
Przygotowanie wychowanka do zmierzenia si¢ z tymi wszystkimi okolicznosciami
i sytuacjami, zdecydowanie przekracza mozliwo$ci nauczyciela, a takze ramy
organizacyjne systemu ksztalcenia. Podobnie, proba faktycznego sprawdzenia poziomu
opanowania umiejetnosci I wiedzy w tym zakresie, mogtaby doprowadzi¢
do kuriozalnych rozwigzan edukacyjnych.

Na czym wigec mogtoby polega¢ ksztatcenie moralnosci spolecznej? Pierwsza
kwestig jest to, ze traktujagc moralno$¢ jako zbior wartosci i regut umozliwiajacych
respektowanie interesow oraz potrzeb innych ludzi, jak rowniez dajgcych mozliwos¢
komunikowania akceptowanych zasad, koncentrowalibysmy si¢ raczej na sferze
postepowania cztowieka, niz na jego osobistych przekonaniach moralnych. Z Kkolei,
od naszego wychowanka, wymagalibySmy w tej sytuacji, raczej umiejetnosci
zademonstrowania aprobowanego spofecznie zachowania, niz autentycznego
respektowania okre$lonych wartosci moralnych. Kwestia ta budzi moja watpliwos¢,
dotyczaca postrzegania podmiotowosci czlowieka oraz poszanowania autonomii
moralnej ucznia. Uznanie, ze edukacja moralna ma modelowac zachowania cztowieka,
nie wnikajac w jego rzeczywiste motywacje, budzi raczej skojarzenia z sofistycznym
przekonaniem o konieczno$ci ,,wkladania wzroku w $lepe oczy” niz platonskim
,Kierowaniem wzroku ucznia we wiasciwym kierunku”. Powrdécimy do tego watku
W pdzniejszej czesci rozwazan, kiedy to zestawig dyskursywny model edukacji moralne;j

z koncepcja ksztalcenia charakteru cztowieka.
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Przejdzmy do drugiej kwestii zwigzanej z ksztalceniem ukierunkowanym
na wdrazanie wychowanka do okre§lonej moralnosci spotecznej. Zgodzimy si¢ chyba,
ze blgdem byloby uczenie mlodziezy ,,jedynej shusznej” wizji moralnosci — czyli
wychowanie zmierzajace wytacznie do socjalizacji lub wrecz, indoktrynacji moralne;.
Jesli na pytanie, co jest dobre z perspektywy wspolnej moralnosci, udzieliliby$my
stanowczej i jednoznacznej odpowiedzi, bylaby ona z pewnoscig zwigzana z jaka$
konkretng interpretacja dobra — akceptowang lub wrecz propagowang w ramach
okreslonej koncepcji lub modelu myslenia. John Wilson proponuje wigc, aby zamiast
odpowiedzi na tak postawione kwestie, stawia¢ raczej kolejne pytania, ktore mogltyby

postuzy¢ jako punkt wyjscia dla edukacji moralne;j:

(1) Wedtug jakich regul mozemy ocenia¢ warto$¢ danego stanowiska etycznego?

(2) Jakiego rodzaju wymagania powinnismy postawic¢ osobie wypowiadajacej sad moralny

i uzasadniajacej swoje stanowisko w kwestiach moralnych?

Opracowanie na podstawie ksigzki J. Wilsona (1990: 122).

Proponowany kierunek dazenia wydaje si¢ by¢ jak najbardziej stuszny. Skoro
nie mozemy udzieli¢ jednoznacznej, definitywnej i uniwersalnej odpowiedzi
na szczegdtowe pytania dotyczace wlasciwego postepowania moralnego, to by¢ moze
W naszej mocy lezy przynajmniej wyposazenie ucznia/uczennicy w narzedzia,
ktore mogtby on wykorzysta¢ w sytuacji podejmowania wyboru moralnego. Jednak,
juz na wstepie pojawiaja sie kolejne powazne watpliwosci. Czy mozemy w ogole mowic
0 niezaleznych od danej kultury i spotecznos$ci regutach oraz kryteriach oceny moralnej?
Czy wymagania i uzasadnienia, ktore pozwolityby nam uzna¢ dane przekonania i reguty
postgpowania za przekonujace, sa w rzeczywiscie bardziej neutralne $wiatopogladowo
niz same te, rozpatrywane przez nas przekonania i reguty moralne? W $wietle tych
watpliwosci, zastanawia jednak przede wszystkim to, czy zmiana sposobu formutowania
pytan dotyczacych moralno$ci, w jakikolwiek sposob eliminuje problem ideologicznego
uwiktania edukacji moralnej. Czy pytajac o kryteria, warunki oraz zasady dokonywania
wyborow i wartosciowania, nie przenosimy jedynie akcentu z samej tre$ci zalecen
moralnych na ich — réwnie podatng na indoktrynacje i $wiatopogladowy kontekst
— forme?

Rozwazmy nastepujacy przyktad. Wyobrazmy sobie, ze lekarz z naszego

wczesniejszego przyktadu pochodzi z zamoznej rodziny i jest Europejczykiem. Chociaz
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wychowywat si¢ w rodzinie katolickiej, obecnie nie praktykuje tej religii. Pytajac o reguty
oceny stanowiska etycznego dochodzi do wniosku, ze powinien wzig¢ przede wszystkim
pod uwagg to, na ile stanowisko to satysfakcjonujgco odpowiada na realne potrzeby
podmiotu podejmujacego decyzje moralng. Czy jest ono spdjne logicznie i wlasciwie
uzasadnione? Czy pozwala na respektowanie autonomii podmiotu dziatan moralnych?
Nastepnie, lekarz rozwaza wymagania, jakie powinno si¢ postawi¢ osobie uzasadniajace;j
sw0j osad moralny. Czy jest ona odpowiedzialna za wlasne decyzje 1 wolna
W podejmowaniu swoich moralnych wyboréw? Czy kieruje si¢ dobrymi intencjami
i szacunkiem wobec innych os6b? Czy dziata racjonalnie i opiera si¢ na sprawdzonych
przestankach (faktach)? Czy kieruje si¢ obiektywnymi, bezstronnymi motywacjami?
Lekarz dochodzi do wniosku, ze decyzja o ujawnieniu prawdy umierajgcemu pacjentowi
spetnia wszystkie podane kryteria. Opiera si¢ na zalozeniach deontologii Kanta, ktéra
nie dos¢, ze autonomi¢ podmiotowg stawia na najwyzszym miejscu, to jeszcze spetnia
wszelkie wymogi racjonalno$ci. Podobnie, on sam mogtby takze uzasadni¢ swoja decyzje
moralng W oparciu o logiczne przestanki.

Przyjmijmy teraz catkowiciec odmienny scenariusz. Niech lekarz z naszego
przyktadu, rozwazy zupelnie inng mozliwos¢ — tj. ukrycie prawdy przed umiejgcym
pacjentem. Niech klamstwo w sprawie przesziosci lekarza, uznane zostanie za czyn
godny nagany, ale jednocze$nie konieczny ze wzgl¢du na zaistniate okolicznosci.
Jak czyn moze by¢ zarazem niemoralny i naganny, a jednocze$nie godny wyboru?
Jak uzasadni¢ mozliwos¢ ktamstwa, skoro godzi ono w autonomie podmiotowg pacjenta?
Racjonalne uzasadnienie decyzji o ktamstwie jest w tym przypadku trudne do utrzymania.
Skoro pacjent sam zadaje pytanie, oznacza to, ze i tak wie, co si¢ wydarzylo lub
ma potrzebe poznania prawdy. Istota przyjazni jest prawdomowno$¢ i wzajemne
zaufanie. Wreszcie, jako istoty racjonalne chcieliby$my, aby informowano nas
0 zdarzeniach dotyczacych nas samych, chociazby po to, aby samodzielnie podejmowac
dalsze decyzje i mie¢ pelny obraz sytuacji. Osoba, ktéra zdecydowataby si¢ na ktamstwo,
nie bytaby w tej sytuacji catkowicie bezstronna. W jej interesie lezatoby zaprzeczenie
faktom.

Pozornie neutralna perspektywa ogladu problemu okazuje si¢ zaktada¢ wyrazng
preferencje wobec wyboru stanowisk etycznych, odwotujacych si¢ do kryteridw czystej
racjonalnos$ci, wzgledem stanowisk opierajacych si¢ na mniej $cistych zasadach, a takze
dopuszczajacych wyjatki oraz bogatszy kontekst podejmowania decyzji moralnych.

Oczywiscie moze to wynika¢ z réznych przyczyn. By¢ moze to bohater naszej historii
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dokonuje wyboru w sposob pozbawiony obiektywnego ogladu. Nie jest to problem
wynikajacy z samego procesu edukacyjnego, ale raczej z braku umiej¢tnosci szerszego
spojrzenia na analizowany problem. Zauwazmy jednak, ze ukazana w tym miejscu
konsekwencja — polegajaca na wypekianiu ogélnych zalecen okreslong, wynikajaca
z uwiktania kulturowego trescia — pozwala nam przypuszczaé, ze w ten sposob
sformalizowane wytyczne, bylyby niewystarczajace, aby catkowicie wyeliminowac
ryzyko ideologizacji ksztatcenia moralnego.

Kto$§ moglby oczywiscie probowac obali¢ sformutowany zarzut wskazujac,
ze proces edukacyjny mogt zosta¢ przeprowadzony w tym przypadku w nie do$¢ rzetelny
sposob. Dziatania edukacyjne mogty tez by¢ skierowane do os6b bedacych niezdolnych
do ich wtasciwego przyswojenia. Bohater historii mogt Zle zinterpretowac zalecenia
i woparciu o subiektywne czynniki, zdecydowa¢ si¢ na pozornie tylko neutralne
rozstrzygniecie sytuacji. Wydaje si¢ jednak, ze wlasciwym problemem w tym przypadku
nie jest specyfika jednak osoby dokonujgcej wyboru, lecz fakt, iz podjeta przez podmiot
decyzja (jak rowniez ocena podjetej w ten sposob decyzji), nie ma neutralnego
charakteru. Gdyby kto$ na przyktad uzasadnial swdj wybdor modelu postgpowania,

"’

wedhug kryterium emocjonalnego (np. ,,To jest super!”), woéwczas trudno bytoby méwic
o jakichkolwiek regutach zwigzanych z preferowaniem danej koncepcji lub wyboru
moralnego, innych niz czysto subiektywne odczucia 1 wrazenia podmiotu. Moglby przy
tym, wyraza¢ swoje przekonanie w sposob catkowicie §wiadomy, na skutek uznania
emotywizmu za teori¢ godng zastosowania w analizowanych okoliczno$ciach (por.
Stevenson 1944, za: Rachels 2002: 480-489). W odniesieniu do warunkow
podmiotowych, ktére mogliby§my postawi¢ osobie dokonujacej wyboru, wydaje si¢
jednak, ze samo okreslenie ich jako np. postawa neutralno$ci, obiektywizmu,
odpowiedzialnosci, itp. eliminuje uznanie za rownowazne stanowisk innych, niz teorie
wpisujace si¢ w model czysto kognitywny.

Drugi zarzut jest jeszcze powazniejszy. By¢ moze, zastosowany w podanych
przyktadach jezyk wiadajacy takimi pojeciami, jak ,racjonalne kryteria”, ,logiczne
uzasadnienia”, ,,warunki obowigzywalno$ci”, nie jest jednak sam w sobie narzedziem
neutralnym $wiatopogladowo. Czy oznaczaloby to, ze wybory moralne opierajace si¢
na czynnikach emocjonalnych i podejmowaniu intuicyjnych decyzji sa z zatozenia gorsze
niz decyzje podejmowane pod wplywem czynnikow racjonalnych? Codzienne zycie
obfituje jednak w przyktady sytuacji, w ktorych to wlasnie dziatanie pomimo lub whrew

regulom racjonalnos$ci, przynosi pozytywne konsekwencje etyczne. Oczywiscie
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odpowiedzig na ten zarzut mogtoby by¢ uznanie, ze edukacja z zalozenia zmierza
do wyksztalcenia racjonalnosci. Kto$, kto mierzy si¢ z podobnymi dylematami,
moze — pomimo znajomosci regut i kryteriow racjonalnosci — dokona¢ innego wyboru
moralnego. Czynniki emocjonalne, doswiadczenie i kontekst sytuacyjny moze stanowié
silng przestanke, aby podjete dzialanie nie byto zgodne z racjonalnymi wnioskami.
Mozemy sobie wyobrazi¢ sytuacje, w ktorej uwzglednienie kontekstu sytuacyjnego oraz
czynnikbw emocjonalnych statoby si¢ dodatkowa przestanka, stuzaca podjeciu jak
najlepszego wyboru. Swiadomy tego lekarz moglby pomysleé: ,,Prawda jest, ze jesli
istniejg powazne, praktyczne przeszkody, aby powiedzie¢ prawde, nalezy wzigé je pod
uwage podejmujac decyzje moralng”. W tym miejscu pojawia si¢ jednak inny znaczacy
problem. Czy obecnos¢ tak wielu wyjatkéw od reguly nie czyni jej oderwang od praktyki
I w konsekwencji, bezuzyteczng?

Zbierzmy wnioski ptyngce z naszych dotychczasowych rozwazan. Okazuje sie,
ze edukacja moralna ma sens w odniesieniu do obszaru, ktory nazwaliSmy w tym
rozdziale moralnoscig spoteczng. Tylko ten obszar daje mozliwos$¢ bardziej lub mniej
precyzyjnego okreslenia 1 ewentualnego sprawdzenia skuteczno$ci procesu
edukacyjnego. Tak rozumiana edukacja moralna opiera si¢ w wigkszym stopniu
na ksztattowaniu post¢gpowania, a nie samych przekonan moralnych wychowankow.
Chociaz ksztalcenie tego rodzaju wymagatoby przekazywania wiedzy i rozwijania
umiejetnosci, wydaje si¢, ze powinno ono takze odwolywaé si¢ do obszaru réwnie
istotnego dla rozwoju moralno$ci, czyli emocji, doswiadczen i norm spotecznych.
Sformalizowanie procesu edukacji moralnej poprzez catkowite pozbawienie jej elementu
ideologicznego wydaje si¢ by¢ celem réwnie dobrym, co niemozliwym do spetnienia.
Kierunek poszukiwania nie jest w tym przypadku wiasciwie okreslony. By¢ moze,
zamiast rozwaza¢ to, w jaki sposob skutecznie pozbawi¢ proces edukacyjny jego
uwarunkowan ideologicznych oraz innych czynnikéw niebedacych jedynie
wewnetrznymi uwarunkowaniami procesu edukacyjnego, poprzez jeszcze dalej idace
oddzielenie czynnikow poznawczych od czynnikoéw normatywnych, nalezatoby zupetie
inaczej postawi¢ akcent edukacji moralnej. By¢ moze to wlasnie w polaczeniu tych
dwoch aspektow lezy rozwigzanie problemu.

Czy zadaniem Menona (symbolizujagcego w moim pordéwnaniu kazdego ucznia
I uczennicg) jest jedynie intelektualne rozwazenie pojecia dzielnosci (dobra, moralnosci
i innych poje¢ etycznych) oraz ewentualnie, umiejetne stosowanie intelektu

W rozpoznawaniu sytuacji wymagajacych dziatania i wartoSciowania? Bardziej
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przekonujacy wydaje mi si¢ jednak poglad, iz wlasciwym zadaniem Menona (wigc i takze
kazdego ucznia lub uczennicy) jest: po pierwsze, zrozumienie, co wilasciwie 0znacza
pojecie dzielnosci (a takze innych wartosci i cnot) w okreslonym konteks$cie
znaczeniowym; po drugie, wypracowanie wlasnego rozumienia dzielnosci (jak i innych
wartos$ci i cn6t), a po trzecie, poddanie wtasnego rozumienia dzielnosci (oraz innych
warto$ci 1 cnét) praktycznemu sprawdzianowi (weryfikacji mozliwosci stosowania
wlasnego rozumienia w praktyce). Oczywiscie, zaproponowane ujecie rozwazanego
problemu budzi w tej chwili wiecej pytan niz odpowiedzi. W dalszej czgéci pracy
stwierdzenia te nabiorg jednak wlasciwego kontekstu znaczeniowego. W tym miejscu,
powrdéémy do poczatkowego punktu rozwazan, aby lepiej naswietli¢ praktyczny punkt

wyijscia oraz edukacyjny kontekst moich badan.

1.3 Edukacja moralna w praktycznym wymiarze

ZastanoOwmy si¢ w tym miejscu, jak postrzegana jest szkota oczami wspotczesne]
mtodziezy? Kilka lat temu - przygotowujac projekt edukacyjny skierowany
do nauczycieli pracujgcych z mlodzieza na roéznych poziomach edukacji
— przeprowadzitySmy wraz z zespotem doradczyn metodycznych, badanie dotyczace
opinii dzieci 1 mtodziezy na temat jakosci edukacji. Moja cze$¢ zadania polegala
na przeprowadzeniu wywiadéw 1 ankiet wsrod mtlodziezy, uczeszczajacej do szkoty
$redniej®. Pytania mialy z zalozenia zaciekawi¢ oraz sktoni¢ uczestnikow/uczestniczki
badania do udzielania szczerych odpowiedzi, dlatego cz¢s$¢ z nich byla sformutowana
W nieco zartobliwy sposob. Nie zmienia t0 znaczenia i doniosto$ci podjetego badania
oraz ptynacych z niego wnioskow. W kwestionariuszu badania znajdowato si¢ pig¢ pytan,
dotyczacych opinii mlodziezy na temat funkcjonowania wspotczesnej szkoty: (1) Co jest
dobrego w szkole? (2) Czy chciatbys$/chcialaby$ zosta¢ nauczycielem? Dlaczego tak lub
nie? (3) Czego chcialby$/chciataby$ nauczy¢ nauczycieli? (4) Gdyby$ mial/miata zmieni¢
jedna rzecz w szkole, co by to byto? (5) Co Ci¢ $mieszy w szkole? Przyjrzyjmy si¢ kilku

wybranym odpowiedziom na podane pytania.

® Badanie zostato przeprowadzone w 2017 roku w formie ankiety, w ktorej uczestniczyto okoto stu
uczestnikow/uczestniczek uczgszczajacych do gdynskich szkoét $rednich. Wyniki badan zostaly
opublikowane w artykule: ,.Jak ci¢ widza, tak ci¢ opisza”, Gdynski Kwartalnik Oswiatowy, red. E. Wojcik,
2017, nr 2-3 (53), s. 18-38.
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Pytanie pierwsze — ,Co jest dobrego w szkole” — sklonito mtodziez

do formutowania wielu podobnych do siebie odpowiedzi (2017: 29-30):

(1) Fakt, ze mozemy poszerza¢ horyzonty myslowe. Ludzie, ktorych poznajemy — zaréwno
uczniowie, jak i nauczyciele. Mozemy si¢ od siebie nawzajem uczy¢. Uczymy si¢ empatii,

wyboru ludzi, z ktorymi chcemy spedzac czas, walczenia o swoje zdanie;

(2) Poznawania ludzi z réznych s$rodowisk, uczy tolerancji, szacunku, liczenia si¢
ze zdaniem innych i wspotpracy;
(3) Atmosfera — czasem podejscie do ucznia jest mite, ludzkie; coraz bardziej zréznicowane

zajecia, wyklady, fajne dziewczyny; szkota uczy zycia, nie da si¢ przezy¢ szkoly

bez dialogu czy rozmowy, trzeba pozna¢ inne poglady i dyskutowac;

(4) Mozliwos¢ obcowania z rowiesnikami oraz dobrze wyksztatconymi nauczycielami,
ktorzy bywaja osobami bardzo interesujgcymi i przez sam kontakt z nimi mozna si¢ wiele
nauczyc¢;

(5) W poréwnaniu do innych form nauczania — socjalizacja, mozliwo$¢ innego niz domowy

punkt widzenia;
(6) Mozliwos$¢ tworzenia whasnych idei, mozliwo$¢ samorealizacji;

(7) Projekty sa super, nauka czasem si¢ przydaje.

W ankictach powtarzala si¢ opinia 0 tym, jak istotne jest rozbudzanie pasji
oraz atmosfera sprzyjajaca rozwijaniu naukowych i1 pozanaukowych zainteresowan.
Wiele osob zwracalo uwage na to, ze szkota daje mozliwo$¢ przebywania z réznymi
ludZmi, nawigzywania szerokich kontaktow, a takze budowania atmosfery wspotpracy.
Mtodziez podkreslata to, jak istotny jest dla niej kontakt z réznymi, odmiennie myslacymi
osobami. Przy czym okazuje si¢ takze, ze mtodzi ludzie docenili nie tylko mozliwos¢
rozmawiania oraz obserwowania swoich rowiesnikoéw, ale takze nauczycieli, ktorych
— wielu z nich —uwaza za osoby znaczace w ich 0sobistym zyciu. Powtarzajaca si¢ opinig
byta takze ta, wedle ktorej, szkota daje mozliwos¢ formulowania oraz wyrazania
wlasnych przekonan.

Pytanie drugie —,,Czy chciatbys$/chciataby$ by¢ nauczycielem?” — dato zaskakujace
wyniki, w swietle tak powszechnego, negatywnego odbioru tego zawodu wsrdd opinii
publicznej (przewaznie nie majacej wiedzy na temat specyfiki procesu edukacyjnego

I warunkow pracy). Chociaz ankietowani w znaczacej przewadze nie deklarowali
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zainteresowania wykonywaniem zawodu nauczyciela, podawane przez nich przyczyny
w zdecydowanej wigkszo$ci, odnosity si¢ wytacznie do warunkéw finansowych
I organizacji pracy. Wérod entuzjastow tego zawodu, ujawnito si¢ natomiast przekonanie,
ze bycie nauczycielem wigze si¢ z pomaganiem innym i w zwigzku z tym, zawod ten
wymaga empatii, cierpliwosci, zaangazowania. Mlodziez zauwazyla wazng role
nauczycieli w budowaniu przysztosci oraz ksztaltowaniu myslenia kolejnych pokolen.
Wsrod obu grup respondentéw pojawiajaca si¢ czgsto odpowiedzig byta ta, mowigca o
znaczacym wptywie wykonywania zawodu nauczyciela na zycie prywatne samych osob

zajmujgcych si¢ nauczaniem oraz ich wychowankow (2017: 30-31):

(1) Tak, poniewaz chcialabym zarazi¢ miodych ludzi pasja do doskonalenia sie,
aby zrozumieli, ze dany przedmiot nie jest tylko momentem w ich Zzyciu, ktory trzeba

przetrwag, ale elementem, dzieki ktéremu nasz swiat wyglada tak na chwile obecna;

(2) Oczywiscie, nauczyciele sg dla mnie w wigkszosci autorytetami i cieszg si¢ szacunkiem,
na ktory licze w przysztosci od innych. Sam fakt przekazywania wiedzy mlodemu

pokoleniu jest satysfakcjonujacy;
(3) Nie, bo nie mam do tego pasji. A nauczyciel pasji to najgorszy nauczyciel;

(4) Nie, praca nauczyciela jest trudna i znacznie wptywa na ich zycie prywatne. Nie datbym

rady wplyna¢ na ucznidw w taki sposob, aby ich motywowac do nauki.

Pytanie trzecie — ,,Czego chcialby$/chciataby$ nauczy¢ nauczycieli” — zachecito
respondentéw do podjecia rownie ciekawej refleksji. Watkow pojawito si¢ bardzo wiele,
dlatego skoncentruje si¢ tylko na tych najistotniejszych z perspektywy moich dalszych
rozwazan. W wielu wypowiedziach pojawial si¢ apel skierowany do nauczycieli,
aby traktowa¢ mtodziez ,,po ludzku”, majac $wiadomo$¢ wielu réznych uwarunkowan,
ktore wptywaja na zachowanie uczniéw i uczennic W szkole oraz na ich wyniki w nauce.
Mtodziez docenila to, Ze cze$¢ osob pracujacych w tym zawodzie przejawia prawdziwa
pasje w wykonywaniu swojej pracy. Uczniowie i uczennice oczekiwaliby jednak tego,
aby nauczyciele zdawali sobie spraw¢ ze znaczenia wilasnych dziatan i wielkiego
wplywu, jaki majg na swoich wychowankow. Odpowiedzialno$¢ za stowa, kontrolowanie

emocji, rowne traktowanie to czesto przewijajace si¢ postulaty respondentow (2017: 33-
34).
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(1) Tego, ze ich przedmiot nie jest zawsze najwazniejszy, ze mamy tez obowiazki, ktore
musimy wypehiaé; tego, ze przez wigkszos¢ ilos¢ prac domowych wcale
nie zmadrzejemy; tego, ze nie musimy by¢ idealni, bo si¢ nie da i Zze promowanie
perfekcjonizmu nie jest dobre (...);

(2) Nie dotyczy to oczywiscie wszystkich nauczycieli, ale myslg, Ze niektdrzy nie powinni
traktowa¢ swojej pracy jako czegos$ co robig, bo muszg; potrzeba ludzi, ktorzy sa skorzy

do poswigcania wlasnego czasu 1 wlozenia serca w ksztattowanie mtodych umystow;

(3) Rownego traktowania wszystkich uczniow. Kontrolowania negatywnych emocji.

Czwarte pytanie — ,,Gdybys$ miata/miat zmieni¢ jedng rzecz w szkole, co by to
bylo?”, mtodziez proponowala wiele zmian, ale do najistotniejszych z punktu widzenia
tematyki moich badan zaliczytabym wypowiedzi, ktore zwracaty uwage na skierowanie
akcentu nauczania na wspieranie samorozwoju wychowankéw. Budowanie poczucia
wlasnej warto$ci, wzajemnego szacunku, ksztattowanie wyobrazni, stymulowanie
tworczego i logicznego myslenia. W kolejnych odpowiedziach powtarzata si¢, podobna
co do zasady mys$l, czyli oczekiwanie podmiotowego traktowania i wspotdziatania

w procesie edukacyjnym (2017: 35-36):

(1) System nauczania — szkota powinna skupi¢ si¢ bardziej na rozwijaniu umiejetnosci
logicznego mys$lenia i wyobrazni, zamiast na umieje¢tnosci zapamigtywania suchych
informacji;

(2) Mniej perfekcjonizmu 1 zawyzonych oczekiwan, wiecej budowania wiary w siebie,

zeby uczniowie dobrze si¢ ze sobg czuli, szanowali si¢ i bardziej w siebie wierzyli;

(3) Chciatabym zeby lekcje czasem przybieraly inna form¢ niz siedzenie w tawce

Z ksigzkami i zeszytami. Nawet w liceum fajnie jest uczy¢ si¢ przez zabawe.

Ostatnie z pytan w kwestionariuszu — ,,Co Ci¢ $§mieszy w szkole?” — dostarczyto
réwnie wielu ciekawych opinii. Zdecydowana wigkszo$¢ respondentow zarysowata obraz
szkoly jako miejsca, w ktorym dominuje praktyka testowania, sprawdzania
I warto$ciowania drugiego cztowieka przez pryzmat jego ocen/wynikow edukacyjnych,
a nie posiadanych umiejetnosci i wiedzy. Mtlodziez ocenita krytycznie nie tylko
nauczycieli i osoby zarzadzajace os$wiata, ale takze samych siebie. Uczenie si¢
pod schematy i kryteria oceniania, machinalne odtwarzanie tresci, ktorych przydatnosé

okazuje si¢ znikoma na dalszej $ciezce edukacyjnej i zawodowej, porownywanie si¢
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Z innymi pod katem uzyskiwanych ocen. Mtodziez dostrzegta takze wtasng niedojrzatos¢
w podejmowaniu najwazniejszych decyzji dotyczacych wlasnej przysztosci.
Jednoczesnie, wickszo§¢ respondentow nie podzielata przekonania, aby szkota
w jakikolwiek sposob wspierata ich w podejmowaniu zyciowych wyborow. Badanie
ujawnito obraz szkoly jako miejsca, w ktérym wszyscy zaangazowani w proces
edukacyjny odgrywajg okreslong role w reprodukowaniu wzorca, polegajacego przede
wszystkim na wykonywaniu powtarzajacych si¢ czynnosci (takich jak chociazby pisanie
testow, notowanie, siedzenie w tawce, uczenie si¢ na podstawie schematow poprawnych
odpowiedzi) oraz na przyswajaniu nieprzydatnych wiadomosci, poprzez shuchanie

nauczyciela, zapisywanie informacji oraz odtwarzanie ich z pamieci (2017: 36-38):

(1) W szkole $mieszy mnie wiele rzeczy, przyktadowo to, ze tak naprawde uczymy si¢

po to, zeby dobrze napisa¢ mature, a nie rzeczy, ktore naprawde przydadza si¢ w zyciu;

(2) W szkole $mieszy, a zarazem irytuje mnie to, ze oceny wptywajg na nasze zycie, a nie
kreatywno$¢ i inteligencja;
(3) To, ze uczymy si¢ nie po to, aby zrozumie¢, tylko po to, by umie¢ odpowiadac

pod utozony schemat;

(4) Komizm sytuacyjny (lub jesli kto§ woli, dramat spoteczny), a mianowicie absurd,
W ktorym cztowiek musi decydowac o swojej przysztosci za mlodu, kiedy jest jeszcze ghupi
i niedo$wiadczony. Gdy nauczyciel lekcewazy ucznia, poniewaz on musi chodzié¢
do szkoty ustawowo, zamiast by¢ wdzigczny za to, ze ten uczen jest, poniewaz dzigki temu
ma pracg”;

(5) To, ze niektorzy mysla, ze szkola jest naszym priorytetem i nie mamy innych

problemow i zajg¢ poza nig.

Czy edukacja moralna powinna wpisywac si¢ w — wylaniajacy si¢ z badania opinii
miodziezy — schemat szkoty? Czy rzeczywiscie tym, czego faktycznie potrzebuja
uczniowie jest kolejna lista wiadomos$ci I umiejgtnosci, ktore mtodzi ludzie powinni
przyswoic i zademonstrowac? Wydaje si¢, ze koncepcje edukacji moralnej opierajace sig
na rzekomo wolnym od wartosciowania i indoktrynacji schemacie nauczania,
nieuchronnie zmierzajg jednak w strong zarysowanego W opisywanym badaniu obrazu
polskiej szkoty. Opinie mtodziezy wyrazone w badaniu ankietowym odzwierciedlaja tez
nakre$lony przeze mnie juz we wstepie do niniejszej pracy obraz, wedle ktérego

pomigdzy funkcjonowaniem ucznia w szkole (w biurokratycznym wymiarze edukacji),
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a rzeczywistym s$wiatem spotecznych interakcji (w przestrzeni edukacyjnej szkoly),
zachodzi wyrazny dysonans.

Powro¢my w tym miejscu raz jeszcze do koncepcji edukacji moralnej
zaproponowanej przez Johna Wilsona po to, aby odnie$¢ si¢ do problemu oceniania
osiggnie¢ edukacyjnych. Zamiast sprawdza¢ to, jak uczen dziata w praktyce
(co rzeczywiscie wydaje si¢ by¢ niemozliwe w przypadku postaw odnoszacych si¢
do moralnosci), John Wilson postuluje, aby skoncentrowaé si¢ na tym, ,,cO t0 znaczy
mysle¢ 1 dziata¢ moralnie” (Wilson 1990: 128). Dostrzega przy tym, jak istotne jest
rozumienie moralnosci jako czynnika nieodtgcznie powigzanego z dziataniem moralnym.
Zdaniem tego autora, ocena powinna koncentrowac si¢ na tym, aby zweryfikowac,

czy dany uczen/uczennica:

(1) Zna wiodace pojecia oraz stanowiska etyczne;

(2)Wie, w jaki sposdéb moze wykorzysta¢ poznane pojecia i koncepcje w podejmowaniu
wyborow moralnych;

(3) Rozumie, jakie emocje wspieraja wybor okreSlonych kryteriow moralnych w ocenie
etycznej, a takze zdaje sobie sprawe z tego, jakie spoteczne umiejetnosci potrzebne sg

W ksztattowaniu postaw moralnych.

Opracowanie na podstawie ksigzki J. Wilsona (1990: 128)

Oczywiscie ostatecznym sprawdzianem byloby to, na ile uczen potrafitby
zastosowac nabytg wiedze do okreslonych przypadkéw i czy rzeczywiscie stosowatby ja
w praktyce. Podane powyzej warunki miatyby — zdaniem Wilsona — stanowi¢ wyznacznik
poziomu skutecznosci edukacji moralnej (Wilson 1990: 128). Wilson zarazem deklaruje,
ze dokladna, szczegdlowa lista spodziewanych osiagnie¢ ucznia, opracowana
na podstawie wyzej wymienionych kryteriow, bylaby rozwigzaniem zbyt
upraszczajacym i schematycznym (Wilson 1990: 126). Autor proponuje zastapienie tego
rodzaju wymagan, lista kluczowych termindéw, wraz z odpowiadajacymi im definicjami
(np. pojecie osoby, godnosci, itp.), nie przyznajac jednoczes$nie podanym pojeciom
w pelni uniwersalnego charakteru (Wilson 1990: 131-132).

Oczywi$cie warte uwzglednienia bytoby to, na ile skuteczno$¢ podanego schematu
zalezataby od umiej¢tnosci 1 wiedzy nauczyciela prowadzacego zajecia, a takze
od zastosowanych przez niego metod i technik nauczania. Nie jest wykluczone,

ze pod warunkiem wysokich kompetencji nauczyciela/ki oraz zastosowania adekwatnych
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i efektywnych metod oraz narzedzi pracy wychowawczej, mozliwe bytoby skuteczne
ksztaltowanie moralnosci wychowankow/wychowanek, wedle zaproponowanego
schematu. Wydaje si¢ jednak, ze wlasciwy problem proponowanego rozwigzania lezy
jednak w nieco innym miejscu.

Nawet jesli John Wilson ma racj¢ twierdzac, ze edukacja moralna powinna
w wigkszym stopniu koncentrowa¢ si¢ na uczeniu wychowankéow myslenia
w perspektywie etycznej, tj. migdzy innymi postugiwania si¢ wiasciwg dla etyki
I metaetyki terminologig, stosowania adekwatnych metod warto$ciowania koncepcji
I argumentowania, a takze rozumienia istoty problematyki etycznej, to jednak w dalszym
ciggu brakuje w podanym modelu jego najwazniejszego czynnika. Z calg pewnos$cig
Wilson ma racj¢ nadajac istotne znaczenie ksztatceniu moralnosci spotecznej. Uwazam
jednak, ze pomiedzy postulatem moéwigcym o koniecznosci ksztalcenia umiejetnosci
zastosowania wiedzy etycznej w konkretnych przypadkach, wymagajacych dokonania
wyboru moralnego, a faktycznym przygotowaniem do samodzielnego dziatania
moralnego, jest jeszcze znaczaca przestrzen do ,,zagospodarowania”.

Sama znajomo$¢ teorii 0raz aparatu pojeciowego obecnego w etyce i metaetyce,
a takze towarzyszace tej wiedzy umiejetnosci logicznego 1 konceptualnego myslenia,
nie wystarczaja do tego, aby cztowiek byl w stanie podejmowaé stuszne dziatania
moralne. Brakujagcym czynnikiem jest ten, na ktéry zwracaja uwage sami
wychowankowie w badaniu ankietowym. Jest to rozwijanie podmiotowoscCi
wychowanka, przejawiajgce si¢ poprzez umozliwianie UCZniOwi wyrazania jego
autentycznego ,,gtosu”.

Czy mozna bowiem nauczy¢ inng osobg ,,moralno$ci”, nie pytajac jej o zdanie
na temat tego, co wilasciwie sadzi ona o kryteriach, pojeciach, koncepcjach czy ocenach
moralnych? Czy mozna spowodowac, ze — wypelniony zasadami i teoretyczng wiedzg
umyst wychowanka — podazy w sposob niemal automatyczny za postulowanymi przez
nauczyciela regutami spotecznej gry? Zadanie to wydaje si¢ by¢ niemozliwe
do zrealizowania, a zarazem takze niepozadane, jesli chodzi o jego faktyczng realizacje.
Jest to moment, w ktorym powracamy do poczatkow moich rozwazan, gdy siggnelam
w swojej analizie do tradycji starozytnej paidei. Bez zaangazowania wychowanka w sam
proces ksztalcenia moralnego, nie jest mozliwe nauczenie go ,,dzielnosci” etycznej.
Wydaje si¢, ze ksztaltowanie charakteru moralnego jest nieodlacznie zwigzane
z osobistym wysitkiem samorozwoju i wewngetrznej przemiany. Ma ono tez wiele

wspolnego z przebywaniem wérdd innych ludzi i wchodzeniem z nimi w interpersonalne
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relacje. Nie mozna zmusi¢ drugiego cztowieka do patrzenia prosto ,w stonce”,
lecz jedynie wspiera¢ go w uczeniu si¢ obserwacji swiata spotecznych interakcji oraz
brania odpowiedzialnos$ci za ksztalt wspottworzonej przestrzeni spoleczne;j.

Zanim przejde do przedstawienia modelu edukacji moralnej, uwzgledniajacego
sygnalizowane przeze mnie aspekty, przesledze istniejace w literaturze pedagogicznej
oraz w praktyce edukacyjnej najwazniejsze paradygmaty nauczania zakorzenione
w ideologiach politycznych. Zamiast jednak zagle¢biac si¢ w bardzo szczegdtowe analizy
konkretnych koncepcji pedagogicznych, skoncentruje si¢ na trzech, najogolniejszych
modelach ksztatcenia/wychowania: (1) modelu liberalnym (neoliberalnym), (2) modelu
konserwatywnym, jak rowniez na (3) pedagogice krytycznej. Doboér i charakterystyka
tych modeli, wymaga jednak nakreslenia relacji zachodzacych pomigdzy moralnoscia
i polityka, jako ze kazda z wymienionych koncepcji, jest gleboko zakorzeniona
w spotecznej i politycznej teorii i praktyce. Od przedstawienia zwigzku miedzy

moralnoscig 1 politykg rozpoczng zatem kolejny rozdzial swojej pracy.
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Rozdzial 2
Edukacja moralna i polityka

2.1 Moralnos¢ 1 polityka

[W]lasciwie dopiero, gdy stajemy sie obywatelami, zaczynamy by¢ ludzmi’.

J.J. Rousseau, Umowa spoteczna

Powro¢my raz jeszcze do koncepcji Platona. Alegoria jaskini odnosi si¢ do wielu
zagadnien filozoficznych, jednak z perspektywy naszych dociekan, to jej aspekt
edukacyjny jest najistotniejszy. Do tej pory zajmowaliSémy si¢ glownie interpretacja
odnoszaca si¢ do samorozwoju czlowieka, czy tez moze do jego wewngtrznej przemiany
(patrz: rozdz. 1.1). Zauwazmy jednak, ze alegoria jaskini odsyta nas takze w sposob
konieczny do koncepcji politycznej Platona. Oba watki — wychowanie i polityka
— przenikajg si¢ wzajemnie w kilku fragmentach ,,Panstwa”. Aby uchwyci¢ w petni
bogactwo tych odniesien, przyjrzyjmy si¢ na poczatek zadaniu, ktore Sokrates wyznacza

filozofom — nauczycielom i wladcom w idealnym panstwie:

Wiec powiniene$ zejs¢ teraz na dot jeden z drugim i mieszkaé razem z innymi,
i przyzwyczajaé si¢ do patrzenia w mroki. Jak si¢ przyzwyczaicie, to bedziecie widzieli
0 cale niebo lepiej niz ci tam, i potraficie rozpozna¢ kazde widmo, co ono za jedno i skad
si¢ wzielo, boscie juz ogladali prawde w dziedzinie tego, co pickne i sprawiedliwe, i dobre.
W ten sposob bedziemy razem z wami panstwem rzadzili na jawie, a nie przez sen,
jak to dzi$ w niejednym panstwie rzadzg ci, co walki z sobg staczaja o cienie i o wladze,
jak gdyby wtadza byta jakims$ wielkim dobrem. A prawda bodaj ze tak wyglada: panstwo,
w ktérym ludzie majacy rzadzi¢ najmniej si¢ garng do rzadéw, w tym muszg by¢ rzady
najlepsze inajbardziej wolne od wewngtrznych niepokojow, a gdzie rzadzacy

s nastawieni przeciwnie, tam i stosunki panujg wprost przeciwne (Platon 2010: V11 2833).

Wedle przytoczonego fragmentu ,,Panstwa”, filozof powinien nauczaé innych,

poniewaz tylko on zdaje sobie w pelni sprawe z tego, jaki jest rzeczywisty $wiat

7 J.J. Rousseau, Umowa spofeczna, przet. B. Struminski, PWN, Warszawa 1966, s. 175.
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oraz czym sg W swej istocie — dobro, pigkno i prawda. Dziatania filozofa nie maja
przy tym polega¢ na przekazywaniu innym ludziom poznanej wiedzy w sposob, ktory
wigzalby si¢ z wystepowaniem przed nimi w roli nieomylnego autorytetu. Filozof wie,
ze wladza jest jedynie ,,cieniem” i sama w sobie nie posiada dla medrca zadnej wigksze;j
wartos$ci. Filozof powinien wigc ,,zej$¢ na dot’, czyli ,,powroci¢” do mrocznego $wiata,
ktorego nie uznaje juz za wlasciwy i najlepszy do zycia, wlasnie po to, aby zyjac wsrod
innych ludzi uswiadamia¢ ich i wskazywac im prawde. Ma pozosta¢ wsrod ,,wigzniow”
przebywajacych pod ziemig wtasnie dlatego, ze tylko on jest zdolny do prawdziwego
,widzenia”, korygowania bledéw poznawczych oraz wskazywania wlasciwej i rzetelnej
drogi myslenia. Uznanie powrotu do jaskini za symbolicznie pojmowany proces
edukacyjny, ma swoje istotne uzasadnienie. Jak pisze Platon, wi¢zniowie przebywajg
W podziemnym pomieszczeniu od najmiodszych lat, a nie od samego urodzenia
(co mogtoby sugerowac interpretacj¢ odnoszaca si¢ jedynie do procesu anamnezy).
Ich zycie — az do momentu przebudzenia (nawrdcenia) przypomina sen.

Interesujacej reinterpretacji alegorii jaskini dokonali Jan Masschelein oraz Maarten
Simons w ksigzce ,,In defence of the school. A public issue” (2013: 143-145). Rozwazmy
zaproponowang przez tych autorow interpretacje alegorii Platona, aby uwidoczni¢ istotne
— Z perspektywy naszych rozwazan — aspekty analizy procesu wychowania. Wyobrazmy
sobie $wiat, w ktorym kazdy cztowiek byltby zdolny do tego, aby rozwija¢ swoje talenty
I umiejetnosci. Proces ksztalcenia zdolnosci moze trwaé cale zycie, poniewaz dostep
do edukacji bylby zagwarantowany wszystkim chetnym. Wyposazony w odpowiednie
zdolnosci uczen (na kazdym etapie edukacji, takze w wieku senioralnym) bylby
przygotowywany do tego, aby swoje umiejetnosci przeksztatcic w kompetencje
potrzebne na rynku pracy. Wzajemna wymiana umiej¢tnosci, rozwdj technologiczny
i mobilno$¢ edukacyijna definiowatyby wyobrazony przez nas $wiat. Sciezki ksztatcenia,
systemowe rozwigzania dla edukacji (regulacje, dokumenty, instytucje) stuzylyby
wpieraniu cztonkow spoleczenstwa w podnoszeniu ich kompetencji. Monitorowany
bytby nie tylko poziom opanowania wiedzy (wiadomos$ci i umiejetnosci), ale takze
og6lny poziom zadowolenia 1 szcze$cia czlonkdw spoleczenstwa. System ten
dostosowywany bytby do zachodzacych zmian technologicznych, ewoluowalby,
aby odpowiednio dostosowywac si¢ do aktualnych potrzeb spotecznych. Podstawowym
prawem cztowieka bylby przy tym dostep do edukacji, zapewniajacej realizacj¢ listy
niezbednych umiejetnosci. Komunikacja, mobilnos¢, elastyczno$¢ i rozwdj bylyby

istotnymi wyznacznikami dziatania systemu edukacyjnego. Spoleczenstwo uwazatoby,
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ze celem 1 wyznacznikiem edukacji jest ksztalttowanie nowych umiejetnosci
lub ,,zatrudnialno$¢” absolwentéw (employability — termin opracowany przez
J. Masscheleina i M. Simonsa — 2013).

Z tego powodu, tradycyjna szkota — ukierunkowana raczej na wskazywanie $wiata
pozaekonomicznych zaleznosci — przypomina¢ moze jaskinig, czyli niespecjalnie udana
iluzje prawdziwego zycia. W tym wzorcu myslenia, nauczyciele to ,,ghupcy”, ktorzy
przykuwajg uczniow do ich lawek, wyswietlajac przy tym obrazy, ktore uwazajg
za wazne zupetnie nie dlatego, ze miatyby one jakakolwiek warto$¢ na rynku pracy,
ale raczej dlatego, ze zdaniem nauczycieli sg one po prostu wazne. Gdy wreszcie
nauczyciele uwalniajg uczniéw z kajdan, z satysfakcja obserwuja drobne odchylenia
od spodziewanych norm. Machina spoteczna ,kreci si¢” dalej, chociaz dobrze
wyksztalceni wychowankowie juz znacznie mniej przejmuja si¢ wartoscig ich
edukacyjnych kompetencji. Zamiast tego odkrywaja w sobie kietkujgcg w nich stopniowo
mito$¢ do $wiata i innych ludzi (Masschelein, Simons 2013).

Jakze inne od tradycyjnego odczytanie jaskini Platona, rysuje si¢ przed naszymi
oczami. Swiat, ktory odpowiada na wszystkie aktualne potrzeby spoteczne, nie jest w tej
interpretacji w zadnym stopniu bliski doskonato$ci. Skrywa w sobie fatsz, ktory obrazuje
alegoria jaskini. Jednowymiarowe aspiracje systemu edukacyjnego — przystosowanie
do rynku pracy i wspotczesnego modelu zycia — odzwierciedlajg jedynie cze$é
rzeczywistych potrzeb cztowieka. Szkota okazuje si¢ by¢ jednak koniecznym elementem
tego systemu. Tak samo mies$ci si¢ ona w ,jaskini” jak wszystkie inne spoteczne
instytucje. Podobnie nauczyciele. Nie przypominajg oni $§wiattych filozofow, ktorzy
z poczuciem misji przystgpiliby do gloszenia prawdy i uwalniania wi¢znidéw z ich
mylnych 1 szkodliwych przekonan. Zamiast tego wyswietlaja obrazy — powielaja
schematy oraz fatszywe wzorce. Wspdlny jest jednak w obu interpretacjach — tradycyjnej
i opisywanej w tym miejscu — element nieufnosci i powszechnej krytyki, a takze
zaznaczonej wyraznie drwiny dotyczacej dziatalnosci podejmowanej przez edukatorow.
Pozornie stanowig oni jedynie kolejne ,,tryby” machiny spotecznej, ale w rzeczywistosci
ich pozycja oraz sytuacja jest znacznie bardziej skomplikowana. Nie wierza w realno$¢
jaskini, a za odlegty cel — przypisany niejako do ich roli — stawiajg sobie ,,uwolnienie”
wychowankéw z kajdan. Czynig to stosujac przy tym mechanizmy instytucii,
ktoérej podstawy milczaco kwestionujg. Co jednak najbardziej zaskakujace w opisanej

historii, to fakt, iz ,,uwolnienie” uczniéw nie 0znacza dla nich tego samego, co rezultaty
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dostrzegane przez reszte spoleczenstwa (wyjscie do swiata spotecznych i ekonomicznych
zalezno$ci). Mimo tej rdznicy, pozornie wszystko nadal dziata bez zarzutu.

Patrzac z perspektywy dawnego wychowanka, znienawidzone wigzienie
I wychowawcy raz na zawsze zostaja za jego plecami. Gdy jednak uczen wyposazony
we wszystkie  kluczowe kompetencje opuszcza  wreszcie  szkolg, natrafia
na niespodziewany opor. Swiat nie jest bowiem tak idealny jak przedstawiali mu to inni
wigzniowie, a takze nie odpowiada on ,kliszom” wys$wietlanym na ekranie.
Wiedza przekazywana przez ,,glupcow” w jaskini, nie jest natomiast az tak absurdalna
jak mogto sie to pierwotnie wydawac. Nie chodzi przy tym o tresci, ktore nauczyciele
wyswietlali na ,,$cianie jaskini” (reprezentujgce wiedz¢ 1 umiejetnosci ksztaltowane
w szkole), ale raczej o to, czego nigdy nie wypowiadali wprost. W swietle tej interpretacji
jaskini, emancypacja ucznia lub uczennicy nie jest wyraznie zauwazalna, powszechna
i radykalna. Swiat przeciez nadal funkcjonuje wedle panujacych do tej pory
ekonomicznych 1 spotecznych zalezno$ci. Jednak, $wiadomo$¢ (niektorych)
wychowankéw pozwala osiggngé im poziom, na ktorym zaczynaja zastanawiaé si¢
nad samym ,,urzadzeniem” $wiata lub ,,rzadomysInoscig” (por. Foucault 2020).

W niektorych wychowankach, pojawia si¢ szczegdlna mitos¢ do ludzi i $wiata.
To najbardziej tajemniczo brzmigce stwierdzenie odsyla nas ponownie do koncepcji
Platona. ,,Umitowanie madro$ci” rodzi si¢ — catkiem inaczej niz w rozumieniu Platona
— W sposob niezamierzony, niejako przy okazji lub moze nawet wbrew temu (jako efekt
uboczny) jak ,urzadzony” jest caly system edukacyjny. Zupehie tak, jak gdyby
prawdziwy proces edukacyjny zachodzil w obszarze — z jednej Strony zaleznym
od polityki, ale z drugiej strony, jednocze$nie wymykajacym si¢ dostownie rozumianym
politycznym oraz ekonomicznym wptywom spoleczenstwa.

Masschelein i Simons postrzegaja wig¢z taczaca polityke i edukacje jako konieczng
1 nieunikniong. Przeciwstawiaja si¢ jednak utozsamianiu wptywu polityki na edukacj¢
(przejawiajacego si¢ migdzy innymi w formie samego ufundowania czy organizowania
procesu edukacji) z upolitycznieniem edukacji (Masschelein, Simons 2013: 93-95).
Przejawami upolitycznienia, pojmowanego jako zjawisko negatywne, byloby ich

zdaniem:

(1) Postrzeganie szkoty jako jedynego panaceum na problemy spoteczne;

(2) Niewspotmierne do mozliwosci szkoty przerzucanie na nig odpowiedzialno$ci

oraz zadan bedacych domeng innych instytucji panstwowych;
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(3) Obarczanie mtodego pokolenia problemami spotecznymi i ekonomicznymi, ktorych
starsze pokolenie nie jest w stanie samo rozwigza¢ (m.in. poprzez ksztatcenie umiejgtnosci,

ktore moga przydac si¢ na ,,rynku pracy”).

Opracowanie na podstawie ksigzki J. Masscheleina i M. Simonsa (2013: 93-95).

Badacze postrzegaja upolitycznienie jako niebezpieczng tendencj¢ ujawniajacg si¢
we wspotczesnej szkole. Tak rozumiane upolitycznienie nie polega bowiem
na dostosowaniu edukacji do realnych i aktualnych potrzeb rynkowych, jak miato to
miejsce jeszcze w poprzednim stuleciu, ale raczej na ksztatceniu zdolnosci do bycia
zatrudnionym (,,zatrudnialno$¢”), potaczonej z brakiem gwarancji, co do faktycznych
mozliwo$ci zatrudnienia. W efekcie, uczen powinien by¢ przygotowany na to, ze cate
jego zycie bedzie procesem poszukiwania 1 dostosowywania si¢ do zmiennych warunkow
zatrudnienia, ale jednoczes$nie to wytacznie na nim spoczywaé bedzie odpowiedzialno$é
za odnalezienie si¢ w nowej rzeczywisto$ci (Masschelein, Simons 2013: 95-96).

Pozostawiajac na marginesie kwestie ekonomiczne, ktére nie majg bezposredniego
zwigzku z interesujgca nas tematyka, obserwacja ta ma znacznie szerszy zasieg. Uczen
jest nie tylko utrzymywany w przekonaniu o tym, ze czas wolny generuje jaki$ rodzaj
straty, jesli nie przyczynia si¢ jednoczesnie do rozwoju przydatnych kompetenciji,
ale takze o tym, ze zasadniczym zadaniem ucznia jest po prostu dostosowanie si¢
do panujacych warunkéw ekonomicznych i spotecznych, a nie stworzenie jakiejs nowej,
adekwatnej do jego wlasnych wyobrazen, rzeczywistosci. Uczen ponosi przy tym peing
odpowiedzialno$¢ za to, jak wykorzysta potencjal, w ktory zostal wyposazony przez
instytucje edukacyjne. Obszarem wtasciwej aktywnosci edukacyjnej —jesli przyjac¢ aparat
pojeciowy Hannah Arendt — jest wigc raczej wytwarzanie (odpowiadanie na istniejace
potrzeby), a nie faktyczne dziatanie. Ta druga aktywnos$¢ wyrazataby — zdaniem Arendt
— zdolno$¢ do tworczego, Swiadomego 1 wolnego rozporzadzania §wiatem (Arendt 2010).
Zdaniem Masscheleina i Simonsa, kolejne pokolenia — nie mogac swobodnie
rozporzadza¢ swoim czasem i pozwoli¢ sobie na bledy i niedostosowanie do §wiata —
pozbawione sg mozliwosci tego rodzaju dziatania. Odtwarzajg one jedynie obecne juz
W §wiecie wzorce. Zauwazmy, ze procesowi temu towarzyszy deklarowana powszechnie
otwarto$§¢ na innowacje i1 propagowanie ,tworczego” myslenia 1 rozwigzywania
probleméw. Do motywu iluzoryczno$ci dziatan zmierzajacych do stymulowania
tworczosci we wspdfczesnym systemie edukacyjnym powrdce w swoich rozwazaniach

na temat celu dziatan edukacyjnych. W tym miejscu warto przyjrzec si¢ jeszcze jednemu
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aspektowi, na ktory zwracaja uwage Masschelein i Simons. Powrd¢my zatem na chwilg
do momentu ,,opuszczenia jaskini” przez wychowanka.

Co si¢ wlasciwie dzieje, kiedy absolwent opuszcza szkolne mury i wyposazony
w ,,niezbedne” kompetencje wkracza na aren¢ spoleczng, aby rozpocza¢ samodzielne
zycie? Zdaniem badaczy, dowiaduje si¢ on, ze jego umiejetnosci niekoniecznie
przektadaja si¢ bezposrednio na faktyczng mozliwo§¢ dziatania i sprawstwa.
Wiedza proceduralna polegajaca na tym, ze znamy sposoby dziatania w okre§lonych
sytuacjach, w wielu okolicznosciach zyciowych ma si¢ nijak do faktycznego dziatania
w swiecie. Odniesmy te mysl do interesujacej nas dziedziny, czyli edukacji moralne;.
Absolwent wyposazony w najlepiej opanowane kompetencje moralne niekoniecznie
potrafi podja¢ faktyczng odpowiedzialno$¢ za swoje dziatania i kierowaé si¢ w Swoim
zyciu racjonalnymi przestankami. Wkracza przy tym w nowg, nieznang dotad przestrzen
publiczng — $wiat, w ktorym obowigzujg ,.twarde reguly” politycznej gry. Rozgrywki,
do ktorej nie czuje si¢ wcale dobrze przygotowany. Potrafi wykonywaé wyuczone
czynno$ci, ma elastyczne podejscie do wlasnego zycia i jest mentalnie przygotowany
na koniecznos$¢ ciagglej zmiany w zyciu. Nie wie jednak, czego tak naprawde pragnie
I co w zasadzie mysli na temat otaczajgcego go $wiata. Czy jest to konsekwencja nie dos¢
skutecznego wplywu polityki na edukacje? Skutek niewystarczajacego i niewydolnego
systemu edukacji, ktory niezdolny jest do tego, aby efektywnie i dobrze przygotowaé
ucznia do nowych wyzwan? Wydaje si¢, ze btad tkwi tutaj raczej w mylnym pojmowaniu
relacji pomigdzy ksztalceniem i polityka.

W nawigzaniu do dotychczasowych rozwazan, zastanowmy si¢, w jakim zakresie

i stopniu polityka powinna wptywa¢ na edukacj¢ moralng. Zdaniem Hannah Arendt:

To, co nazwaliSmy powstaniem sfery spolecznej, zbieglo si¢ w dziejach z przeksztatceniem
prywatnej troski o wtasno$¢ prywatna w troske publiczna. Spoteczenstwo, po raz pierwszy
wkroczywszy w dziedzine publiczng, stalo si¢ jakby organizacja posiadaczy wtasnosci,
ktorzy zamiast domagac si¢ z racji swego bogactwa dostgpu do dziedziny publicznej, zadali

ochrony przed nig w celu gromadzenia jeszcze wigkszych bogactw (Arendt 2010: 89).

Wedlug filozofki, zagrozeniem zwigzanym z polityka nie jest jej bezposredni
wptyw na ksztattowanie si¢ stosunkéw miedzyludzkich, ale powigzanie polityki w sposéb
konieczny z dzialalno$cia ekonomiczng. Zdaniem Arendt, polityka zatraca swoje

pierwotne cele, kiedy zaczyna stuzy¢ instrumentalnym zamierzeniom jednostek,
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ktore pragna przede wszystkim zabezpieczy¢ swoje jednostkowe, ekonomiczne interesy.
Hannah Arendt krytykuje funkcjonowanie ,sfery spotecznej” ze wzgledu na mylne,
jej zdaniem, okres$lenie znaczenia polityki. Pierwotny cel polityki polegatby
narealizowaniu  wspolnego dobra, budowaniu  wspdlnoty  miedzyludzkiej,
a nie na zabezpieczeniu  partykularnych  interesow  poszczegoélnych — cztonkow
spoteczenstwa. Nieprzypadkowo Arendt odwotuje si¢ do koncepcji Arystotelesa,
uznajacego dziatalno$¢ polityczng za najwyzsza z praktycznych aktywnos$ci cztowieka.
O ile etyka jest sztuka zarzadzania samym sobg, panowania nad wlasnym dziataniem,
0 tyle polityka wchodzi w obszar rzadzenia wspolnota ludzka. To naktada na politykow
szczeg6lng odpowiedzialnos¢ (Arystoteles 2012: 11 1094 a-b).

Skoro polityka nie powinna by¢ po prostu narzgdziem zabezpieczania
indywidualnych potrzeb obywateli panstwa, to jaki jest jej wihasciwy cel? Arendt
poszukuje odpowiedzi na to pytanie w antycznym wzorcu polis. Przestrzen prywatna,
W ktorej obszarze zabezpieczane sg konieczne zyciowe potrzeby, oddzielona jest
od przestrzeni publicznej, ktora stanowi wlasciwg domene dziatania obywateli.
Obywatele polis moga we wspodlnej przestrzeni pordéwnywac i konfrontowaé ze sobg
swoje poglady, wymienia¢ mysli, ksztaltowaé swoja tozsamos¢. Sfera publiczna jest
z zatozenia wolna od tego, co partykularne, funkcjonalne i konieczne.

Jak zauwaza Katarzyna Eliasz, dla Arendt dziatanie w sferze publicznej jest
warunkiem wolno$ci, rozumianej jako zdolno$¢ rozpoczynania, a takze tworzenia czegos
zupelnie nowego (Eliasz 2016: 206). Nazbyt pos$piesznie adaptujac mysl Arendt
do wspotczesnej problematyki edukacji, mozna byloby w tej sytuacji uznaé,
ze myslicielka ta zapewne zgodzilaby si¢ z twierdzeniem, ze wdrozenie ucznia
do dziatania w sferze publicznej mogloby wtasciwie stymulowac jego tworczy potencjat.
Ot6z filozofka w tym wzgledzie zachowuje jednak daleko idaca ostroznos¢, dostrzegajac
raczej zagrozenia dla rozwoju mtodziezy, niz szanse wynikajace z wkroczenia polityki
do przestrzeni edukacji. ,,Bezpieczne zacisze” edukacji wolnej od polityki jest niezbgdne
dla prawidlowego rozwoju — wzrastania w poczuciu spokoju i intymnosci (Arendt 1994:
224). Jak mozna zinterpretowac te zalecenia w kontek$cie edukacji moralnej?

Moralnos¢ postrzega Arendt jako przynalezng przede wszystkim do sfery prywatnej
cztowieka. Chociaz zasady i reguly wspolzycia spolecznego negocjowane sg w sferze
publicznej, ostateczna decyzja, co do podejmowanych wyboréw moralnych, nalezy
wylacznie do jednostki. ,,Banalno$¢ zta” polega wszakze na tym, Zze zasadza si¢ ono

przede wszystkim na ludzkiej ignorancji (Arendt 1998). Slepe podazanie za glosem
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falszywych ,autorytetow” 1 bezrefleksyjne stuchanie opinii wigkszosci, Stwarza
niebezpieczne warunki wyjsciowe dla dokonywania niewlasciwych, a moze nawet

btednych wyboréw moralnych. Wedtug Arendt:

[m]oralno$¢ dotyczy czlowicka jako jednostki. Kryterium dobra i zla, odpowiedz
na pytanie: ,Jak powinienem postapi¢?”, zalezy w ostatecznym rozrachunku
nie od zwyczajow i nawykow, ktore sg wspoOlne dla mnie i otaczajagcych mnie ludzi,
ani od przykazan boskiego lub ludzkiego pochodzenia, ale od tego, co ja sama zadecyduje
(Arendt 2003: 127).

Jesli wigc mialaby istnie¢ jakakolwiek przestrzen dla politycznego znaczenia
edukacji, mogtoby by¢ nig jedynie ksztaltowanie odpowiedzialnego i racjonalnego
myslenia. Celem edukacji nie byloby wigc rozwijanie konkretnych, szczegétowych
umiejetnosci pod oczekiwany schemat polityczno-ekonomiczny, czy tez jakakolwiek
forma politycznej indoktrynacji. Co ciekawe i w pewnym stopniu zaskakujace,
celem edukacji nie jest tez, zdaniem Arendt, wspoitworzenie wspdlnoty politycznej
(Jak mogtyby to sugerowac antyczne — arystotelesowskie korzenie tego typu refleksji).

Ten ostatni aspekt moze budzi¢c pewne zdziwienie. Skoro dziatanie
(m.in. negocjowanie rozwigzan) w przestrzeni publicznej sprzyja wolnos$ci i tworczosci,
dlaczego nie miatoby ono stanowi¢ waznego elementu edukacji moralnej? Okazuje sig,
ze Arendt chciataby w tym miejscu zabezpieczy¢ dzieci 1 miodziez nie tylko przed
indoktrynacjg (wpajaniem niebezpiecznych idei i wplywem falszywych ,,autorytetow”),
ale takze przed putapka przedwczesnego podejmowania demokratycznej aktywnosci
przez osoby zupetnie do tego nieprzygotowane (Arendt 1994). Celem powigzanym
Z publiczng dzialalnoscig przysztego wychowanka, pozostaloby w tym rozumieniu,
jedynie uczenie racjonalnego, krytycznego mys$lenia.

Czy stusznie? Odpowiedz na to pytanie nie jest — wedtug mnie — jednoznaczna.
Chociaz jest sporo racji w przekonaniu, ze instrumentalizacja polityki (w rozumieniu
Hannah Arendt) lub instrumentalizacja edukacji za pomoca polityki (w rozumieniu
Masscheleina 1 Simonsa) prowadzi do odebrania i1 zawlaszczenia przestrzeni
bezpiecznego dziecinstwa i mtodosci, to rozwigzaniem nie jest — W moim przekonaniu
— zamknigcie procesu edukacyjnego w bezpiecznym ,,kokonie” lub ,,jaskini”. Nauczenie
wychowankoéw krytycznego i racjonalnego myslenia moze bowiem nie by¢ wykonalne

w warunkach catkowitego oderwania od spraw, do ktorych ten poznawczy dystans
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mialby si¢ ostatecznie odnosi¢ W ich przysztosci. Czy przyszli obywatele panstwa
nie powinni uczy¢ si¢ podejmowania odpowiedzialnych decyzji politycznych
na podstawie aktualnych obserwacji i rzeczywistych do§wiadczen? Wiasciwym pytaniem
jest to, w jaki sposob proces ten moglby przebiega¢é w sposob catkowicie wolny
od politycznej indoktrynacji, a takze od wspierajacej nierdwnosci i rozwarstwienie
spoteczne, reprodukcji ekonomicznej.

Aby zarysowa¢ mozliwy zakres otwarcia edukacji moralnej na to, co polityczne,
przesledzmy modele wychowania, ktére wynikaja z okre$lonych teorii, doktryn
i ideologii spotecznych, ekonomicznych oraz politycznych. By¢ moze, niektore
z postulowanych idei mozna byloby wiaczy¢ do dyskursywnej koncepcji ksztalcenia
moralnego. Koncepcji wolnej od konkretnej etykiety politycznej, zachowujacej wzgledna
neutralno$¢ ideologiczng zalozen, a przy tym nieodrzucajacej przekonania

0 nieuchronnosci politycznego uwiktania procesu edukacyjnego.

2.2 Modele i teorie edukacji

Opisywane przeze mnie wzorce wychowania majg swoja podstawe w konkretnych
teoriach polityczno-spotecznych. Jako, ze celem mojej analizy jest ukazanie stanu
wyjsciowego dla dyskursywnego modelu edukacji moralnej, koncentruje si¢ jedynie
na tych elementach teorii, ktére moga by¢ dla opracowania tego modelu przydatne. Z tego
tez powodu, nie skupiam si¢ na zalozeniach teorii polityczno-spotecznych, na ktérych
ufundowane sg poszczegdlne wzorce wychowania, lecz na praktycznych, edukacyjnych
postulatach wynikajacych z tych teorii. Naswietlenie catego kontekstu teoretycznego
poszczegbdlnych modeli edukacyjnych przekraczatoby ramy i tematyke moich rozwazan.
Analizujac praktyczne postulaty wynikajace z poszczegdlnych teorii wychowania,
zwracam szczego6lng uwage na mocne 0raz na problematyczne strony opisywanych ujec.
Chociaz charakteryzowane przeze mnie praktyczne aspekty wychowania odnosza si¢
do procesu edukacyjnego w jego najogoélniejszym wymiarze, koncentruje si¢ wytacznie
na tych aspektach, ktore wigzg si¢ w jakikolwiek sposob z edukacjg moralng, a pomijam
watki z obszarem tym niezwigzane. Opisywane 1 rozwazane przeze mnie Wwzorce
wychowania obejmujg liberalng (oraz neoliberalng) teori¢ wychowania, konserwatywng
(oraz neokonserwatywng) teori¢ wychowania oraz zakorzeniong przede wszystkim

w mysli lewicowej — pedagogike krytyczna.
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2.2.1 Teoria liberalna i neoliberalna. Homo oeconomicus

Nie sposob rozwazac liberalnego wzorca edukacji, chociaz pobieznie nie odnoszac
si¢ do pogladow tworcy liberalizmu — Johna Locke’a. W ,,Dwoch traktatach o rzadzie”
(1992) przedstawit on gldéwny zarys swojej teorii politycznej. Locke uwazat, ze kazdy
czlowiek posiada przyrodzone prawo do zycia, wolnosci i wlasno$ci. Nawet w stanie
natury, racjonalne i $wiadome jednostki charakteryzuja si¢ przynalezna czlowiekowi
zdolnoscig do tego, aby samodzielnie decydowac¢ o swoim zyciu, a takze komunikowac
si¢ z innymi osobami 1 zawigzywac relacje miedzyludzkie. Zdaniem Locke’a, wszyscy
ludzie sg sobie rowni i niezalezni w swoich dziataniach (Locke 1992). Jednak, interesy
poszczegbdlnych oséb moga wchodzi¢ w konflikt, co wskazuje na potrzebg istnienia
instytucji chronigcych prawa jednostek. Zawigzanie umowy spotecznej, czyli kontraktu
obowigzujagcego w tym samym stopniu wszystkich jego domniemanych
(lub faktycznych) sygnatariuszy, jest wigc umotywowane potrzebg respektowania zasad
chronigcych jednostki przed dziataniami godzacymi w ich bezpieczenstwo, autonomi¢
I mozliwo$¢ posiadania whasno$ci prywatnej. Istotne jest podkreslenie faktu, ze John
Locke byt tworcg idei spoteczenstwa obywatelskiego — ogniwa posredniego pomigdzy
zbiorowoscig sktadajacg si¢ zniezaleznych 1 samodzielnych jednostek, a instytucja

panstwa. Angielski filozof uwazat, ze:

Spoteczenstwo polityczne istnieje tam i tylko tam, gdzie kazdy z jego czlonkow
zrezygnowatl ze swej naturalnej wladzy i ztozyt ja w rece wspolnoty, nie wytaczajac jednak
tym samym mozliwo$ci odwotania si¢ do ustanowionych przez nie praw (Locke 1992:

224).

Glownym zadaniem wiladzy bylo, zdaniem Johna Locke’a, chronienie obywateli
przed naduzyciami i konfliktami spotecznymi, a nie regulowanie tych aspektow zycia,
ktére wspoldziatajacy obywatele moga ksztaltowaé¢ bez posrednictwa panstwa.
Co istotne, obywatele panstwa — w imi¢ ochrony wzajemnych praw — powinni
zaakceptowaé decyzje wynikajace z woli powszechnej.

Uznanie przez Locke’a powszechnej rownosci 1 wolnosci, stawiato pod znakiem
zapytania nie tylko dotychczasowy ustroj panstwa (monarchi¢), ale takze obowiazujacy
w siedemnastym wieku w Anglii sposob wychowywania jego obywateli
(charakteryzujacy si¢ elitaryzmem i1 wdrazaniem do pelnienia z gory okreslonych rél

spotecznych). Postulowane przez Locke’a 1 stopniowo wdrazane w Anglii i Stanach
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Zjednoczonych idee, takie jak podziat witadzy (wyodrebnienie sadownictwa
jako niezaleznego organu), rzady przedstawicielskie i kadencyjno$é sprawowania
rzadow, miaty niebagatelne znaczenie dla uksztatltowania si¢ nowego sposobu myslenia
0 edukacji. Skoro dostgp do sprawowania wladzy ustawodawczej poszerzyl sie
tak znaczaco, a mandat do rzadzenia panstwem stal si¢ czyms$, wymagajacym
dodatkowego uzasadnienia, takze charakter i dostep do edukacji musiat ulec znaczagcym
Zmianom.

Zestawienia wlasno$ci charakteryzujacych liberalny model ksztatcenia dokonuje
W swojej ksigzce ,,Filozoficzne 1 ideologiczne podstawy edukacji” Gerard Gutek (2003).
Badacz wymienia nast¢pujace cechy liberalnego modelu wychowania: (1) powszechny
dostep do edukacji, (2) polityka rozwoju, (3) wyksztalcenie ogdlne, (4) wychowanie
obywatelskie, (5) instytucjonalna wolnos¢ szkoty, (6) edukacja opierajgca si¢
na programach i procedurach (Gutek 2003: 190-197). Przeanalizujmy poszczegdlne
punkty liberalnego programu edukacji.

Na wstepie nalezy zauwazy¢, ze pierwotnym zrodlem ideologii liberalnej byt
przede wszystkim sprzeciw wobec elitaryzmu spotecznego i despotyzmu rzadoéw
sprawowanych przez monarchéw. Wspotodpowiedzialno$¢ za wspolnote polityczng
I pojawiajaca si¢ mozliwos¢ realnego wpltywu na sprawowanie wladzy w panstwie przez
jego obywateli spowodowaty, ze wigkszos¢ liberalnych reformatorow edukacji uznawato
koniecznos¢ wprowadzenia powszechnego szkolnictwa. Postulatem wnoszonym mig¢dzy
innymi przez amerykanskiego mysliciela Horace Manna, byto zabezpieczenie panstwa
przed podejmowaniem krétkowzrocznych i nierozsadnych decyzji wyborczych przez
niewyksztatconych odpowiednio obywateli (za: Gutek 2003: 191). Dobre, solidne
wyksztalcenie mialo dawa¢ wigksze szanse na odparcie ryzyka wynikajacego
Z populizmu i demagogii. Gutek wskazuje takze na to, ze liberalni reformatorzy zmierzali
do rozwijania w obywatelach ,,$wiadomosci ekonomicznej”, stuzacej zabezpieczeniu
potrzeb rynkowych panstwa. Nie tylko pracownicy, ale rowniez ksztattujaca si¢ w owym
czasie nowego typu kadra zarzadzajaca, musiala mie¢ zapewniong mozliwos¢
uzyskiwania wysokich kompetencji odpowiednich do wykonywania efektywnej
i sprawnej pracy (Gutek 2003: 191).

Z drugiej strony, kwestia powszechnosci edukacji nie byla uznawana tak
jednoglosnie jak moglby sugerowaé powyzszy opis. Tworca liberalizmu
demokratycznego — John Stuart Mill — uznawat prawo do edukacji za bardzo istotny

postulat, ale jednoczesnie propagowat wprowadzenie cenzusu wyksztatcenia (Mill 1995).
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Zatem, realny wptyw na polityke miatyby w tym uktadzie — przede wszystkim osoby
posiadajace wyzszy poziom wyksztatcenia. Dostep do edukacji nie przektadatby sie¢ zas,
w tym przypadku, w sposob bezposredni na zakres i charakter politycznej aktywnosci.

Postulatem bezposrednio zwigzanym z ukierunkowaniem edukacji liberalnej
na ksztatlcenie umiejetnosci  przydatnych na ,rynku pracy” jest przekonanie
0 koniecznosci ciagtego rozwoju. Liberalni mysliciele uznawali cztowieka za istote
racjonalng, $wiadomg oraz zdolng do podejmowania autonomicznych decyzji.
Niezachwiana wiara w postgp, nieche¢ do gwattownych oraz radykalnych zmian
spotecznych, a takze przekonanie o zdolnosci cztowicka do efektywnego ksztaltowania
otaczajacej go rzeczywistosci powodowata, ze liberalni reformatorzy traktowali szkote
jako instytucje stojaca na strazy spotecznego rozwoju. Edukacja miata stuzy¢
zabezpieczeniu nowoczesnych panstw liberalnych przed regresem ekonomicznym
I spolecznym oraz wyréwnywaniu potencjalu poznawczego i rozwojowego wsrod
wychowankéw. Celem dziatania wychowawczego miato by¢ zapewnienie mozliwosci
korzystania z rownego dostepu do uprawnien oraz do instytucji panstwowych. Postulat
ten wpisuje si¢ miedzy innymi w koncepcj¢ sprawiedliwos$ci autorstwa Johna Rawlsa.
Liberalizm proceduralny Rawlsa zaktada bowiem, ze nalezy dazy¢ do zapewnienia
W panstwie cato$ciowego rownego dostepu do wszystkich obszaréw wolnosci, ale takze
wyrownywac szanse w dostepie do stanowisk i urzgdow oraz realizowania politycznych
uprawnien (Rawls 1994: 415).

Koncepcja Johna Rawlsa niesie ze sobg jeszcze jeden wazny aspekt problematyki.
Poszukujac najlepszych rozwigzan spotecznych i ustanawiajac sprawiedliwe zasady
wspolzycia spotecznego, niezbedna jest umiejetno$¢ przyjecia obiektywnego ogladu
sytuacji, niezaleznego od pozycji spolecznej, statusu ekonomicznego oraz innych
czynnikow (pte¢, wiek, itp.). Rawls uwazal, Ze ,zaslona niewiedzy” dotyczaca
wymienionych czynnikow powinna stanowi¢ warunek wyjsciowy dla poszukiwania
politycznych rozwigzah. Podjety przez filozofa eksperyment myslowy doprowadzit
do opracowania wspomnianych wczesniej zasad sprawiedliwosci. Gdyby jednak
zastosowac ten pomyst takze do dziatalno$ci edukacyjnej, z pewnoscia okazatoby sie,
ze warunkiem edukacji moralnej powinno by¢ stworzenie takich warunkow, w ktorych
przedstawiciele poszczegélnych organdéw szkoty potrafiliby podejmowaé decyzje
W oparciu o obiektywne kryteria. Jednym ze sposobéw mogtoby by¢ nadanie edukacji
charakteru ksztalcenia ogoélnego, zadbanie o szerokie horyzonty wychowankéw

I rozwijanie umiej¢tno$ci  logicznego myslenia. Zamiast priorytetu nadawanego
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osobistym interesom, uczniowie i nauczyciele mieliby z zatozenia troszczy¢ sig¢ takze
0 spoteczenstwo, panstwo i wspotobywateli.

W oczywisty sposob, aspekt ten wigze si¢ z postulatem wychowania
obywatelskiego. U podstaw priorytetowego traktowania postawy obywatelskiej lezy
motywowanie przysztych wyborcow i wspottworcodw rzeczywistosci politycznej do tego,
aby interesowali si¢ Oni tym, jak dziatajg instytucje panstwowe i jakie obowigzujg w nim
prawa. Takze poczucie odpowiedzialnosci za wspolne dobro oraz szacunek
dla wspotobywateli oraz wypracowanych wspolnie zasad oraz praw, mialtyby wpisywac
si¢ w dobrze realizowany liberalny model edukacji. Gutek podkresla, ze ksztalcenie
liberalne uwydatnia potrzebe rozwijania zarowno poznawczego, jak i emocjonalnego
aspektu procesu edukacyjnego. ,,Przyzwoito$¢ publiczna” polegataby w tym kontekscie
zarOwno na znajomosci procedur 1 praw, jak 1 dostrzeganiu zasadnosci ich przestrzegania
(Gutek 2003: 193). Nie jest wiec jedynym celem edukacji liberalnej nabycie wiedzy
otym, jak dziata panstwo i jego poszczegoélne instytucje, ale takze wpojenie
wychowankom szacunku dla prawa i innych obywateli panstwa. Wraz z wiedzg
0 systemie liberalnej demokracji pojawiataby si¢ zatem — w duzej mierze jako efekt
szacunku wobec wolnosci wspotobywateli, szacunku wobec prawa i1 konsensusu
spolecznego — idea uzasadniajgca ten konkretny system polityczny.

Postulat dotyczacy wolno$ci mozna rozpatrywac na wielu ptaszczyznach. Jako trzy
najistotniejsze wymienia Gutek: (a) brak instytucjonalnych $rodkéw przymusu,
(b) wolnos¢ instytucjonalng i (¢) swobod¢ metodologiczng (Gutek 2010: 194-195).
Liberalna wizja edukacji zaktada, ze nauczyciel ma prawo do swobodnego (nieobjetego
cenzurg lub przymusem politycznym, wolnego od wptywu zewngtrznych wobec szkoty
podmiotéw, np. gospodarczych) przekazywania wiedzy z zakresu dziedziny, w ktorej jest
on specjalistg. Uczen/uczennica ma z kolei prawo do zdobywania rzetelnej wiedzy.
Wolno$¢ instytucjonalna przejawiataby si¢ w niezaleznosci od interesow partyjnych
czy tez od politycznych ideologii.

Nalezy poczyni¢ w tym miejscu wazne zastrzezenie. Ujawnia si¢ w tym modelu
pewien paradoks: nauczanie wolne od ideologii politycznej faktycznie rozgrywa si¢
w przestrzeni liberalnej demokracji. Trudno jest wiec na gruncie liberalnego modelu
edukacji moéwi¢ o szkole jako instytucji catkowicie wolnej od wptywu konkretne;j,
politycznej doktryny. By¢ moze, jest to kwestia odréznienia wptywu okreslonej polityki
panstwowej od osadzenia edukacji w ramach ustroju liberalno-demokratycznego.

Mozemy wyobrazi¢ sobie przeciez ksztalcenie wolne od indoktrynacji partyjnej. Nadal
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jednak problematyczne byloby nauczanie wolne od najogoélniej pojmowanej ideologii
politycznej. Ostatni aspekt wolno$ci wspominany przez Gutka — nazywany przez niego
wolnoscig metodologiczng — odnosi si¢ do niezaleznosci badan: doboru wiasciwych
metod, tematyki podejmowanych rozwazan, wykorzystywania aktualnych i rzetelnych
wynikéw badan naukowych w procesie ksztatcenia.

Ostatni postulat, odnoszacy si¢ do procedur i zasad, wynika z przekonania o tym,
ze edukacja polega na wdrazaniu do przestrzegania norm spotecznych. Uczestniczac
W dziatalnosci samorzadu, nasladujac normy przestrzegane przez spotecznos$¢ szkolng,
uczen nabywa kompetencji przydatnych w dorostym zyciu. W rezultacie, sprawowanie
przez niego roéznych funkcji spolecznych nie powinno przysparza¢ wigkszych trudnosci.
Dla niektérych myslicieli liberalnych, jak np. dla Richarda Rorty’ego (1996),
przynalezno$¢ do wspdlnoty politycznej jest $cisle zwigzana z uzytkowaniem jezyka.
Edukacja moze w tym znaczeniu polega¢ w jakim$ stopniu na wdrazaniu mtodziezy
do postugiwania si¢ spotecznymi regutami stosowania jezyka, ale takze wyposazy¢
ucznidéw w umiejetnos¢ negocjowania, przekonywania, interpretowania norm. Wowczas
mielibySmy do czynienia z przekonaniem zaréwno o mozliwosci wejscia do pewnej,
okreslonej, wspolnoty jezykowej, jak 1 uznaniem mozliwosci modyfikowania ustalonych
znaczen, czyli do aktywnej partycypacji w przestrzeni lub przestrzeniach publicznych.

Cze$¢ z przedstawionych powyzej zalozen definiuje takze model edukacji,
ktory mozna bytoby okresli¢ mianem neoliberalnego wzorca ksztalcenia. Wystepuja
W tej kwestii jednak takze pewne istotne roznice. Chociaz neoliberalizm opiera si¢ przede
wszystkim na teorii liberalnej, odwoluje si¢ on takze do innych teorii spoteczno-
ekonomicznych (m.in. koncepcji wolnego rynku, monetaryzmu, teorii kapitatu ludzkiego
itp.). Doktadne przesledzenie podobiefstw i rdznic miedzy modelem liberalnym
i neoliberalnym edukacji przekracza ramy moich rozwazan, dlatego skoncentruje si¢
jedynie na krotkim opisie dodatkowych (lub niezgodnych z podstawami teorii liberalnej)
aspektow edukacji moralnej, ktore definiuja neoliberalne podejscie do ksztatcenia.

Najbardziej zauwazalnym i1 wiodacym aspektem neoliberalnej ideologii jest
urynkowienie 1 ,profesjonalizacja” edukacji. Dzialania edukacyjne powinny by¢
efektywne, konkretnie ,,skrojone” pod aktualne lub spodziewane potrzeby ekonomiczne
(panstwa lub rynkéw globalnych). Zasadniczym celem edukacji jest skutecznie
przygotowywanie uczniow do wejscia na ,,rynek pracy”. Szkota powinna by¢ miejscem
zdobywania niezbednych kompetencji spotecznych oraz specjalistycznej, dostosowanej

do potrzeb uczniow wiedzy. Nauczyciele powinni petnic¢ role specjalistow w swojej
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dziedzinie, przestrzegajacych odpowiednich procedur, trzymajacych si¢ $cisle
programow edukacyjnych i rozliczajacych uczniéw z mierzalnych efektow ksztatcenia
wyrazanych w formie precyzyjnych wymagan edukacyjnych. Uczniowie i ich rodzice
powinni w tym uktadzie pelni¢ role wymagajacych klientow instytucji — uprawnionych
do wuzyskiwania okreslonych wynikéw ksztalcenia 1 kompetentnych do tego,
aby kwestionowac lub ,,reklamowac¢” oferowane im ,,ustugi”. Kapitalem jest w szkole
sam uczen — zobowigzany do racjonalnego 1 skutecznego ,,inwestowania” wlasnego
potencjatu intelektualnego.

Jak zauwaza Danuta A. Michalowska, jednym z najistotniejszych aspektow
edukacji neoliberalnej jest wytwarzanie okreslonego typu tozsamosci ucznia
oraz specyficznego dla neoliberalizmu modelu wartosci 1 schematu relacji
migdzyludzkich  (Michalowska 2013: 227-228). ,,Tozsamo$¢ korporacyjna”
(Michatowska 2013: 228) wytwarzana w rezultacie funkcjonowania w spoteczenstwie
konsumpcyjnym opiera si¢ na przyjeciu stylu zycia okre§lanego poprzez sie¢ skojarzen
zwigzanych z dang marka produktu. To, jakie rzeczy 1 ushugi kupujesz reprezentuje
nie tylko pozycj¢ spoteczng, ale oddaje tez ,,prawd¢” na temat tego, kim jeste$. Kupujesz
nie tylko produkt, lecz nabywasz wraz z nim okreslony styl zycia. Jak zauwaza Zygmunt
Bauman, styl ten oddaje nie tylko miejsce w hierarchii spotecznej, ale tez ,,warto$¢
rynkowg” cztowieka i jego przynalezno$¢ do ,,obiegu spotecznego” (Bauman 2011: 111).
Trwatos¢ tego systemu zasadza si¢ na tym, ze konsumpcja stanowi remedium na wiele
problemow — jej celem jest ,,usmierzy¢ dolegliwosci lub bole, ktore w przeciwnym razie
musiatyby si¢ nasila¢ i nabrzmiewac. Zakupy majg zapobiec przykrosciom, ktore predze;j
czy pdzniej spadtyby na gnusnych czy ospatych klientow” (Bauman 2011: 111).

Interesujgco przedstawia si¢ W ramach neoliberalizmu takze kwestia relacji
migdzyludzkich. Oderwanie idei odpowiedzialno$ci wspolnej (wynikajace z przyjecia
przez neoliberalow zalozenia o prymacie potrzeb jednostki nad dobrem spolecznym)
od odpowiedzialno$ci indywidualnej (rozumianej jako madre inwestowanie we wlasng
przysztos¢), jest czynnikiem sprzyjajacym uzasadnieniu nieréwnosci spotecznych
(Michatowska 2013: 231). Jesli miarg sukcesu jest przede wszystkim status materialny
oraz — zwigzany z tym statusem — okreslony styl Zycia (etykietowany na przyktad jako
»szeregowy pracownik”, ,producent”, ,menedzer”, ,konsument”, ,prekariusz”),
wowczas trudno jest oczekiwaé, aby edukacja sprzyjala realnemu zréwnaniu szans,
zastgpieniu konkurencji wspolpraca, a takze faktycznemu uspotecznieniu mtodziezy.

W miejsce liberalnego idealu wychowania obywatelskiego oraz deklarowanego przez
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klasycznych liberatdéw egalitaryzmu spotecznego, edukacja neoliberalna sprzyja raczej
poglebieniu roznic spotecznych i nastawieniu na realizacj¢ indywidualnych celow
konkurujacych ze soba wzajemnie jednostek.

Oprocz wymienionych roznic, neoliberalizm zastepuje tez ideat ksztalcenia
ogo6lnego, charakterystyczny dla liberalizmu, pozytywnym warto$ciowaniem
specjalizacji naukowej. Oczywiscie tendencja ta sprzyja elitaryzmowi spotecznemu,
poniewaz nizszy status ekonomiczny wigze si¢ z ,,nabywaniem” kompetencji czysto
zawodowych, a wyzszy — ,nabywaniu” umiejetnosci odpowiednio bardziej
skomplikowanych 1 wymagajacych wigkszych nakladow finansowych. Dziata tu
mechanizm reprodukcji spotecznej (za: Bourdieu, Passeron 2006), polegajacy
na odwzorowywaniu i utrwalaniu przez szkote wyjsciowej pozycji ekonomicznej ucznia
(por. Lojek-Kurzgtkowska 2014: 170-171). W pewnym uproszczeniu mechanizm ten
polega na tym, ze dzieci wywodzace si¢ z biednych $rodowisk uzyskuja elementarny
poziom wyksztatcenia umozliwiajacy prace w branzach charakteryzujacych si¢ nizszymi
zarobkami lub nizszym prestizem spolecznym, a dzieci o wyzszym kapitale kulturowym
juz na pierwszych etapach ksztalcenia predestynowane sg do bardziej ztozonych 1
wymagajacych kompetencji zadan.

Michatowska koncentruje si¢ w swoich analizach takze na aspekcie etycznym.
Za Eugenig Potulicka uznaje, ze model ksztatcenia w neoliberalizmie odbiega znaczaco
od klasycznego, liberalnego paradygmatu, opierajgcego si¢ na wspieraniu tworczosci,
wolnosci oraz budowaniu sprawiedliwego spoteczenstwa obywatelskiego. Wizja
cztowiecka pojmowanego jako homo oeconomicus redukuje warto$¢ jego dziatan
do skutecznosci i spotecznego uznania (Potulicka 2010: 67). To oddala znaczgco
neoliberalny model edukacji od jego klasycznego, liberalnego pierwowzoru. Wolnos¢,
rozumiana jako mozliwo$¢ racjonalnego i odpowiedzialnego dzialania, zastgpiona zostaje
swoboda wyboru (przede wszystkim konsumenckiego) na poziomie jednostki, spoteczne
sprawstwo zastgpione zostaje ochrong uprawnien prywatnych, a odpowiedzialnos$¢
za innych — skutecznoscig wlasnych dziatan. Zauwazmy, ze odpowiedzialno$¢ jednostki
dotyczy takze ewentualnych porazek. Latwo jest w tym ujeciu ocenia¢ nierdéwnosci
spoteczne 1 ekonomiczne pod wzgledem umiejetnosci i skutecznosci dziatania, a takze
racjonalnosci wyborow samych jednostek. Edukacja moralna w ujgciu neoliberalnym
przypomina wigc raczej trening ,,umiejetnosci migkkich” — jest ona proba wdrazania

uczniéw/uczennic do zycia w Swiecie okre§lanym przez prawa popytu i podazy. Wpisuje
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si¢ ona w ksztatcenie ogodlnie rozumianej przedsigbiorczo$ci 1 skutecznos$ci (np. poprzez
coaching edukacyjny).

Tak w skrocie przedstawia si¢ teoria dotyczaca liberalnej i neoliberalnej edukacii.
Kolejnym krokiem analizy bedzie dla mnie podjgcie krytycznej analizy zarysowanego
modelu (wraz z jego neoliberalnymi modyfikacjami). Skoncentruj¢ si¢ na kwestiach
najistotniejszych z perspektywy moich zamierzen badawczych. Po pierwsze, interesowaé
mnie bedzie wlasciwy cel edukacji moralnej. Rozpatrze to zagadnienie przez pryzmat
profesjonalizacji ksztatcenia, ktora dotyczy zarowno liberalnego, jak 1 neoliberalnego
ujecia problematyki. Odniose si¢ do analizy przeprowadzonej w tym zakresie przez Gerta
Bieste (2015). Po drugie, w nawigzaniu do zagadnienia celu dziatan edukacyjnych,
zajmowa¢ mnie bedzie w tej czesci rozwazan, podmiotowo$¢ ucznia/uczennicy
ksztaltowana w procesie edukacyjnym. Rozwaz¢ odpowiedz na pytanie o to,
jaka podmiotowos$¢ tworzy sie (jest wytwarzana) w rezultacie liberalnego
(lub neoliberalnego) ksztatcenia moralnego. W punkcie tym ujawnione zostang znaczgce
rdéznice w obu sposobach podejscia do problemu.

Gert Biesta uwaza, ze rozwazania dotyczace edukacji powinny rozpoczynaé si¢
od analizy jej najwazniejszych celow. Wedlug mysliciela bledem wspotczesnego
systemu edukacji jest przekierowanie uwagi wylacznie na proces ,uczenia si¢”,
a nie na caloksztatt sytuacji edukacyjnej. Pojecie, ktorym postuguje si¢ Biesta —
learnification — wskazuje na nowy, jezykowy wymiar neoliberalnego paradygmatu
edukacyjnego. Szkota jest ,$rodowiskiem uczenia si¢”, a nauczyciel jest tym,
ktory ,,wspiera proces uczenia si¢”, ,stwarza Srodowisko sprzyjajace uczeniu si¢”
lub ,,dostarcza doswiadczen edukacyjnych” (Biesta 2015: 76). Zdaniem Biesty,
tak waskie pojmowanie celow edukacji odwraca uwage od innych, rownie waznych
zadan szkoly. Uczenie si¢ nie jest bowiem jedynie ta konkretng aktywnoscig (uczeniem
si¢ w ogole), ale jest uczeniem si¢ czegos, od kogo$ 1 z jakiego$ konkretnego powodu.
Oderwanie procesu edukacyjnego od spotecznego i osobowego kontekstu tego procesu
prowadzi do przeoczenia faktycznego znaczenia szkoty. Pomijane w neoliberalnym
dyskursie tre$ci obejmuja: relacje miedzyludzkie (szkota jako wspolnota, relacja
uczen — nauczyciel), tre§¢ przekazu edukacyjnego (niesprowadzalna do uniwersalnych
umiejetnosci zwigzanych z samym procesem uczenia si¢) i cel ksztalcenia (powigzany
z kontekstem spotecznym oraz politycznym edukacji).

Gert Biesta uwaza, ze proces edukacyjny powinien zmierza¢ do realizacji trzech

glownych celéw: (1) nabywania kwalifikacji 1 kompetencji, (2) socjalizacji
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oraz (3) upodmiotowienia (Biesta 2015: 77). Autor zwraca uwagg na fakt, iz pierwszy cel
— uznawany za priorytetowy w neoliberalnym modelu edukacji — powinien funkcjonowaé
w harmonii z pozostalymi zatozeniami edukacyjnymi. Ryzykiem zwigzanym
z zapominaniem o dwoch ostatnich elementach (socjalizacji i upodmiotowieniu)
jest ksztatcenie 0sob, ktore moga nie radzi¢ sobie z presjg sukcesu i przezwyci¢zaniem
ewentualnych porazek edukacyjnych.

Jest to aspekt, na ktory zwrdcitam uwage analizujac interpretacje mitu jaskini
Platona w ujeciu Masscheleina i Simonsa (2013). Woyksztatcenie okreslonych
umiejetnosci oraz nabywanie nawet najbardziej ,,przydatne;” w danym czasie wiedzy,
samo w sobie nie daje jeszcze mozliwosci realnego sprawstwa oraz dziatania w §wiecie.
Nawet najlepiej wyksztalcony uczen, jednak pozbawiony s$wiadomo$ci dotyczacej
wlasnych celow, realnych mozliwosci, ale takze znajomosci wilasnych ograniczen,
moze nie by¢ w stanie poradzi¢ sobie z wykorzystaniem w praktyce nabytych w szkole
zdolnosci 1 wiedzy. Problematyczne jest tez pomijanie znaczenia procesu socjalizacji.
Liberalne i neoliberalne deklaracje dotyczace politycznej neutralnos$ci edukacji
oraz —idgca za tym — niech¢¢ do uznawania wdrazania do Zycia w spoleczenstwie
za istotny cel edukacji, paradoksalnie nie eliminuje problemu ideologizacji szkoty,
ale jedynie go poglebia. Przyjrzyjmy si¢ temu mechanizmowi przechodzac
do zagadnienia podmiotowosci.

Powigzanym z tg kwestig aspektem, jest traktowanie ucznia jako ,.klienta”. Biesta
zauwaza, ze¢ proste przeniesienie modelu ekonomicznego, charakterystycznego
dla przedsiebiorstwa lub ustlugodawcy, do realiow szkoly, niesie za sobg powazne
konsekwencje. Podmiotowos¢ ucznia nie jest ,,gotowym produktem”, lecz raczej
rezultatem zmudnego i dtugotrwatego procesu. Klient wie, jakie sg jego potrzeby i co jest
dla niego wlasciwe (dobre). W przeciwienstwie do tego typu sytuacji, uczen nie wie
jeszcze, czego potrzebuje, lecz raczej poszukuje on/ona mozliwosci realizowania si¢
w samym procesie edukacji. Dopiero ten proces moze pomdc wychowankom
w zdefiniowaniu tego, co jest dla nich istotne (Biesta 2015: 82). Szkota jest dla ucznia
przede wszystkim przestrzenia odkrywania, poszukiwania i do$wiadczania, a nie
miejscem realizowania okreslonych odgérnie celow lub ustug.

Powotujac si¢ na rozwazania Onory O’Neill (por. O’Neill 2002), Biesta podkresla
takze, ze szkota pojmowana jako instytucja spoteczna, podlega problemowi, ktory
O’Neill opisuje w odniesieniu do calego systemu biurokratycznego, tzn. uznawania

odgornych, mierzalnych standardow 1 wymagan za wtasciwe kryterium oceny postepow
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edukacyjnych. Wedtug Biesty, konsekwencjg tego faktu jest postepujacy Kryzys
warto$ciowania. Nauczyciel nie ocenia rzeczywistej wartosci prezentowanych przez
mlodziez prac, osiggni¢¢ itp., ale jedynie weryfikuje, na ile osiggnigcia te speitniajg
narzucone odgornie wymagania. Jasny staje si¢ W tym momencie polityczny kontekst
dziatan edukacyjnych. Skoro ocena nie ma nic wspolnego z rzeczywista wartoscia
i rzetelnym osagdem specjalisty, ale jest ona jedynie ustandaryzowanym Kkryterium
oceniajagcym  poziom opanowania zamierzonych odgérnie celéw, edukacja
ma w konsekwencji niewiele wspolnego z postulowang przez liberatow wolno$cig
spoteczng 1 neutralnoscig ideologiczng.

Warto w tym miejscu przypomnie¢, ze pierwotnym idealem wychowania
podkreslanym przez liberalnych pedagogoéw byto ksztaltowanie cztowieka wolnego,
racjonalnego, $wiadomego. Edukacja miata — jak chciat J. J. Rousseau (por. Rousseau
1955) — nadawac¢ kierunek pragnieniom oraz potrzebom samego wychowanka. Zdaniem
Rousseau, nie ma silniejszych wigzé6w niz te, wynikajagce z wlasnych pragnien
wychowanka. Jesli za§ mialyby one pokrywaé sie z oczekiwaniami spotecznymi,
wowczas nalezatoby skierowa¢ dziatania wychowawcze nie tyle w strong
podporzadkowania tym oczekiwaniom postgpowania wychowanka (poprzez karanie
ucznia/uczennicy), ile raczej w stron¢ ksztattowania pragnien wychowanka. Liberalni
wychowawcy stawiali sobie za cel uksztatltowanie czlowieka samoswiadomego, a jednak
odgornie ukierunkowanego przez wychowawcow tak, aby jego pragnienia pokrywaty si¢
z zamierzeniami liberalnych reformatorow.

Michel Foucault zwrécil uwage na to, ze liberalny dyskurs nowoczesnosci
wskazuje nie tyle na wyeliminowanie nadmiernego wplywu wladzy na czlowieka,
ale przekierowuje sfer¢ kontroli z zewnegtrznych oddziatywan na samodyscypling
(Foucault 1997). W efekcie, wptyw wiadzy staje si¢ jeszcze silniejszy niz W Systemie
operujacym metodami dyscypliny (Jak w tradycyjnym systemie ksztatcenia). Stawka
przestajg by¢ bowiem jedynie zachowania jednostek, ale ich wewngtrzne przekonania.

Neoliberalizm idzie o jeszcze jeden krok dalej. Nie tylko sam wychowanek podlega
procesowi ,,uwewnetrznienia” norm. Cala instytucja szkoty i1 dzialanie wszystkich jej
organdw opiera si¢ na niezachwianej wierze w to, ze ksztalcone umiejetnosci 1 wyliczane
pod zapotrzebowanie rynkowe wymagania sg czyms uniwersalnym, wigzacym i waznym.
Przyjrzyjmy si¢ dla przyktadu jezykowi stosowanemu w neoliberalnym modelu
ksztatcenia. Uczenie staje si¢ ,,nabywaniem” umiej¢tnosci, a rezultatem tego procesu

staje si¢ ,,posiadanie wiedzy”. Uczen ,,ma potencjal” lub ,kapitat”, ktory powinien dobrze
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»zainwestowa¢”. Edukacja moralna jest ,treningiem umiejetnosci migkkich”,
,odkrywaniem mocnych stron”, ,budowaniem osobistego potencjalu rozwojowego”.
Akceptacja sytuacji zastanej lub rezygnacja oznacza biernos¢ i porazke, brak jasno
sprecyzowanych celéw — lenistwo i brak motywacji. Korporacyjny model edukacji
przektada si¢ takze na ,,oczekiwania” i ,potrzeby ucznia”, ktore sa ,,dostarczane”
lub ,,realizowane” przez nauczycieli. Odpowiedzialno$¢ siega tak daleko jak decyzje
dotyczace ,kierowania” wtasng przyszioscig. Jednowymiarowa edukacja — operujgca
jezykiem ekonomii — nie daje jednak satysfakcjonujacej odpowiedzi na wielowymiarowe
potrzeby cztowieka. Pod pozorem neutralnosci ,,uczenia si¢” kryje si¢ okreslona wizja
ksztatcenia, ktorej rezultatem jest podmiotowo$¢ korporacyjna lub — ogdlnej rzecz
ujmujagc — wspomniana wczesnie] przeze mnie ,,podmiotowos¢ konsumencka”

(por. Michatowska 2013, Bauman 2011).

2.2.2 Teoria konserwatywna (neokonserwatywna). Edukacja dla elity

Konserwatywny model edukacji moralnej opiera si¢ na najwazniejszych ideach
wywodzacych si¢ z teorii filozoficznej opracowanej przez Edmunda Burke’a (2012).
Chociaz tworca konserwatyzmu nie odnosit si¢ wprost do tematyki edukacyjnej, to jednak
zwolennicy konserwatywnego paradygmatu nauczania czerpig znaczacg inspiracje
Z ogolnych zatozen jego koncepcji filozoficznej. Gutek wymienia cztery tezy bedace
podstawag przekonan Burke’a: (1) prawa i1 powinnos$ci powstaja dzieki dziataniu
instytucji, (2) normy stanowig dziedzictwo kulturowe, ktére nalezy przekazywac
Z pokolenia na pokolenie, (3) kultura i jej instytucje powinny zachowaé ciaglosc,
(4) tradycja stanowi ,,skarbnicg” wiedzy spotecznej (Gutek 2010: 200). Na strazy
przestrzegania norm i wartosci oraz zachowania wiernosci tradycji miata, zdaniem
Burke’a, sta¢ elita spoteczna. Ludzie dobrze wyksztalceni, zainteresowani dobrem ogétu,
biorgcy na siebie odpowiedzialno$¢ za urzeczywistnianie wspdlnych wartosci 1 zasad,
powinni sprawowal rzeczywista wladz¢ w panstwie. Elitaryzm, ciagltos¢ tradycji
oraz przekonanie o istnieniu wspolnych wartosci zakorzenionych w tradycji, staly si¢
podstawowymi wyznacznikami konserwatywnego modelu edukacji.

Gutek opisuje trzy aspekty edukacji konserwatywnej: (1) szkot¢ jako miejsce
kultywowana wartos$ci, (2) program nauczania opierajacy si¢ na tradycyjnym kanonie
wyksztatcenia oraz (3) rolg nauczyciela jako autorytetu (Gutek 2010: 205-206).

Rozwazmy krotko wymienione zalozZenia.
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Pierwszy z aspektow odnosi si¢ do przekonania o tym, ze szkota powinna wdrazaé
miodziez do warto$§ci moralnych inorm spotecznych, a takze podtrzymywac
obowigzujacy porzadek spoteczny. W tym znaczeniu, konserwatywna szkota stawia
sobie zadanie utrzymania oraz wzmacniania obowigzujacych podziatow — rdl i pozycji
spotecznych. Poprzez system zindywidualizowanych $ciezek edukacyjnych
dla najzdolniejszych, system stypendiow i rozbudowany program wspierania uzdolnien,
ustala system preferencji w obrebie szkoty, ale wykracza takze poza perspektywe czysto
edukacyjng 1 instytucjonalng. Najzdolniejsi maja najwigkszg szans¢ osiggnaé sukces
edukacyjny, jako ze stanowig ,,sit¢ napedowq” calego spoteczenstwa. To oni otrzymuja
najwigksze wsparcie jako elita, ktorej zadaniem jest odpowiedzialnos¢ i troska o dobro
wspolne w przysztosci. System dazy wiec do reprodukcji.

Program nauczania w ramach modelu konserwatywnego skoncentrowany jest
na przekazywaniu ujednoliconych norm 1 wartosci wywodzacych si¢ z tradycji
kulturowej. Zdaniem Burke’a, religia miata peli¢ role narz¢dzia jednoczacego
wspolnote — tagodzi¢ konflikty, napiecia, tagodzi¢ ewentualne niepokoje spoleczne.
Wspoélnota wartosci unifikuje kulturg 1 pozwala jej przetrwac. Podobnie, ujednolicenie
programu nauczania w zakresie podstawowych wiadomos$ci 1 umiejetnosci, a takze
wspolny dla szkot kanon lektur, zrodel, odniesien kulturowych, miatoby zapewnié
utrzymanie cigglosci tradycji. W wielu przypadkach czynnikiem tgczacym jednostki
we wspélnote spoleczng jest takze odniesienie do warto$ci patriotycznych,
podtrzymywanie tozsamos$ci wspolnoty poprzez ksztalcenie historyczne i1 kultywowanie
tradycji narodowej (np. poprzez literaturg, histori¢, wiedz¢ o spoleczenstwie). Model
konserwatywny uznaje nauczyciela za posrednika w przekazywaniu tradycji kulturowe;.
Jest on nie tylko reprezentantem kultury, ekspertem w zakresie przekazywanej wiedzy,
ale powinien by¢ on takze autorytetem dla swoich wychowankow. Swoja postawa
powinien §wiadczy¢ o promowanych i przekazywanych wartosciach.

Od modelu konserwatywnego nalezy odrozni¢ teori¢ neokonserwatywng.
Laczy ona w sobie elementy ideologii konserwatywnej (przywigzanie do warto$ci
i tradycji, przywiazanie do religijnych i narodowych wzorcow) z liberalnym podejsciem
do kwestii ekonomicznych. Gutek przypisuje tej — powstatej w latach osiemdziesiagtych
XX wieku w Stanach Zjednoczonych — ideologii spotecznej, kilka istotnych wtasnosci
(Gutek 2010: 207). Wywodzaca si¢ wprost z amerykanskiego ,,mitu zatozycielskiego”,
odwotujagca do wzorcow stanowigcych fundament wspotczesnego spoteczenstwa

amerykanskiego, ideologia neokonserwatywna podkresla znaczenie wolnego rynku
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w kazdym niemal aspekcie funkcjonowania panstwa. Odwracajac si¢ caltkowicie
od kultury poprzedzajacej powstanie niepodleglego panstwa amerykanskiego,
czyli tradycji ludno$ci rdzennej Ameryki oraz dystansujac od wzorcOw wprost
wywodzacych si¢ z Europy 1 zaszczepionych na amerykanskiej ziemi, ideologia
neokonserwatywna za swoje podstawy uwaza idee republikanskie i anglosaskie tradycje
prawodawcze.

Neokonserwatyzm — znajdujacy swoj czeSciowy wyraz w niektorych hastach
programowych czgsci wspolczesnych szkot w Europie (takze w Polsce) — uznaje szkote
za instytucj¢, ktora powinna podlega¢ prawom rynku 1 zasadzie konkurencji.
Prywatyzacja szkolnictwa, dopuszczenie konkurencyjnosci na ,,rynku” edukacyjnym
z jednoczesnym naciskiem na kultywowanie tradycji kulturowych danego panstwa,
to kluczowe postulaty neokonserwatyzmu. Dzigki temu postulatowi, mozliwe jest
zapewnienie wysokiej jakosci edukacji i ciggly postep w zakresie oferty edukacyjnej.
Sami rodzice, a nie panstwo jako instytucja, decydujg o tym, gdzie powinno ksztatci¢ sie
ich potomstwo. Istotng ideg neokonserwatyzmu W jego pierwotnej postaci obecnej
w Stanach Zjednoczonych, byto uznanie religii chrzeécijanskiej za fundament warto$ci
spotecznych. W krajach europejskich nacisk potozony jest raczej na wspieranie
tradycyjnych wartos$ci chrzescijanskich. Miejscem kultywowania warto$ci powinien by¢
— tradycyjnie postrzegany — dom rodzinny, wpierany, ale nie zastepowany w calosci
w swojej funkcji wychowawczej przez szkote. Podobnie jak w modelu neoliberalnym,
nauczanie powinno koncentrowa¢ si¢ na przekazywaniu rzetelnej wiedzy
oraz ksztaltowaniu kompetencji przydatnych na ,rynku pracy”. Najistotniejsze sg wiec
te przedmioty szkolne, ktore daja rzetelne podstawy w zakresie elementarnej wiedzy
ogodlnej (migdzy innymi takie dziedziny nauczania jak literatura, matematyka, nauki
przyrodnicze), jak rowniez te przedmioty, ktére moga da¢ umiejetnos$ci zwiekszajace
konkurencyjno$¢ absolwentow na ,,rynku pracy”. Wspdlnym celem jest to, aby program
nauczania adekwatnie odpowiadal na zapotrzebowanie ekonomiczne i skutecznie
konkurowat z oferta systemow edukacyjnych innych panstw (pod katem poziomu
rozwoju technologii 1 przewagi gospodarczej). Jesli chodzi o edukacje moralna,
neokonserwatysci przeciwstawiaja si¢ multikulturalizmowi oraz zakorzenieniu zasad
I norm na innych podstawach niz tradycyjne wartosci chrzescijanskie.

Sprowadzajac rozwazania do pojecia celu edukacji i modelu podmiotowosci
propagowanego przez ideologi¢ neokonserwatywna, warto zwrdci¢ uwage

na podobienstwa do teorii neoliberalnej. Wdrozenie miodziezy do funkcjonowania
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na ,,rynku pracy”, wyposazenie w kompetencje przydatne do tego, aby pomnazaé zysk
I konkurowaé¢ z innymi czlonkami spoleczenstwa sg wspolnymi celami obu ideologii.
Znaczgco rozni si¢ jednak wizja spoteczenstwa, w ktorym miataby funkcjonowaé dobrze
wyksztalcona  jednostka. Chociaz obie wizje nauczania — neoliberalna
I neokonserwatywna — odchodzg od idei wspottworzenia wspdlnoty spotecznej, poprzez
wdrazanie do realizacji i promowania wspdlnego dobra (jak w ideologii konserwatywnej)
lub poprzez wspieranie spoleczefistwa obywatelskiego (jak w ideologii liberalnej)
na rzecz ksztattowania rzeczywistosci spotecznej sktadajace;j sie z konkurujacych ze sobg
jednostek, uzasadnienie tej tendencji znaczaco si¢ rozni.

Dla neoliberaléw znaczaca wartos¢ stanowi elastyczno$¢ ekonomiczna i spoteczna
absolwentdéw, ich gotowos¢ do zmian, kreatywno$¢ 1 otwarto$¢ na rozne wzorce zycia.
Neokonserwatysci podkreslaja znaczenie zrdznicowania spotecznego dla rozwoju
wspoélnoty spotecznej i dlatego otwarcie deklaruja elitaryzm. Jesli chodzi o edukacje
moralng, rdznice sg jeszcze bardziej wyrazne. Neoliberalizm odchodzi niemal catkowicie
od idei ksztalcenia moralnego zastgpujac je treningiem umiejetnosci spotecznych.
Neokonserwatyzm propaguje natomiast okre$long — tradycyjng i religijng — wizje
wychowania, ktorej towarzyszy jednoczesne wspieranie kompetencji przydatnych
na rynku pracy. Potgczenie tych elementéw jest problematyczne. Nawet jesli zgodzimy
si¢, ze chrzedcijanstwo (a w szczegolnosci protestantyzm) uznaje za szczegdlng wartosé
ludzka prace i indywidualizm (co sprzyja ugruntowaniu etyki kapitalizmu), to jednak
nadal trudne do utrzymania jest religijne uzasadnienie elitaryzmu na gruncie szerzej
pojmowanego chrzescijanstwa (chociaz oczywiscie istniejg nurty religijne nie wprost
odwotujace si¢ do tego typu zatozen).

Jakkolwiek nie rozstrzygnaé tego problemu, neokonserwatywna wizja edukacji
nie jest odporna na ryzyko ideologizacji edukacji moralnej. Dostrzegajac potrzebe
i zasadno$¢ ksztatlcenia moralnego, uznaje jednocze$nie tylko ,jeden prawidtowy”
i docelowy model wychowania moralnego. Postulat ten nie daje si¢ pogodzi¢ z potrzeba
szerszego spojrzenia na kultur¢ niz przez pryzmat jednej tradycji. Oprocz oczywistego
zastrzezenia, ktorym jest w tym przypadku ignorowanie dorobku i wartosci innych kultur,
brak otwartosci i tolerancji, jednostronne spojrzenie na rzeczywistos$¢ spoteczna, pojawia
si¢ jeszcze jeden powazny i nNieco bardziej praktyczny zarzut. Czy w ogdle mozliwe jest
efektywne potaczenie celu, jakim jest ksztalcenie mtodziezy skierowane w przysztos¢,
podkreslajace role postepu naukowego, technologicznego 1 ekonomicznego

Z utrzymywaniem przekonania o wyzszosci jednego modelu kulturowego nad innymi?
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Czy mozna zachowaé rzeczywista odrebnos¢ (wyzszos¢) kulturowa osiagajac

jednoczesnie sukces ekonomiczny w erze globalizacji?

2.2.3 Pedagogika krytyczna. Bezprzedmiotowy opoér czy zasadna krytyka?

Zaproponowany przeze mnie podziat uje¢ problematyki edukacji nie przebiega
scisle wedlug preferencji politycznych, spotecznych lub ideologicznych. Wynika
on raczej z przyjmowanego przez ideologéw konserwatywnych (neokonserwatywnych),
liberalnych (neoliberalnych) oraz pedagogdéw krytycznych, sposobu postrzegania szkoty
— jej celow oraz sposoboOw realizacji poszczegdlnych zadan 1 funkcji. Zatozenia
te sa oczywiscie zakorzenione w konkretnych pogladach 1 ideologiach politycznych,
ale wykraczajg one poza proste podzialy i etykiety polityczne. Fakt ten dotyczy przede
wszystkim pedagogiki krytycznej — nurtu wymykajacego si¢ prostym schematom
preferencji politycznych. Co wigcej, systemy edukacyjne poszczegdlnych panstw
—bardziej lub mniej $wiadomie — Czerpig swoje wytyczne 1 zalozenia z roznych
doswiadczen i teorii. Wiele szkot funkcjonujacych w Polsce trudno bytoby jednoznacznie
zaliczy¢ do jednego z opisywanych modeli edukacyjnych. Istotne jest wiec dla mnie
nie tyle pelne zarysowanie faktycznego obrazu polskiej szkoty, ile wskazanie
pozytywnych i negatywnych aspektow zarysowanych modeli edukac;ji.

Przypomnijmy, ze liberalna mys$l edukacyjna podkresla znaczenie ksztaltowania
tworczych, racjonalnych i wolnych jednostek — przysztych uczestnikow/uczestniczek
spoleczenstwa obywatelskiego. Zadaniem szkoty jest wzmacnianie indywidualizmu,
wspieranie rozwoju ucznidw 1 uczennic, wdrazanie do zycia w demokratycznej
spotecznos$ci. Neoliberalna koncepcja edukacji wzmacnia przekonanie o znaczeniu
procesu uczenia si¢ jako nabywania kompetencji przydatnych na ,rynku pracy”
w globalnym $§wiecie zaleznos$ci. Odchodzi od obecnego w liberalnym dyskursie ideatu
uczestnictwa we wspolnocie spolecznej na rzecz dalszego wzmacniania w uczniach
i uczennicach daleko posunigtego indywidualizmu, rywalizacji i konkurencyjnosci.
Edukacja moralna na gruncie modelu neoliberalnego polega przede wszystkim
na ksztattowaniu umiejetnosci, rozwijaniu talentéw i budowaniu poczucia wlasnej
wartosci. W pewnym uproszczeniu mozna powiedzie¢, ze psychologia i do pewnego
stopnia ekonomia, zagospodarowuje obszar do niedawna zdominowany przez filozofow

moralno$ci.
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Konserwatywna  my$l  edukacyjna  podkresla  transmisje  kulturowa
jako podstawowe zadanie szkoly. Edukacja powinna stuzy¢ upowszechnianiu
i utrwalaniu wartosci i zasad zakorzenionych w tradycji danego kregu kulturowego.
Uczen lub uczennica powinien otrzymaé rzetelne, solidne wyksztalcenie, a takze
dostosowa¢ si¢ do obowigzujacych wzorcéw 1 rol spotecznych. Neokonserwatyzm
wprowadza przekonanie 0 znaczeniu konkurencyjnosci ekonomicznej szkoly.
Ksztatcenie staje si¢ nie tylko procesem stuzacym reprodukceji panujacych wzorcow,
ale swego rodzaju ,,produktem” czy moze raczej ,ushuga” stuzaca jak najlepszemu
dostosowaniu uczniow 1iuczennic do uwarunkowan spotecznych 1 wyzwan
ekonomicznych. Edukacja moralna jest nieodlgcznie powigzana z ksztalceniem
religijnym 1lub przynajmniej opierajacym si¢ na chrzescijanskich fundamentach
(warto$ciach 1 normach). Wychowanie do wartosci polega na umacnianiu przekonania
o istnieniu uniwersalnego dla cywilizacji zachodniej kanonu wartosci i cnot,
wyznaczajacych kierunek dazenia jednostki i spoteczenstwa. Uczen i uczennica powinien
postepowac zgodnie z przyjetymi wzorcami osobowymi, dba¢ o poszanowanie tradycji
kulturowej, wyksztatci¢ w sobie samodyscypling.

Pedagogika krytyczna przyjmuje zupetnie inny punkt wyjscia. Ujawniajgc stabosci
1 zagrozenia wynikajace z uznania liberalnego (neoliberalnego) lub konserwatywnego
(neokonserwatywnego) modelu edukacji, sama wyznacza raczej te obszary,
ktore wymagaja zmiany. Rozpoczyna od krytyki ukrytych zatozen teorii pedagogicznych,
oferujgc w ich miejsce minimalny program koncentrujacy si¢ przede wszystkim
na samym dziataniu edukacyjnym. Wywodzac swoje poczatki od koncepcji Johna
Deweya (mysliciela zaliczanego do liberalnego nurtu w edukacji), pedagogika krytyczna
podkresla znaczenie samego procesu edukacyjnego, odrzucajac wszystkie te czynniki,
ktore moga ten proces hamowaé lub istotnie go zaburza¢ (Dewey 1972). Krytykujac
tradycyjne teorie wychowania, Dewey podkresla znaczenie osobistego do$wiadczenia
W nabywaniu wiedzy i umiejetnosci. Jako pragmatysta zaktada, ze poznanie zwigzane jest
nieodlacznie z dziataniem w $wiecie, $wiadomym przezywaniem sytuacji i zdarzen.
Nabywanie wiedzy nie polega na biernym przyswajaniu tresci, ale wymaga 0no
osobistego zaangazowania ucznia lub uczennicy w proces ksztalcenia. Dziatanie
umozliwia uczniom dostrzeganie zwigzkoéw przyczynowo-skutkowych pomiedzy
zdarzeniami, za$ towarzyszaca tej aktywnosci refleksja, buduje wartoSciowe

doswiadczenie edukacyjne:
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Uczy¢ si¢ na podstawie doswiadczenia, to $wiadomie wigza¢ tancuchem przyczynowo
skutkowym nasze akty, dokonywane na przedmiotach, z przykrymi lub przyjemnymi
doznaniami, ktére te przedmioty w nas powoduja. Dopiero z zachowaniem tego warunku
nasze dzialanie staje si¢ proba. Jest eksperymentowaniem w $wiecie rzeczy w celu
poznania go. Doswiadczanie efektow naszych czyndw staje si¢ procesem ksztatcacym,

procesem wykrywania zwigzkow pomigdzy zjawiskami (Dewey 1972: 193).

Drugim zrédlem — majacym jeszcze wigkszy wplyw na rozwdj pedagogiki
krytycznej — sg teorie socjologiczne. Tomasz Szkudlarek wskazuje na kilka aspektow
edukacji poddawanych analizie przez myslicieli tej orientacji (Szkudlarek 1991: 21-26).
»Reprodukcja ekonomiczna” to krytykowana przez pedagogdw tendencja do odtwarzania
przez szkote podziatow wynikajacych z materialnego uposazenia 1 pozycji spotecznej
rodzin ucznidéw i uczennic. Szkota — zdaniem pedagogow — realizuje nie tylko program
jawny, ale takze calkowicie nieuswiadomiony lub uswiadomiony jedynie do pewnego
stopnia ,,ukryty program”, obejmujacy miedzy innymi przyjete formy komunikacji,
relacje miedzy przedstawicielami organéw szkoty, sposdb projektowania przestrzeni
szkolnej, itp. Niejawny program wspiera obowigzujace w spoteczenstwic podziaty
I nierownosci ekonomiczne, mi¢gdzy innymi za posrednictwem dziatan nauczycieli, kadry
zarzadzajacej, rodzicow czy nawet samych uczniow (Szkudlarek 1991: 21), ale takze
mniej oczywistych czynnikow (jak na przyktad sposob zaaranzowania przestrzeni,
sposob formutowania komunikatow, obowigzujacych kryteriow oceniania, itp.).

»Reprodukcja kulturowa” — bedaca jednym z centralnych poje¢, do ktérych
odwotuje si¢ pedagogika krytyczna — polega na propagowaniu wzorcoéw i wartosci
odnoszacych si¢ jedynie do kultury dominujacej, a nie do caloksztattu wartosci 1 wzorcow
kulturowych. Zdaniem Pierre’a Bourdieu, mechanizm reprodukcji polega w tym
przypadku na przedstawianiu kultury dominujacej (w tym, jej poszczegélnych
elementow) jako uniwersalnego wzorca obowigzujacego wszystkie podlegajace
systemowi edukacyjnemu osoby. Wzorzec ten nie uwzglednia przy tym glosu
mniejszosci, czy tez osob znajdujacych si¢ w gorszym polozeniu spotecznym
(wynikajacym np. z przynaleznosci etnicznej, plci, statusu ekonomicznego, itp.
czynnikow). Sytuacja ta nieuchronnie prowadzi do wytwarzania si¢ obszaru wykluczenia
kulturowego (za: Szkudlarek 1991: 23). Jednym z najskuteczniejszych narzedzi
utrwalajacych pozornie uniwersalny model postrzegania kultury i spoleczenstwa jest

jezyk. Szkudlarek odwotuje si¢ do analizy Basila Bernsteina dotyczacej jezyka
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stosowanego w szkole. Roéznica w uzytkowaniu jezyka przez nauczycieli
(reprezentujacych przewaznie klase¢ $rednig), a takze przez ucznidw pochodzacych
Z r6znych $rodowisk spotecznych, przyczynia si¢ do poglgbienia dysproporcji pomiedzy
przedstawicielami réznych warstw spotecznych. Stosowanie i rozumienie racjonalnej,
logicznej argumentacji, wykorzystywanie w aktach komunikacji abstrakcyjnych pojeé,
formutowanie mysli w sposdéb pozbawiony emocjonalnego nacechowania, wymaga
posiadania okre§lonego zaplecza kulturowego (m.in. znajomos$ci okreslonego kodu
jezykowego). Podobnie, umiejetnos¢ komunikacji odnoszace; si¢ uogolnien,
a nie do aktualnie doswiadczanej sytuacji. Postugiwanie si¢ przez dzieci i mlodziez
jezykiem o mniejszym stopniu skomplikowania, juz na wstgpie umiejscawia je
na nizszych szczeblach ,,drabiny” spotecznej. Nie rozumiejg one docierajacych do nich
komunikatéw, w zwigzku z czym nie uczg si¢ partycypacji, ale przyjmuja strategie
milczenia. Jest ono strategiag zdecydowanie bezpieczniejszg niz otwarte eksponowanie
nieznajomosci przedstawianych przez nauczycieli tresci. W dluzszej perspektywie,
,Kultura milczenia” odbiera jednak dzieciom i mlodziezy mozliwo$¢ realnej zmiany
obowigzujacej hierarchii oraz panujacych stosunkéw spotecznych (Szkudlarek 1992: 26).

Pedagogika krytyczna jako nurt z zalozenia przeciwstawny pozytywnym
(konstruktywnym) teoriom wychowania, skoncentrowany na ukazywaniu stabosci
tradycyjnych uje¢ edukacji, nie jest tworem jednolitym, w ramach ktérego mozliwe
bytoby wypracowanie uniwersalnych 1 jednoznacznych wytycznych procesu
edukacyjnego. Takie teorie, jak pedagogika wyzwolenia stworzona przez Paolo Freire
(1978), pedagogika oporu autorstwa Henry’ego Giroux (1989) czy pedagogika
emancypacyjna — kojarzone z pedagogika krytyczng — w wielu punktach znaczaco si¢
od siebie roznig. Jest jednak kilka wspolnych zatozen Iub postulatow. Zgodnie
Z przekonaniami Johna Deweya, proces edukacyjny powinien koncentrowac si¢ na tym,
aby aktywnie dziata¢ na rzecz Srodowiska szkolnego oraz aktywnie angazowa¢ w proces
edukacyjny dzieci i mtodziez (Dewey 1972). Zgodnie ze wskazaniami wspotczesnej
socjologii — zasadniczym celem edukacji jest eliminowanie nierdwno$ci spotecznych
i oddawanie ,,glosu” oraz przestrzeni edukacyjnej osobom lub grupom wykluczonym
(por. Lojek-Kurzegtkowska 2014).

Za swego rodzaju minimalny ,,program” pedagogiki krytycznej moze zostaé
uznana teoria edukacji Giroux, ktorej streszczenia dokonuje w swojej ksigzce Tomasz
Szkudlarek (Szkudlarek 1992: 77-80). Przyjrzyjmy si¢ poszczegdlnym zalozeniom tej

teorii:
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(1) Proces edukacji nie polega jedynie na przekazywaniu i przyswajaniu wiedzy,
ale na tworzeniu ,,podmiotow politycznych”. Proces ten umozliwia podjecie kontroli

nad wtasnym zyciem i podjecie za nie odpowiedzialnosci;

(2) Wychowanie powinno koncentrowac si¢ na dzialaniu etycznym — wyréwnywaniu szans

edukacyjnych, ochronie praw cztowieka, eliminowaniu cierpienia;

(3) Celem dziatan edukacyjnych jest akceptowanie i1 szanowanie odmiennosci.
Indywidualno$¢ tworzona jest w oparciu o roézne tozsamosci, ktore nie powinny by¢
zacierane w relacjach opierajacych si¢ na witadzy i kontroli (kategoria roznicy w tym

rozumieniu wywodzi si¢ z postmodernizmu);

(4) Jezyk pedagogiki (i nauczania) powinien umozliwia¢ otwarte wyrazanie idei
i komunikacje, ktorej nadrzedng zasadg jest szacunek wobec indywidualnej i spotecznej

wolnosci;

(5) Wiedza oraz formy jej komunikowania powinny dotyczy¢ nie tylko kultury

dominujacej, ale umozliwia¢ $cieranie si¢ odmiennych ,,gloséw” i perspektyw;

(6) Odejscie od oswieceniowego modelu racjonalnosci (dominacji rozumu obiektywnego)
i dopuszczenie w dyskursie i praktyce edukacyjnej innych kryteridow epistemologicznych
i metodologicznych niz rozum (emocje, nawyki, intuicje, etc.);

(7) Jezyk powinien umozliwia¢ mysSlenie alternatywne (wyjscie poza samg krytyke

obowiazujacych modeli nauczania);

(8) Nauczyciel powinien petni¢ rolge ,transformatywnego intelektualisty”
zaangazowanego w proces nauczania, aktywnego, odwaznego 1 krytycznego wobec spraw
spolecznych i politycznych;

(9) Umozliwienie ,polityki glosu”, czyli dopuszczenia do $wiadomos$ci spotecznej

tych obszarow, ktore podlegaja wykluczeniu, eliminowaniu, zacieraniu.

Opracowanie na podstawie ksigzki T. Szkudlarka (1992: 77-80).

Postulaty obecne w koncepcji Henry’ego Giroux, pozwalaja na ogolne okreslenie
celu edukacji oraz charakterystyki podmiotowos$ci. Jesli potraktujemy ,,pedagogike
oporu” jako stanowisko w jakims$ sensie reprezentatywne dla catego nurtu pedagogiki
krytycznej okaze si¢, ze celem procesu edukacyjnego jest emancypacja uczniow,
wyrazana w programie Giroux w bardzo zréznicowany sposob. Moze by¢ ona traktowana

jako udzielenie ,,glosu” mniejszos$ci, wyrdéwnywanie szans edukacyjnych, wlaczenie
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do pluralistycznej wspolnoty spotecznej, nadawanie sprawczosci dziataniom, itp.®

Podobnie, uczen/uczennica pojmowany jest jako element wigkszej calosci, cztowiek
zakorzeniony w sieci kulturowych oddziatywan. Absolwent szkoty powinien by¢
$wiadomy swoich praw, obowigzkow, ale przede wszystkim powinien zdawaé sobie
sprawe¢ z wilasnej, indywidualnej tozsamos$ci uksztaltowanej w relacjach — niekiedy
W procesie oporu wobec nieakceptowanych praktyk i wzorcow — symbolicznych
autorytetow 1 kodow kulturowych dominujace; w spoteczenstwie wigkszosci. Edukacja
moralna pelni w tym znaczeniu istotng role w procesie wychowania. Nie zmierza ona
jednak do transmisji wartosci i norm (COo charakteryzuje konserwatyzm),
ani do ksztattowania kompetencji moralnych (co znajduje wyraz w liberalizmie),
lecz nadaje ona szczegdlne znaczenie migdzy innymi takim pojeciom, jak szacunek,
tolerancja, roznica, akceptacja odmiennosci, prawa mniejszosci. Jest to edukacja
wlaczajaca, ale jednoczesnie podkreslajagca znaczenie 1 warto$¢ réznicy pojmowanej jako
kategoria definiujgca stosunki migdzyludzkie.

Oczywistym niemal punktem krytyki tego modelu edukacyjnego jest pozorna
bezzatozeniowo$¢ pedagogiki krytycznej. Wychodzac od zasadnej krytyki i dobrze
ugruntowanych zarzutow wobec tradycyjnych nurtow edukacyjnych, pedagogika
krytyczna staje przed nastepujacym dylematem: czy powinno si¢ przyjaé chociaz
minimalne postulaty edukacyjne narazajac caty model na istnienie ,,ukrytego” programu
»wykluczajacego” czes¢ jego odbiorcéw (np. osoby reprezentujace konsumpcyjny model
zycia, oportunizm, konserwatywne poglady itp.), Czy raczej zrezygnowaé z programu
narzecz konstruktywnej krytyki (podkreslanie mozliwie najogolniej rozumianej
»roznicy”). Giroux przyjmuje za punkt wyjScia pierwszy wariant zakltadajac,
ze ,,nadzieja” na zmiang i czynny opdr wobec zastanych warunkow jest jednak strategia
znacznie skuteczniejszg i bardziej efektywng niz bunt wobec tradycyjnych zatozen.
Druga z postaw jest kontrproduktywna — stanowi jedynie krytyke przyjmowanych
kategorii z pozycji podporzadkowania systemowi, a nie ich wlasciwe zanegowanie.

Czy jednak w tej sytuacji pedagogika krytyczna nie staje si¢ po prostu kolejna
teorig, ktérej podstawy zakorzenione sa w konkretnej wizji spotecznej, politycznej
i ekonomicznej dotyczacej rzeczywisto$ci? Czy mozna byloby uprawia¢ pedagogike

krytyczng nie przyjmujac jako milczacego punktu wyjscia lewicowej mysli spolecznej

8 Mozliwo$¢ praktycznego zastosowania w szkole $redniej koncepeji i postulatéw H. Giroux, opisuje w
artykule po$wigconym zapomnianym postaciom kobiet, ktorych historie ozywia¢ maja obrazy, wykonane
w formie animacji poklatkowej (Lojek-Kurzetkowska 2017).
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I ekonomicznej? By¢ moze w ogole pewien ,minimalny” wymiar ideologizacji
(upolitycznienia) szkoty — o ile jest wyrazany jawnie, jak w przypadku zalozen Giroux
—nie jest mozliwy do wyeliminowania i nie stanowi stabosci modelu edukacyjnego?
Szczegotowa odpowiedz na to pytanie, wykracza niestety poza ramy moich rozwazan.
Z calg pewnoscig bedzie ona jednak pojawiaé si¢ w wersji fragmentarycznej w réznych
miejscach tekstu. Powrdce do niej czgsciowo w rozdziale poswigconym celom edukacji
moralnej. W tym miejscu, chciatabym podsumowac dotychczasowa analize na temat
edukacji i polityki, a takze zastanowic sig, ktore z zatozen poszczeg6lnych teorii (modeli)

zastuguja — w moim przekonaniu — na szczeg6lng uwage.

2.3 Edukacja moralna i ideologia

Przedstawiony przeze mnie zarys ideologii konserwatywnej (neokonserwatywnej),
liberalnej (neoliberalnej) oraz pedagogiki krytycznej, a takze modeli edukacyjnych
opierajacych si¢ na podanych teoriach, stanowi wprowadzenie do podjecia
konstruktywnej analizy na temat mozliwych oraz godnych rozwiniecia kierunkow
edukacji moralnej. W zwigzku z tym, w tej czesci rozdzialu chciatabym podsumowac
te aspekty edukacji moralnej, ktore — w moim przekonaniu — warto uwydatnic¢
w odniesieniu do kazdego ze scharakteryzowanych modeli. W celu odpowiedzi
na powyzsze pytanie, powrd¢my raz jeszcze do pytania zadanego przez Menona,
od ktorego to rozpocze¢tam analize dotyczaca pojecia edukacji moralnej. Czy mozna
nauczy¢ si¢ dzielnosci (bycia dobrym) i jesli tak, woéwczas, w jaki sposob miatby
przebiegac ten proces?

Zdaniem liberatlow, nauka moralno$ci jest mozliwa, jednak sprowadza si¢ ona
przede wszystkim do dwoéch aspektéw: odkrywania potencjatu osobowego tkwiacego
w danym czlowieku (budzenia jego samowiedzy, samoswiadomosci i tworczej,
racjonalnej podmiotowosci) oraz dostosowania wlasnych celéw do praw obowigzujacych
wspolnote spoteczng lub — co silniej zaznaczone w neoliberalizmie — do potrzeb
(wymogo6w) ekonomicznych. Bardzo znaczacy jest w liberalizmie spoteczny rys,
wywodzacy si¢ wprost z zatozen koncepcji ,,umowy spotecznej”. Zamiast gotowego
kodeksu zasad i1 wartos$ci, jednostce przy$wieca raczej idea poszanowania wspdlnych
praw i zasad wspotzycia spotecznego. Waznym odniesieniem jest tez pojecie autonomii
podmiotowej, wywodzace si¢ przede wszystkim z koncepcji Immanuela Kanta. Kategorie

racjonalnos$ci, wolnego wyboru, uniwersalizacji prawa moralnego, formalizmu etycznego
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dobrze wpisuja si¢ w gltowne zalozenia teorii liberalnych. Z drugiej strony,
konsekwencjalizm charakteryzujacy koncepcje utylitarystow, nadaje teorii liberalnej
nieco bardziej praktyczny wymiar.

Wydaje si¢, ze wzorzec edukacji moralnej wytaniajacy si¢ z koncepcji liberalne;j
— wspierajacy wolnos¢, prawa czlowieka 1 szacunek dla wspdlnych zasad
I obowigzujgcego prawa — brzmi niezwykle przekonujaco. Model ten obarczony jest
jednak takze problematycznymi konsekwencjami. Po pierwsze, nalezy zapytac, czym jest
autonomia podmiotowa (wolno$¢ decydowania, racjonalnos¢, swiadomosc?) i czy jest
ona rzeczywiscie ideg uniwersalna, czy jedynie o§wieceniowa utopig (to pytanie postawig
sobie w kolejnych rozdziatach pracy)? Po drugie, czy model edukacji moralnej
uwzglednia potrzeby osoéb, ktore nie sg gotowe do tego, aby realizowac si¢ jako
pracownicy, konsumenci lub menedzerowie? Czy edukacyjny model liberalizmu
nie przedstawia pewnej konkretnej wizji cztowieka i spoleczenstwa jako uniwersalnej,
oferujac jednoczesnie bardzo konkretng i glgboko zakorzeniong w polityce odpowiedz
na pytanie o cel i wartosci zyciowe?

Zdaniem konserwatystow, edukacja moralna polega na transmisji warto$ci i zasad
bedacych fundamentem danej kultury. To, co ujawnia si¢ jako stabo$¢ modelu liberalnego
dopiero na poziomie analizy ,,programu ukrytego” szkoty, czyli ideologizacja edukacji
moralnej, w modelu konserwatywnym nie wymaga wilasciwie zadnej demistyfikacji.
Czy jednak fakt, ze elitaryzm jest gloszony przez konserwatystow zupeitnie jawnie
powoduje, ze staje si¢ on mniejszym zagrozeniem lub nosi mniej brzemienne skutki
dla ogétu spoteczenstwa? Wniosek ten nie wydaje si¢ by¢ stuszny. Skoro juz na poziomie
edukacji czg$¢ czlonkow spoteczenstwa (m.in. wywodzacych si¢ z mniejszosci)
dowiaduje si¢, ze brak akceptacji dla obowigzujacych wigkszo$¢ zasad wigze sie
Z (czeSciowym) wykluczeniem lub daleko posunigta nieufnoscig spoteczng, a niekiedy
nawet samo wejscie do wspolnoty wartosci nie jest w ogoéle mozliwe (z racji
przynaleznosci kulturowej, etnicznej, itd.), system ten trudno uzna¢ za sprawiedliwy.

Co z kolei na pytanie Menona odpowiedziatby mysliciel lub aktywista
identyfikujacy si¢ z ideami pedagogiki krytycznej? W tym przypadku, najtrudniej
sformutowac w petni konkluzywng odpowiedz. Ostatecznie, kazda wizja moralnosci jest
W jakims$ stopniu uwiktana w obowigzujacy w danym czasie i miejscu dyskurs spoleczny
oraz ideologi¢ spoteczng i polityczng. Dlaczego akurat eliminowanie cierpienia
I wyrébwnywanie szans oraz uprawnien miatoby cieszy¢ si¢ uprzywilejowanym statusem

w procesie edukacyjnym? Ostatecznie, kto miatby w ogoéle decydowac o tym, jakiego
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rodzaju cierpienie nalezy eliminowaé w pierwszej kolejnosci, czyje prawa
sa W najwiekszym stopniu zagrozone lub naruszane, a takze w jaki sposéb mozna temu
faktowi zaradzi¢? Podkreslanie r6znicy oraz czynne angazowanie si¢ w dziatania na rzecz
0sob wykluczonych, powinny tez dawac si¢ uja¢ w nieco bardziej konkretne ramy
organizacyjne. Inaczej, trudno byloby si¢ zorientowaé, kto jest w danym systemie
edukacyjnym cierpigcym, a kto jest w tym systemie podmiotem zadajacym cierpienie.
Kto jest gorzej traktowany i systemowo dyskryminowany, a kto $§wiadomie przyjmuje
postawe ,,.bezradnosci” dla osiggni¢cia praktycznych korzysci.

Jak wida¢, kazdy z modeli ma w sobie pewien problematyczny rys. Edukacja
moralna nie jest bowiem calkowicie neutralng dziatalno$cig, lecz osadzona jest ona
w konkretnym kulturowym, politycznym i spotecznym kontekscie. Chociaz nie powinno
to oznacza¢ zgody na ideologizacje ksztatcenia moralnego i upolitycznienie edukaciji,
to jednak okazuje si¢, ze zarysowanie wlasciwych granic pomiedzy polityka 1 edukacja
moralng nie nalezy do zadan tatwych i oczywistych. Oba te obszary przenikajg si¢
I wzajemnie na siebie wplywajg. W kolejnych czesciach pracy powrdce do najbardziej
fundamentalnych rozwazan filozoficznych na temat poje¢ zwigzanych z edukacja
moralng. Podmiotowo$¢, wspdlnota spoteczna, autonomia moralna oraz cel edukacji
to zagadnienia powigzane z kontekstem politycznym, na ktorych skoncentruje swoja
szczegbdlng uwage. Moim zamierzeniem, jest stopniowe wprowadzenie czytelnika
do dyskursywnego modelu edukacji moralnej, ktory okresli zwigzek migdzy

ksztalceniem moralnym oraz oddziatywaniem spotecznym.
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Rozdzial 3

Podmiotowos¢ jako fundament edukacji moralnej

3.1 Czym jest podmiotowos¢ cztowieka?

Tak wigc wzywam was, abyscie mnie zgubili, a w zamian samych siebie znalezli; i kiedy

wszyscy sie mnie zaprzecie, naonczas dopiero do was powréce (...)°

Friedrich Nietzsche, Tako rzecze Zaratustra

Zarowno praktyka edukacyjna, jak i teoretyczne rozwazania na temat edukacji
moralnej opieraja si¢ na wyrazanej bezposrednio lub zaktadanej milczaco koncepcji
ludzkiej podmiotowos$ci. Nauczanie jest wszakze z zalozenia pewng forma relacji
pomiedzy poszczegdlnymi stronami, biorgcymi udziat w okreslonej sytuacji edukacyjne;.
Chociaz proces edukacyjny nie ogranicza si¢ do tej relacji, to jednak jest ona jednym
Z jego fundamentalnych elementéw sktadowych. Jako proces planowy, edukacja moralna
wymaga uswiadomienia sobie, kto w istocie podlega procesowi nauczania, a takze
zrozumienia, w jaki sposob proces edukacyjny zmienia, wytwarza lub ksztattuje podmiot
podlegajacy oddziatywaniom edukacyjnym. Wlasciwe wyrazenie sensu kryjacego si¢
pod pojeciem podmiotowosci jest jednak bardzo wymagajacym zadaniem. T0o, na czym
zasadza si¢ bycie odrebnym, jednostkowym bytem (podmiotem), a w dalszej kolejnosci,
posiadanie przez ten byt wlasnej, odrebnej tozsamosci, jest kwestia sporna.
Czy fundamentem ludzkiej podmiotowosci jest autonomia i rozumno$¢ jak twierdzit
Immanuel Kant, czy moze raczej duchowa natura cztowieka, jak uznaliby zwolennicy
spuscizny naukowej Tomasza z Akwinu? W dorobku filozoficznym dziejow nie brakuje
takze innych, bardzo zréznicowanych odpowiedzi na postawione pytanie. Nalezy przy
tym pamigtac, ze kwestia podmiotowosci ma ogromng wage dla rozstrzygnie¢ na gruncie
filozofii edukacji. Je§li bowiem edukacja polega na ,ksztaltowaniu”, ,rozwijaniu”,
Luswiadamianiu”, wowczas pytanie o to, kim jest podmiot podlegajacy tym
oddziatywaniom lub uczestniczacy w tych oddziatywaniach, powinno zosta¢ poddane

pogtebionej refleks;ji.

° F. Nietzsche, Tako rzecze Zaratustra, przet. W. Berent, Tenet, Warszawa 1991, s. 92.
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Sprawe dodatkowo komplikuje fakt, Ze to, czym jest podmiot — pojmowany jako
biologiczny, psychiczny oraz spoleczny fenomen — jest pytaniem $cisle zwigzanym
z kwestig tego, czym powinien by¢ podmiot dziatan edukacyjnych. By¢ moze, powinno$é
jest w tym przypadku, po prostu logiczng, moralng lub praktyczng konsekwencja
okreslenia znaczenia fenomenu podmiotowosci. Istnieje jednak takze inna mozliwosc.
Ta, wedle ktorej szeroko rozumiana sfera powinnosci (moralnej, spotecznej, politycznej,
prawnej), jest de facto jedyna przestrzenig, w ktorej podmiotowos¢ w ogole powstaje
i funkcjonuje. W tym znaczeniu podmiotowo$¢ bylaby jedynie konstruktem
uksztatltowanym pod wplywem okreslonych okoliczno$ci spotecznych, politycznych
i kulturowych. Stanowitaby ona: (1) uzyteczne narzedzie shuzace okreslonym celom
edukacyjnym lub (2) utrwalany bardziej lub mniej $wiadomie wzorzec funkcjonujacy
jako odniesienie dla programow i praktyk edukacyjnych. Dwie odmienne perspektywy
badawcze problematyki — realistyczne ujecie podmiotowosci (zatozenie jej faktycznego
istnienia) 1 konstruktywistyczne ujecie podmiotowosci (zalozenie jej spotecznego,
kulturowego lub politycznego osadzenia) — prowadzg przy tym do catkowicie
odmiennych wnioskow.

Jesli praktyka i teoria edukacyjna miataby opiera¢ si¢ na ujeciu realistycznym,
tj. na uznaniu istnienia podmiotu jako fenomenu zakorzenionego w okre$lonych faktach
(biologicznych, spotecznych, kulturowych, etc.), wowczas nalezatoby rozwazy¢
i uzasadni¢, na czym wilasciwie zasadza si¢ odrebno$¢, jednostkowos¢ oraz — w dalszej
kolejnosci — istota czy tez natura cztowieka. Zauwazmy, ze podejscie realistyczne
obejmuje przy tym zaréwno koncepcje¢ zaktadajaca istnienie podmiotowosci jako funkcji
podmiotu, bedacego w tym przypadku swoistym rodzajem bytu, opierajacym si¢
na okreslonej w dany sposob istocie lub naturze czlowieka, jak 1 przekonanie
0 relacyjnym charakterze podmiotowosci, bedacej w tym ujeciu zjawiskiem opierajacym
si¢ na realnych zdarzeniach lub fenomenach dotyczacych jednostki. Odnoszac
rozwazania do kwestii praktycznych, nalezaloby w tej sytuacji rozpatrzy¢ obowiazujace
modele edukacji moralnej lub opracowa¢ nowa koncepcje, opierajaca si¢ na wlasciwym
(dobrze uzasadnionym) rozumieniu podmiotowosci. Oczywiscie, rozwazania tego
rodzaju, wymagatyby analizy dotyczacej tego, co stanowi podstawe podmiotowosci.
Koncentrowatyby si¢ na analizie poj¢¢ istoty cztowieka i ludzkiej natury, a takze sytuacji
fenomenologicznej czlowieka (ujgcie relacyjne problematyki). W obu przypadkach,
edukacja moralna musiataby w jakim$§ stopniu dostosowaé si¢ do pewnego,

zdefiniowanego uprzednio stanu rzeczy.
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Jesli jednak racje maja konstruktywisci, wowczas praktyka edukacyjna moze by¢
pojmowana jako jedno z narzedzi wytwarzajacych Iub utrwalajacych kulturowy
lub spoteczny fenomen podmiotowosci (w sposob nieintencjonalny), lub wrecz jako
intencjonalne dzialanie stuzace okreslonym zmianom spotecznym poprzez wytwarzanie
lub utrwalanie okreslonej koncepcji podmiotowosci (np. na gruncie okreslonej ideologii
politycznej). W tej sytuacji, nalezaloby przede wszystkim oceni¢ praktyczne
I normatywne aspekty opisywanej sytuacji edukacyjnej. Zdecydowaé, czy nalezatoby
(pod roznymi wzgledami, m.in. praktycznymi, etycznymi, itp.) w dalszym ciggu wspierac
wytwarzanie okre§lonego typu podmiotowosci (w formie programu jawnego,
jak i ,,ukrytego” praktyk edukacyjnych), czy zamiast tego, przyjac¢ catkowicie odmienng
optyke postrzegania i w konsekwencji, realizowania wlasciwej edukacji moralnej.
By¢ moze, nalezaloby zamiast tego, zaakceptowac perspektywe roznorodnosci ujec
ludzkiej podmiotowosci 1 idgcg za tym, aporetycznos$¢ podejmowanych rozwazan.

Nakreslone pole mozliwosci znaczaco przekracza ramy niniejszej pracy. Problem
podmiotowosci sam w sobie wymagalby bowiem rozbudowanego opracowania
teoretycznego, podobnie jak filozoficzne rozwazania na temat pojecia istoty 1 natury
cztowieka. W obliczu zasygnalizowanych trudno$ci, w moich rozwazaniach skoncentruje
si¢ przede wszystkim na odniesieniu problematyki podmiotowosci $cisle do kontekstu
edukacji moralnej. Oczywiscie zadanie to wymaga nakreslenia stanowisk filozoficznych,
bedacych podstawa rozwazan na temat ludzkiej podmiotowosci.

Modele myslenia akcentujace realistyczne ujmowanie podmiotowosci, opierajg si¢
przede wszystkim na ideach uksztaltowanych w okresie filozofii nowozytnej, gldwnie
na racjonalistycznych koncepcjach Kartezjusza 1 Kanta. Myslenie konstruktywistyczne
natemat podmiotowosci sigga natomiast pooswieceniowej krytyki filozofii
racjonalistycznej. Aby zrozumie¢ zaleznosci pomiedzy tymi sposobami myslenia, a takze
wlasciwie przeanalizowac pojecie podmiotowosci w kontekScie edukacji moralne;,
musimy jednak na wstepie rozwazan siegna¢ do znacznie wcze$niejszych dziejow
filozofii. Koncepcje akcentujgce spoteczne uwarunkowania pojecia podmiotowosci, maja
bowiem swoje Zrodta w dwudziestowiecznym, antyesencjalistycznym zwrocie
W mysleniu o cztowieku. Tendencja ta nie moze natomiast zosta¢ wlasciwie wyjasniona
bez skrotowej przynajmniej charakterystyki zatozen esencjalizmu.

Jednym ze sposobow dociekania znaczenia podmiotowo$ci czlowieka jest
rozpatrzenie zwigzanych z tym zagadnieniem poj¢¢ 1 stanowisk filozoficznych

dotyczacych istoty oraz natury cztowieka. Rozwazania w tej czesci tekstu opierac si¢ beda
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przede wszystkim na rozroéznieniu pomigdzy esencjalizmem 1 antyesencjalizmem
W pojmowaniu cztowieka. Poszukujac podstaw dla realistycznego ujecia podmiotowosci,
przeanalizuje pojgcie natury ludzkiej. Wychodzac od krytyki skrajnego naturalizmu,
rozwaz¢ mozliwosci ufundowania podmiotowosci cztowieka na dyskursywnej
(jezykowej) koncepcji natury ludzkiej. Od dociekan na temat poje¢ istoty i natury ludzkiej
powroce do wlasciwego pola mojej analizy, czyli pojecia podmiotowosci cziowieka
w $cistym kontekscie edukacji moralnej. Przesledze to, w jaki sposéb idee filozoficzne
znajdowaly swoje odzwierciedlenie w koncepcjach pedagogiki opierajacych si¢
na zagadnieniu podmiotowosci. Przywotane zostang przeze mnie teorie Jeana-Jacquesa
Rousseau, Johanna Friedricha Herbarta i Sergiusza Hessena. Odnios¢ si¢ takze do ujec
krytycznych wobec o§wieceniowej wizji wychowania opierajacego si¢ na ksztaltowaniu
podmiotowosci. Problematyczne aspekty zagadnienia zilustruj¢, odwolujac si¢ miedzy
innymi  do rozwazan Michela Foucault z zakresu hermeneutyki podmiotu.
Podsumowaniem analizy dokonanej w niniejszym rozdziale bedzie zarysowanie
mozliwego do przyjecia sposobu postrzegania podmiotowosci cztowieka w odniesieniu
do edukacji moralnej.

Na poczatek rozwazmy, co przewaznie mamy na mysli stosujac pojawiajgce si¢
wielokrotnie w tekscie pojecie podmiotowosci. Pojecie to przywotywane jest najczescie)
w kontekstach psychologicznych, filozoficznych i prawnych. Psycholodzy zastanawiaja
si¢ nad tym, w jaki sposéb budowac relacje z pacjentem — podmiotem dziatan
terapeutycznych, wzmacnia¢ podmiotowos$¢ pacjenta 1 w jaki sposdéb wspierac
prawidtowy rozwoj osobowosci. Filozofowie, rozwazaja zagadnienia opierajgce si¢
gléwnie na takich pojeciach, jak osoba, jednostka, tozsamo$¢, natura ludzka, istota
cztowieka, autonomia czy czlowieczenstwo. Pojecia te sa ze sobg $ciSle powigzane
i wszystkie one w pewien sposob taczg si¢ z docickaniami na temat podmiotowosci.
Nie sg to jednak rozwazania, ktore przynosityby $ciste wnioski i ustalenia. Prawnicy
postuguja si¢ pojeciem podmiotu, odnoszac je z jednej strony do sprawstwa,
odpowiedzialno$ci czy obowiazkdéw, z drugiej strony, do praw przyshugujacych
jednostce. Zauwazmy przy tym, ze na gruncie prawa, podmiotowos¢ nie jest w sposob
konieczny powigzana z byciem czlowiekiem. Moze ona w pewnym stopniu przystugiwac
takze innym bytom lub wytworom kulturowym. Podmiotem prawnym moze by¢ przeciez
spotka, stowarzyszenie czy korporacja. Szeroko dyskutowany jest takze status prawny
zwierzat oraz maszyn o zaawansowanej technologii (sztuczna inteligencja). Sposdb

uzycia pojecia podmiotowosci w podanych znaczeniach wskazuje na to,
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Ze W najogollniejszym sensie moze wiec chodzi¢ o odrgbno$é, jednostkowosé
oraz przypuszczalnie takze o zdolno$¢ do posiadania lub wytwarzania jakiej$ formy
tozsamosci. Ostatni aspekt nie jest oczywisty, poniewaz zalezy on od tego,
jak pojmujemy samo pojecie tozsamosci. Czy mamy na mys$li jedynie tozsamos¢
numeryczng (,,.bycie tym samym obiektem”), czy raczej okreslenie to odpowiada
rozumieniu tozsamosci jako pojecia relacyjnego (zwigzanego z pewng forma
samos$wiadomosci)?

Najprostsza, a zarazem obejmujacg wszystkie wymienione przypadki definicja
podmiotowosci, wydaje si¢ by¢ stownikowe okre§lenie, modwigce o tym,
ze podmiotowo$¢ oznacza po prostu ,,bycie podmiotem”. Definicja ta sama w sobie
niczego jednak nie rozjasnia, nie thumaczy w sposob kompleksowy 1 wystarczajacy
opisywanego fenomenu. W sposob naturalny definicja ta rodzi kolejne pytania,
jak chociazby to najbardziej fundamentalne: ,,Czym jest podmiot”? Ryzyko popetnienia
btednego kota w definiowaniu staje si¢ w tym przypadku bardzo prawdopodobne.
W konsekwencji analizy sposobow uzycia stowa ,,podmiot” okazuje si¢ bowiem,
ze termin ten w najogolniejszym sensie oznacza ,odrebny, jednostkowy byt”.
Jesli dodamy do tej definicji dodatkowe aspekty, pozwalajace nam rozjasnic¢ nieco istotg
,odrebnosci” 1 ,,jednostkowosci” (unikajgc tym samym bitgednego kota), okazuje sie,
ze uzytecznym moze okazaé si¢ pojecie ,,tozsamosci”’. Jesli jednak mamy na mysli
po prostu ,,bycie identycznym z samym sobg”, wowczas uzyskujemy natomiast definicje
zbyt szeroka. Kamien lub ksigzka posiadajg tozsamo$¢ numeryczng nie bedac
jednoczesnie podmiotami. Jes$li wlgczymy do podanej definicji dodatkowe czynniki,
jak na przyktad autonomia, samoswiadomos¢, mozliwos¢ podejmowania decyzji,
definicja okazuje si¢ by¢ zbyt waska, aby obja¢ pelen sens tego, co mamy na mysli
moéwige na przyktad o podmiotowosci spotek z ograniczong odpowiedzialnoscia.

Pragne w tym miejscu podkresli¢ to, w jak znacznym stopniu sposéb rozumienia
podmiotowosci zalezy od tego, jakie interpretacje innych terminéw odnoszacych si¢
do cztowieka, przyjmiemy w swoich zatozeniach. ,,Podmiotowos¢” jest bowiem nie tyle
samym okresleniem konkretnego bytu lub substancjalnego wymiaru cztowieczenstwa,
ile raczej pojeciem stosowanym do opisu pewnej sytuacji — zachodzacego w danych
okolicznosciach ,,fenomenu relacyjnego”. Ostatecznie nie jest mozliwe zdefiniowanie
podmiotu lub podmiotowosci bez odniesienia do tego, wobec czego podmiot ten si¢
wyodrebnia lub uwidacznia. Odrgbnos¢ jest zawsze okreslana wobec czego$ innego,

podobnie jak jednostkowos$¢ i tozsamo$¢ podmiotowa nabieraja sensu dopiero wobec
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istnienia bytéw, ktére wplywaja w pewien sposob na ten podmiot. Zauwazmy przy tym,
ze kazda z sytuacji, w ktorej uzyte zostato stowo ,,podmiotowo$¢” jest catkowicie inna.
Roéznig te sytuacje okoliczno$ci funkcjonowania podmiotu oraz przejawiania si¢ jego
odrebnosci 1 jednostkowos$ci. Zamiast wigc wikla¢ si¢ w analize samego pojecia,
ktére miatoby swoim zasiggiem obejmowac tak odmienne fenomeny, jak sposob istnienia
robotéw czy stowarzyszen prawnych, przyjrzyjmy si¢ raczej temu, jak pojecie
podmiotowosci funkcjonuje w interesujgcym nas kontekscie edukacyjnym.

Ciekawa 1 godna rozwazenia, pod katem filozofii edukacji, definicja
podmiotowosci pojawia si¢ w tekscie Zbigniewa Spendla. Podmiotowos$¢ jest, zdaniem
autora, ,,zlozonym systemem relacji pomiedzy jednostka 1 jej otoczeniem” (Spendel
1991: 56). Autor przyjmuje stanowisko realistyczne wobec istnienia jednostkowych
bytow 1 wlasnosci charakteryzujacych rzeczy. Jednoczesnie, autor dystansuje si¢
od mozliwosci pelnego poznania i rozumienia rzeczy, przyznajac wlasnosciom rzeczy
role wtasciwych korelatoéw proceséw poznawczych cztowieka. Mozliwo$¢ zrozumienia
relacji podmiot — srodowisko odbywa si¢ bowiem za posrednictwem wiasno$ci Swiata
I przezy¢ czlowieka. Podmiotowo$¢ moze by¢ w tym znaczeniu rozumiana jako
swiadome, twoércze 1 aktywne ustosunkowanie si¢ do §wiata obejmujace nastepujace
warunki: (1) poczucie jednostkowosci osobowej, (2) s$wiadomo$¢ osobowych
uwarunkowan, (3) poczucie osobistej wolnosci, (4) poczucie efektywnosci wlasnych
dziatan (Spendel 1991: 56). Podane rozumienie podmiotowosci zaklada,
ze samoswiadomos$¢ 1 poczucie sprawstwa stanowig warunki niezbedne do zaistnienia
relacji pomiot — przedmiot.

Chociaz z punktu widzenia najogolniejszej analizy pojecia, kryteria te
sg do pewnego  stopnia  problematyczne  (przywotajmy chociazby  przyktad
,podmiotowos$ci” noworodka, spotki lub chociazby ,.inteligentnej” maszyny), to jednak
w kontekscie edukacyjnym wydaja si¢ one trafnie opisywaé to, co najczgsciej mamy
na mysli moéwiac o podmiotowos$ci ucznia lub uczennicy w szkole. Definicja Spendla
wyrasta przy tym z o§wieceniowej koncepcji podmiotowosci, zaktadajacej takie warunki
konieczne bycia podmiotem, jak: autonomia, racjonalno$¢ i zdolno$¢ do podejmowania
tworczego wysitku. Jako, ze edukacja moralna jest procesem wymagajacym §wiadomego
uczestnictwa osob biorgcych udzial w tym procesie, wydaje si¢ ona — przynajmniej
czg$ciowo — odpowiadac na potrzebe okreslenia wlasciwego punktu wyjsécia dla dalszych
rozwazan. Edukacja moralna moze wigc stuzyé — w tym rozumieniu — ksztattowaniu

podmiotowosci wychowanka, polegajacemu na przechodzeniu od moralnej anomii
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(atakze, heteronomii — zalezno$ci, ambiwalencji, irracjonalnos$ci) do autonomii
podmiotowej (w tym, wolnosci, racjonalnosci, tworczosci). Watek ten rozwine nieco
p6zniej ukazujac kulturowa i1 dziejowa wzglednos¢ podmiotowosci pojmowanej
w kategoriach autonomii podmiotowej. Co istotne, uswiadomienie sobie relatywnosci
przyjetego rozwigzania, nie musi stanowic rozstrzygajacego argumentu przeciw jego
stosowaniu. Porownujac zestawione cechy z innymi mozliwymi ujeciami
podmiotowosci, wypracowany zostanie w tekscie pewien ,,minimalistyczny” sposob
rozumienia podmiotowos$ci, przydatny dla dalszych rozwazan na temat edukacji
moralnej.

Dalsza analiza pojecia podmiotowosci cztowieka w kontekscie edukacyjnym,
wymaga szczegdtowego rozwazenia opisanych powyzej kryteriow. Dociekaniami
naten temat zajme si¢ w czeSci pracy poswieconej pojeciu autonomii moralnej,
jako ze zagadnienie to, taczy sie z wszystkimi czterema warunkami wymienionymi przez
Spendla. Rozwazania na temat podmiotowos$ci wymagajg jednak takze przeanalizowania
znaczenia fundamentalnych poje¢ filozoficznych, odnoszacych si¢ do podmiotowosci
(Jak na przyktad pojecia istoty lub natury czlowieka), a takze przeSledzenia dziejow
samego pojecia podmiotowosci w kontekscie teorii filozoficznych i1 edukacyjnych.
Dwom ostatnim watkom poswigcone bedg dalsze czesci tego rozdzialu (sekcja 3.3).
W tym miejscu, przejdzmy do zasygnalizowanego juz na wstepie rozdziatu sporu migdzy
esencjalizmem 1 antyesencjalizmem, ktéry pozwoli nam lepiej zrozumie¢ rdznice
pomigdzy realizmem 1 konstruktywizmem w odniesieniu do podmiotowosci

ucznia/uczennicy.

3.2 Spor pomigdzy esencjalizmem 1 antyesencjalizmem

Piszac o podmiotowosci nie sposdb poming¢ rozwazania na temat tych pojec
filozoficznych, ktore sg z ,,podmiotowoscia” nicodtacznie powigzane. Znaczenie pojgcia
podmiotowosci czlowieka (wylagczmy w tym miejscu juz ostatecznie rozwazania
nad podmiotowoscia innych rodzajow bytow), zasadza si¢ na sposobie rozumienia tego,
kim jest cztowiek 1 na tym, jak mozna cztowieka scharakteryzowaé. Jednostkowos¢,
tozsamos$¢, wolno$¢ 1 sprawstwo (lub tez ,,poczucie wolnosci” jak uznaje autor
przytoczonej definicji podmiotowo$ci) sa to pojecia odnoszace si¢ do ogdlnie
rozumianego ,,cztowieczenstwa”. To pojgcie odsyta nas natomiast do rozwazan na temat

istoty oraz natury czlowieka. To na tych pojeciach filozoficznych, chcialabym
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skoncentrowaé t¢ czgs¢ rozwazan. Rozpocznijmy nasza analize¢ od pojecia istoty
czlowieka.

Przekonanie o koniecznosci wywodzenia ludzkiej podmiotowosci z istoty
cztowieka wynika z zatozenia, wedle ktérego mozliwe jest statyczne (niezmienne),
obiektywne i uniwersalne okreslenie statusu bytowego czlowieka. Taki punkt widzenia
obecny byt w filozofii klasycznej, zaktadajacej istnienie istoty rzeczy, oddajacej wiasciwag
tres¢, sens lub wewnetrzne przeznaczenie rzeczy (jak to miato miejsce miedzy innymi
w koncepcji Arystotelesa).

Juz na wstepie pojawiajg si¢ w tym miejscu dwa istotne zastrzezenia. Po pierwsze,
sama mozliwos¢ 1 zasadno$¢ ujecia czlowieka w tak uniwersalnych ramach wydaje si¢
by¢ problematyczna. Watek tek rozwing w kolejnych sekcjach tekstu, ukazujac
stanowiska krytyczne wobec przyjetego przez filozofig¢ klasyczng rozwigzania.

Po drugie, wydaje si¢, ze zwigzek pomiedzy okresleniem istoty czlowieka
I uznaniem istnienia okres$lonej w pewien sposob podmiotowosci czlowieka, nie ma
charakteru koniecznego. Przy zalozeniu relacyjnosci pojecia podmiotowosci, Sciste
okreslenie tego, kim (czym) jest cztowiek nie jest niezbedne do tego, aby wiasciwie
i trafnie opisa¢ zwigzek jednostki z jej otoczeniem. Realnie istnie¢ mogg powigzane
ze sobg byty i1 charakteryzujace je wlasnosci 1 zwigzki, na ktorych nadbudowana moze
by¢ warstwa pojeciowa odnoszaca si¢ do cztowieka. Mozemy pozostaé w horyzoncie
stanowiska realistycznego, nie opierajac przy tym swoich rozwazan na substancjalnie
pojmowanej 1 mozliwej do obiektywnego scharakteryzowania, istocie cztowieka.
Jednostkowo$¢ 1 odrebno$¢ ucznia czy uczennicy jest przeciez oczywistym fenomenem,
ktérego mozna doswiadczy¢ bezposrednio (w relacji pedagogicznej), nie odwotujac sie
przy tym do najbardziej fundamentalnych kategorii bytu. Aby dostrzec oba
zasygnalizowane watki, przesledzmy krotko histori¢ sporu miedzy esencjalizmem i

antyesencjalizmem.

3.2.1 Istota cztowieka — gtdwne zatozenia esencjalizmu

Pojecie istoty rzeczy, ktore uksztattowato si¢ na gruncie filozofii klasycznej,
oznacza w najogdlniejszym znaczeniu to, co ,,czyni dang rzecz tym, czym ona jest”. Istota
odnosi si¢ wigc w tym znaczeniu do obszaru bytowego — jest ona obecna we wszystkich
rzeczach istniejacych w $wiecie. Arystoteles definiuje pojecie istoty jako ,to, dzieki

czemu rzecz jest sama przez si¢” (Arystoteles 2013: VII 1029 b). Istota nie jest tym
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samym co forma, chociaz jej znaczenie czgSciowo zachodzi na obszar znaczeniowy
drugiego z podanych pojeé¢, poniewaz to wlasnie forma nadaje okreslong funkcje oraz
przeznaczenie danej rzeczy. Wedlug Stagiryty, istota rzeczy jest jej niezmienna,
wewnetrzng naturg — tym, co istniato, co jest i co begdzie trwaé, pomimo zachodzenia
zmian przypadtos§ciowych w danej substancji. Aspekt ten odréznia istote rzeczy
od formy, ktora jest tym, co aktualizuje substancje i nie ma w sobie zadnego elementu
potencjalnosci.

W koncepcji Arystotelesa pojawia si¢ takze inne wyjasnienie terminu ,,istota
rzeczy”. Zamiast do perspektywy metafizycznej, filozof odnosi si¢ w nim do obszaru
czysto semantycznego. Istota jest tym, co odpowiada znaczeniu, ktére mozna wychwyci¢
definiujgc dang rzecz. Wedtug Stagiryty ,,[d]efinicja (...), w ktdrej nie wystepuje sam
wyraz, lecz wyrazone jest jego znaczenie, jest wiasnie definicjg istoty kazdej rzeczy”
(Arystoteles 2013: VII 1029 b). Pytaniem, ktére nasuwa si¢ w konteksScie
zamieszczonego fragmentu tekstu jest to, czy znaczenie, ktore mamy na mysli moéwiac
0 istocie czlowieka (a takze wtérnie tez o jego podmiotowosci), musi z konieczno$ci
posiadac jaki$ realny odpowiednik bytowy (jak zaktadat Arystoteles), czy mogloby ono
oddawac sens przypisywany danej rzeczy na mocy innych uwarunkowan (np. czynnikow
kulturowych). W tym miejscu wyraznie rysuje si¢ roznica pomiedzy ujeciem
realistycznym i konstruktywistycznym w zakresie istnienia znaczenia, ktore
przypisujemy pojeciom takim jak na przykiad ,,istota” czy ,,podmiotowos¢”.

Tomasz z Akwinu rozwingl stanowisko esencjalizmu, uznajac istnienie
fundamentalnej r6znicy pomiedzy istotg rzeczy, a istnieniem rzeczy. Zdaniem Tomasza
z Akwinu, byt przygodny nie moze w swojej istocie zawiera¢ komponentu istnienia.
Z definicji, byt przygodny wszakze moze, ale nie musi istnie¢. Jest on czasowy
I zniszczalny. Mozliwos¢ istnienia nie jest przy tym tozsama z jego aktualno$cia (czyli
pewnym sposobem bycia danej substancji). Istnienie przynalezy bowiem do innego
porzadku 1 nie jest ono po prostu przypadloscig rzeczy. Zrozumienie tego, czym jest
istnienie nie odbywa si¢ zatem na drodze analizy istoty danej rzeczy, ale wymaga ono
racjonalnego namyshu nad rzeczywistos$cia, poprzedzonego empirycznym poznawaniem

$wiata w jego ogolnej dynamice. Tomasz z Akwinu uwaza, ze:

Istnienie jest (...) tym, co jest najbardziej wewnetrzne w kazdej rzeczy i co tkwi
we wszystkim najglebiej, gdyz jest formg w stosunku do wszystkiego, co jest w kazdej

rzeczy (Tomasz, ,,Suma teologiczna”, za: Swiezawski 2000: 651).
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Z tego punktu widzenia, bycie czlowiekiem naznaczone jest zachodzeniem
zasadniczej roznicy pomigdzy tym, kim czlowiek jest jako jednostka czy tez
byt przynalezacy do okreslonego gatunku, a tym, ze stanowi on realny byt przygodny
— istnieje jako byt urzeczywistniony, chociaz nie jest to porzadek konieczny. Fakt ten
generuje oczywiscie wiele watkow zwigzanych ze znaczeniem relacji cztowieka
Z Bogiem jako bytem koniecznym (tj. takim, ktérego istota tozsama jest z istnieniem)
w filozofii scholastycznej. Ten wazny aspekt rozwazan wykracza jednak poza $cisty
tematyke naszych poszukiwan.

Wedlug Tomasza z Akwinu, istotg rzeczy jest to, co oddaje najpetniej byt danej
rzeczy w formie okre§lonego znaczenia. Podobnie jak Arystoteles, filozof ten uznaje,
Ze istota rzeczy nie jest tozsama z jej formg. Swoje przekonanie Tomasz uzasadnia tym,
ze istota rzeczy wyraza raczej cato$¢ substancji, ktorg jest ztozenie z materii 1 formy,
a nie poszczegolne elementy substancji. Jak uznat Tomasz z Akwinu: ,,Nazwa essentia
oznacza w substancjach zlozonych to, co sklada si¢ z materii 1 formy” (Tomasz, ,,Byt i
istota”. Za: Swiezawski 2000: 649). Patrzac na te kwesti¢ z perspektywy
antropologicznej, cztowiek jest jednoscig psychofizyczng. Dusza rozumna stanowi forme
substancjalng ciata, jako ze nadaje ona czlowiekowi witalno$¢ oraz indywidualnos¢.
Chociaz dusza cztowieka jest samoistna, niematerialna 1 nie$miertelna, to jednak

zwigzana jest ona z konkretnym ciatem (Tomasz z Akwinu, 1997: 1, 79,2):

W substancjach ztozonych z materii i formy jest dwojakie ztozenie aktu i moznosci:
pierwsze samej substancji, ktora sktada si¢ z materii i formy; drugie natomiast z samej juz
ztozonej substancji i istnienia, to ztozenie mozna tez nazwac zlozeniem z tego, czym cos
jest, i istnienia lub tego, czym cos$ jest, i dzigki czemu jest (Tomasz z Akwinu 1997: 1, 54,

&1295).

Chociaz z podanych powyzej przyczyn nie mozna postawi¢ znaku rownosci
pomigdzy pojeciami istoty czlowieka i1 jego duszy (pojmowanej w tym kontekscie jako
formy ciala), to jednak refleksja na temat dziejow pojecia duszy pozwala
na sformutowanie istotnych uwag dotyczacych dyskusji miedzy esencjalizmem
i antyesencjalizmem.

Klasyczne ujecie duszy cztowieka opierato si¢ na przekonaniu o jej substancjalnym
charakterze. Dusza rozumna — wtasciwa cztowiekowi i niewystepujaca w tej formie

w $wiecie roslin czy zwierzat — postrzegana byta na ksztatt okreslonego rodzaju bytu
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I utozsamiana z rozumem (mig¢dzy innymi w koncepcjach Platona i Arystotelesa). Czgsci
wspolne dla ludzi 1 zwierzat — czyli dusza zmyslowa (w koncepcji Arystotelesa)
lub pozadliwa i impulsywna (w koncepcji Platona) — stanowily obszar dziatania
instynktéw, namigtnosci i emocji. Dusza witalna (w koncepcji Arystotelesa) — wspdlna
dla ludzi, zwierzat i1 ros§lin — pehlita za§ role czynnika ozywiajacego byt.
W najogdlniejszym zarysie, koncepcje duszy autorstwa starozytnych filozofow
zaktadaly, ze wraz z ostatnim tchnieniem cztowieka, jego dusza ulatuje z ciata,
aby znalez¢ swoje miejsce w zaswiatach lub — na gruncie naturalizmu (np. w koncepcji
Demokryta z Abdery lub Epikura z Samos) — ulec rozproszeniu na subtelne, niewielkie
atomy. W tym sensie, zrozumiale jest przekonanie o szczegdlnej roli duszy rozumne;j jako
czynnika bezposrednio wplywajacego na zywotno$¢ i na jednostkowos$¢ cztowieka,
jak rowniez na jego sposob zycia.

Na gruncie filozofii $redniowiecznej, dusza byla pojmowana jako specyficzna
dla cztowieka witadza, ktora po jego biologicznej $mierci, zachowuje swoja
nie$miertelno$¢. Sporna byla natomiast kwestia zwigzku duszy i ciata, ich wzajemnej
zaleznosci 1 indywidualnosci duszy (co byto tez odleglym echem rozwazan stoikow
natemat pneumy). Wyrazicielem przekonania o S$cistym zwigzku jednostkowe;,
indywidualnej duszy cztowieka z konkretnym, jednostkowym ciatem jest Tomasz
z Akwinu. Jak zauwaza Stefan Swiezawski, Tomasz z Akwinu twierdzi, ze dusza jest
czynnikiem, ktory indywidualizuje cztowieka. Dusza jest przystosowana do konkretnego,
jednostkowego ciata. Oddzialujac na siebie, dusza ludzka (forma) i cialo czlowieka
(materia) maja na siebie wzajemny, pozytywny wpltyw (Swiezawski 2000: 671-672).
Dusza jako byt umystowy udoskonala cialo czlowieka, z kolei materia,
jako posredniczaca w poznaniu zmystowym, umozliwia duszy nabywanie wiedzy
0 rzeczywisto$ci. To wlasnie w jednosci psychofizycznej wyraza si¢ to, kim jest czlowiek
1 to, w jaki sposob funkcjonuje on w $wiecie. Chociaz Tomasz z Akwinu podkresla
dynamike istnienia cztowieka i1 $wiata, to jednak istote rzeczy (a wiec takze istote
cztowieka) pojmuje jako niezmienna.

Zwigzek pomiedzy podmiotowosciag i dusza na gruncie filozofii klasycznej
wyjasnia Stanistaw Judycki w tekscie ,,Dusza 1 doswiadczenie wewnetrzne. Fragmenty
analizy” (2006). Bycie podmiotem jest zwigzane z zachodzeniem substancjalnej
niezmienno$ci 1 ciagglosci  (,trwaniem przedmiotu w swoich stanach”)
oraz pozostawaniem ,,ostatecznym biegunem odniesienia” dla jednostkowych standéw

rzeczy (Judycki 2006: 87-88). W filozofii klasycznej, dusza cztowieka jest elementem
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stanowigcym zarowno O trwatoS$ci istnienia danego indywiduum (jako rzecz niezmienna
I wykraczajagca poza kategorie przestrzenne), jak i 0 mozliwosci rozumnego
oraz wolicjonalnego odnoszenia si¢ do otaczajacej cztowieka rzeczywisto$ci. Podmiot
jest zas — wedtug Judyckiego — doswiadczany jako wewngtrzna ,,sita”, przejawiajaca si¢
jako podstawa stanow umyslowych, przezyé, czynnosci oraz procesoOw myslowych
(Judycki 2006: 84-85). Podmiot nie moze zostaé sprowadzony do zadnego
Z przezywanych przez niego procesow, ani do tresci przezy¢ ujawniajacych si¢ podczas
zachodzenia tych wewnetrznych procesow. Filozofia klasyczna utozsamia t¢ wewngtrzng
,»site” cztowieka (podmiot w znaczeniu uznawanym przez Judyckiego) z niematerialng
I trwalg substancjg. Podmiotowo$¢ czlowieka jest wigc w sposdb konieczny powigzana
z istnieniem duszy rozumnej (Judycki 2006: 88-89).

Poczatkiem  procesu zmierzajacego do odejscia  od  zakorzenionego
W metafizycznym paradygmacie sposobu ujmowania czlowieka byla zmiana
w pojmowaniu duszy ludzkiej na gruncie nowozytnego mechanicyzmu. Mechanicyzm
—rozwijajacy si¢ w filozofii siedemnastego wieku — przynidst przekonanie o tym,
ze czynnikiem ozywiajacym cialo moze by¢ energia czy tez sita sprawcza pochodzaca
z zewnatrz*®. Chociaz Kartezjusz uznaje substancjalny charakter ciata (rzecz rozciagta)
I duszy (rzecz myslaca), to mimo wszystko, jego dualistyczna koncepcja wprowadzita
ogromng zmian¢ w mysleniu na temat relacji pomi¢dzy tymi dwoma wymiarami istnienia
(Kartezjusz 2002: 81-97). Nieczaleznos¢ bytowa obu typoéw substancji oznaczata
zanegowanie koniecznego wptywu duszy na cialo, jako wiladzy ozywiajacej materie.
Skutkiem byto z Kkolei pojawienie si¢ mozliwo$ci opracowywania systemow
monistycznych (zarowno materialistycznych, jak i idealistycznych), ktore eliminowaty
przekonanie o istnieniu trwatego, jednostkowego i obiektywnego fundamentu bytowego
jednostki, lokujacego si¢ w same;j tej jednostce!®.

Dodatkowo, wraz z powstawaniem koncepcji podwazajacych substancjalny
charakter duszy — chociazby w wydaniu systemu filozoficznego Barucha Spinozy,
w ktorym to dusza stanowi jeden z atrybutow Boga — przyrody lub rozwazan Davida
Hume’a, w ktorych to wiasne, substancjalne ,ja” jest idea przyjmowana na mocy

przyzwyczajenia — dusza ludzka zaczeta stopniowo nabiera¢ charakteru czynnika

0 Proces przejscia od animizmu i dynamizmu filozofii klasycznej do nowozytnego mechanicyzmu opisuje
migdzy innymi Bertrand Russell w swojej ksiazce pt. Dzieje zachodniej filozofii (Russell 2012: 619-622).

11 Na problem ten — w odniesieniu do koncepcji Barucha Spinozy — zwraca uwage Jacek Migasinski
w ksiazce pt. Filozofia nowozytna. Postacie, idee, problemy (Migasinski 2011: lokalizacja 1396).
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funkcjonalnego, integrujacego organizm (pojmowany jako system wptywajacych
na siebie czgsci). Teoria Hume’a — zakladajaca, ze ,ja” przypomina raczej ,,wigzke
wrazen”, czyli zlozony ciagg dynamicznych proceséw przyczynowo-skutkowych
niz tradycyjnie pojmowany byt substancjalny, catkowicie zmienito perspektywe
postrzegania ludzkiej duszy oraz podmiotowosci czlowieka (Honderich 2005: 114).
Pytanie o to, wedle jakich prawidet funkcjonuje dusza cztowieka (lub szerzej, ludzkie
,ja”), stato si¢ bardziej zasadne od pytania o to, czym w istocie jest dusza cztowieka i jakg
posiada ona wewnetrzng nature.

Dodatkowo, w filozofii Kartezjusza mamy do czynienia z pojawieniem si¢
istotnego rozroznienia pomiedzy pojeciem czlowieka 1 podmiotu myslacego. Dusza jest
pojmowana przez filozofa jako myslace ,,ja”” — niezalezne i samodzielne wobec ludzkiego
ciata. Chociaz kategoria myslenia posiada w koncepcji Kartezjusza bardzo szeroki zakres
— od aktow woli, przez akty intelektualne, az po uczucia — to jednak nie wyczerpuje ona
spektrum aktywno$ci przejawianych przez czitowieka. Wszelkie czynno$ci ciala
— doznawanie, reagowanie na czynniki zewnetrzne itp. — sg jednak innymi (mniej
znaczgcymi) niz $ciS§le podmiotowe przejawami funkcjonowania cztowieka.
,,Ulokowanie” podmiotowosci w tylko jednym — powigzanym z rozumnoscig czlowieka
— aspekcie funkcjonowania jednostki, przyczynito si¢ do powstania tendencji,
aby podmiotowos¢ traktowana byta jako idea, do ktorej nalezy dgzy¢ we wlasnym zyciu,
a nie jako co$ istniejgcego juz niejako W ,,gotowej”, naturalnej dla funkcjonowania

cztowieka w $wiecie formie. Jak ujmuje t¢ kwesti¢ Astrid Megczkowska:

W perspektywie taczacej mysl Kartezjusza, Kanta i Hegla podmiotowos¢ przedstawia sig
jako projekt bycia. Nie jest ona cztowiekowi dana, lecz zadana (...) Cztowiek, pretendujac
do miana Podmiotu, wypehi¢ winien okreslone postulaty, ktoére — cho¢ znajduja okreslone
podstawy w jego przyrodzonym uposazeniu — sg $cisle wspotzalezne od rozwoju jego
swiadomej woli. Lista wspomnianych postulatow obejmuje racjonalno$¢, wolnosc¢

(autonomig¢) oraz aktywnos¢ (Meczkowska 2006: 37).

Trudno byloby w tej sytuacji postugiwaé si¢ w dalszym ciggu tradycyjnie
pojmowanym pojeciem istoty cztowieka. Kluczowym odniesieniem dla ludzkich dziatan
stato si¢ bowiem osigganie pewnego uniwersalnego, ale zarazem abstrakcyjnego ideatu.
Z jednej strony, podmiot nie byl juz utozsamiany z istota cztowieka — czynnikiem

jednostkowym, niezmiennym 1 wyrazajacym catoksztatlt funkcjonowania jednostki
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ludzkiej. Pojecie podmiotu nie odnosito si¢ juz wprost do pewnego stanu faktycznego
I zastanego (substancjalnej formy istnienia cztowieka), lecz do stanu idealnego
(zamierzonego). Z drugiej strony, podmiotowo$¢ miata by¢ w dalszym ciggu projektem
uniwersalnym, wspolnym dla wszystkich rozumnych oraz wolnych istot,
a nie jednostkowym celem dazenia konkretnego cztowieka. Na gruncie filozofii
nowozytnej, podmiot nie byt wigc tym samym, co istota czlowieka, ale wciaz pozostawat
on mimo wszystko, ideatem obiektywnym i uniwersalnie wigzgcym.

Kolejnym waznym krokiem w dziejach pojecia ,,istoty cztowieka” byto pojawienie
si¢ koncepcji antyesencjalistycznych w filozofii konca dziewigtnastego wieku
oraz we wspotczesnej refleksji filozoficznej. Obie kategorie — zarowno uniwersalnej
»esencji” cztowieka, jak i niezmiennego, pozaczasowego i ponadnaturalnego podmiotu,
zostaly zakwestionowane. Uzaleznienie rozumienia tego, kim jest cztowiek od sposobu
istnienia w S$wiecie, nadanie indywidualnej egzystencji czlowieka dynamicznego,
tworczego 1 unikatowego charakteru, bylo tendencja uwidaczniajgcg ,,zmierzch”
tradycyjnego pojmowania problematyki istoty czlowieka. Tendencja ta obecna byla
przede wszystkim w koncepcji filozoficznej Friedricha Nietzschego. Dwudziestowieczni
egzystencjalisci, pragmatysci oraz estetycy XX wieku, rozwijali t¢ mysl, uzupetniajac ja
nowymi obserwacjami i rozwazaniami. Od pochodzgcego od Sartre’a przekonania o tym,
7e ,,egzystencja poprzedza esencje¢”’, przez pragmatystyczne uznanie dzialania za czynnik
konstytuujacy znaczenie, po koncepcje zycia pojmowanego jako proces autokreacji
podmiotowej (obecnej miedzy innymi w tworczosci Richarda Shustermanna i Richarda
Rorty’ego). Wymienione koncepcje wyznaczaty kolejne kroki zmierzajace
do zanegowania istnienia jednego, uniwersalnego czynnika, ktory stanowitoby
jakakolwiek obiektywna podstawe czlowieczenstwa i podmiotowosci.

Jako argument przeciw mozliwosci sformutowania uniwersalnego okreslenia istoty
czlowieka, Richard Shustermann podat relatywny charakter wszelkich okreslen
odnoszacych si¢ do jednostki. Uznanie, ze czynniki takie jak: racjonalnos¢ (jesli
przywotamy chociazby zatozenia koncepcji Immanuela Kanta), spoteczna oraz rozumna
natura cztowieka (jesli odwotamy si¢ do koncepcji Arystotelesa), czy jakakolwiek inna
wilasciwo$¢ lub cecha, miatyby stanowi¢ o istocie cztowieka, moze zosta¢ — zdaniem
Shustermanna — zanegowane, dzigki obserwacji roznorodnosci wzorcow postepowania
obecnych w rdznych kulturach i na przestrzeni dziejow historycznych (Shustemann 2000:
240). Istnienie ahistorycznej istoty cztowieka nie znajduje swojego potwierdzenia

w dziejach czlowieka i doswiadczeniach jednostki. Podazajac $ladem Nietzschego,
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Foucault i Rorty’ego, Richard Shustermann postuluje wiec raczej autokreacje
podmiotowa, ktérg mozna rozumie¢ w tym kontekscie jako tworzenie samego siebie,
wedlug wzorcow uznawanych przez danego czlowieka za wystarczajaco atrakcyjne
I kulturowo (spotecznie) wzbogacajace. Ten — majacy swoje zrodta w estetyce — poglad,
mialby zastapi¢ wzorzec postgpowania, opierajacy si¢ na poszukiwaniu, odkrywaniu oraz
realizowaniu jakiegokolwiek uniwersalnego wzorca czlowieczenstwa (Shustermann
2000: 243).

Antyesencjalistyczny zwrot w pojmowaniu czlowieka, znalazt swoje zwienczenie
w filozofii doby postmodernizmu. Zdaniem wielu wspotczesnych myslicieli,
nadbudowane na pojgciu istoty kategorie podmiotowosci i tozsamosci czlowieka,
zmieniajg swoje znaczenie w dobie Szybkiego rozwoju technologii i inzynierii
genetycznej. Zmiang w pojmowaniu cztowieka w epoce postmodernizmu wyraza miedzy
innymi pojecie ,,tozsamosci bez osoby”, ktorym postuguje si¢ w swojej koncepcji Giorgio
Agamben (Agamben 2009: 64). Okreslenie stosowane przez tego filozofa wyraza
refleksje, wedle ktorej mozliwe jest rozpatrywanie tozsamosci cztowieka jako fenomenu
odrebnego wobec spotecznego i biologicznego bytu jednostki. Tozsamos$¢ jest czyms$
wytwarzanym na potrzeby spoleczenstwa informacyjnego. Cztowiek pojmowany jako
jednostka, ktora posiada swoj fizyczny, psychiczny oraz spoleczny wymiar istnienia,
nie jest tym samym, co posta¢, ktorej tozsamos¢ lub mnogie tozsamosci prezentowane

$wiatu za posrednictwem technologii:

Istniejg, bo Maszyna mnie rozpoznaje lub przynajmniej widzi; zyje, skoro reczy za to
Maszyna, ktora nie zasypia ni si¢ nie budzi, lecz wiecznie czuwa; nie jestem zapomniany ,
skoro Wielka Maszyna zarejestrowata moje dane numeryczne lub cyfrowe. Jest oczywiste,
ze ta przyjemnos$c i ta pewnos$¢ sa sztuczne i ztudne; wiedza to najlepiej wtasnie ci, ktorzy
codziennie ich dos§wiadczaja. Co znaczy bowiem zostac rozpoznanym, jezeli przedmiotem

rozpoznania jest nie osoba, lecz numeryczne dane? (Agamben 2010: 65).

Refleksja Agambena nie ogranicza si¢ przy tym do opisu sytuacji wyjsciowej,
ale obejmuje ona takze wyrazang wielokrotnie przez tego filozofa obawe o to, jakie
rozumienie czlowieka i $wiata moze zastagpi¢ dotychczasowe, w pewnym sensie
anachroniczne, pojmowanie srodowiska jego funkcjonowania. Agamben zauwaza,
ze bycie i dziatanie cztowieka jest zakorzenione w jezyku. Jest to jednak ujgcie zupelnie

odmienne od klasycznego, arystotelesowskiego przekonania o tym, ze postugiwanie si¢
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jezykiem jest pewna szczegdlng, gatunkowa wiasnoscig czlowieka. Poslugiwanie si¢
systemem znakow jest bowiem wlasnoscig wielu gatunkéw istot. Agamben specyfike
cztowieka dostrzega w réznicy pomigdzy pojgciami jezyka i mowy. Mowa zwierzat
reprezentuje konkretng tre$¢, ktéra wyrazana jest za pomoca okreslonych dzwickow
lub gestow. Czlowiek niekiedy doswiadcza natomiast stanu niemozno$ci wyrazenia
w formie dzwickow lub innych symboli wszystkiego tego, co zawiera w sobie jezyk.
Zakres rozumienia tresci znaczeniowych w jezyku jest znacznie szerszy, niz sama
mozliwo$¢ komunikowania znaczen. W konsekwencji, wtasnie to, co niewyrazalne,

stanowi dla cztowieka wtasciwy obszar znaczacy:

Dla istoty, ktorej do§wiadczenie jezyka nie jest rozszczepione na jezyk i mowe (...)
nie moze istnie¢ ani wiedza, ani niemowlectwo [okres braku zdolno$ci mowienia],
ani historia. Bytaby ona zawsze zjednoczona ze swoja jezykowa naturg i nigdzie nie dana
by byta nieciggtos$¢ lub roznica, w ktorej mogloby sie¢ wytworzy¢ cos takiego jak wiedza

lub historia (Agamben, za: Geulen 2012: 48).

Agamben przywotuje w swoich tekstach dobrze znang 1 wielokrotnie
interpretowang przez filozofow wspoétczesnych koncepcje jezyka, autorstwa Ludwiga
Wittgensteina (2004). Jezyk jest obszarem, ktory wyznacza zakres tego, co moze by¢
wyrazone przez podmiot. Innymi stowy, podmiot moze wyraza¢ jedynie to, co moze on
pomysle¢ w jezyku. Relacja ta jednak nie przebiega jednak w prosty sposéb takze w druga
strong. Szczegodlnie interesujgcy jest jednak wniosek, do ktorego dochodzi Agamben
na podstawie koncepcji Wittgensteina. Zdaniem Agambena, los wspotczesnego
cztowieka przypomina sytuacje wenecjanina, ktory jest zagubiony w gaszczu stow,
tak jak mieszkaniec tego wtoskiego miasta, gubi si¢ w splocie skomplikowanych ciggéw
komunikacyjnych (Agamben 2010: 51). Symbole czy tez poj¢cia, ktorymi postuguje si¢
filozofia s3 niemal martwe, analogicznie do statusu taciny, ktérej nie da si¢ juz
wykorzysta¢ do sprawnej komunikacji we wspotczesnym $wiecie. Ten ,,widmowy”,
zdaniem Agambena, jezyk, charakteryzujacy wspotczesno$é, unaocznia zagubienie
i niepewnos¢ cztowieka, ptynace z braku jednoznacznych regul postgpowania
i rozumienia $wiata. Agamben wyraza nadziej¢ na odnalezienie nowego sposobu
mowienia o cztlowieku. Sposobu, ktory z jednej strony nie bedzie ,,widmowy”, a wigc tez
calkowicie nieadekwatny do aktualnych doswiadczen wspotczesnego cztowieka, ale tez

nie bedzie ograniczat si¢ do generowania numerycznych danych. Dane te mowig bowiem
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nie tyle o samym podmiocie, ile raczej o intencjach tych, ktorzy chca sprawowac kontrole

nad cztowiekiem:

A jednak zgodnie z prawem gloszacym, ze w dziejach nie zdarzaja si¢ powroty
do utraconych kondycji, musimy bez Zalu i bez nadziei przygotowac si¢ do poszukiwania
— zardwno poza tozsamos$cig osobistg, jak i tozsamo$cig bezosobowa — nowej postaci
ludzkiej, lub moze po prostu zywej twarzy roznej tak od maski, jak i od biometrycznej
facies, ktorej jeszcze nie mozemy zobaczy¢, lecz ktora przeczuwamy. To przeczucie
sprawia, ze niekiedy dreszcz wstrzgsa nami niespodziewanie w chwilach zagubienia

i W snach, kiedy przytomnos$ci nam brak i kiedy przytomni jestesmy (Agamben 2010: 65).

Chociaz Agamben pozostaje zdecydowanym krytykiem esencjalizmu, to jednak
koncepcja jego autorstwa, zarazem ujawnia nadziej¢ na odnalezienie innej,
niz odwotujagca si¢ do tradycyjnej metafizyki podstawy myslenia o czlowieku.
Jak zauwaza Eva Geulen, w koncepcji Agambena ,,poza wszystkimi aporiami, dostrzec
mozna pobozng wiar¢ w niedyspozycyjny, niedostepny, niedajacy nad sobg wtadac i sobg
rzadzi¢, z pewnoscig takze niedookreslony fenomen” (Geulen 2012: 175).

Zauwazmy Ww tym miejscu 0golng tendencje obecng we wspotczesnych
rozwazaniach na gruncie antropologii filozoficznej. Rozumienie relacji pomigdzy tym,
co wyrazamy mianem poje¢ osoby, cztowieka, podmiotu, tozsamosci czy osobowosci
ulegto w dziejach filozofii znaczacej zmianie. Bycie osobg nie musi by¢ na gruncie
filozofii wspotczesnej w sposob konieczny powigzane z byciem cztowiekiem (fakt ten
mozemy zaobserwowac rozpatrujac chociazby kwesti¢ statusu moralnego sztucznej
inteligencji 1 zwierzat), tozsamos¢ moze by¢ fenomenem poza lub ponadosobowym
(przystugiwaé rzeczom, ale tez by¢ kwestiag indywidualnego wyboru samo$wiadome;j
istoty), a podmiotowos¢ okazuje si¢ by¢ pojeciem na tyle szerokim, ze niekoniecznie
powigzanym z samym faktem bycia cztowiekiem. Proces ten postepuje ku dalszemu
redukowaniu kolejnych, coraz bardziej ,,chwiejnych” podstaw normatywnych okreslen
dotyczacych cztowieczenstwa.

Mozemy zauwazy¢, ze we wspotczesnym dyskursie filozoficznym dominuja
konstruktywistyczne tendencje w podejsciu do fundamentalnych pojeé okreslajacych
czlowieka. Zwigzane z tym faktem rozwazania o konsekwencjach i mozliwych ujeciach
problematyki w obszarze edukacji moralnej, pojawia si¢ w dalszej czesci pracy. Obecnie,
pozostanmy jeszcze w obszarze tematyki z zakresu antropologii filozoficznej.

Przesledzenie historii sporu miedzy esencjalizmem i antyesencjalizmem nie wyczerpuje
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bowiem spektrum mozliwych poszukiwan uniwersalnego fundamentu dla ludzkiej
podmiotowosci. Przyjrzyjmy si¢ zatem temu, czy moze istnie¢ inna podstawa
podmiotowosci niz ahistoryczna i pozaprzestrzenna istota czlowieka. Skoro wiele
ze wspomnianych przeze mnie poj¢¢ — tradycyjnie zarezerwowanych dla rozwazan
0 czlowieku — nie przybliza nas znaczaco do lepszego pojmowania tego, czym jest
podmiot, moze warto byloby zamiast tego skoncentrowa¢ analiz¢ na samym pojgciu
cztowieczenstwa. Pojecie to, kieruje naszg uwage ku rozwazeniom dotyczacym pojecia
natury ludzkiej. By¢ moze to wtasnie pojecie natury czlowieka mogtoby postuzy¢ jako
adekwatne odniesienie dla rozwazan na temat ludzkiej podmiotowosci w wymiarze
edukacyjnym. Jak podkreslitam we wczesniejszych rozwazaniach, nie chodzi
nam przeciez o wszystkie mozliwe aspekty i wymiary podmiotowosci, lecz wytgcznie
0 wymiar istnienia cztowieka, wraz ze specyfika jego dziatania i przejawiania sig

W Swiecie.

3.2.2 Natura cztowieka jako fundament podmiotowosci

Na wstepie naszych rozwazan, doprecyzowania wymaga roéznica pomiedzy
pojeciami istoty i natury cztowieka. Chociaz pojecia te niekiedy uzywane sg zamiennie,
to nalezy zaznaczy¢, ze istnicje pomiedzy nimi fundamentalna réznica znaczeniowa.
Istota wyraza w cztowieku to, co jest w nim niezmienne, trwate 1 fundamentalne. Jest to
sens, do ktorego odsyta najogolniejsza definicja czlowieka. Rozwazania na temat istoty
cztowicka lokuja sie przede wszystkim w obszarze metafizyki, jako ze odnosza si¢ one
do celowosci, sensu czlowieczenstwa, najglebszej tre§ci wyrazajacej si¢ w byciu
czlowiekiem. Pojecie to implikuje ujecie normatywne. Okreslajac  fundament
czlowieczenstwa, wyrazamy tez posrednio to, do czego cztowiek jest w jakim$ sensie
przeznaczony i do czego powinien dazy¢ w swoich dziataniach.

Pojecie natury ma nieco inng tre$¢ i zakres znaczeniowy. Poprzez natur¢ danej
rzeczy rozumiemy przewaznie jej okreslong charakterystyke, zbior whasnosci czy tez jej
najogolniejsza wlasciwos¢. Natura moze by¢ czyms$ zmiennym, dynamicznym, trudnym
do jednoznacznego okreslenia. Pojecie natury pojawia si¢ nie tylko w rozwazaniach
metafizycznych, ale uzywane jest takze w kontekstach antropologicznych
i psychologicznych. Wydaje sig, ze okreslenie natury cztowieka nie pocigga za sobg tego
stopnia normatywnosci, co okreslenie istoty cztowieka. Mozna wszakze opisywac nature

cztowieka, nie wyznaczajac jednoczes$nie obiektywnego i uniwersalnego celu dazenia
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lub poniekad takze, sensu czlowieczenstwa. Co wigcej, pojecie natury czlowieka moze
odnosi¢ si¢ do kazdego przedstawiciela gatunku przyrodniczego (natura biologiczna), do
cztowieka w wezszym zakresie znaczeniowym (np. natura spoteczna, polityczna itp.)
lub nawet do okreslonych jednostek (gdy moéwimy, ze co$ lezy w naturze danego
cztowieka).

Oba pojecia — istota i natura — oddajg jednak podobne, ogdlne przekonanie,
Ze istnieje pewien wspolny wymiar lub perspektywa ogladu, ktora moze postuzy¢ jako
uniwersalny lub przynajmniej intersubiektywny punkt odniesienia dla okreslen
dotyczacych cztowieka. Takze status ontyczny ,natury czlowieka” jest roéwnie
problematyczny, co ten odnoszacy si¢ do podmiotowosci cztowieka czy tez do jego istoty.

Po pierwsze, nie jest jasne, czy w ogdle istnieje jakikolwiek realny odpowiednik
dla tego okreslenia, czy jest to po prostu konstrukt pojeciowy, opierajacy si¢
na interpretacji i dyskursie jezykowym. Spor miedzy realizmem i konstruktywizmem
znajduje wiec swoj wyraz takze w odniesieniu do tego pojecia. Po drugie, jesli natura
miataby posiada¢ substancjalne zakorzenienie w rzeczach, to pojawia si¢ pytanie o to,
W jaki sposob natura istnieje i w jakim typie lub rodzajach bytu jest ona ufundowana.
Mozna zada¢ sobie takze pytanie, czy natura czlowieka oddaje po prostu zbidr
charakterystycznych cech biologicznych (naturalizm biologiczny) lub spotecznych, czy
moze wyraza jaka$ spelniang przez czlowieka funkcje gatunkowa, lub odnosi si¢
do jeszcze innych faktow czy tez sytuacji, zachodzacych w horyzoncie zycia cztowieka.

Poszukujac pierwszych poglebionych refleksji na temat natury cztowieka ponownie
siegnijmy do najwazniejszych pism Arystotelesa. Zaréwno w ,,Etyce Nikomachejskiej”
(2012), jak i w ,Metafizyce” (2013), znajdujemy spoOjny opis natury czlowieka.
Wychodzac z naturalistycznego punktu widzenia, Arystoteles — zgodnie z klasyczna
zasadg okre$lania poje¢ — definiowat to, kim jest cztowiek, na podstawie jego cech
rodzajowych (wspdlnych dla wszystkich zwierzat), a takze wilasnosci odrdzniajacych
gatunek ludzki od innych gatunkéw zwierzat.

Z tej analizy wytania si¢ nastgpujaca charakterystyka natury cztowieka. Cztowiek
jest zwierzeciem rozumnym (z tac. animal rationale). Chociaz przynalezy on do
krolestwa zwierzat 1 posiada wspolne z innymi gatunkami zwierzat wtasnosci, takie jak
chociazby zdolno$¢ do odczuwania i witalnos$é¢, to jest w nim takze obecny czynnik, ktory
odrdznia cztowieka od innych zwierzat i nadaje mu jego specyficzng postac. Zdolnosc¢
do postugiwania si¢ rozumem — a wiec takze do logicznego myslenia, budowania

zwigzkow implikacyjnych i formulowania celow — wigze si¢ z dwiema innymi cechami,
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ktore wspottworza nature ludzka. Arystoteles uznaje, ze ,,za swoistg funkcj¢ cztowieka
uwazamy pewien rodzaj zycia, a mianowicie dzialanie duszy i postgpowanie zgodne
Z rozumem, za swoistg za$ funkcje cztowieka dzielnego to samo dzialanie wykonywane
w sposob szczegolnie dobry” (Arystoteles 2012: 1 7 1098 a). W naturze cztowieka lezy
wigc nie tylko sama rozumnos$¢, ale takze zdolno$¢ do samorozwoju, dazenie
do zrealizowania wlasciwej funkcji cztowieka w jak najpetniejszy mozliwy sposob.

Wedlug Stagiryty, dzigki rozumnos$ci cztowiek wytwarza w sobie potrzebe
komunikowania si¢ z innymi ludzmi — wyrazania mysli, przekazywania informacji,
dzielenia si¢ swoimi przekonaniami. Warto podkresli¢c, ze greckie stowo logos
w systemie Arystotelesa oznacza nie tylko rozum jako wiladz¢ poznawcza, ale takze
jezyk, ktorym postuguje si¢ cztowiek. Jako istota zdolna do operowania jezykiem,
jak rowniez posiadajgca wewnetrzng sktonno$¢ do samorozwoju, cztowiek potrzebuje
wspoélnoty ludzkiej — bytow podobnych do niego samego, zdolnych do komunikowania
tresci poje¢. Wedlug Arystotelesa cztowiek jest wigc takze ,,zwierzeciem politycznym”
(z gr. zoon politikon), co oznacza, ze posiada on wrodzong i naturalng potrzebe zycia
w spoteczenstwie. Faktyczny potencjat cztowieka, jego zdolnos¢ do samorozwoju,
moze urzeczywistnia¢ si¢ dopiero w warunkach umozliwiajacych wspoéttworzenie
spotecznosci istot myslacych, a wiec zarazem zdolnych do deliberacji (pojmowanej jako
zachodzacy w odpowiedni sposob namyst nad problemami'?) oraz komunikowania tresci
w jezyku.

Arystoteles dostrzegat podwdjng nature cztowieka: jego zwierzecos$¢ i rozumnosc.
Filozof uznal, ze w pierwszej kolejnosci cztowiek, podobnie jak inne zwierzeta,
zaspokaja swoje naturalne popedy i1 potrzeby, takie jak przetrwanie, bezpieczenstwo
i rozmnazanie. Realizacja wyzszej formy czltowieczenstwa jest do pewnego stopnia
aktem jego wilasnych wyborow oraz bezposrednig konsekwencja rozwoju charakteru
moralnego cztowieka. Uksztattowanie charakteru wymaga samowiedzy, doswiadczenia
i Swiadomego dziatania na rzecz samorozwoju moralnego. Jest dtugotrwatym procesem,
a nie faktem zastanym przez cztowieka. Bycie czlowiekiem wiaze si¢ wigc
Z podejmowaniem $wiadomych dziatan, samorozwojem duchowym i nabywaniem
okreslonych sprawnoséci oraz kompetencji zmierzajacych do autarkii (umiejetnosci
rzadzenia samym sobg). Kompetencje te — zwigzane z rozumng naturg — pozwalaja

na odrdznienie cztowieka od innych zwierzat. Chociaz jednak, podobnie jak kazde inne

2 Natasza Szutta definiuje deliberacje — w znaczeniu przyjmowanym przez Arystotelesa — jako ,,dobry
namyst, ktory, by byt trafny, musi dokonywac si¢ dtugo i powoli” (Szutta 2017: 121).
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stworzenie, cztowiek posiada swojg wlasng specyfike, nie mozna — zdaniem Arystotelesa

— uzna¢ wyzszosci cztowieka nad pozostatymi bytami:

Jesliby bowiem nazwac¢ madroscig teoretyczng (zdolno$¢ poznawania) tego, co dla kogo
jest pozyteczne, to byloby wiele takich madrosci, jako Ze znajomos¢ tego, co jest dobre,
jest nie jedna dla wszystkich istot zyjacych, lecz dla kazdego gatunku inna; podobnie
nie ma tez jednej sztuki lekarskiej dla wszystkich istniejacych stworzen. Argument zas,
ze czlowiek stoi sposrod wszystkich stworzen zyjacych najwyzej, jest bez znaczenia.
Istniejg bowiem twory, ktorych natura jest duzo bardziej boska niz natura cztowieka

(Arystoteles 2012: 1141 a-b).

Ostatni z wymienionych watkow odrdznia spojrzenie Arystotelesa od perspektywy
filozoficznej przyjmowanej przez Tomasza z Akwinu. Uznajac gradualizm stworzen,
Tomasz uznawat w swojej koncepcji wyzszo$s¢ — pomimo obecnego nadal podobienstwa
— czlowieka nad innymi zwierzetami. Upatrywal dominacji czlowieka nad innymi
stwvorzeniami w jego zdolnosci do podejmowania decyzji moralnych, mozliwosci
realizowania cnét etycznych oraz przede wszystkim — w podobienstwie cziowieka
do jego Stworcy. Religijna perspektywa rozwazan Tomasza z Akwinu, wigzata sie
Z przyjeciem osobowego wymiaru czlowieczenstwa. Pojecie natury czlowieka bylo
dla Tomasza z Akwinu $ci$le powigzane z faktem stworzenia cztowieka na obraz Boga.
Tomasz uznat, ze cztowiek odkrywa swoje ,,ja” dzigki aktom spostrzezen wewnetrznych.
W akcie refleksji, cztowiek moze zauwazy¢ jednos$¢ dziatan, mysli oraz odczud,
co pozwala mu z Kkolei dostrzec wewngtrzng odr¢gbnos¢ samego siebie wobec $wiata
i innych osob. Odkrywa na tej drodze rozwazan, ze jest tym wlasnie konkretnym
cztowiekiem — indywiduum sktadajagcym si¢ z wtasnych doswiadczen, aktow woli, mysli
i przezy¢. Nie jest on samym sobg jedynie dzigki istnieniu duszy, ale takze dzigki ciatu,
zwigzanemu w sposob unikalny z indywidualng dusza. Dopiero zjednoczenie sfery
cielesnej i duchowej ujawnia w pelni osobowg natur¢ cztowieka (Tomasz z Akwinu,
1997: 1, 79,2).

Zauwazmy w tym miejscu wyrazng roznic¢ miedzy stanowiskiem Arystotelesa
i Tomasza, ktora uwidocznita si¢ raz jeszcze dzigki naszym rozwazaniom. W koncepcji
Arystotelesa, czlowiek jest zwierzeciem o specyficznych dla tego gatunku cechach.
Chociaz cztowiek posiada swoja unikalng nature, ktorej specyfike wyrazaja takie cechy
jak rozumno$¢, komunikatywno$¢, potrzeby spoteczne, to pozostaje on w dalszym ciagu

wytworem przyrody. Natura czlowieka wynika z zachodzenia okreslonych proceséw
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biologicznych i zwigzanych z nimi potrzeb. Czlowiek jest wyposazony we wszelkie
niezbedne narzedzia do dalszego rozwoju i jesli tylko trafi na wlasciwy grunt, bedzie miat
szans¢ $wiadomie przyczynic¢ si¢ do zrealizowania petnego potencjatu tkwigcego w jego
rozumnej naturze. W koncepcji Tomasza, cztowiek jest pojmowany jako istota wyzsza
niz inne zwierzeta, a nizsza niz byty czysto duchowe. Chociaz cztowiek posiada cechy
wspolne ze zwierzetami, a jego cielesno$¢ wspottworzy ludzka nature, to jednak jako byt
osobowy, cztowiek wykracza ponad §wiat przyrodniczy. Cztowiek jest dzielem Boga,
a wymiar osobowy cztowieka, stanowi duchowe centrum jego dziatania i refleks;ji.
Realizacja pelni czlowieczenstwa wymaga nasladowania wzorcow, ktore nie maja
swojego zrodta w przyrodzie, lecz w Bogu. Czlowiek jest istotg biologiczng 1 w jego
naturze lezy zaspokajanie naturalnych potrzeb zyciowych, jednak jego duchowa natura
sktania go raczej do poszukiwania ,,wyzszych” celéw 1 przezwyci¢zania niektorych
instynktow tkwigcych w cztowieku w sposob przyrodzony.

Na przyktadzie koncepcji Tomasza z Akwinu zaobserwowaé mozemy, ze zasadne
jest odnoszenie si¢ do pojecia ,natury czlowieka” zard6wno na gruncie filozofii
naturalistycznej, jak i antynaturalistycznej. Pojecie ,natury” wyraza bowiem w tym
kontekscie zupetnie inne znaczenie niz stowo ,przyroda”. Natura czlowieka
jest okresleniem, ktore oznacza najbardziej ogdélng wlasciwosé, charakterystyke
cztowieka. Wyrazenie tego, czym jest natura i na czym si¢ ona zasadza, moze odbywac
si¢ poprzez konkretne wskazanie cech cztowieka lub wtasnosci, jak w przypadku filozofii
klasycznej, ale moze tez opisywac sytuacje egzystencjalng czlowieka i w ten sposob
— odnosi¢ si¢ tez do tego, czym charakteryzuje si¢ cztowiek istniejacy w okreslonych
uwarunkowaniach.

Ten drugi sposob okres$lania natury ludzkiej, wyrdzniat czg$¢ koncepcji
filozoficznych dwudziestego wieku. Warto w tym miejscu zaznaczy¢, ze zwrot
antyesencjalistyczny w filozofii nie przekreslat mozliwosci dalszego opisywania natury
ludzkiej. Przyktadami stanowisk, w ktorych pojawia si¢ okreslenie natury ludzkiej, wraz
z towarzyszacym mu odrzuceniem esencjalizmu, sa koncepcje egzystencjalistow
i personalistow.

Martin Heidegger zwrdcit uwage na to, ze wszelkie rozwazania dotyczace
czlowieka zaktadaja u swoich podstaw okreslona wyktadni¢ tego, czym jest byt i w jaki
sposob zdefiniowa¢é mozna istote¢ rzeczy badz jej wewnetrzng nature. Sposob
postrzegania cztowieka, zalezy od tego, jakie milczace zatozenia kryja si¢ pod okreslong

koncepcja natury cztowieka, bedacej podstawa danego systemu filozoficznego. Réwniez
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drogi czy tez moze raczej sposoby prowadzace do urzeczywistnienia pelni
czlowieczenstwa, zalezg od tego, jaki paradygmat metafizyczny przyjmowany jest przez

autoréw danego stanowiska:

Wszelki humanizm badZ opiera si¢ na metafizyce, badz sam czyni siebie podstawg jakiej$
metafizyki. Wszelkie okreslenia istoty czlowieka, zaktadajgce wyktadni¢ bytu bez pytania

o prawdg bycia jest §wiadomie lub nie§wiadomie metafizyczne (Heidegger 1995: 135).

Zdaniem Heideggera, pierwotnym pytaniem, ktore powinniSmy sobie postawic
na gruncie humanizmu nie jest jednak to, dotyczace istoty i natury bytu, ale raczej pytanie
dotyczace charakterystyki bycia w $wiecie. Prawda na temat istnienia nie moze zosta¢
wyrazona w tradycyjnym jezyku metafizyki, poszukujacej statycznego, niezmiennego
fundamentu dla okreslen dotyczacych ludzkiego doswiadczenia. Istnienie cztowieka
jest fenomenem dynamicznym, osadzonym zarowno w kontekScie dziejowym,
jak rowniez w horyzoncie egzystencjalnym jednostki. Skonfrontowanie si¢ czlowieka
Z nico$cig, mozliwoscig nieistnieniem, czy inaczej, perspektywa $mierci, jest wlasciwym
1 nieuniknionym punktem wyjs$cia rozwazan metafizycznych. Pomijanie przez tradycyjng
metafizyke aspektu zwigzanego z czasowoscig 1 dynamika bycia, znaczaco falszuje obraz
rzeczywistosci i cztowieka. Uswiadomienie sobie znaczenia egzystencji — pojmowanej
jako $wiadome, aktualne trwanie (z niem. Dasein —,.tu bycie”) — jest bowiem pierwotnym
i koniecznym warunkiem podejmowania i rozstrzygania wszystkich innych probleméw,
ktoére stawia sobie filozofia.

Poszukiwanie  znaczenia bycia moze by¢  wlasciwym  poczatkiem
charakteryzowania czlowieka oraz sposobu, w jaki przejawia si¢ jego egzystencja.
Autentyczne poszukiwanie sensu, a nie konstruowanie okreslonego porzadku dociekan,
jest poczatkiem poglebionej refleksji na temat cztowieka. Chociaz wigc na prézno bytoby
poszukiwa¢ w rozwazaniach Martina Heideggera lub francuskich egzystencjalistow
jednoznacznego  okreslenia ludzkiej natury (pojmowanej jako uniwersalna
charakterystyka), to jednak samo pytanie o to, w jaki sposob dziata czlowiek, a wigc
pytanie o nature, rozumiang jako charakterystyka pewnego fenomenu egzystencji, jest
wedlug filozofow tej orientacji, catkowicie uzasadnione. Pytania metafizyczne
zakorzenione sg bowiem w najglebszej potrzebie cztowieka. Jak twierdzit Heidegger,
»[t]lylko dlatego, ze mozemy zapytywac i uzasadnia¢, naszej egzystencji powierzony jest

los badacza” (Heidegger 1977, za: Markiewicz 1987: 405).
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Zdaniem filozofa, specyfika bycia czlowieka przejawia si¢ w jego $wiadomych

doswiadczeniach i wyraza si¢ poprzez samg obecnos$¢ cztowieka w §wiecie:

Ludzka przytomnos¢ moze by¢ odniesiona do bytu tylko o tyle, o ile zatrzymuje si¢
wewnatrz nicosci. Wykroczenie poza byt dokonuje si¢ w istocie przytomnosci. Ale tym
wykroczeniem jest wlasnie sama metafizyka. Z tego wynika, ze metafizyka nalezy
do ,natury cztowieka”. Nie jest ona ani galezig filozofii szkolnej, ani terenem
zastrzezonym dla arbitralnych pomystow. Metafizyka jest podstawowym procesem

ludzkiej przytomnosci (Heidegger 1977, za Markiewicz 1987: 405).

Podobnie jak Martin Heidegger, Jean-Paul Sartre zdecydowanie odrzuca
mozliwos¢ uyjmowania natury ludzkiej; w formie tradycyjnych, ,,statycznych” okreslen
odnoszacych si¢ do bytu. Uwaza, ze cztowiek jest wyltacznie ,,tym, czym siebie uczyni”
(Sartre 2001: 131). Nieobecnos¢ Boga lub innej istoty, ktora wyznaczataby odgorny sens
istnienia cztowieka, catkowicie przekresla mozliwo$¢ definiowania cztowieka przez
pryzmat sensu, ktory poprzedzalby samg egzystencje cziowieka. Wedlug Sartre’a
cztowiek jest wolnoscig lub tez przezywanym subiektywnie i1 realizowanym przez
jednostke ,,projektem samego siebie”. Sartre zwraca przy tym uwage na fakt,
iz wytwarzanie wlasnego ,,ja” wymaga aktu woli — §wiadomej i autentycznej decyzji
jednostki. Nie jest ono dzietem przypadku czy spontanicznych pragnien. Chociaz Sartre
w bezposredni sposob odrzuca mozliwos¢ istnienia natury ludzkiej, o czym moga
$wiadczy¢ migdzy innymi nastepujace stowa filozofa: ,,[a]wiec nie ma natury ludzkiej,
poniewaz nie ma Boga, ktory by ja w umys$le swym poczal” (Sartre 2001: 131), to jednak
dokonuje on swego rodzaju uogoélnien dotyczacych charakterystyki kondycji cztowieka.
Niezgodno$¢ te wyjasnia wazna réznica znaczeniowa.

Wydaje si¢, ze odrzucajac istnienie uniwersalnej i zarazem statej ,,natury”
czlowieka, Sartre ma na mysli pojecie, ktore stosujemy zwykle, aby nazwac to, co kryje
si¢ pod terminem ,,istoty” czlowieka. Dla odr6znienia, w momentach, w ktorych Sartre
charakteryzuje cztowieka odnoszac si¢ do jego sposobu dzialania w $§wiecie, filozof

ujawnia to, co w niniejszym rozdziale nazywamy ,,naturg” cztowieka:

Ale jezeli rzeczywiscie egzystencja wyprzedza esencje, to cztowiek jest odpowiedzialny
za to, czym jest. Tak wigc pierwszym krokiem egzystencjalizmu bedzie uswiadomienie

czlowiekowi, czym jest on sam, i ztoZenie na niego catkowitej odpowiedzialno$ci za siebie.
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Chcemy powiedzie¢, ze jest on odpowiedzialny nie tylko za swag indywidualno$¢,

ale rowniez za wszystkich innych ludzi (Sartre 2001: 126).

Chcac uogdlni¢ rozwazania francuskiego egzystencjalisty na temat natury
cztowieka, nalezy zwroci¢ uwage na kilka waznych aspektow.

Po pierwsze, istotnym watkiem jest wspomniana juz przeze mnie, przy okazji opisu
koncepcji Martina Heideggera, refleksja na temat obecno$ci cztowieka i jego czasowego,
dynamicznego trwania.

Po drugie, istotnym rysem charakteryzujacym cztowieka jest jego autentycznos$¢,
ktoéra mozna rozumiec jako zgodno$¢ dziatania jednostki z indywidualnie zamierzonymi
oraz uswiadomionymi celami. Aspekt ten wydaje si¢ by¢ kluczowym punktem refleksji
Sartre’a, uznajacego wyltaczne prawo jednostki do autokreacji — ustanawiania sensu
I znaczenia wlasnego zycia.

Po trzecie, istnienie cztowieka wigze si¢ z dokonywaniem wyborow, ktdre niosg
za sobg okreslone konsekwencje zardwno dla jednostki, jak i innych osob. Chociaz Sartre
wydaje si¢ by¢ zadeklarowanym zwolennikiem indywidualizmu, to dostrzega takze
ogromne znaczenie relacji migdzyludzkich oraz wptyw innych ludzi na wiele sfer zycia
jednostki: od podejmowania zyciowych wyborow, po formowanie wtasnej tozsamosci.
Wplyw ten ma jednak najwicksze znaczenie dla samej jednostki i dla sposobu jej
funkcjonowania. Jak zauwaza Jacek Migasinski, relacja spoteczna to dla Sartre’a zwigzek
,miedzy dwiema $wiadomos$ciami, traktowanymi jako intencjonalne wybieganie
W przyszto$¢ spontanicznych, wolnych projektow negujacych zastang rzeczywistos¢
wlacznie z przynalezagcymi do innych $wiadomo$ciami — relacja, ktora nigdy
nie ustanawia jakiej$ wspolnoty” (Migasinski 2021: 29).

Inaczej do kwestii relacji migdzyludzkich podchodzi Maurice Merlau-Ponty.
W przeciwienstwie do Sartre’a uwaza, ze pierwotnym do$wiadczeniem czlowieka jest
zakorzenienie w zbiorowosci ludzkiej. Z jednej strony, spotecznosci potaczonej ze sobg
wigzami fizycznymi, z drugiej, charakteryzujacej si¢ wspolnymi kodami kulturowymi
dziedziczonymi z pokolenia na pokolenie (Migasinski 2021: 29-30). W doswiadczeniu
czlowieka, ujawnia si¢ jego przynaleznos¢ do $wiata fizycznych i spolecznych
zalezno$ci, ale takze refleksyjne, aktywne i1 sensotworcze odnoszenie si¢ do zastanej
przez czltowieka sytuacji wyjsciowej. Proby definiowania czy tez analizowania takich
poje¢, jak natura cztowieka, nie moga przynie$¢ spodziewanych rezultatdéw, poniewaz

Swiat jest ,,polem percepcji”, aktualnie postrzeganym $rodowiskiem dziatania i my$lenia
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czlowieka. Wszelkie teorie metafizyczne sg jedynie konstruktami, ktére przynaleza
do innego porzadku niz nieuchwytny porzadek rzeczywistosci. Znaczenie ,natury”
w swietle rozwazan francuskiego egzystencjalisty wynikatoby wiec raczej z lezacych
w aktualnym horyzoncie mozliwosci cztowieka kodow kulturowych oraz z jego
wlasnego, subiektywnego postrzegania S$wiata, niz z obiektywnych 1 mozliwych

do bezstronnego opisania faktow zachodzacych w swiecie:

Nie jestem ,,istotg zywa” ani ,,cztowiekiem” czy nawet ,,Swiadomos$cia”, wyposazong
we wszystkie cechy, jakie zoologia, anatomia spoteczna czy psychologia indukcyjna
przypisuja tym wytworom przyrody czy dziejow. Jestem absolutnym zrodtem;
moja egzystencja nie pochodzi od mojej przesztosci czy mojego fizycznego i spotecznego
srodowiska, przeciwnie, moja obecnos¢ skierowana jest ku mojej przesztosci i srodowisku,
podtrzymuje je, albowiem ja wlasnie sprawiam, ze bytem dla mnie (a wigc bytem
w jedynym sensie, jaki to stowo moze dla mnie posiadaé) staje si¢ tradycja, ktorg sobie
obieram, i 6w daleki widnokrag, ktorego odleglos¢ ode mnie zniknetaby w mgnieniu oka
— jako Ze nie jest jego wlasnoscig — gdyby mnie nie bylo, aby przemierzy¢ jg wzrokiem

(Merlau-Ponty 1965, za: Markiewicz 1987: 447-448).

Ponownie, chociaz w mniejszym stopniu niz u innych autorow, pojawia si¢
u Merlau-Ponty’ego pewien ograniczony opis doswiadczen zwigzanych z byciem
cztowickiem. Zakorzenienie w Swiecie, pojmowanym jako pole percepcji, nie wyczerpuje
tego, co czlowick moze uczyni¢ z wilasnym zyciem. Podobnie jak Sartre, Maurice
Merlau-Ponty stoi na stanowisku, ze wolno$¢ dziatania niesie za sobg okre$lone
konsekwencje oraz odpowiedzialno$¢ za innych. Do czlowieka nalezy takze wybor
szeroko rozumianej ,.tradycji” — czyli tego, co jednostka uznaje i pragnie uznawaé
za wiasny horyzont kulturowych odniesien. Spoteczne i jezykowe ,,uwiktanie” cztowieka
jest niezwykle ciekawym i godnym uwagi aspektem rozwazan francuskiego filozofa.
Aspektem, ktory wielokrotnie pojawiac si¢ bedzie w moich dalszych rozwazaniach.

Pozostajac w krggu mysli antyesencjalistycznej, przejdzmy teraz do analizy
rozwazan personalistow. Emmanuel Mounier krytykowat indywidualistyczne tendencje
obecne w egzystencjalizmie. Jako rownie istotne zagrozenie wspotczesnosci, traktowat
tez filozofi¢ systemowa, ktéra stawia sobie za cel definiowanie takich fundamentalnych
poje¢, jak istota cztowieka. Obawiajac si¢ ryzyka totalizacji myslenia oraz zniewolenia
cztowieka poprzez przyjmowanie pozornie uniwersalnych norm 1 przekonan

filozoficznych, proponowat powrot do tego, aby filozofia opisywala doswiadczenia
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I aktywno$¢ cztowieka w $wiecie. Emmanuel Mounier uznawal osobowy charakter
istnienia cztowieka, za aspekt w najpetniejszym stopniu wyrazajacy specyfike ludzkiego
zycia (Mounier 1964). Zdaniem filozofa, osoba jest rzeczywisto$cig obecng w jego
wlasnych przezyciach (Mounier 1964: 8-9). Chociaz nie podlega ona prostemu
definiowaniu na sposob, ktorym postugujemy si¢ opisujac przedmioty, nie jest tez ona
rzeczywistos$cig catkowicie niewyrazalng. Mounier odrzucat mozliwo$¢ substancjalnego
okreslenia tego, czym jest cztowiek, uznajac jednoczesnie mozliwo$¢ charakteryzowania
do$wiadczen indywiduum 1 wyrazania tych przezy¢, w sposdb wspolny dla wszystkich
ludzi. Wspolnota doswiadczen pozwala wigc — do pewnego stopnia — uogoélnia¢ wnioski

ptynace z autorefleksji oraz indywidualnych przezy¢ kazdego cztowieka:

Podobnie jak nie jest widzialnym przedmiotem, tak samo nie jest ona [osoba] wewnetrzng
pozostaloscia, ukrywajaca si¢ za naszymi zachowaniami substancja, abstrakcyjna zasada
naszych konkretnych gestow: to takze bylby sposob bycia przedmiotu lub widmo
przedmiotu. Osoba jest przezywang dziatalnoscig autokreacji, komunikacji
i przynaleznosci, ktéra daje sie uchwyci¢ i pozna¢ w swoim akcie jako ruch personalizacji
(Mounier 1964: 10).

Zdaniem personalistow, bycie osobg nie jest czyms, co mozna byloby uja¢ w formie
prostego katalogu przynaleznych cztowiekowi wlasnosci lub za pomocg charakterystyki,
odnoszacej si¢ do osoby na wzor substancjalnego bytu (,,Osoba nie jest przedmiotem (...)
Wszedzie obecna, nigdy nie jest dana” — Mounier — 1964, 8-9). Natura cziowieka
charakteryzuje si¢ swoistg dla niej ztozonoscig. Jak uznaje Jacques Maritain, czlowiek
jest potaczeniem jednostkowos$ci, ktérej doswiadczamy bedac osobnikami gatunku
biologicznego i cztonkami spoteczenstwa, z perspektywa osobows, ktora stanowi
duchowe, niepodzielne wnetrze czlowieka. Jacques Maritain twierdzi przy tym,
ze prymat w opisanej relacji przyzna¢ nalezy wymiarowi osobowemu cztowieka,
poniewaz jest on do§wiadczeniem indywidualnym, a zarazem warunkiem koniecznym
wszelkich przezy¢ podmiotowych (Maritain 1988: 24).

Zdaniem Maritaina, najwazniejszym celem wychowania moralnego jest
— W zwigzku z tym — ,,stawanie si¢ cztowiekiem” (Maritain 1988: 336), czyli osigganie
stanu ,,wewnetrznej wolnosci”, ktéra polega na przejsciu od samej dyspozycji
do dokonywania wyborow (mozliwosci wynikajacej z posiadania wolnej woli)

do prawdziwie $wiadomego, spontanicznego oraz refleksyjnego kierowania si¢ ku temu,
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co wykracza poza naturalne uwarunkowania zycia czlowieka (Ozog 1993: 13).

Jak twierdzi Jacques Maritain:

Wychowywaé do wolnosci to uczy¢ realizowania wihasnych mozliwosci i cigglego
zestawiania swoich zachowan’ z prawda, ktora wyzwala. Wychowanie moralne to uczenie
wolnosci, usprawnianie do wolnych decyzji, rozwijanie umiejetnosci wiasciwego wyboru
Maritain 1988: 26-27, za: 0zog 1993: 13).

Zdaniem Emmanuela Mouniera, tych dwoch sposobow istnienia cztowieka — bycia
osobg 1 bycia jednostka — nie mozna oddzieli¢ od siebie na zasadzie prostego
przeciwienstwa. Tego rodzaju myslenie prowadzitoby do przekonania, ze osoba staje si¢
w pelni sobg dopiero ,,oczyszczajac” wilasne doswiadczenie z wszystkiego tego, co
nie jest w niej elementem jednostkowym. W tego rodzaju mysleniu upatruje Mounier
powaznego zagrozenia. Indywidualizm — charakterystyczny migdzy innymi
dla egzystencjalizmu francuskiego — prowadzi do atomizmu i tym samym,
do postepujacego rozpadu wiezi migdzyludzkich (Mounier 1964: 35). Zdaniem
Mouniera, wlasciwy rozwo0j osoby polega na calkowicie przeciwnym procesie.
Nawigzujac 1 podtrzymujac wiezi miedzyludzkie mozemy w pelni doswiadczac
podobienstwa doswiadczen zyciowych spotykajacych kazdego cztowieka. Jednoczesnie
kazde z tych doswiadczen pozostaje unikalnym przezyciem, ktore wydarza si¢ w zyciu
konkretnej osoby. Wedlug Mouniera, w naturze czlowieka lezy tworzenie relacji,
komunikowanie si¢ ze Swiatem, wykraczanie poza wilasng perspektywe postrzegania

swiata. Filozof ten podkresla, ze:

Przez doswiadczenie wewnetrzne osoba ukazuje si¢ nam takze jako obecnos$¢ skierowana
ku $wiatu i innym osobom, wmieszana w $wiat i migdzy inne osoby, bez kresu,
W perspektywie powszechnos$ci. Inne osoby nie ograniczajg jej, one pozwalaja jej by¢
i wzrasta¢. Osoba istnieje, tylko zwracajac si¢ ku drugiemu cztowiekowi, tylko przez
drugiego cztowieka moze siebie pozna¢, tylko w drugim czlowieku moze siebie odnalez¢
(...) Osoba jednak przez ten sam ruch, ktory jej kaze istnie¢, zwraca si¢ na zewnatrz.
Jest ona wiec z natury komunikowalna, jako jedyna posréd innych bytéw (Mounier 1964,

za: B. Markiewicz 1987: 441).

Chociaz stworzenie listy wlasno$ci charakteryzujacych cztowieka nie byloby

zgodne z zamystem personalistow, to jednak z rozwazan Jacquesa Maritaina
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I Emmanuela Mouniera wylania si¢ okre$lony sposob postrzegania natury ludzkie;j.
Cztowiek jest osoba, a wiec wielowymiarowym, dynamicznym istnieniem, ktore
urzeczywistnia si¢ w petni dzigki podejmowanym przez niego aktom komunikacji,
nawigzywaniu wig¢zi miedzyludzkich i przezywaniu osobistych, chociaz zarazem
wspolnych dla wszystkich ludzi, doswiadczen zyciowych (Mounier 1964: 34-55).

Wiasnie ten wymiar czlowieczenstwa — zdolno$¢ do komunikacji, tworzenia wiezi
I postugiwania si¢ szeroko rozumianym jezykiem — taczy wiele przedstawionych przeze
mnie do tej pory filozoficznych uje¢ problematyki natury cztowieka. Wymiar ten stanowi
— W moim przekonaniu — istotne odniesienie dla problematyki podmiotowosci
W konteks$cie edukacji moralnej. Do tematyki tej powrdce po przeanalizowaniu stanowisk
kwestionujacych istnienie natury cztowieka.

Przedstawiane do tej pory stanowiska filozoficzne uznawaly istnienie istoty
cztowieka rozumianej jako ahistorycznego, trwatego fundamentu teorii i dziatan (jak to
miato miejsce chociazby w przypadku filozofii klasycznej lub deontologii Immanuela
Kanta) lub przyjmowaty istnienie szeroko rozumianej natury czlowieka, uznawanej
przewaznie za ponadhistoryczng i ponad-kulturowa charakterystyke ludzkiego istnienia
w swiecie. Gdyby przyja¢ za przedstawionymi autorami, ze mozliwe jest zdefiniowanie
istoty lub przynajmniej, bardziej lub mniej precyzyjne okreslenie natury czlowieka,
wowczas by¢ moze takze sformutowanie fundamentalnych warunkéw edukacji moralne;j
bytoby zadaniem wykonalnym. Opis stanu rzeczy umozliwialby wyznaczenie
okreslonych norm w ramach praktyki edukacyjnej. Przedsiewzigcie to okazuje si¢ by¢
jednak znacznie trudniejsze niz mogtoby si¢ pozornie wydawaé. W obliczu analiz
podjetych przez wspodtczesnych filozoféw, nawet te chwiejne do tej pory podstawy
dla normatywnych rozstrzygnig¢ na gruncie edukacji moralnej, zdajg si¢

nie wytrzymywac¢ dalszego ognia krytyki.

3.2.3 Krytyka pojecia natury cztowieka i antyesencjalizm

Czy mozna opisa¢ czlowieka w taki sposob, aby odda¢ chociaz w przyblizonym
stopniu intersubiektywne do$wiadczenia charakteryzujace kazdego z nas? Czy istnieje
podstawa cztowieczenstwa, ktora moglaby zosta¢ uznana za uniwersalnie obowiazujaca
wszystkich ludzi, zaréwno poza konkretnym kontekstem spotecznym i kulturowym,
jak i poza horyzontem indywidualnych doswiadczen? Fundament, dzigki ktéoremu

mogliby$my uznaé, ktére wzorce postepowania sg wiasciwe, poniewaz niezaleznie
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od innych czynnikow, zawsze lepiej stuza rozwojowi cztowieka? Watpliwosci obecne
juz chociazby w rozwazaniach Friedricha Nietzschego oraz Maurice’a Merlau-
Ponty’ego, wyrazit najpelniej Richard Shustermann w swoim teks$cie pod tytutem
,.Estetyka pragmatyczna. Zywe piekno i refleksja nad sztuka” (1998, 2000). Powolujac
si¢ migdzy innymi na koncepcje Lyotarda (1997), Wittgensteina (2004) i Rorty’ego
(1996), Richard Shustermann uznaje, ze wskazanie okreslonej, ,,ponadhistorycznej”,
»~miedzykulturowej” lub biologiczne; natury czlowieka, niesie za sobg rownie
problematyczne zatozenia, co okreslanie ahistorycznej esencji cztowieka (inaczej, istoty
cztowieka)®?,

W swojej krytyce pojecia natury czlowieka, Richard Shustermann powotuje si¢
miedzy innymi na koncepcj¢ Jeana-Francoisa Lyotarda (1997). Istnienie zroznicowanych
narracji dotyczacych $wiata, mnogos¢ sposoboéw opisywania doswiadczen cztowieka 1
brak obiektywnych kryteriow warto§ciowania tych wzorcéw uniemozliwia wskazanie
ponadhistorycznego 1 miedzykulturowego odniesienia dla ludzkich dziatan. Jak zauwaza
Richard Shustermann, paradygmat racjonalistyczny obejmujacy dazenie do doskonatosci
1 autonomii, nie moze by¢ postrzegany jako wzorzec uniwersalny (Shustermann 2000:
240).

Warto wyjasni¢ w tym miejscu najogolniejsze zatozenia krytyki filozoficznej
autorstwa Jeana-Francoisa Lyotarda (1997). Filozof ten porusza zagadnienie kondycji
cztowieka w kontekscie rozwazan na temat rozpadu wielkich, nowozytnych ,,narracji”.
Pojecie to oznacza uniwersalne sposoby opisywania rzeczywistosci, a zatem mig¢dzy
innymi teoretyczne projekty lub tez wiclkie idee, ktore stanowily uzasadnienie
dla okreslonych teorii, ale przede wszystkim takze dla praktycznych dziatah w okresie
,howoczesnosci”. Jesli potraktujemy ,,natur¢ czlowieka” jako przyklad tego rodzaju
narracji, nie dziwi potrzeba zmiany catosciowego sposobu myS$lenia o procesie
edukacyjnym. ,,Odczarowanie” jezyka poprzez odkrycie relatywnosci tego rodzaju pojec,
musi przynie§¢  okreSlone  konsekwencje. Zmiana perspektywy  postrzegania
podmiotowosci czlowieka, wplywa zar6wno na opis funkcjonowania relacji spotecznych,
jak i na sposob komunikowania wiedzy. Skoro natura czy tez podmiotowos¢ cztowieka
sa jedynie kulturowym konstruktem, czy tez przyjmowana w danych okolicznosciach
narracjg, legitymizujacg okreslone dziatania jednostki, wowczas nie sposob upatrywaé

W tych pojeciach podstawy dla uniwersalnego wzorca wiedzy lub edukacji. Jean-Francois

13 Szczegbtowe rozwazania na temat koncepcji Shustermanna i Rorty’ego podejmuje w swojej pracy
magisterskiej pt. ,,Estetyzacja etyki jako fenomen ponowoczesny” (Uniwersytet Gdanski 2006).
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Lyotard 0 ponowoczesnym sposobie funkcjonowania podmiotowosci wypowiada si¢ W

nastepujacych stowach:

Sobo$¢ to bardzo malo, ale nie jest ona odizolowana, lecz funkcjonuje w strukturze
relacyjnej bardziej ztozonej i ruchliwej niz kiedykolwiek. Zawsze jest kim$ mtodym badz
starym, me¢zczyzng badz kobieta, kim§ bogatym badz biednym, usytuowanym
w ,,weztowych” punktach przebiegdw komunikacyjnych, cho¢by miaty by¢ one catkiem

znikome (Lyotard 1997: 59).

Richard Shustermann interpretuje koncepcje Lyotarda jako glos, wyrazajacy
niemozno$¢ ujmowania natury czlowieka poza systemem spotecznych oraz kulturowych
relacji. Zdaniem Shustermanna, podmiotowos¢ cztowieka jest wytworem (konstruktem)
czysto kulturowym. Niezaprzeczalnym faktem jest bowiem uwiklanie czlowieka
w ztozong siec relacji spotecznych, a takze w wieloptaszczyznowe systemy komunikacji
jezykowej, wyznaczajace perspektywe o0raz sposéb myslenia o rzeczywistosci
i cztowieku. Richard Shustermann dostrzega, ze w odniesieniu do tego stwierdzenia
moglby pojawié si¢ zarzut, ze mimo wszystko, mozliwe pozostaje okreslenie natury
cztowieka, charakteryzujgcej pewien ograniczony krag kulturowy (Shustermann 2000).
Richard Shustermann uznaje jednak, ze nawet to stanowisko nie jest mozliwe
do utrzymania.

Po pierwsze, cztowiek peni bardzo wiele roznych rol w spoteczenstwie. Trudno
bytoby wyobrazi¢ sobie mozliwos$¢ zidentyfikowania wspolnej dla réznych ludzi natury,
z pominieciem relacji zalezno$ci, obowigzujgcych kodow kulturowych, a takze funkcji
spelnianych w spoteczenstwie. Interesy osob znajdujacych si¢ w odmiennych sytuacjach
spotecznych nie zawsze sa ze sobg zgodne, co pocigga za sobg zupelnie odmienng
perspektywe ogladu wilasnego zycia (Shustermann 2000: 241). Czy mozemy zatem,
W sposob obiektywny pogodzi¢ perspektywe osoby o wysokiej pozycji spotecznej
z perspektywa cztowieka bezrobotnego lub bezdomnego? Mozemy takze pdjs¢ o krok
dalej w podawanych przyktadach i zauwazy¢, ze odnalezienie wspolnej natury,
charakteryzujacej osobe zdrowa i osobe cierpigca na trwaty zanik podstawowych funkcji
poznawczych, jest po prostu niemozliwe. Przeciez taczacym je elementem (warunkiem)
nie moze by¢ ani racjonalnos¢, ani zdolno$¢ do komunikowania sig, ani zadna wlasnos¢,

tradycyjnie uznawana za kluczowy wyznacznik cztowieczenstwa.
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Ponadto, jak wskazuje pragmatyczna teoria znaczenia jezykowego — uznawana
przez Ludwiga Wittgensteina (w okresie tworzenia koncepcji ,,gier jezykowych”) oraz
Richarda Rorty’ego — samo zrozumienie kodéw kulturowych, wedle ktérych miataby
dokonywaé si¢ tego rodzaju charakterystyka, moze by¢ problematyczne. Znaczenie
jezyka ujawnia si¢ w bowiem sposobie jego uzytkowania, co nie zawsze dzieje si¢
W sposob uswiadomiony oraz intencjonalny. Natura czlowieka wymyka si¢ prostym
definicjom zaréwno na poziomie catoksztattu kultury, jak i na poziomie jednostki.
Samookreslenie cztowieka i jego whasnej roli w $wiecie stanowi jednak niebagatelny
problem. Wielo§¢ rdl spelnianych przez czitonkéw wspotczesnych spoteczenstw,
mnogos¢ relacji miedzyludzkich 1 kontekstow kulturowych, w jakich funkcjonuje
jednostka, prowadzi do problemu zwigzanego z definiowaniem samego siebie
(Shustermann 2000: 242).

Skoro natura cztowieka nie jest czym$ odkrywanym, lecz jedynie rezultatem
przyjmowanych wzorcow mysSlenia, nalezy zastanowi¢ si¢ nad mozliwoscig zastgpienia
tego pojecia zupelnie inng narracjg. Chodzitoby w tym przypadku o zamyst, ktory
wyrazali w swoich tekstach wspominani juz przeze mnie Maurice Merlau-Ponty, Martin
Heidegger oraz Giorgio Agamben. Zamiast pyta¢ o charakterystyke bycia, zastanéwmy
si¢ moze raczej nad tym, co whasciwie oznacza fenomen bycia cztowickiem. Co to znaczy
by¢ czltowiekiem w ponowoczesnym $wiecie? Czy mozna wskaza¢ jakie§ cechy
charakteryzujace sytuacje, w ktorej funkcjonuje podmiotowos¢ cztowieka? Shustermann
wskazuje koncepcje Richarda Rorty’ego jako interesujgca alternatywe, dla dalszych
poszukiwan na gruncie antropologii filozoficznej. Rozwazmy zatem pokrétce
filozoficzny projekt Richarda Rorty’ego oraz jego interpretacj¢ autorstwa Shustermanna.

Jak twierdzi Richard Shustermann, chociaz Richard Rorty wyraznie zaprzecza
uznawaniu jakiejkolwiek natury czlowieka, to jednak jego koncepcja jednoznacznie
zaktada jezykowe zakorzenienie cztowieka w $wiecie. Roznica pomiedzy twierdzeniem,
ze wszystkich ludzi faczy potrzeba komunikowania si¢ 0raz wyrazania poprzez jezyk
— jak ma to miejsce chociazby w koncepcji Arystotelesa — oraz uznaniem, ze cztowiek
wspottworzony jest poprzez stowa, ktorymi si¢ postuguje, nie jest na tyle znaczaca, aby
mogta stanowi¢ whasciwe Kryterium, roznicujace stanowisko $cisle antyesencjalistyczne
od takiego, ktore uznaje jakas forme miedzykulturowej natury cztowieka (Shustermann
2000: 258). Przyjrzyjmy si¢ zatem szczegotom koncepcji Rorty’ego, aby uchwycié

specyfike rozumienia kondycji czlowieka przez tego filozofa.
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Aby wyjasni¢ zatozenia wtasnej koncepcji, Richard Rorty dokonuje poréwnania
dwoch postaw, reprezentujacych odmienny stosunek cztowieka do rzeczywistosci oraz
do mozliwosci poznania prawdy. Metafizyk ilustruje postawe bliskg egzystencjalnej
koncepcji filozofii (w wydaniu Martina Heideggera), w perspektywie ktorej, namyst
intelektualny nad s$wiatem jest dziatalnoscig zmierzajagca do odkrywania prawdy
W pewien sposob uobecniajacej si¢ w rzeczywistosci (Rorty 1996: 109). Chociaz
metafizyk zachowuje poznawczy dystans wobec obowigzujacych w danym czasie
I obszarze rozstrzygnig¢ filozoficznych (nie jest dogmatykiem), to jednak dostrzega on
takze warto$¢ w samym dazeniu do poznawania $wiata oraz w postawie poszukiwania
prawdy. Metafizyk ,,nie kwestionuje banatow”, lecz ,,analizuje stare opisy przy uzyciu
innych starych opisow” (Rorty 1996: 109). W odréznieniu od metafizyka, druga
z opisywanych przez Richarda Rorty’ego postaci — liberalna ironistka — ma swiadomos¢
tego, jak wzgledne i ptynne sg nie tylko odpowiedzi udzielane na wszelkie pytania
dotyczace spraw ostatecznych, ale pojmuje tez jako relatywne, Same pytania
metafizyczne. Ironistka uznaje, ze stowa sa jedynie elementem wzglednego systemu
pojeciowego. Zdaje sobie sprawe z wlasnego spotecznego i kulturowego uwiktania
jezykowego. Brzmienie stéw nie kryje w sobie zadnego realnego, trwalego istnienia,
do ktorego stowa te mialyby sie one odnosi¢. Ironistka jest nominalistkg. Chociaz nie
potrafi w pelni wyrazi¢ swoich watpliwosci, posta¢ ta zdaje sobie sprawe, ze jezyk,
ktorym si¢ postuguje nie jest czyms, do czego ktokolwiek byltby przywigzany w trwaly
lub obicktywny sposob. Jest on zaledwie jedng z gier, ktorych reguty przyswoita sobie
przebywajgc w okreslonym srodowisku spotecznym (Rorty 1996: 109-110).

Rorty wymienia kilka cech charakteryzujacych liberalng ironistke. Wydaje sig,
7e pojecie to mozemy rozumie¢ jako figure reprezentujaca — faworyzowang przez
amerykanskiego filozofa — postawe czlowieka funkcjonujacego we wspotczesnym
$wiecie. Za ,.finalny jezyk, ktorym postuguje si¢ metafizyk uwaza Rorty okreslony system
znaczeniowy. System ten charakteryzuje si¢ wewnetrzng spdjnoscig i totalnoScia.
Stanowi on wypadkowa osobistych doswiadczen, nabywanej wiedzy oraz
dziedziczonych kulturowo wzorcow (Rorty 1996: 107-115). Jedng =z cech
charakteryzujacych ironistke jest to, ze zachowuje ona krytyczny dystans wobec jezyka,
ktorym sama si¢ poshuguje, poniewaz dostrzega ona znaczace ograniczenia w jego
stosowaniu. Jak ujmuje to Richard Rorty, na ironistce ,,zrobity wrazenie inne stowniki,
stowniki przyjmowane za finalne przez ludzi badz ksiazki, ktore napotkata” (Rorty 1996:

108). Inng cecha ironistki jest — przejawiana przez nig $Swiadomos$¢ — ograniczen
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»finalnego jezyka” w przezwyci¢zaniu napotykanych watpliwo$ci. W ramach danego
jezyka nie jest mozliwe ani zakwestionowanie, ani potwierdzenie podstawowych dla tego
systemu poje¢ oraz sposobow rozstrzygania problemoéow filozoficznych. Trzecig cecha
ironistki jest dostrzeganie roznicy pomigdzy perswazyjnoscia jezyka (sila jego
oddzialywania), a zdolnoscig jezyka do opisywania rzeczywistosci. Chociaz zaden
z ,finalnych jezykow” nie wyjasnia rzeczywisto$ci w lepszy (bardziej trafny) lub gorszy
(mniej trafny) sposob, to jednak jezyki te, posiadajg zréznicowany stopien
perswazyjnosci. Moga by¢ bardziej lub mniej przekonujace dla ich uzytkownikow.
Istotnym aspektem koncepcji Richarda Rorty’ego — zwigzanym z tematyka
pracy jest to, ze filozof ten dostrzega trudno$¢ zwigzang z samookresleniem jednostki
W ramach uzywanego przez nig jezyka. Niemozno$¢ dotarcia do prawdy nie dotyczy
bowiem tylko zewnetrznej rzeczywistosci, ale takze wewnetrznej natury cztowieka.

Rorty uwaza, ze ironisci:

(...) [n]igdy nie sg do konca w stanie traktowac siebie powaznie, bowiem caty czas majg
swiadomos$¢, ze stowa, za pomocg ktorych opisujg siebie, podlegaja zmianie, stale
pami¢taja o przygodnosci i kruchosci swych finalnych stownikow, a przeto i swoich jazni

(Rorty 1996: 108).

Krytyka koncepcji Rorty’ego — wyrazona przez Richarda Shustermanna — odnosi
si¢ przede wszystkim do niespojnosci pomiedzy uznaniem, ze nie istnieje zadna
mozliwo$¢ uniwersalizacji mys$lenia o cztowieku, a przyjeciem pogladu o jezykowym
i spotecznym uwiktaniu jednostki. Liberalna ironistka jest przeciez wzglednie
szczegblowa wizja Rorty’ego, W zakresie funkcjonowania podmiotowosci w $wiecie.
Chociaz Rorty traktuje ten opis jedynie jako — podatna na dalsze przeksztatcenia metaforg
— to nie sposob unikng¢ wrazenia, ze metafora ta posiada jednak bardzo solidne podstawy
normatywne. Mozna bytoby broni¢ pomystu Rorty’ego wskazujac, ze jest to, zZ jego
strony, jakas forma perswazji, zarysowania postawy, ktora najlepiej sprawdzitaby si¢
W praktyce wspotczesnego swiata. Jednak sam fakt podejmowania krytyki innych postaw
— jak chociazby tej, reprezentowanej przez metafizyka — odbywa si¢ z perspektywy
okreslonego  aparatu  pojeciowego. Trudno jest zachowa¢ konsekwencje
W podejmowanych w ten sposdb rozwazaniach. Skoro krytyka z pozycji neutralnego
spojrzenia nie jest wykonalna ze wzgledu na j¢zykowe uwiktanie jej autora, w jaki sposob

mozna oceni¢ wyzszos$¢ postawy krytycznej (ironicznej) ponad metafizycznym punktem
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widzenia? Czy mozna bowiem zanegowac istnienie prawdy, pewnosci i rzeczywistosci
pozostajac w obszarze ich pojeciowego horyzontu? Kiedy wigc Rorty okresla ironistke
jako nominalistke i historycystke, to zarazem nadaje jej etykiety, ktore wymagatyby
ztamania zasad, ktorymi miataby postugiwac si¢ sama ironistka.

Innym problematycznym watkiem rozwazan Rorty’ego jest — zdaniem
Shustermanna — niekonsekwencja w pojmowaniu podmiotowosci i jej indywidualnego
charakteru. Jak zauwaza Shustermann, Rorty z jednej strony zaktada, ze ironistka
dokonuje autokreacji podmiotowej — tworzy nowe pojecia wyrazajace to, co do tej pory
nie zostalo wypowiedziane w odziedziczonym przez nig jezyku, a wigc dystansuje si¢
wobec tego, co znajduje si¢ wokot niej, cenigc sobie oryginalno$¢ i kreatywnosé
W ujmowaniu rzeczywistosci. Niczym artystka wyraza to, co otacza ja W nowej
przestrzeni, nieredukowalnej do metafizycznego uniwersum. Z drugiej strony,
to, co wyrazane przez ironistke, nie jest jednak czym$ zupetlnie nowym, ale zaledwie
zestawieniem sensow, ktore czerpane sg przez ironistke z jezyka, ktorym si¢ postuguje.
Wplyw czynnikdéw spotecznych na ksztattowanie si¢ narracji, zostaje przez Rorty’ego
zmarginalizowany. Jak zauwaza Shustermann, zanegowanie obiektywnego charakteru
podmiotowosci idzie w koncepcji Richarda Rorty’ego w parze, z podkreslaniem
znaczenia autokreacji podmiotowej. Czy jednak mozliwe jest pogodzenie tych dwoch
zalozen w sposob niesprzeczny? (Shustermann 2000: 256-257).

Shustermann w swojej krytyce przywotuje takze rozwazania dotyczace
podmiotowosci, sformutowane przez Michela Foucault (1998, 2002). Zdaniem
Shustermanna, Rorty ogranicza kreacje podmiotowg do tego, co zwigzane
z umystowoscia, a pomija aspekty dotyczace cielesnosci (Shustermann 2000: 259-260).
Foucault podkresla natomiast to, jak ogromne znaczenie w formowaniu cztowieka maja
praktyki dotyczace dyscyplinowania ciata (Foucault 1998) oraz spoteczny dyskurs
(2002). To, kim staje si¢ cztowiek, nie jest rezultatem jego wlasnego projektu rozwoju,
ale wypadkowa oddziatywan spolecznych, zwigzanych z okreSlonym kodem
kulturowym, relacjami miedzyludzkimi, przyjetymi formami komunikacji oraz
technikami dyscyplinowania (Foucault 2002). Tym aspektom koncepcji Foucault
poswiece wigcej uwagi w innym miejscu rozwazan (przy okazji analizy pojecia jezyka).

Jest jeszcze jeden istotny obszar krytyki, ktorego nie sposoéb poming¢ w moich
rozwazaniach. Shustermann zwraca uwage na to, ze ironistka reprezentuje postawe
charakterystyczng dla wspoélczesnego konsumpcjonizmu. Jej ciagle poszukiwanie

nowosci, wspotzalezno$¢ plynaca z uczestniczenia w OKreslonej grze spolecznej,
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potrzeba ksztattowania wlasnego wizerunku, wbrew zalozeniom autora — wpisujg si¢
W rynkowe oczekiwania spoteczenstwa postindustrialnego (Shustermann 2000: 257).

Rozwazmy teraz, do jakich wnioskow dochodzi Shustermann na podstawie Krytyki
koncepcji Rorty’ego. Wydaje si¢ bowiem, ze pomimo sformutowanej krytyki, obie teorie
majg jednak w sobie wazny potencjat, jako mozliwy punkt wyjscia dla rozwazan na temat
edukacji moralnej we wspotczesnym $wiecie. Richard Shustermann postuluje zmiang
sposobu postrzegania moralnosci, jako fenomenu zwigzanego raczej z estetyka jako
obszarem odwotujacym si¢ do pigkna 1 atrakcyjnosci zycia, niz z etyka, czyli obszarem
tradycyjnie odwotujacym si¢ do zasad, obowigzkéw 1 norm. Jedng z gtownych przyczyn
jest opisany juz wczesniej sceptyczny stosunek wspotczesnej filozofii do pojecia istoty
I natury ludzkiej jako tradycyjnego fundamentu rozwazan o moralnosci. Co wiec
mogloby stanowi¢ wlasciwg podstawe dla dziatan 1 ocen moralnych?

Zdaniem Shustermanna, punktem wyjScia moze by¢ antyczny wzorzec
postepowania, wedle ktorego to, co wlasciwe, jest kwestig jednostkowych preferencji,
wynikajgcych z przezycia estetycznego (miedzy innymi w oparciu o ideat kalokagatii).
W tym sensie, cztowiek moze niczym artysta poszukiwac¢ najlepszego dla siebie,

najbardziej atrakcyjnego projektu wlasnego istnienia:

Stwierdzenie tego, co stuszne, staje si¢ kwestia znalezienia najbardziej pasujace]
i atrakcyjnej Gestalt, staje si¢ sprawa dostrzezenia najatrakcyjniejszej i harmonijnej
konstelacji réznych i obdarzonych réznorodnymi warto$ciami cech w danej sytuacji

zyciowej (Shustermann 1998: 327).

Bledem byloby jednak ignorowanie spotecznego wymiaru oddzialywania
na jednostke. Zar6wno wizja samego siebie, jak i przekonanie o atrakcyjnosci danego
sposobu zycia, nie powstaje bowiem w kulturowej lub spotecznej prozni. Kazda kultura
wytwarza okre$lone wzorce zachowania, interpretacje rzeczywisto$ci oraz sposoby
komunikowania tych wzorcéw. Rowniez, osobiste wybory i dzialania moralne jednostki
wchodzg nieustannie w obszar dziatania i sprawstwa innych osoéb. W sytuacji konfliktu
interesoOw lub sprzecznych pogladow moralnych, musi istnie¢ inny niz normatywny
sposob uzasadniania wlasnych preferencji. Niezwykle problematycznie przedstawia si¢
sposob argumentacji, ktory — zdaniem Shustermanna — pozwataby przekonywaé innych
do tego, co w danej sytuacji wydaje si¢ wlasciwe. Proponowane przez Shustermanna

»perceptualnie przekonujgce argumenty” (Shustermann 1998: 327-328), odwotujace si¢
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miedzy innymi do wewngetrznej spdjnosci narracji lub przykladéw przemawiajacych
do wyobrazni odbiorcy, odbieraja moralnosci jej intersubiektywny i fundamentalny
charakter.

Zarzut ten odnosi si¢ takze do samej koncepcji podmiotowosci moralnej
w rozumieniu Shustermanna. Konsekwencja przyjecia opisywanego punktu widzenia,
mogloby by¢ uznanie, ze skoro w obszarze mojej wizji atrakcyjnej osobowosci lezy
przyzwolenie na krzywdzenie innych osob, a jednoczesnie cato$ciowy obraz wlasnej
egzystencji wpisuje si¢ w przyjety w danej kulturze estetyczny kanon zycia, to na préozno
byloby szuka¢ obiektywnie wigzacego kontrargumentu, ktory moglby mnie odwiesé
od obranej S$ciezki zyciowej. Jak wiemy, nie brakuje historycznych przyktadow
zbrodniarzy, ktorzy w ,biatych rgkawiczkach” pozabawiali zycia innych ludzi,
zachowujac jednoczesnie poczucie estetycznego smaku, co do otaczajacej ich
rzeczywistosci 1 wytworow artystycznych. Upodobanie najwigkszych zbrodniarzy 111
Rzeszy do tworczosci Richarda Wagnera to nie jedyny, ale z pewno$cig jeden z
najbardziej znanych przyktadéw tego typu postawy.

Shustermann ma $wiadomo$¢ zagrozen ptynacych z czysto indywidualistycznego
punktu widzenia na kwestie moralne. Wyraza swoje obawy, krytykujac liberalng
koncepcje Rorty’ego 1 porownujac ja ze skrajnym indywidualizmem Nietzschego.
Wydaje si¢, ze ideatem, ktory przyswieca filozoficznym poszukiwaniom Shustermanna
jest wigc estetyczne zycie, ktore obejmowaloby wzbogacanie witasnej osobowosci
W sposob, ktéry jednoczesnie wspieratby cate spoteczenstwo. Richard Shustermann
zwraca uwage na wielo$¢ plaszczyzn rozwoju: poznawczg, psychologiczna, jezykowa,
spoteczng i cielesng. Podkresla takze kooperatywny charakter istnienia cztowieka
W spoteczenstwie, a takze wzajemne oddziatywanie wspolnoty i jednostki (Shustermann
2000: 260). Z pewnoscia, przedstawiona wizja zawiera w sobie pewng moc perswazyjng.
Czy jednak nie jest to podobny rodzaj atrakcyjnosci do tego, ktory wnikliwie opisuje
Fiodor Dostojewski w powiesci ,,Biesy”? Czy pod postacig Piotra Wierchowienskiego
nie kryje si¢ bohater, ktory wierzy w to, ze to wlasnie jego wlasna wizja samego siebie,
spoteczenstwa rosyjskiego oraz przysztosci narodu, zaprowadzi lepszy porzadek oraz
wyeliminuje niektore patologie — wspolczesnego jego zyciu — §wiata?

Estetyka egzystencji zawsze niesie za sobg ryzyko, ktére tak wielu myslicieli
dostrzegalo juz w tworczosci Nietzschego. Dziatanie ,,poza dobrem i ztem” w sposob
nieuchronny niesie za sobg ryzyko podejmowania dziatan przynoszacych moralng szkodg

innym ludziom. Céz zatem pozostaje jako alternatywa wobec okre$lenia ahistoryczne;j
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lub miedzykulturowej natury cztlowieka? W jaki sposdob mozna byloby odpowiedzie¢
na pytanie zadane przez Giorgio Agambena, zaniepokojonego rozdarciem pomiedzy
jezykiem widmowym, charakteryzujagcym si¢ anachroniczno$cig, a jezykiem
ponowoczesnosci, ktory oddaje w istocie konsumpcyjny charakter zycia wspolczesnego
cztowieka? Czy mozna opiera¢ edukacje moralng na pojeciu podmiotowosci, skoro
pojecie to zatracito swoje pierwotne filozoficzne ugruntowanie?

W kolejnym rozdziale przeanalizuj¢ dzieje pojecia podmiotowosci w jego Scisle
edukacyjnym kontekscie. Rozwaze to, w jaki sposob zmiany, zaobserwowane w ramach
wspotczesne] filozofii, odzwierciedlajg przeksztalcenia kategorii podmiotowosci
w obszarze edukacji. Ostatecznym — chociaz nadal odleglym celem dociekan — jest
bowiem odpowiedZz na pytanie, o wilasciwy punkt odniesienia dla teorii i praktyki

edukacyjnej.

3.3 Podmiotowos¢ 1 edukacja moralna

Dotychczasowe rozwazania filozoficzne postuzyly mi do zarysowania
teoretycznego kontekstu, w ktorym odbywac si¢ moga poszukiwania wtasciwego ujecia
podmiotowosci na potrzeby edukacji moralnej. Patrzac z perspektywy historycznej,
zagadnienie podmiotowos$ci znajdowato swoje odzwierciedlenie przede wszystkim
W nowozytnych koncepcjach pedagogicznych. Na szczeg6lng uwage w tym obszarze
zastugujg rozwazania takich autorow, jak Jean-Jacques Rousseau, Johann Herbart
czy Sergiusz Hessen. Sg one modelowymi przyktadami, inspirowanego ideami
o$wiecenia, SpPosobu myslenia o podmiotowosci jako wiasciwe] podstawie teorii
i praktyki edukacyjnej. W opisie koncepcji postuze si¢ zestawieniem (uktadem tresci i
wybranymi fragmentami analizy) dokonanym przez Astrid Mg¢czkowska (2006). Zanim
jednak przejdziemy do przedstawienia koncepcji wspomnianych myslicieli, powro¢my
raz jeszcze do analizy mysli $cisle filozoficzne;.

W rozdziale po§wigconym pojeciu istoty cztowieka i podmiotowosci, kilkakrotnie
pojawialo si¢ nawigzanie do koncepcji Immanuela Kanta. Celowo pominelam
rozwinigcie stanowiska tego mysliciela we wczesniejszych fragmentach tekstu, jako Ze
najodpowiedniejszg przestrzenig do rekonstrukcji zamystu Kanta jest wprowadzenie do

— inspirowanych my$la o$§wieceniowa — teorii pedagogicznych na temat podmiotowosci.



119

3.3.1 Nowozytne koncepcje podmiotowosci

We  weczesniejszych  fragmentach  tekstu, zaprezentowatam koncepcje
podmiotowosci w ujeciu Kartezjusza. O ile podmiot kartezjanski jest czysta wladza
poznawczg, czyli $wiadomym, myslacym ,,ja”, wyodrebnionym z wilasnej cielesnosci,
o0 tyle podmiot, w rozumieniu Immanuela Kanta, staje si¢ rzeczywistosciag rozdwojona
— splotem wolnos$ci i konieczno$ci (Kant 1957: 1, 143-195). Wspdlnym elementem
koncepcji obu filozofow jest przekonanie o tym, ze rozumnos$¢ jest sferg odrgbng od
cielesnosci. Zarowno Kartezjusz, jak i Kant zaktadaja, ze namigtnosci, doznania i emocje
sa domeng czlowieka pojmowanego w jego materialnym wymiarze. Obszar
podmiotowosci — wyabstrahowany z catosciowego doswiadczenia bycia cztowiekiem —
jest wtasciwg domeng rozumu. W koncepcji Kanta pojawia si¢ jednak takze zupehie
nowy aspekt problematyki, ktorego na prézno byloby szukaé w rozwazaniach
Kartezjusza.

Zdaniem Kanta, rozumno$¢ czlowieka posiada dwa odrebne wymiary: teoretyczny
1 praktyczny. Rozum teoretyczny odpowiada za organizowanie rezultatéw poznawczych
podmiotu i ujednolicenie wiedzy (Kant 1957: 238). Dzi¢ki dziataniu wtadz poznawczych
podporzadkowanych rozumowi, tj. wyobrazni i intelektowi, dane zmystowe naplywajace
ze $wiata zostajg uksztaltowane w porzadku czasoprzestrzennym, a takze wedle porzadku
wyznaczanego przez odpowiednie Kkategorie intelektu. Intelekt, inaczej zwany
rozsadkiem, odpowiada za jedno$¢ przedstawien zmystowych przejawiajacych si¢
W porzadku czasoprzestrzennym, na mocy dziatania wyobrazni. Obie wymienione
wiadze poznawcze nie obejmuja swoim zasiegiem niczego, co wykraczaloby poza sferg
fenomenalng. Obszar lezacy poza zasiggiem poznania zmystowego, stara si¢ uchwycié

rozum teoretyczny, ktory porzadkuje cate dostepne mu doswiadczenie poznawcze:

rozum (...) tworzy sobie zupetnie samorzutnie swoj wtasny porzadek wedle idej, do ktorych
dostosowuje warunki empiryczne i (...) rozum rzeczywiScie posiada przyczynowos¢ w
stosunku do zjawisk (Kant 1957: 292).

Wedlug Kanta, wlasciwa podstawa jedno$ci wiedzy rozumowej nie jest stan rzeczy
realnie zachodzacy w $wiecie (noumeny sg niepoznawalne), ale raczej sposob, w jaki
dziata ludzki rozum. Rozum teoretyczny wytwarza ideg¢ $wiata jako bytu skonczonego
I odrgbnego (Kant 1957: Il 262-266), wolnosci (Kant 1957: 11 276-277) oraz Boga (Kant



120

1957: 11 333). Pojecia te pozwalajg ujmowacé wiedze jako uporzadkowang cato$é. Bardzo
istotne jest przekonanie Kanta o tym, ze oprdcz rozumu teoretycznego wyrdzni¢ mozna
takze rozum praktyczny. Dopiero te dwa wymiary pojmowania $§wiata wspottworza
wiasciwy podmiot transcendentalny. Rozum praktyczny jest wiladza odnoszaca swoje
wlasne idee do dzialania. Zdaniem Kanta, chociaz nie mozna dowies¢ istnienia wolnosci,
duszy ani Boga, nalezy przyja¢ je jako postulaty praktyczne, nadajace wlasciwe
znaczenie postepowaniu cziowieka (Kant 1957: Il 310-113). Zauwazmy, ze w tym
znaczeniu, rozum praktyczny jest w koncepcji Kanta wilasciwg ostojg autonomii
podmiotowej. Podmiot, podejmuje decyzje moralne kierujgc si¢ wolg i poczuciem
wewnetrznego obowigzku. Jego wilasna rozumno$¢ stanowi uzasadnienie wlasciwych
decyzji moralnych. W koncepcji Kanta mamy zatem do czynienia z interesujagcym —
dwoistym 1 opierajagcym si¢ na antynomii — charakterem podmiotowosci.
Autonomicznym decyzjom moralnym rozumu praktycznego, towarzyszy zarazem
$wiadomos¢ ograniczonos$ci wiedzy, odkrywana przez rozum teoretyczny.

Wyodrebnienie przez Immanuela Kanta podmiotowosci praktycznej od jej czysto
poznawczego wymiaru wigzalo si¢ z przyznaniem szczegoélnej wagi moralnej takim
pojeciom, jak autonomia, wolno$¢ woli, obowigzek moralny (Kant: 1971, 2005). Wedtug
niemieckiego filozofa, cztowiek powinien kierowaé si¢ uniwersalnym, formalnym,
wspolnym dla wszystkich istot rozumnych prawem moralnym, ktére jest catkowicie
niezalezne 0d czynnikoéw, zwigzanych z funkcjonowaniem biologicznym i spotecznym
cztowieka. Podejmowanie wyboréw moralnych jest aktem dokonywanym przez rozum
praktyczny. Uswiadomienie sobie szczegdlnej roli rozumu jako wiladzy ksztaltujacej
doswiadczenie 1 wiedze, a takze tego, ze wladza ta taczy ze soba wszystkie istoty
rozumne, stawia cztlowieka w szczegdlnym potozeniu. Jako dyspozycja specyficzna dla
istot rozumnych, rozum staje si¢ najwazniejszym narzedziem, ktérym nalezy postugiwaé
si¢ w dokonywaniu wyborow moralnych. Decyzje te nie moga by¢ jednak odniesione
do czynnikow zewnetrznych, lecz jedynie do uniwersalnych praw pochodzacych
Zsamego rozumu. Rozum staje si¢ wiec zarazem zrodtem prawa moralnego,
jak i narzgdziem, dzigki ktoremu mozna do tego prawa dotrze¢. W $wietle koncepcji
Kanta, podmiotowo$¢ jest wigc niejako zardéwno warunkiem moralnosci, jak 1 wzorcem,
ktérym powinien kierowac si¢ cztowiek postepujacy moralnie.

Konsekwencja podjetych rozwazan na temat podmiotowo$ci s zalecenia
Immanuela Kanta dotyczace edukacji moralnej. Filozof propagowat wykorzystywanie

kazuistyki w nauczaniu. Zwracal przy tym uwage, aby przedstawiane przyktady
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postepowania etycznego nie shuzyly porownywaniu faktycznych zdarzen majacych
miejsce w okreslonych okoliczno$ciach, ani zestawianiu ze soba postaw i wyborow
konkretnych o0sob, ale raczej temu, aby shuzyly ustanawianiu ogoélnych norm
postepowania, zgodnych z uniwersalnym prawem moralnym. Tylko w ten sposob,
wychowanek moze nauczyc¢ si¢ tego, w jaki sposéb samodzielnie dokonywaé wyborow
moralnych i1 ocenia¢ zdarzenia z zastosowaniem potencjatu pltynacego z jego wilasnej
rozumno$ci. Celem edukacji moralnej jest, zdaniem Kanta, rozwijanie autonomii
podmiotowej (dazenie do idealu cztowieczenstwa) oraz ksztaltowanie umiejetnosci
rozpoznawania norm, wynikajacych z uniwersalnego prawa moralnego. Kant podkresla
przy tym roznice pomigdzy faktem, ktory nie stanowi wlasciwego odniesienia

dla wyboréw moralnych i norma, ktéra wyznacza obszar powinnos$ci:

Dobry przyktad (dotyczacy zachowania) nie moze shuzy¢ za wzor, a jedynie za dowdd
swiadczacy o tym, ze pewne obowigzujace dziatanie jest wykonalne. Nie nalezy wigc
porownywacé jednego czlowieka z drugim (i tym, jaki on jest), ale z ideg (cztowieczenstwa)

i prawem moralnym, ktore mowig, jaki cztowiek by¢ powinien (Kant 2005: 368).

Zwracajac uwage na to, ze zrodlem powinnosci moralnej jest ludzka rozumnos¢,
Kant podkresla takze istotng wage szacunku wobec innych istot rozumnych. Skoro ludzie
potaczeni sg uniwersalnym prawem moralnym, edukacja powinna stuzy¢ nabywaniu
wiedzy na temat ich wzajemnych obowigzkoéw. Innym waznym elementem edukacji
moralnej jest ukazywanie znaczenia indywidualnego podejscia podmiotowego
i zainteresowania tematyka moralno$ci. Postepowanie moralne jest mozliwe
pod warunkiem indywidualnego przekonania o jego naturze i znaczeniu. Z tego powodu,
szczegblne] rangi w rozwazaniach Immanuela Kanta nabiera ksztalttowanie
podmiotowosci wychowanka. Majac $§wiadomo$¢é wiasnego sprawstwa i autonomii,
wychowanek powinien dazy¢é do respektowania obowigzkow miedzyludzkich
i rozwijania wilasnych kompetencji w zakresie rozpoznawania norm i powinnoSci.
Jak zauwaza Kant, postgpowanie moralne wymaga polaczenia perspektywy stoickiej
z epikurejska. Ksztaltowaniu umiejetnosci dokonywania racjonalnych i1 niezaleznych
wyboréw towarzyszy¢ powinno stymulowanie zainteresowania zagadnieniami
moralnymi. Skoro decyzje etyczne wymagaja sprawstwa, powinny by¢ dokonywane

pod wptywem faktycznego zaangazowania podmiotu moralnego.
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Kant rozwaza takze pytanie dotyczace zasadno$ci postepowania moralnego.
Skoro jest ono tak trudnym wyzwaniem, wymagajacym od cztowieka odrzucenia pokusy
myslenia w kategoriach przyjemnosci, szczescia lub korzysci, to jakie mozna znalez¢
uzasadnienie dla moralno$ci? W jaki sposob uczyni¢ obowigzek moralny czyms,
co sktaniatloby podmiot do zgodnego z nim postepowania? Odpowiedz filozofa kieruje
naszg uwage na perspektywe ponadpodmiotowa. Tym, co sklania czlowieka
do przestrzegania powinno$ci moralnych jest $wiadomo$¢ ich uniwersalnego,
ogolnoludzkiego charakteru. Ideat zarysowany przez Kanta wymaga od jednostki pracy
nad samym soba 1 niejednokrotnie, wyrzeczenia si¢ przyjemno$ci oraz korzysci
wilasnych. Wzorzec, do ktorego powinien dazy¢ cztowiek jest z jednej strony obcy
naturze biologicznej cztowieka, ale z drugiej strony, bliski kazdemu cztowiekowi jako
istocie wolnej 1 rozumnej. Podmiotowo$¢ moralna ujawnia najglebszg istote

czlowieczenstwa:

Gdy wezmiemy sobie to pytanie do serca, mimo ze odpowiedz na nie przerasta mozliwosci
rozumowej spekulacji (a zarazem narzuca si¢ sama przez si¢), to przyzna¢ musimy,
ze wlasnie owo co$ niepojetego 1 nieosiggalnego dla naszego poznania przydaje duchowi
ludzkiemu nimbu $wigtosci, ktory tym bardziej zacheca nas do sprostania obowigzkowi,

im wigkszym trudno$ciom stawi¢ trzeba czota (Kant 2005: 372).

Przekonania Immanuela Kanta znalazty wyraz w koncepcjach pedagogicznych
tworzonych w okresie nowozytno$ci. Teorie opierajace si¢ na oswieceniowych ideach
zaktadaty, ze proces ksztaltowania si¢ podmiotowosci polega na przejsciu od stanu
anomii moralnej do autonomii moralnej. Proces edukacyjny miat sprzyja¢ rozwojowi
samos$wiadomego, racjonalnego podmiotu, dzigki realizowaniu okre§lonych dziatan
wspierajagcych  przemiang wewnetrzng  wychowanka.  Wspolnym  zatozeniem
pedagogicznych koncepcji o$wieceniowych i pooswieceniowych, bylo przekonanie
0 tym, ze podmiotowo$¢ stanowi ideat, do ktorego nalezy dazy¢ na drodze planowego
i systematycznego procesu wychowawczego. W procesie tym, najwazniejszym celem jest
przeksztatcenie dziecka w czlowieka dojrzatego, odpowiedzialnego za wilasne decyzje,
racjonalnego i gotowego do podjecia wyzwan obecnych w otaczajacej go rzeczywistosci.
W dziataniach wychowawczych postulowanych przez filozofow 1 pedagogow
nowozytnych, chodzi nie tyle o dostosowanie cztowieka do obowiazujacych warunkéw

spotecznych, ile o zmiang samego podmiotu oddziatywan edukacyjnych (por.
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Megczkowska 2006: 36-38). Istotng rolg w tym procesie pelni wspolnota: uniwersum istot
racjonalnych, spoteczenstwo lub panstwo.

Jednym z najwazniejszych wyrazicieli oswieceniowego ideatu wychowania byt
Jean-Jacques Rousseau. Zdaniem filozofa, proces edukacyjny polega na ,,formowaniu”,
czyli przeksztalcaniu dziecka w istot¢ zdolng do myslenia, samo$wiadomosci
I podejmowania wlasnych decyzji. Stawanie si¢ autonomicznym podmiotem wymaga
wsparcia ze strony opiekuna, ktorego zadaniem jest przede wszystkim towarzyszenie
dziecku w procesie wychowania, polegajace na wskazywaniu wychowankowi
wlasciwego 1 godnego dazenia ideatu Zycia i czlowieczenstwa. Zamiast stosowania
surowej dyscypliny i przymusu, Jean-Jacques Rousseau zaleca nauczycielom budowanie
emocjonalnej wigzi z wychowankiem (por. Lojek-Kurzgtkowska 2014). Dzieki
przywigzaniu do opiekuna, dziecko zaczyna darzy¢ swojego nauczyciela szacunkiem,
nasladuje jego zachowania 1 stara si¢ z wtasnej woli sprosta¢ jego oczekiwaniom 1
wymaganiom. Wychowanek rozwija w ten sposéb umiejetnos¢ dokonywania
dobrowolnych i autonomicznych decyzji. Chociaz proces edukacyjny jest w pelni
zaplanowany 1 kierowany przez wychowawce, uczen dobrowolnie 1 samodzielnie
dochodzi do wnioskéw zakladanych przez nauczyciela. W rezultacie dziatan
wychowawczych podejmowanych przez nauczyciela, jego podopieczny sam pragnie
tego, co zdaniem nauczyciela jest dla niego najlepsze. Rousseau udziela wychowawcom

nastepujacej wskazowki:

Pamigtaj, ze zanim odwazysz si¢ przedsiewzia¢ formowanie cztowieka, musisz przedtem
sam sta¢ si¢ czlowiekiem; musisz z samego siebie uczyni¢ przyktad, ktorym powinienes$
by¢ dla ucznia. Gdy dziecko nie ma jeszcze $wiadomo$ci, mamy czas przygotowac
wszystkich, ktorzy si¢ don zblizaja, azeby ukazywali jego oczom te tylko przedmioty,
ktore sa dla niego. Uczyn si¢ godnym szacunku, zacznij od tego, zeby sig¢ dac lubi¢ i zeby
kazdy starat si¢ dogodzi¢ ci. Nie bedziesz rzadzit dzieckiem, jezeli nie rzadzisz wszystkim,
co je otacza; a ta wladza nie bedzie nigdy dostateczna, jezeli nie bedzie oparta

na poszanowaniu cnoty (Rousseau 2011: 65).

W $wietle koncepcji Rousseau, dojrzata podmiotowos¢ charakteryzuje si¢ kilkoma
istotnymi cechami. Oprécz wspomnianej juz wczesniej umiejetnosci podejmowania
wyborow 1 decydowania o samym sobie, cecha cztowieka dojrzatego jest zdolno$¢
panowania nad wilasnymi zachciankami, uczuciami i impulsami emocjonalnymi.

Samos$wiadomosci 1 autonomii podmiotowej towarzyszy przejawiana przez czlowieka
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samokontrola. Koncepcja wychowania Rousseau wpisuje si¢ w tym aspekcie w idee
spoteczne filozofa przestawione w jego pismach politycznych (por. Meczkowska 2006:
94-95).

Zdaniem filozofa, zycie we wspdlnocie politycznej wymaga podporzadkowania
indywidualnych intereso6w i zamierzen dobru wspolnemu. Wola powszechna zastepuje
wole wiekszosci pojmowang jako prosta suma wyboréw poszczegdlnych jednostek.
Tonie interes 1 poglady wigkszosci jednostek tworzacych spoteczenstwo,
ale wspoétdzielone z innymi obywatelami obowigzki i prawa stanowig o wilasciwych
kierunkach polityki oraz godnych wyboru wzorcach postepowania czlowieka. Chociaz
dziecinstwo jest wedlug Rousseau stanem beztroski, niezakldoconego szczgécia
polegajacego na realizowaniu wilasnych zachcianek 1 potrzeb (w tym znaczeniu
odpowiada ono stanowi natury), to jednak w perspektywie wychowania powinno zosta¢
zastgpione stanem podporzadkowania temu, co ponadjednostkowe. Dojrzatosé
podmiotowa polega na wyjsciu poza wilasng, biologiczng i1 emocjonalng nature
i podporzadkowaniu si¢ racjonalnym zasadom umowy spotecznej. Ksztaltowanie
podmiotowosci jest wiec de facto procesem formowania obywatela (Meczkowska 2006:
88-89). Warto przy tym podkreslié, ze istotg bycia obywatelem panstwa jest umiejetno$é
dostrzegania zwigzku miedzy interesem wlasnym i1 wolg powszechng oraz akceptacja
mozliwych konsekwencji tego faktu, polegajacych na tym, ze wiasne decyzje cztowieka
nie zawsze pokrywajg si¢ z tym, co jest dla niego najkorzystniejsze w ogodlnym

rozrachunku.

Kazdy, oddzielajac swdj interes od interesu ogodlnego, spostrzega, ze zupetnie rozdzieli¢
go nie moze (...) Stata wola wszystkich czlonkéw panstwa stanowi wolg powszechna;
dzigki niej s3 oni obywatelami i ludzmi wolnymi. Gdy proponuje si¢ ustawe
na zgromadzeniu ludowym, obecni wlasciwie sg pytani nie o to, czy pochwalaja
lub odrzucaja wniosek, ale czy jest on zgodny lub niezgodny z wola powszechna, ktora jest
ich wlasna wola (...) Gdy wigc przewazy zdanie przeciwne mojemu, dowodzi to jedynie,

ze si¢ pomylitem i ze to, co bralem za wole powszechng, nig nie byto (Rousseau 2011: 84).

Chociaz cztowiek w stanie natury jest istota catkowicie wolna, to jednak stajac si¢
obywatelem panstwa wkracza on nieuchronnie w sfer¢ wzajemnych zaleznoSci
spotecznych. Dopoki przyjete w danym spoteczenstwie zasady nie godza w jego osobiste
bezpieczenstwo, we wilasnym interesie obywatela lezy to, aby podporzadkowacl sig

panujacej woli powszechnej. Zauwazmy, ze chociaz proces ksztattowania
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podmiotowosci w koncepcji Rousseau jest w niektorych aspektach zblizony
do klasycznego modelu wychowania obywatela, to jednak w najwazniejszych kwestiach
przyjmuje zupelnie inny charakter niz grecka paideia. Greccy filozofowie zaktadali,
ze mtody czlowiek powinien by¢ ksztattowany w taki sposob, aby sta¢ si¢ pelnoprawnym
obywatelem polis szanujacym przyjmowany we wspolnocie wzorzec zachowania.
Koncepcji tej nie towarzyszyto jednak, obecne w tworczosci J.J. Rousseau, przekonanie
o stracie nieuchronnie towarzyszacej procesowi uspotecznienia. W koncepcji Rousseau
obecne jest wyrazne przekonanie o tym, ze stawanie si¢ podmiotem wychowania wigze
si¢ z odejSciem od tego, co najbardziej naturalne (istotowe) dla czlowieka (por.
Mgczkowska 2006: 87-88). Proces spolecznego formowania podmiotowosci jest
jednoczesnie postepujacym ruchem zmierzajacym do stopniowego zatracania pierwotnej
formy cztowieczenstwa.

Warto zauwazy¢ w tym miejscu bardzo wazng prawidtowos¢. Zauwazmy,
ze filozofia 1 pedagogika nowozytna odchodzg od utozsamienia lub chociazby nawet
uzgodnienia podmiotowosci wychowanka z biologiczng naturg cztowieka. Edukacja
moralna jest na gruncie opisywanych koncepcji drogg prowadzaca do opanowania natury
ludzkiej poprzez uspotecznienie jednostki, upolitycznienie jej lub wiaczenie
wychowanka do wspolnoty istot racjonalnych. Podmiotowo$¢ staje si¢ ideatem,
do ktorego nalezy dazy¢, poprzez zastosowanie okre$lonych s$rodkéw stosowanych
W ramach systemu edukacyjnego. Zrdéznicowane pozostajg szczegdtowe opisy
podmiotowosci. Moze by¢ ona pojmowana jako idea transcendentalna lub utozsamiana
Z jaka$ formg funkcjonowania we wspolnocie politycznej lub przestrzeni kulturowe;.
W kazdym z wymienionych przypadkéw podmiotowos¢ jest jednak swego rodzaju ideg,
spelniajaca lub odzwierciedlajaca okreslone odgoérnie cele spoleczne, poznawcze
lub polityczne.

Jednym z najwazniejszych wyrazicieli opisywanego sposobu pojmowania
podmiotowosci jest autor Bildungsteorie, Johann Herbart. Zdaniem Herbarta
wychowanie zmierza do uksztaltowania autonomicznego podmiotu moralnego,
zakorzenionego w okreslonym kregu kulturowym. Stowo bildung — ,,uksztatcanie”
—oznacza wychowywanie mtodziezy polegajace na wprowadzeniu wychowankow
do kregu wspolnych wartosci kulturowych (por. Mgczkowska 2006: 89-90). Zdaniem
Herbarta, wartosci takie jak dobro lub madro$¢ sa uniwersalne i dlatego moga one
stanowi¢ kanon wychowania moralnego. Teoria Herbarta wyrasta przy tym z koncepcji

praktycznego rozumu autorstwa Immanuela Kanta. Herbart wyraza istote¢ podmiotowosci
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poprzez pig¢ idei, do ktérych zmierza cztowiek. Wzorce dazenia wymieniane przez
Herbarta to: (1) idea wolnosci, czyli autonomia woli, (2) idea doskonatosci, czyli hart
ciatla i ducha, (3) idea zyczliwo$ci wynikajaca ze wspdlnoty woli poszczegdlnych
jednostek, (4) idea prawa zwigzana z dobrowolnym podporzadkowaniem si¢ zasadom
panstwowym oraz (5) idea shluszno$ci wyrazajaca si¢ poprzez akceptowanie
konsekwencji podporzadkowania si¢ prawu (za: Meczkowska 2006: 89-90).

Wedlug Herbarta, stopien realizacji podanych wzorcéw podmiotowosci jest
zroznicowany pod wzgledem preferencji 1 dzialania poszczegdlnych jednostek,
jako ze warunkiem koniecznym rozwoju czlowieka — chociaz jednocze$nie
niewystarczajacym w $wietle spolecznego zakorzenienia jednostki — jest jego intencja
towarzyszaca wyborom moralnym. Wedlug Herbarta, zwienczeniem procesu
uspotecznienia jest wigczenie jednostki do uniwersum zasad moralnych, norm prawnych
1 wartosci etycznych. Czlowiek dojrzaly staje si¢ pelnoprawnym czltonkiem
spoleczenstwa obywatelskiego. Odznacza si¢ on wolno$cig (dzigki dziataniu
autonomicznej woli), ale jednoczesnie w petni akceptuje uniwersalne zasady moralne,
respektuje normy regulujace zycie spoleczne, a takze obowigzujagce w danym czasie
I miejscu prawo panstwowe. Warto zaznaczy¢, ze koncepcja pedagogiczna Herbarta
nie zaktada odgoérnie narzuconego, mechanicznego internalizowania norm kulturowych
przez wychowanka, ale raczej stymulowanie rozwoju potencjatu tkwigcego
juz od urodzenia w cztowieku. Z jednej strony, podmiot jest wiec jedynie abstrakcyjnym
ideatem, czyli odleglym wzorcem funkcjonowania, do ktoérego dazy kazda jednostka
przy wspotudziale instytucji wychowawczych. W tym znaczeniu jest on
tez przeciwienstwem tego, co zastane, naturalne i samorzutne w biologicznej naturze
cztowieka. Z drugiej strony, potencjal do stawania si¢ autonomiczng racjonalng istota
jest obecny w kazdym cztowieku, a nie zaszczepiany cztowiekowi z zewnatrz.

Wychowanie — okreslane przez Herbarta jako przejscie ,,0d nieokre$lonosci
do statosci” (Herbart 1967: 24) — jest procesem zachodzacym przy aktywnym i pelnym
udziale samego wychowanka, ale tez postgpowaniem wspieranym oraz kierowanym
przez instytucje edukacyjne. Wychowanek od urodzenia istnieje oraz przejawia
aktywno$¢ w przestrzeni kultury, co daje mu mozliwo$¢ odkrywania obowigzujacych
zasad spotecznych i moralnych. Sam z siebie nie dokonuje pierwotnej selekcji
warto$ciowych wzorcoOw, ani nie uswiadamia sobie zachodzacych w $wiecie
mechanizmow zwigzanych z jego spotecznym dojrzewaniem. Herbart uwaza, ze funkcja

szkoty jest dostarczanie uczniom odpowiednich zasobdéw, dzigki ktorym wychowanek
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moze nabywaé¢ odpowiedniej oglady spotecznej, a takze wiedzy i umiejetnosci
pozwalajacych mu na harmonijne i twoércze funkcjonowanie we wspdlnocie kulturowe;.
Proces wychowania jest kierowany i inicjowany przez instytucje wychowawcze,
ale wymaga on takze w pelni aktywnego zaangazowania podlegajacego temu procesowi
podmiotu.

Herbart uwaza, ze edukacja moralna opiera si¢ na wdrazaniu wychowanka
do $wiata kultury. Z tego powodu, istotne jest zachowanie dyscypliny odzwierciedlajace;j
potrzebe dazenia do samokontroli podmiotowej, a takze szacunek wobec autorytetu,
ktory umozliwia migdzypokoleniowg transmisj¢ wzorcow i norm kulturowych. Herbart
uznaje, ze w imi¢ ksztattowania ,karnosci”, czyli samodyscypliny i samokontroli
uczniéw, dopuszczalne, a nawet w niektorych okoliczno$ciach wskazane, jest stosowanie
odpowiednich i proporcjonalnych do przewinienia srodkow przymusu (por. Mg¢czkowska
2006: 98-99). Wymienione metody wychowawcze mialy stuzyé postepowi w zakresie
samoswiadomosci oraz kontroli nad wilasnym zyciem 1 postepowaniem. Wedlug
Herbarta, kognitywny wymiar edukacji jest $cisle zwigzany z aspektem normatywnym
procesu nauczania. Pozyskiwanie wiedzy wigze si¢ z przystosowaniem czlowieka do
kulturowych wzorcow, co umozliwia harmonijne i tworcze funkcjonowanie w §wiecie.
W rezultacie, podmiot moralny to cztowiek zdolny do samodzielnego osadu czynow i1
decyzji, ale jednocze$nie operujacy nabywanymi w toku uspolecznienia normami
kulturowymi i prawnymi. Na jakiej drodze mozna uzyska¢ ten efekt?

Jak zauwaza Dariusz Stepkowski, Herbart upatruje roli instytucji edukacyjnych
W potaczeniu dwoch perspektyw: nauczania (zewnetrznego oddzialywania na ucznia)
oraz samo(ksztalcenia), pojmowanego jako formacja wychowanka, zachodzaca
za posrednictwem doswiadczenia podmiotowego (Stgpkowski 2021: 46). Sposobem
umozliwiajagcym polaczenie tych dwdéch wymiaréw jest zintegrowanie czynnosci
podmiotowych, czyli ,zglebiania”, odnoszacego si¢ do pozyskiwania wiedzy
i ,ogarniania”, odnoszacego si¢ do porzadkowania wiedzy z czynnos$ciami nauczyciela,
czyli ,zainteresowaniem”, polegajacym na demonstrowaniu 1 scalaniu wiedzy
i ,,pozadaniem”, polegajacym na nauczaniu i filozofowaniu. We wlasciwie prowadzonym
procesie nauczania, dzialania nauczyciela napotykaja zywa reakcje wychowanka,
ktoéra oddzialuje zwrotnie na postgpowanie nauczyciela. Proces edukacyjny — w tym
ksztalcenie moralne — jest wiec zarazem formowaniem podmiotowosci,
jak i przekazywaniem wiedzy. Sciste potaczenie aspektu wychowawczego z wymiarem

kognitywnym powoduje, ze proces edukacyjny nie jest oderwany od realnego zycia,
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ale w sposob konieczny wpisuje si¢ w egzystencje czlowieka. W koncepcji Herbarta,
ksztalcenie moralne nie jest odrgbnym obszarem dziatan edukacyjnych, ale wpisujaca si¢
W hauczanie przedmiotowe transmisja wartosci i norm kulturowych. Na gruncie tej teorii,
nie istnieje odrgbny przedmiot szkolny ze specyficzng dla moralnosci wiedzg z zakresu
doktryn i koncepcji etycznych, ani szczegélny zestaw metod i narzgdzi przeznaczonych
do realizowania edukacji moralnej. Ogot przekazywanej wiedzy wraz ze sposobem
funkcjonowania szkoly sa no$nikami wartosci 1 zasad moralnych. Edukacja (w tym,
edukacja moralna) peini role mostu 1aczacego jednostke ze wspolnota spoteczng.
Potaczenie perspektywy teoretycznej z filozofig praktyczng (miedzy innymi z etyka) jest
za$ czyms, co zachodzi w sposob naturalny w procesie edukacyjnym, jako, ze proces ten
jest ciggiem aktow wolicjonalno-poznawczych.

Segiusz Hessen wyraza podobne do Herbarta stanowisko w odniesieniu do istoty
podmiotowosci wychowanka. Czlowiek staje si¢ osobg, kiedy w sposob uswiadomiony
i dobrowolny przyjmuje zwierzchnictwo uniwersalnych wartosci nad wilasnymi,
indywidulanymi pragnieniami (por. Meczkowska 2006: 99-100). Edukacja moralna

polega na przejsciu od dowolnosci postgpowania do podmiotowej autonomii:

Usungé¢ przymus, to przede wszystkim przeku¢ temperament dziecka na osobowos¢,
wychowaé w nim wewnetrzng sit¢ wolnosci. Dokona¢ tego mozna tylko przez postawienie
osobowosci ponadosobowych celow, gdy w tworczym do nich dazeniu ros$nie jego stata
sita. Wowczas magnesowana strzatka temperamentu ludzkiego, powstrzymywana w
okreslonym kierunku przez magnes zasady ponadosobowej, nie bedzie juz odpowiadata na
zwyklte poruszenia §rodowiska. Wowczas w miare talentu przyrodzonego bedzie si¢
wykuwata indywidualno$¢ ludzka zwana na swych szczytach geniuszem cztowieka

(Hessen 1997: 124).

Edukacja moralna stuzy wspieraniu wychowanka w ksztalttowaniu autonomii
i postugiwaniu si¢ wilasnym rozumem w dokonywaniu ocen dotyczacych wyborow
moralnych 1 postgpowania czlowieka. Zastgpuje ona heteronomi¢ polegajaca
na podporzadkowaniu si¢ zasadom na mocy zewnetrznego autorytetu. Rozwijanie
osobowos$ci moralnej jest jednym z celow wychowania, ale nie jest przy tym rezultatem
gwarantowanym przez instytucje wychowawcze. Kazdy z wymienionych dotychczas
myslicieli nowozytnych — Kant, Rousseau, Herbart i Hessen uznaje, ze proces rozwoju
moralnego wymaga aktu woli jednostki. Chociaz podmiotowo$¢ zakorzeniona jest

w zewngtrznym Srodowisku — wspoélnocie istot rozumnych, panstwie lub kulturze —
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nabywanie wiedzy i kompetencji moralnych nie polega na prostym przyswajaniu
obowigzujacych warto$ci i zasad. Przejscie od anomii lub heteronomii do autonomii
podmiotowej wymaga osobistego zaangazowania i aktu wolicjonalnego. Podmiotowos¢
jest idea, do ktorej nalezy dazy¢ swiadomie i intencjonalnie. Chociaz wspotczesne
koncepcje dotyczace podmiotowosci, podobnie jak o§wieceniowe oraz pooswieceniowe
projekty edukacyjne, zaktadaja konstrukcyjny charakter podmiotowosci, to jednak r6znia
si¢ one znaczaco pod innym, bardzo waznym wzgledem. Kwestionowanie autentycznosci
1 sprawczosci wychowanka w procesie ksztaltowania si¢ podmiotu podlegajacego
procesom edukacyjnym jest jednym z najistotniejszych punktéw krytyki nowozytnych

projektow edukacyjnych.

3.3.2 Krytyka normatywnego ujecia podmiotowosci

Przekonanie Immanuela Kanta o odrebnosci sfery faktu 1 powinnosci,
ktore zapoczatkowalo nowy sposdéb myslenia o moralnosci 1 zainspirowalo wielu
pozniejszych  filozofow réznych orientacji  myslowych, dotyczylo bardzo
zroznicowanych aspektow problematyki filozoficznej. Analiza pojgcia podmiotowosci
wskazuje na to, ze poczawszy od Immanuela Kanta, kolejni filozofowie Oswiecenia
I okresu nastepujgcego bezposrednio po tym okresie dziejow filozofii, upatrywali sfery
podmiotowosci przede wszystkim w obszarze norm i powinnosci. Okazalo si¢, ze to,
kim jest cztowiek wraz z jego biologiczng, spoteczng czy psychiczng naturg, jest jedynie
punktem wyjscia lub niekiedy wrecz czysto teoretyczng perspektywg odniesienia
dla rozwoju witasciwej podmiotowosci moralnej. Podmiot jest wzorcem, do ktorego
nalezy dazy¢ poprzez odpowiednie — zgodne z przyjetymi lub wspottworzonymi przez
jednostke warto$ciami lub normami — mysSlenie 1 dziatanie w S$wiecie. Glownym
zadaniem wychowanka objetego procesem ksztatcenia jest praca nad samym sobg —
formacja charakteru, samodoskonalenie moralne czy tez samodyscyplina poznawcza
i spoteczna. Funkcja instytucji wychowawczych jest natomiast wspieranie
samowychowania poprzez wiasciwe kierowanie i nadzorowanie ucznia za pomoca
odpowiednich metod i technik edukacyjnych.

RozdZzwigk pomigdzy faktem i powinnoscig przyjmowany jako milczace zatozenie
w nowozytnych teoriach pedagogicznych, nie umknat uwadze wspotczesnych myslicieli.
Sklonit filozofow wspoétczesnych do zadawania pytan o przyczyne i charakter tego

podzialu. Czy jest on faktem na temat rzeczywistosci, ktory odkrywamy i opisujemy,
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czy moze wynika on raczej ze sposobu postrzegania cztowieka, odpowiadajacego
dominujacemu w czasach Oswiecenia paradygmatowi myslenia? Skoro samo O$wiecenie
opierato si¢ na teoretycznym projekcie, takze poszczegolne idee charakterystyczne dla tej
epoki dziejow ludzkosci, wpisywaly si¢ w mniejszym lub wigkszym stopniu w pewien
planowy proces. Formowanie cztowicka nie odbywa si¢ przeciez w kulturowej prozni,
lecz podlega panujacym w $wiecie wzorcom i zasadom. Idee racjonalnosci, wolnosci
I postgpu charakterystyczne dla okresu O$wiecenia, znajdowaty swoje odzwierciedlenie
w przekonaniu o tym, ze cztowiek powinien dazy¢ do samorozwoju poznawczego
I moralnego. Bycie podmiotem wymagalo od czlowieka wypracowania zdolnosci
samostanowienia 1 samodyscypliny, aby w pelni cieszy¢ si¢ mozliwosciami zycia
we wspolnocie wolnych obywateli panstwa lub uniwersum istot racjonalnych.

Najbardziej kompleksowej krytyki opisywanych zjawisk dokonali Max
Horkheimer 1 Theodor Adorno. W ksigzce ,Dialektyka Os$wiecenia” wskazali
I przeanalizowali zroznicowane aspekty kryzysu projektu intelektualnego epoki
Oswiecenia (1994). Jednym z najwazniejszych punktéw rozwazan tych filozofow
jest proba wykazania, ze koncepcje o$wieceniowe zwrécily si¢ przeciw swoim
fundamentalnym ideom. Rozum, ktéry pierwotnie stuzy¢ miat ,,odczarowaniu” §wiata,
czyli stanowi¢ glowny czynnik rozwoju naukowego i spotecznego oraz or¢ze przeciw
szkodliwym spolecznie zabobonom i1 dogmatom, stal si¢ w istocie najwazniejszym
narzedziem sprawowania faktycznej kontroli nad cztowiekiem. Idea wolnosci 1 godnosci
cztowieka, ktora przyswiecata Immanuelowi Kantowi, gdy wygtaszal on swoja stynng
dewizg, aby ,,mie¢ odwage postugiwania si¢ wlasnym rozumem”, zostata zastgpiona
przekonaniem, wedle ktoérego racjonalno$¢ powinna shuzy¢ uniwersalizacji wzorcow
i dostosowaniu jednostek do jego praktycznych wymogow (por. Meczkowska 2006: 115-
117).

Zagadnienie podmiotowosci jest dobrym przykladem ilustrujacym opisywang
tendencj¢. Jak zauwazyli autorzy ,Dialektyki Os$wiecenia”, podmiot oderwany
od konkretnej, jednostkowej jazni, traktowany jako uniwersalny, obiektywny ideat
przyswiecajacy kazdemu czlowiekowi, traci swoja indywidualno$¢, samorzutno$é
i subiektywnos$¢, przez co zaczyna stuzy¢ przede wszystkim zewngtrznym wobec
jednostki celom. Abstrakcyjno$¢ rozumu i opierajacej si¢ na nim wizji podmiotowosci
powoduje, ze rozum zatraca swoje faktyczne panowanie i indywidualng wolno$¢, stajac
si¢ zarazem obszarem, jak i pretekstem dla zinternalizowanego oddzialywania wladzy,

poprzez uwewnetrznienie panujacych zasad i uczynienia ich pozornie obiektywnymi
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I uniwersalnie wigzgcymi wszystkich ludzi. Akt odwagi postugiwania si¢ rozumem jako
narzgdziem przeciw indoktrynacji, staje si¢ wlasnym przeciwienstwem. Zdaniem
filozofow, projekt Oswiecenia ostatecznie doprowadza wiec do tego, ze cztowiek uznaje
rozum za najwyzszg instancje wtadzy. Mity przesziosci zastapione zostaja nowym mitem
racjonalnos$ci instrumentalne;.

Warto przy tym zaznaczy¢, ze obszar tego, co rozumne wyznacza tez nie wprost
obszar tego, co nieracjonalne i1 niemozliwe do zaakceptowania. Opor przeciw
tak rozumianej wiadzy jest o tyle skomplikowany, Ze nie jest on dzialaniem przeciw
konkretnym jednostkom lub osrodkom kontroli, ale jest on nieréwng walka cztowieka
przeciw abstrakcyjnej, a wigc takze poniekad nieznoszacej jakiegokolwiek ,,sprzeciwu”,

idei:

Podmiot, wygnany ze $wiadomoS$ci, urzeczowia si¢ w proces techniczny, wolny
od wieloznacznosci mys$lenia mitycznego i od znaczen w ogole, poniewaz sam rozum
stal si¢ tylko $rodkiem pomocniczym wszechogarniajgcej aparatury ekonomiczne;j.
Stuzy jako og6lne narzedzie, zdatne do wytwarzania wszelkich innych narzedzi, sztywno
nastawione na cel, fatalne niczym doktadnie wyliczone procedury w produkcji materialnej,

ktorych rezultaty dla ludzi sg nieobliczalne (Adorno, Horkheimer 1994: 46).

Nalezy podkreslic mozliwe konsekwencje tego stanu rzeczy w odniesieniu
do wychowania moralnego. Konieczno$¢ dostosowania si¢ do uniwersalnych wzorcow
wynikajacych z ludzkiej rozumnosci wyklucza przyjmowanie odmiennej perspektywy
postrzegania wlasnego zycia. Wedle os$wieceniowego wzorca podmiotowosci,
wychowanek powinien dazy¢ do samoksztalcenia oraz samowychowania moralnego,
poniewaz cel ten wynika z odgoérnych, intersubiektywnych norm moralnych wspdlnych
dla catej ludzkosci. Dziatania, ktore nie podlegaja racjonalnej uniwersalizacji, czyli tym
samym, odbiegaja od przyjetego wzorca cztowieczenstwa, powinny zosta¢ poddane
wewnetrznemu, krytycznemu osagdowi dokonywanemu przez jednostkg. Aspekt ten
uwydatniony zostaje przez Michela Foucault w rozwazaniach dotyczacych
nowoczesnych praktyk sprawowania wtadzy dyscyplinarnej (1997).

Wedlug francuskiego mysliciela, istotnym punktem zwrotnym w dziejach pojecia
podmiotowosci byto to, co Michel Foucault nazywa ,,momentem kartezjanskim”
(Foucault 2016: 38). Zdaniem filozofa, jest to zwrot polegajacy na uznaniu

podmiotowego procesu poznawczego za akt czysto racjonalny, pozbawiony aspektu
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duchowo-emocjonalnego. Zauwazmy przy tym, ze idee samopoznania podmiotowego
oraz towarzyszacego mu przekonania o znaczeniu samowychowania w zyciu czlowieka,
nie byly niczym nowym w refleksji filozoficznej. Filozofowie starozytni, jak chociazby
Sokrates, Platon czy stoicy, a takze mysliciele chrzescijanscy, postulowali dazenie
do rozwoju cztowieka na drodze procesu poznawania samego siebie oraz podejmowania
pracy nad samym sobg. O ile jednak klasyczna filozofia zakladata, ze zwienczeniem
rozwoju cztowieka jest jego wlasna przemiana duchowa, bedaca skutkiem odkrycia
prawdy na temat rzeczywisto$ci 1 zrozumienia wilasnej roli w §wiecie, o tyle filozofia
nowozytna akcentowata fakt, iz poznanie podmiotowe jest procesem czysto racjonalnym,
z zalozenia zmierzajacym, ale tez nie gwarantujacym odkrycia obiektywnej prawdy.
Nowozytno$¢ przypisywata pewnos$¢ jedynie racjonalnym czynnikom i odrywata proces
poznawczy od celow przyswiecajacych kazdemu indywiduum. Celem poznania byto
zblizanie si¢ do intersubiektywnej prawdy sluzacej nie tyle poszukujacemu jej
cztowiekowi, co ogblnie pojmowanej, racjonalnej wspolnocie ludzkiej. Ten ciagly,
niemajacy zwienczenia w zyciu indywiduum proces poznawczy, oderwany zostat
od przekonania o szczegdlnej wartosci duchowego samorozwoju cztowieka. Jak zauwaza

Michel Foucault:

Poznanie jawi si¢ jako nieskonczony postep, ktorego konca nie znamy i ktorego
dobrodziejstwa moga by¢ w toku historii konsumowane jedynie na zasadzie
zinstytucjonalizowanej  kumulacji  wiedzy albo  korzy$ci  psychologicznych
badz spolecznych, odkrycie prawdy wymaga bowiem, ostatecznie, pewnego trudu. Prawda

nie jest juz jednak w stanie zbawi¢ podmiotu (Foucault 2016: 40).

W rezultacie, wydaje si¢, ze proces wychowania moralnego opierajacy si¢
na modelu filozofii nowozytnej, polega nie tyle na obudzeniu w dziecku potrzeby
odkrywania  wlasnej indywidualnosci, ile raczej na wukazaniu znaczenia
zobiektywizowanej wiedzy w procesie edukacyjnym. Autonomia podmiotowa —
tak wyraznie akcentowana na gruncie nowozytnej filozofii wychowania — miata stuzy¢
zindywidualizowaniu wytacznie samego aktu poszukiwania prawdy, ale nie celow lub
drog prowadzacych do zwienczenia tego procesu. W ramach opisywanego paradygmatu,
podmiot wychowania moralnego nie odkrywa drzemigcej w nim prawdy na temat samego
siebie, nie rozwija wlasnego rozumienia warto$ci, ani nie wypracowuje unikalnego

dla kazdego czlowieka charakteru moralnego. Tym, co stanowi zwienczenie procesu
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wychowania moralnego, jest wigc raczej odkrywanie przez jednostke uniwersalnosci
norm i obowigzkoéw moralnych.

Wielu myslicieli wspotczesnych zwraca uwage na to, jak problematyczne jest
uznanie obowigzkéw formutowanych przez praktyczny rozum za uniwersalne dla kazde;j
istoty racjonalnej i niezalezne od kontekstu kulturowego. Obowigzki moralne mogtyby
okaza¢ si¢ jedynie internalizowanymi przez jednostke spolecznymi normami
postepowania, a nie intersubiektywnymi powinno$ciami wynikajagcymi z uniwersalnego
prawa moralnego. Kulturowa relatywnos$¢ samych zasad moralnych jest powszechnie
uznawanym faktem. Watpliwos¢ moze wzbudza¢ zrodlo opisywanych norm
—pochodzenie zasad oraz natura wartosci, ktore stanowig punkt odniesienia dla
moralnych powinnosci.

Ze wzgledu na konieczno$¢ skoncentrowania tej czesci rozwazan na tematyce
podmiotowosci, w tym miejscu poming rekonstrukcje sporu o natur¢ norm i wartosci.
Niezaleznie od wnioskow, ktore by z niej wynikaty, w dalszym ciggu rozwaza¢ mozemy
wplyw, jaki kontekst spoleczny wywiera na sposob pojmowania podmiotu moralnego.
Przyjmujac fenomenologiczng perspektywe analizy, skoncentrujmy si¢ zatem na opisie
podmiotu pojmowanego jako ,,produkt” oddziatywan edukacyjnych na gruncie mysli
nowozytnej oraz na charakterystyce mechanizmow spotecznych, ktére na ,,formowanie”
podmiotu pozwalaja (por. Lojek-Kurzetkowska 2011).

Michel Foucault zwraca uwage na to, ze proces formowania podmiotowosci
nie zachodzi w politycznej czy kulturowej prozni, co przektada si¢ nie tylko na sposob
interpretacji samej idei wychowania, ale takze na sam opis i dobor technik uznawanych
za sprzyjajace temu procesowi. Szczegllnie ten ostatni aspekt jest niezwykle
interesujacy. Wedtug Foucault, koncepcja podmiotowos$ci jest jednym z przejawow
ilustrujacych to, w jaki manifestuje si¢ w czasach nowozytnosci wladza dyscyplinarna.
Innymi stowy, sposéb postrzegania podmiotowosci odstania najogolniejsze zatozenia
wladzy. Akceptowane 1 promowane formy ksztattowania podmiotowosci, preferowane
sposoby i metody pracy nad soba, przyjmowane formy komunikacji, a takze zaleznosci
spoteczne zaposredniczone sg w dyskursie nowoczesno$ci. Sprawowanie wladzy
dyscyplinarnej za pomocg oddziatywan pedagogicznych, polega na przekierowaniu
uwagi wychowanka z zewnetrznego nadzoru (wladzy sprawujacej stala kontrole
nad podopiecznym), ku uwewnetrznionym normom postgpowania. W nowoczesnym
spoteczenstwie znacznie skuteczniejsze i efektywniejsze jest przekonanie wychowanka

do tego, aby poddawat swoje dzialania samokontroli wierzac, ze powinny by¢ one zgodne
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z przyjetymi uniwersalnie normami, niz faktyczne sprawowanie nad nim regularnego
I kompleksowego nadzoru. Specyfikg wladzy dyscyplinarnej jest to, Ze jest ona integralng
czescig spotecznego ,,urzadzenia”. Foucault uznaje, ze pozwala to wiadzy na catkowitg

niedyskrecje, poniewaz:

jest wszechobecna i czujna, w zasadzie nie pozostawia zadnej sfery cienia i nieustannie
kontroluje tych, ktorych zadaniem jest kontrolowa¢ — i absolutng ,,dyskrecje” —
bo funkcjonuje bez przerwy, najczeSciej milczgco. Dyscyplina uruchamia rozrusznik
wladzy relacyjnej, ktéra utrzymuje si¢ za pomocg wlasnych mechanizmow i miniong
ostentacj¢ zastgpuje nieprzerwang gra ukartowanych spojrzen. Dzigki technikom nadzoru
»fizyka” wiladzy, dziatanie na ciata odbywa si¢ w zgodzie z prawami optyki i mechaniki,
w zgodzie z gra przestrzeni, linii, ekranow, wiazek, stopni — bez odwotywania sig,

przynajmniej w zasadzie, do przemocy, sity czy gwattu (Foucault 1998: 174).

Przeniesmy sformulowane przemyslenia na grunt szkolny. Michel Foucault opisuje
miedzy innymi takie sposoby sprawowania wtadzy, jak: (1) rotacyjne wyznaczanie osob
odpowiedzialnych za pilnowanie rowiesnikéw, (2) nadzorowanie higieny, (3) sprawdzian
umiejetnosci, (4) sankcja za ztamanie zasad czy (5) planowanie przestrzeni edukacyjnej
(1998). Chociaz z praktycznych wzgledow wychowanek nie jest obserwowany
ani oceniany przez caly czas przebywania w szkole, to dzigki wymienionym
instrumentom kontroli, wytwarza si¢ w nim poczucie permanentnego nadzoru.
Podopieczny nie wie, w ktorym momencie zostanie sprawdzona jego wiedza, zatem musi
by¢ przygotowany do udzielenia odpowiedzi na kazdych zajeciach. Mozliwos¢
dokonania kontroli higieny ciata wychowanka, sktania go z kolei do zachowania statej
samoobserwacji. Publiczny wymiar kontroli higieny (np. sprawdzania czystosci rak)
czyni te praktyke szczegolnie dotkliwa, poniewaz - w razie niespelnienia kryteridow oceny
- naraza ucznia na publiczne zawstydzenie i1 ponizenie. Skoro jednego dnia moze zosta¢
wyznaczony do kontrolowania innych, innego dnia on sam moze podlega¢ kontroli
swoich rowiesnikéw. Ten, kto nadzoruje innych, podlega kontroli ze strony nauczyciela.
Opisany system pionowych i poziomych relacji zaleznosci przektada si¢ na poczucie
statego zagrozenia. Dodatkowo, umiejscowienie tawek w rzedach powoduje, Zze uczen
nie moze swobodnie komunikowaé¢ si¢ z dowolnymi osobami, lecz jego uwaga
koncentruje si¢ na widoku tablicy znajdujacej si¢ przed jego oczami. Nauczyciel zajmuje
miejsce pozwalajace na obserwowanie catej klasy, podczas gdy uczen ma ograniczong

perspektywe ogladu sytuacji w sali lekcyjnej. Ta swoista ,gra spojrzen”
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— przypominajagca w swoich zalozeniach projekt panoptykonu Jeremy’ego Benthama
(por. Foucault 1997) — umozliwia wytworzenie w uczniu poczucia statej obserwacji jego
zachowania. Niczym wiezien opisywany przez Benthama, uczen nie wie, w ktoérym
momencie podlega wlasciwej obserwacji przez nauczyciela (straznika), wiec na wszelki
wypadek stara si¢ podporzadkowaé jego wiadzy przez caly czas trwania zaje¢ w szkole.
Zdaniem Foucault, opisane mechanizmy powodujg, ze poczucie kontroli zostaje
uwewngtrznione przez wychowanka. Permanentne poczucie bycia obserwowanym,
wraz z towarzyszacym mu przekonaniem o wynikajacej ze zlamania zasad sankcji,
z czasem przeksztatca si¢ w daleko idacg 1 zachowujacy trwaty efekt, samokontrole

wychowanka:

Kto zostal umieszczony w polu widzenia i wie o tym, przejmuje na swoje konto
ograniczenia narzucone przez wladze: dobrowolnie pomaga im wptywac na siebie, wpisuje
sie w relacje wiadzy, gdzie odgrywa obydwie role — zostaje zasadg samoujarzmienia.
Z tego tez wzgledu wiladza zewngtrzna moze pozby¢ si¢ nieco fizycznej ociezatosci;
zmierza ku niecielesno$ci, a im bardziej zbliza si¢ do tej granicy, tym trwalsze, gl¢bsze,

ustalone raz na zawsze i bez przerwy odnawiane sg jej efekty (Foucault 1998: 198).

Opisane mechanizmy do pewnego stopnia wyjasniajag sposob postrzegania
podmiotowosci w czasach nowozytnych. Ilustrujg one tez Scisty zwigzek pomiedzy
wiladzg i poszczegolnymi elementami funkcjonowania systemu politycznego. Instytucje
edukacyjne zarazem wytwarzaja, jak 1 utrwalajg funkcjonujagcy w nowozytnosci
paradygmat myslowy. Skoro konstruowanie podmiotowosci okazuje si¢ by¢ procesem
tak Scisle zakorzenionym w aktualnym dla danych czaséw dyskursie, w sposob
nieunikniony pojawia si¢ pytanie dotyczace ideologizacji edukacji moralnej (por. Lojek-
Kurzetkowska 2011).

Wedhug Foucault, takze moralno$¢ wychowanka jest wytwarzana za pomoca
mechanizmow kontroli spotecznej. Nowozytny paradygmat sprzyja ksztaltowaniu si¢
wzorca postgpowania opierajacego si¢ na samodyscyplinie, samokontroli, a takze
na pozornie uniwersalnych normach zachowania. Edukacja moralna bytaby w tym ujeciu
jednym z obszaréow ksztattowania oraz utrwalania panujacych stosunkow wiadzy.
Jesdli jednak uznalibySmy, ze wychowanie moralne jest czym$ wigcej niz
przystosowywaniem (bardziej lub mniej $wiadomym, planowym i intencjonalnym)

wychowanka do obowiazujacych spotecznie zasad oraz podziatdéw spotecznych,
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wowczas oferowany przez nowozytnych pedagogéw sposob wychowania mlodziezy,
bylby nieadekwatny do domniemanych zamierzen edukacji moralne;j.

W tym miejscu pojawia si¢ pytanie o to, czy podmiotowos¢ ucznia w ogoéle moze
by¢ jednak czyms$ wigcej niz jedynie konstruktem charakterystycznym dla panujacych
stosunkow zalezno$ci spotecznych, politycznych i ekonomicznych. By¢é moze,
opisywany model podmiotowos$ci uwidacznia swoja problematyczng perspektywe nie
tyle ze wzgledu na wewngtrzng specyfike o§wieceniowego modelu ksztalcenia, ile raczej
ze wzgledu na zmiang¢ paradygmatu myslenia we wspotczesnym swiecie. [nnymi stowy,
by¢ moze nowozytny model podmiotowosci nie jest btgdny, lecz jedynie nieadekwatny
do obecnego sposobu pojmowania wtadzy 1 stosunkéw spotecznych. We wspotczesnej
szkole promowane s3 przeciez zupetnie inne wartosci 1 sposoby postepowania
niz w pruskim modelu nauczania w XIX wieku. Zamiast surowej dyscypliny podczas
zaje¢, kontroli higieny czy dotkliwych kar za zlamanie statutu, wspotczesna szkota
promuje raczej takie dziatania 1 praktyki, jak wzajemna rywalizacja pomig¢dzy
wychowankami, promowanie osiggania wysokich wynikdw nauczania, postepujace
oddzielenie sfery wychowania od nauczania. Cele te wymagaja stosowania zupetnie
innych $rodkow oraz technik pracy z uczniem. Wychowanie moralne znajduje coraz
mniejszg przestrzen w szkole, poniewaz gtdéwny nacisk ktadziony jest na przekazywanie
i przyswajanie wiedzy faktualnej i jedynie — w mniejszym stopniu — proceduralne;.
Wytwarzania lub wzmacniania w ten sposdéb podmiotowo$¢ ucznia, rdzni si¢ wiec
znaczgco od modelu promowanego w okresie dominacji dyscyplinarnego modelu wtadzy.

Pomijajac  odpowiedz na fundamentalne, ale zarazem niemozliwe
do jednoznacznego rozstrzygnigcia w tym ksztalcie pytanie o to, co jest pierwsze
w procesie wychowania — podmiotowos$¢ cztowieka czy system, w ktorym cztowiek ten
funkcjonuje — wzajemna zalezno$¢ obu sfer oddziatywania jest wyraznie zauwazalna.
Chociaz wspotczesno$¢ oferowalaby odmienny model ksztalcenia, to niezmienne
pozostatoby polityczne uwiktanie dziatan edukacyjnych. Co istotne, nie chodzi w tym
miejscu o ideologizacj¢ obecng w sposob konieczny w kazdym systemie edukacyjnym
jako elemencie ksztalcenia przysztych obywateli panstwa, ale o immanentng
dla wszelkich form komunikacji gre wzajemnych zaleznosci.

Celem dalszej analizy moze by¢ wigc poszukiwanie formuly pozwalajacej
na dostosowanie praktyk edukacyjnych w zakresie ksztalcenia ~moralnego
do podmiotowosci w jaki§ sposob funkcjonujacej we wspotczesnym §wiecie

lub idealistyczne poszukiwanie formuty, ktora w najlepszym stopniu odpowiadataby
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temu, jakiego rodzaju podmiotowosci oczekiwaliby§my we wspotczesnym $wiecie.
Oczywiscie to idealistyczne rozwigzanie zawiera w sobie konieczne zalozenie,
ze praktyki edukacyjne maja znaczacy, chociaz z pewnoscia nie wylaczny wpltyw
na (wspot)ksztattowanie podmiotowosci cztowieka. Wydaje sie, ze drugi zamyst
—1j. rozwazanie tego, jakich efektow ksztalcenia w zakresie podmiotowoSci
ucznia/uczennicy w jakim$ stopniu oczekujemy — odpowiada wtasciwym celom filozofii
edukacji. We wspotczesnych koncepcjach pojawiajg sie pewne ciekawe pomysty,

ktore warto poddac dalszej analizie 1 refleks;i.

3.4 Podmiotowo$¢ we wspotczesnym dyskursie pedagogicznym

Rekonstrukcja mozliwych uje¢ podmiotowosci we wspotczesnym dyskursie
pedagogicznym nie jest zadaniem tatwym. Wielo$¢ koncepcji odwotujacych sie do tej
tematyki, a takze zr6znicowanie mozliwych uje¢ problematyki oraz zalozen, z ktorych
wychodzg ich tworcy powoduje, ze prawdziwym wyzwaniem staje si¢ efektywne i traftne
przedstawienie najwazniejszych wspotczesnych teorii podmiotowos$ci. Starajac sie
naswietli¢ mozliwe perspektywy ogladu, przyjmuje klasyfikacje dokonang przez Astrid
Me¢czkowska (2006: 200-208). Zanim jednak przejde do opisu kilku dominujgcych
koncepcji podmiotowosci we wspdiczesnym dyskursie, odwotam si¢ do koncepcji
Jurgena Habermasa, ktorego rozwazania stanowig istotne odniesienie dla wspotczesnych
ujec¢ problematyki podmiotowosci.

Jak zauwaza Meczkowska, sceptyczny wobec zatozen neokonserwatyzmu
Habermas, przyczynit si¢ znaczaco do przywrocenia podmiotowosci waznej roli
w dyskursie pedagogicznym. Filozof ten, postulowal wykorzystanie pedagogiki jako
narzedzia zmiany spolecznej, co zainspirowalo tworcow pedagogiki krytycznej
do opracowania whasnych koncepcji i programow edukacyjnych (Mgczkowska 2006:
154). Na uwage zastuguje kilka waznych idei autorstwa Habermasa, ktore wiaza si¢
Z podejmowang przeze mnie tematyka podmiotowosci.

Po pierwsze, Habermas uznat, ze edukacja powinna pelié¢ rolg¢ emancypacyjna,
anie transmisyjng. Uzasadnieniem przyjmowanego stanowiska jest to, ze edukacja
stanowi jedna z najwazniejszych przestrzeni, w ktorych toczy si¢ publiczny dyskurs.
Wptyw edukacji na funkcjonowanie spoteczenstwa i panstwa, przyjmowane role, wzorce
1 strategie dzialania jest na tyle znaczacy, Ze nie mozna ignorowa¢ potencjalu

drzemigcego w dziataniach edukacyjnych. Zamiast utrwala¢ i reprodukowac przyjete
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odgérnie podzialy spoleczne czy normy postgpowania, edukacja powinna sprzyjaé
wymianie pogladow, wskazywaniu nowych perspektyw ogladu rzeczywistosci, a takze
tworzeniu nowych rozwigzan i strategii dzialania. Przeciwnie do Arendt, Habermas
przyjat, ze polityczny wymiar edukacji moze by¢ zjawiskiem pozytywnym. Uznanie
politycznego wymiaru edukacji moze wigzaé si¢ z przypisaniem jej istotnej roli
w ksztattowaniu rzeczywistosci spotecznej.

Po drugie, zdaniem Habermasa, podmiotowos¢ cztowieka de facto umiejscawia sig
w przestrzeni komunikacji. Jedynie w obszarze dyskursu, jednostka moze faktycznie
poznawa¢ samg siebie Oraz wlasng sytuacje egzystencjalng. Wyrazanie wlasnego
istnienia i dzialania w intersubiektywnej sferze jezyka, jest wlasciwa forma
funkcjonowania jednostki. Z tego powodu, tak istotnym zatozeniem praktyk
edukacyjnych jest to, aby kazda jednostka zaangazowana w proces wychowawczy,
zarOwno uczen, nauczyciel, jak 1 inne podmioty szeroko rozumianych dziatan
edukacyjnych, miaty mozliwo$¢ wyrazania wtasnego ,,glosu”. W konsekwencji, dziatanie
na rzecz zmiany spolecznej, odbywajace si¢ poprzez komunikowanie wtasnego zdania 1
wspottworzenie nowych rozwigzan 1 znaczen, jest jednoczes$nie dziataniem o charakterze
emancypacyjnym. Inaczej mowiac, ,,wlasny glos wychowanka” (jak réwniez nauczyciela
lub innej osoby zaangazowanej w proces edukacyjny), wyrazajacy potrzebe zmiany
spolecznej, jest jednoczesnie przejawem rozwoju moralnego jednostki. Przekonanie
to uwazam za bardzo istotny warunek ksztatcenia moralnego. Chociaz poglad ten nie jest
pozbawiony pewnych stabosci, to wydaje si¢ by¢ waznym punktem wyjscia dla
konstruowania adekwatnego modelu edukacji moralnej. Powrdce do zasygnalizowanego
watku rozwazan w dalszej cze$ci pracy.

Koncepcja podmiotowosci Habermasa zainspirowala wielu wspolczesnych
mySlicieli zajmujacych si¢ tematyka podmiotowosci. Astrid Meczkowska wymienia
i charakteryzuje pig¢ wspoOlczesnych koncepcji  nawigzujagcych do  tematyki
podmiotowosci w edukacji. Maja one w wigkszos$ci charakter projektow, pomystow lub
zbiorow idei, a nie usystematyzowanych i koherentnych teorii wychowania. Przyczyn
tego faktu upatrywac nalezy przede wszystkim w swiadomosci ich autorow, co do upadku
tradycyjnych modeli edukacji, podkreslajacych rol¢ uniwersalnych wzorcow
przy$wiecajacych idei wychowania moralnego. Z tego powodu, rekonstrukcja
najwazniejszych zatozef analizowanych koncepcji stuzy raczej wskazaniu mozliwych
kierunkéw rozwazan lub praktyk, a nie formutowaniu gotowych rozwigzan na polu

edukacji moralnej. Z tych samych wzgledow, opisz¢ wybrane koncepcje jedynie
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fragmentarycznie, wskazujac jednocze$nie na kierunki oraz tresci, ktore uwazam
za szczegoblnie cenne w konteks$cie formutowania wlasnego modelu edukacji moralne;.

Jedng z najciekawszych propozycji ujmowania tematyki podmiotowosci
w kontekscie edukacji moralnej jest traktowanie praktyk edukacyjnych jako swoistych
relacji migdzyosobowych. Nigel Black, Paul Smeyers i Paul Standish przyjmuja, ze
podstawa podmiotowosci ucznia jest jego intersubiektywno$¢ i integralno$¢ osobowa.
Czilowiek zakorzeniony jest we wspdlnocie spotecznej, ktorej poszczegdlni cztonkowie
wlaczaja/wdrazaja wychowankdéw do kulturowych praktyk. Jednostka posiada autonomig
w zakresie dokonywanych wyboroéw, ale ograniczona jest poprzez kody kulturowe
obowigzujace w okreslonej wspolnocie jezykowej. Ta koncepcja edukacji — akcentujgca
znaczagcg role ,troski” o wychowanka jako elementu charakteryzujacego relacje
edukacyjng — przeciwstawia si¢ zarowno modelom edukacyjnym akcentujagcym czysto
polityczne uwiktanie procesu edukacyjnego (np. uznajagcym transmisje lub reprodukcje
spoleczng za wtasciwy cel edukacji), jak 1 modelom podkreslajagcym kluczowe znaczenie
nabywania przez wychowankéw umiejetnosci kognitywnych w procesie edukacyjnym
(za: Meczkowska 2006: 201-203).

Podstawowym ,,narzgdziem” w ramach praktyki edukacyjnej jest postawa
I oddzialywanie nauczyciela rozumianego w tym przypadku jako wzorzec postepowania.
Nie chodzi w tym przypadku o silny autorytet, ale raczej o relacj¢ przypominajacg wiez
pomi¢dzy mistrzem 1 uczniem, w ktérej to pierwszy z nich posiada wigksze
doswiadczenie przebywania i dzialania we wspolnocie spotecznej. Proces edukacyjny
ma wigc z zatozenia wspiera¢ ucznidow w osigganiu przez nich wiasnej integralnosci
wewnetrznej, bedacej wypadkowa intersubiektywnie konstruowanej tozsamosci
I wewngetrznej autonomii (Meczkowska 2006: 201-203). Wydaje si¢, ze zaproponowane
przez myslicieli ujecie daje si¢ do pewnego stopnia pogodzi¢ z koncepcja jezykowego
zakorzenienia cztowicka we wspolnocie spotecznej, autorstwa Jurgena Habermasa.
Roéznice stanowi bardziej sceptyczne podejscie do kwestii upolitycznienia edukacji.
Wspolnota spoteczna jest dla wymienionych autoréw raczej obszarem kulturowych
zalezno$ci niz $cisle rozumiang przestrzenig oddzialywania polityki danego panstwa.
Koncepcja ta, w moim przekonaniu, z wielu powodoéw zastuguje na szczegdlna uwage
W rozwazaniach na temat ksztattu edukacji moralnej. Powrdce do niej — rozbudowujac
znaczaco pomyst Paula Standisha — w kolejnych czgéciach swoich rozwazan.

Inng propozycja wspotczesnego ujecia problemu podmiotowosci, jest koncepcja

ksztalcenia estetycznego autorstwa Francoisa Tochona (za: Me¢czkowska 2006: 203-204).
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Model ten zaktada, ze wychowanek tworzy wilasng tozsamos$é, na wzér osobistego
projektu zyciowego. Kontekstem dla tworzenia wlasnej podmiotowosci jest
doswiadczenie sprzyjajace konstruowaniu ,,nowych pojeé, form wiedzy i artefaktow”
(za: Mgczkowska 2006: 204). Proces autokreacji podmiotowej nie zachodzi w spoteczne;j
prézni, lecz wymaga zakorzenienia w codziennej praktyce zyciowej. Jedynie kontakt
z aktualnymi problemami, konfrontacja ze spotecznymi wyzwaniami, moze witasciwie
pobudza¢ proces tworzenia zupelnie nowych wartosci 1 znaczen. Instytucje edukacyjne
powinny wpiera¢ proces samoksztatcenia uczniow, dawaé¢ im mozliwosci dzialania
i generowa¢ impuls poznawczy u wychowankow, jednak nie powinny one
w jakimkolwiek stopniu ogranicza¢ kreatywnosci uczniow (za: Meczkowska 2006: 203-
204).

Chociaz idea autokreacji wydaje si¢ by¢ interesujgcym punktem odniesienia
dla rozwazan na temat moralno$ci, to jednak wydaje sie, ze propozycja Francoisa
Tochona niesie za sobg podobne stabosci, co koncepcja Richarda Shustermanna, o ktore;j
byta juz mowa w poprzednich czeSciach pracy. Przede wszystkim niejasna jest kwestia
celu dziatan edukacyjnych. Czy wpieranie tworczosci jest samo w sobie godnym dazenia
wyznacznikiem praktyk edukacyjnych? Co powinno zdarzy¢ si¢ w sytuacji, gdyby
tworczos¢ godzita w dobro wspdlnoty lub samych wychowankow szkoty? Ponadto,
koncepcja ta wydaje si¢ by¢ problematyczna pod katem jej praktycznego zastosowania
i ogolnych zadan, jakie stawia ona szkole jako instytucji edukacyjnej. Czy organizowanie
procesu tworczego nie jest juz jakas formg ujmowania go w spolecznie i politycznie
ustalone ramy? Niespdjne jest tez uznanie, ze z zalozenia polityczny system edukacji,
nie wptywalby znaczaco na mozliwosci zwigzane z organizacja procesu tworczego,
ajedynie znajdowatlby swdj wyraz w dziatlaniach nauczycieli/nauczycielek
oraz realizowanych przez nich programach edukacyjnych.

Poza tym, zastanowmy si¢ przez chwile, jak mogltoby wyglada¢ wyznaczanie
granic tego, co jest moralnie stuszne lub niestuszne. Przypomnijmy, ze w swoich
rozwazaniach, Richard Shustermann dochodzi do wniosku, ze atrakcyjnos¢ danego
modelu zachowania oraz jego zgodno$¢ z aktualnym kanonem kulturowym jest
W zasadzie jedynym mozliwym do utrzymania wyznacznikiem dopuszczalnosci
okreslonych praktyk na gruncie estetycznego paradygmatu moralnosci (Shustemann
1998: 327-328). Jednak, wydaje si¢, ze w przypadku szkoty, mimo wszystko nie powinno
si¢ przyjmowa¢ analogicznych kryteriow. Oczywistym jest, ze ani estetyczna

atrakcyjnos$¢, ani sita oddziatywania tworczosci ucznia, nie jest najwazniejszym, badz
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najbardziej ,,pozadanym” efektem oddziatywan edukacyjnych. Oznaczatoby to, ze na
przyktad artystyczny kicz mogtby by¢ rowny wysublimowanej tworczosci artystycznej,
a perswazyjna, chociaz pozbawiona sensu wypowiedz, moglaby zosta¢ uznana
za bardziej warto$ciows, niz wypowiedz poprawna merytorycznie, ale mniej sugestywna
dla odbiorcow. Wreszcie, jak mielibySmy oceni¢ atrakcyjno$¢ danego przedsigwzigcia
I odrozni¢ wolng ekspresje tworcy od tamania przez niego spotecznych regut
obowigzujacych w szkole? Sztuka rzadzi si¢ swoimi prawami, jednak w momencie,
gdy miataby ona przenikac¢ wszystkie aspekty procesu edukacyjnego, pytania te musiatby
znalez¢ si¢ w centrum zainteresowania osOb zajmujacych si¢ pedagogika.

Trzeci model edukacyjny — obecny miedzy innymi w pismach Ronalda Bogue i
Inny Semetsky — okresla Meczkowska mianem pedagogii znakéw (Meczkowska 2006:
204-205). Koncepcja ta — nawigzujgca do edukacji estetycznej — jest rozwinigciem
rozwazan Gillesa Deleuze’a (za: Meczkowska 2006: 204). Zaktada ona uwiklanie
podmiotu w system znakow, ktére cztowiek odkrywa w doswiadczeniu obcowania
Z otaczajacg go rzeczywistoscig. Znak zmusza cztowieka do myslenia. Rozwazania
samodzielnego, ale jednak zakorzenionego w przestrzeni intersubiektywnej. Proces
uczenia si¢ polega natomiast na tworzeniu wiasnych interpretacji, ktore powstaja
w efekcie oporu, jaki stawia¢ moze uobecniajgca si¢ wychowankowi przestrzen znaczen
1 symboli. Obcowanie podmiotowosci ze $wiatem znakoOw jest procesem cigglym,
niemajagcym okreslonego zwienczenia, ani definitywnego kresu. Tworczo$¢ polega
na reinterpretowaniu i wytwarzaniu nowych znaczen (za: Meczkowska 2006: 204-205).

Krytyka podanego modelu ksztatcenia moze przyja¢ forme analogiczng do krytyki
koncepcji Tochona, Shustermanna i Richarda Rorty’ego. Z pewnoscig tworzenie nowych
znaczen, odkrywanie tego, co ukryte wokot nas (lub jeszcze nie wypowiedziane)
oraz reinterpretowanie $wiata, petni bardzo istotng rol¢ w procesie edukacji. Jednak,
edukacja moralna nie powinna skupiac si¢ jedynie na elemencie jednostkowej autokreacji
lub zmiany pojmowanej w kategoriach celu samego w sobie, ale takze na jakiej$ formie
dostosowania si¢ do realiow $wiata spolecznego (chociazby na wlasnych zasadach).
Jesli mozna bytoby zwatpi¢ we wszystko, co nas otacza, zmodyfikowac kazde znaczenie
obowigzujacych poje¢, a kazda sytuacje edukacyjnag traktowaé w kategoriach oporu,
wytwarzana w ten sposob podmiotowo$¢ funkcjonowataby w aksjologicznej prozni
lub chaosie, dotyczacym migdzy innymi zasad wspotzycia spotecznego. Idea autokreacji
podmiotowej w mniejszym lub wigkszym stopniu zawsze niesie za sobg ryzyko

postepujacego atomizmu spolecznego lub nawet moralnego nihilizmu. To jednak stoi
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W oczywistej sprzecznosci z milczacym przekonaniem o koniecznosci realizowania
chociaz minimalnego programu edukacji moralnej, stojacym u zatozenia kazdego modelu
wychowania.

Przejdzmy zatem do charakterystyki kolejnego modelu edukacji opierajacej si¢
na pojeciu  podmiotowosci. Kontredukacja Ilana Gur-Ze’eva podnosi problem,
ktory sygnalizowatam w czgéci pracy poswigconej pedagogice krytycznej (por.
Megczkowska 2006: 206-207). Projekt pedagogiki oporu autorstwa kanadyjskiego autora
— Petera McLarena oraz pedagogii krytycznej amerykanskiego mysliciela — Henry’ego
Giroux nie posiadajag w sobie — zdaniem Gur-Ze’eva — prawdziwie emancypacyjnego
charakteru. Obiecujagc zmierzenie si¢ 2z niesprawiedliwoscig, nierdwnos$cig 1
wykluczeniem, teorie te oferujg jedynie bezproduktywna krytyke zastanej rzeczywistosci
spotecznej. Nie dajg one satysfakcjonujacych odpowiedzi na pytanie o to, jak wtasciwie
nalezatoby naucza¢ i do czego nalezy dazy¢ w procesie edukacyjnym. Autor proponuje
— zamiast tego — powr6t do relacji dialogicznej w nauczaniu. Ksztalcenie nie powinno
by¢ obarczone zadng formg wykluczenia, ani przyjmowac sobie za cel jakiejkolwiek
konstruktywnej idei, do ktorej mialoby zmierza¢ w formie planowego 1
zmechanizowanego procesu. Sam fakt odpowiedzialnosci za drugiego cztowieka,
zakorzenienie relacji w rzeczywistosci spotecznej 1 troska o wlasny rozwoj z
poszanowaniem inno$ci drugiego czlowieka, jest wlasciwg perspektywa relacji
edukacyjnej (za: Meczkowska .2006: 206-207)

Mimo interesujacych zatozen, pewng staboscig proponowanego modelu jest to,
ze podobnie jak przywotane juz przeze mnie koncepcje krytyczne Giroux i McLarena,
projekt ten skupiony jest raczej na zwalczaniu nieréwnos$ci 1 odpierania przemocy, niz
na konstruowaniu jakiegokolwiek konkretnego programu naprawczego. Z pewnoscig jest
sporo racji w tym, ze relacja edukacyjna opierajaca si¢ na dialogu, wzajemnej
odpowiedzialnosci oraz szacunku, jest istotnym elementem procesu wychowawczego.
,Metoda sokratejska” znajduje swoje szerokie zastosowanie w kontekstach
edukacyjnych. Nie jest to jednak jedyny aspekt, na ktory nalezaloby zwrdci¢ uwage w
odniesieniu do edukacji moralnej. Zwré¢my uwage na kilka kwestii.

Po pierwsze, dialog wymaga pelnego i do pewnego stopnia, Symetrycznego
zaangazowania obu stron relacji edukacyjnej, co niestety w wielu aspektach ktoci si¢
z masowym, w wielu przypadkach obowigzkowym oraz instytucjonalnym charakterem
szkoly. Po drugie, dialog zaktada pewng dobrowolno$¢ i modalno$¢ relacji edukacyjne;.

Czy rzeczywiscie kazdy wychowanek powinien by¢ sklaniany do postepowania
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moralnego wylacznie na wlasnych warunkach i w sposob nie uwzgledniajacy sankcji,
lecz jedynie lagodng perswazje? Co z osobami, dla ktorych jedyna motywacja
do dziatania zgodnego z regutami moralnymi jest strach przed karg lub spodziewana
uporczywos¢ przewidywanych konsekwencji? Czy tego rodzaju motywacja takze
powinna rodzi¢ si¢ w efekcie relacji dialogicznej? Wreszcie, wydaje si¢, ze swoista
,»pojemnos¢” pojecia dialogu, moze pozwala¢ na nadmiernie zréznicowane interpretacje.
Czasem zbyt dostowne, czasem zbyt odbiegajace od istoty problemu. Wyobrazmy sobie
najbardziej kuriozalne sytuacje, jak chociazby proba zastosowania metody otwartego
I pozwalajacego na odrzucenie przyjetych norm dialogu z dzieckiem wykazujacym cechy
psychopatyczne. Dla odmiany, zilustruymy sobie sytuacj¢ dostownie prowadzonego
dialogu z kazdym z wychowankéw w grupie trzydzieSciorga dzieci w wieku
przedszkolnym.

Ostatni z modeli przywotlywanych przez Meczkowska to koncepcja spotecznej
(inter)akcji autorstwa Gerta Biesty (za: Meczkowska 2006: 207-208). Koncepcja ta
wyrasta z inspiracji teorig spoteczng Hannah Arendt. O politycznych wymiarach tej
koncepcji pisatam juz obszerniej w drugim rozdziale niniejszej pracy. Przypomnijmy,
ze Gert Biesta podkresla rangg ,,przestrzeni” (czy tez interakcji) spotecznej,
czyli obszaru, w ktorym zetknigciu i konfrontacji ulegajg odmienne perspektywy ogladu
rzeczywistosci. Zdaniem Biesty, edukacja jest jedng z wielu form komunikacji i w tym
znaczeniu, nie rézni si¢ ona istotnie od innych stosunkéw miedzyludzkich, obecnych
W Zyciu spotecznym i politycznym. Swiadomos¢ faktu, ze akt komunikaciji zawsze wiaze
si¢ z ryzykiem niezrozumienia oraz bycia niezrozumianym, odcigza proces edukacyjny
Z koniecznos$ci funkcjonowania w aurze autorytetu, normatywnosci czy wladzy. Relacja
edukacyjna jest procesem katalizujagcym nabywanie kompetencji przez wszystkie strony
uczestniczace w procesie ksztatcenia. Inspirowanie, budzenie impulsu poznawczego jest
wiec pierwszym krokiem procesu tworzenia samego siebie oraz doswiadczania §wiata.
Podmiotowos¢, z jednej strony, nie powstaje w zindywidualizowanej przestrzeni,
ale z drugiej strony, nie jest tez ona konkretnym projektem, ktory wytwarza i realizuje
okreslony czlowiek. Proces ksztalcenia jest wszechobecny, tak jak zycie spoleczne
przesiaknigte jest relacjami 1 wzajemnymi oddziatywaniami (por. Mgczkowska 2006:
207-208).

Chociaz koncepcja Gerta Biesty nie jest wolna od problematycznych watkow
— €0 szczegdlnie uwidacznia si¢ w kwestii zakladanego celu dziatan edukacyjnych —

mimo wszystko posiada ona w sobie bardzo interesujacy potencjal. Uznanie procesu
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edukacyjnego za akt komunikacji wydaje si¢ by¢ obiecujaca perspektywa
dla skonstruowania adekwatnego modelu edukacji moralnej.

W kolejnych dwoch rozdziatach pracy, rozwing zasugerowany w tym miejscu
watek rozwazan. Przeanalizuje kolejne — obok kwestii podmiotowosci — wazne aspekty
edukacji moralnej. W szczegodlnosci, rozwazg pojecie celu dzialan edukacyjnych,
jak rowniez poswiecg sporo uwagi spotecznemu, a takze politycznemu kontekstowi
wychowania moralnego. Powroce przy tej okazji takze do szczegotow koncepcji Paula
Standisha 1 Gerta Biesty, aby nakresli¢ mozliwe sposoby pojmowania edukacji moralnej,
jako swoistego procesu komunikacji. Odniesieniem dla moich rozwazan beda takze
koncepcje z zakresu filozofii jezyka, autorstwa Ludwiga Wittgensteina i Johna Austina.
Rozdzial czwarty zarysowuje i wyjasnia model edukacji, traktowanej jako akt
komunikowania si¢ pomiedzy czlonkami wspodlnoty jezykowej. Powroce w nim
do niektorych aspektow poruszanych lub sygnalizowanych przeze mnie w rozdziale
drugim 1 trzecim. Rozdziat piaty, poswigecony jest pojeciu autonomii moralnej
ucznia/uczennicy oraz rozwazeniu wiasciwego celu edukacji moralnej. Podsumowaniem
trzech plaszczyzn refleksji: podmiotowosci, roli wspdlnoty jezykowej w procesie
edukacji moralnej oraz celu ksztalcenia moralnego, jest rozdziat szésty rozprawy, w
ktorym podsumuj¢ uwidaczniajgce si¢ w toku rozwazan, elementy dyskursywnego

modelu edukacji moralne;.
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Rozdzial 4

Edukacja moralna i wspolnota jezykowa

4.1 Czym jest wspolnota jezykowa?

Jest nas pieciu przyjaciol, pewnego razu przyszilismy z domu, jeden po drugim, najpierw
przyszedt pierwszy i stangl pod bramg, potem drugi wyszedt z bramy, a raczej potoczyt si¢
lekko, tak jak si¢ toczy kuleczka rteci, i stangt w poblizu pierwszego, potem trzeci, potem
czwarty, potem pigty. W konicu wszyscy stalismy w szeregu. Ludzie zaczeli na nas zwracaé
uwage, wskazywali na nas i mowili: tych pieciu przyszto teraz z domu. Odkqd zyjemy razem
i zycie byloby spokojne, gdyby nie wtrgcal si¢ wcigz szosty. Nic nam nie robi, ale jest
natretny, a to wystarcza, dlaczego narzuca sie tam, gdzie go nie chcq? Nie znamy go i nie
chcemy go przyjgé. Wprawdzie i nas pigciu nie znalo sie przedtem nawzajem, a jesli ktos
chee, i teraz sig nie znamy, ale to, co jest mozliwe i uchodzi miedzy nami piecioma, jest
niemozliwe i nie do zniesienia z owym szostym. Poza tym, jest nas pieciu i nie chcemy,
by nas byto szesciu. A w ogdle co za sens ma mie¢ owo ustawiczne wspofistnienie, miedzy
nami piecioma nie ma ono takze sensu, ale jestesmy juz razem i tak pozostaniemy,
nie chcemy jednak nowego zrzeszenia, wiasnie na podstawie naszych doswiadczen. Jak to
Jjednak wyttumaczy¢ szostemu, diugie wyjasnienia oznaczatyby niemal przyjecie do naszego
grona, juz lepiej nic nie bedziemy wyjasnia¢ i nie przyjmiemy go. Niech sie dgsa, ile chce,

odepchniemy go tokciami, ale cho¢bysmy go nie wiedzieé jak odpychali, powréci*®.

F, Kafka, Wspdinota

Co jest tak szczegdlnego w zbiorowosci ludzkiej, ze pomimo koniecznosci
dostosowywania si¢ do panujagcych w niej, bardziej lub mniej zrozumiatych
i uzasadnionych moralnie regut wspotzycia spotecznego, wiekszo$¢ z nas poszukuje
mozliwo$ci przynalezenia do wspolnoty ludzkiej? Warto nadmieni¢, ze kosztem
przynaleznosci bywa jednoczesne zrezygnowanie lub ograniczenie wlasnych zamierzen
i dziatan, a niekiedy takze, niezrozumienie ze strony innych ludzi. W tym duchu,
Arystoteles twierdzi, ze ,,Kto za$ nie potrafi zy¢ we wspolnocie albo jej wcale nie

potrzebuje, bedac samowystarczalnym, bynajmniej nie jest cztonem panstwa, a zatem jest

14F, Kafka, ,,Wspolnota”, [w:] Opowiesci i przypowiesci, przet. R. Karst, PIW, Warszawa 2022, s. 468.
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albo zwierzeciem, albo bogiem” (Arystoteles 2023: ks. I, 1, 12). Psychologiczne teorie
osobowos$ci przewaznie wyjasniaja ten fenomen z zastosowaniem poje¢ potrzeby
tozsamosci oraz przynalezno$ci (por. Maslow 2013) lub tozsamos$ci oraz zakorzenienia
(por. Fromm 2011), jednak pojecia te nie thumacza, same w sobie, pierwotnych zrodet
zachodzenia psychicznego przywigzania do innych osob.

Czy przyczyng potrzeby przynaleznosci do wspdlnoty i potrzeby identyfikowania
si¢ z grupa, jest po prostu przynaleznos¢ gatunkowa i zwigzany z nig, ewolucyjnie
uwarunkowany, instynkt przetrwania? By¢ moze, przyczyna tg jest raczej potrzeba
utozsamienia si¢ z wlasnym ,stadem” lub pewna norma kulturowa, ktéra nakazuje
cztowiekowi przebywac¢ wsrdd innych ludzi po to, aby zyskac ich aprobate i uniknac
negatywnych konsekwencji wynikajacych z izolacji spotecznej. Odpowiedz na to pytanie
wymagataby poglebionych badan z zakresu psychologii, wykraczajacych poza Scista
tematyke mojej pracy. Nalezy jednak podkres§lic w tym miejscu do$¢ oczywisty fakt,
ze wigkszo$¢ ludzi okresla jednak samych siebie — w minimalnym chociaz stopniu —
w jakims$ stosunku do innych osoéb i dlatego, dopiero we wspolnocie ludzkiej, odnajduje
mozliwo$¢ realizacji swoich potrzeb. Z tego powodu, bledem byloby pomijanie
spotecznego funkcjonowania czlowieka w analizie dotyczacej procesu wychowania
moralnego.

Niezaprzeczalnym faktem jest wiec to, ze edukacja — pojmowana jako
zorganizowany proces dotyczacy zbiorowosci ludzkiej, zmierzajacy do okreslonych
celow wychowawczych 1 dydaktycznych — powinna uwzglednia¢ spoleczng naturg
cztowieka 1 umozliwia¢ przystosowanie jednostki do funkcjonowania wérdd innych ludzi.
Z tego powodu, teorie filozoficzne akcentujace jedynie autokreacj¢ podmiotowa lub
rozw0j indywidualnej twoérczo$ci cztowieka, nie wyczerpuja celow zwigzanych
Z edukacja moralng. Na przyktadzie opisywanych w poprzednim rozdziale koncepcji
ksztatcenia estetycznego lub chociazby pedagogii znakéw (por. Semetsky 2004,
za: Meczkowska 2006), mozemy zaobserwowac problematyczno$¢ modeli edukacyjnych
nieuwzgledniajacych wzajemnego oddziatywania jednostki na grupeg. Jak dowiodlam
w poprzedniej czesci pracy, modele te akcentuja jedynie spodziewane korzysci i efekty
ksztalcenia obejmujace jednostki podlegajace procesowi edukacyjnemu, ale nie
uwzgledniaja one w sposob wystarczajacy i kompleksowy, istotnego wplywu, jaki
na rozwoj jednostek maja relacje miedzyludzkie oraz instytucje spoteczne.

Przyjmujac w tym miejscu za zasadne zaloZenie mowigce o spotecznym wymiarze

edukacji moralnej, nalezy w pierwszej kolejnosci odpowiedzie¢ sobie na pytanie o to,
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jak nalezaloby, w tym kontekscie rozumieé, pojgcie wspolnoty edukacyjnej. Skoro
edukacja moralna miataby stanowi¢ swoisty fenomen zachodzacy w przestrzeni
intersubiektywnych  oddzialywan, trzeba byloby  doprecyzowaé  specyfike
tej ,,przestrzeni” spoteczne;j.

Wspoblnota edukacyjna nie jest bowiem jedynie zbiorowos$cig sktadajgcag si¢
z przypadkowych osob, ale nie jest tez ona zbiorowoS$cig, opierajaca si¢ wyltgcznie
na przynaleznosci do konkretnej instytucji edukacyjnej, rzadzacej si¢ specyficznymi
dlatej konkretnej instytucji prawami i zasadami. Zakladajac pewna celowosé
I uniwersalno$¢ procesu edukacyjnego, mozemy zatozy¢ istnienie czego$ w rodzaju
ogblnego sensu czy moze raczej fundamentalnej idei procesu edukacyjnego oraz
okreslonej struktury tego procesu, ktore do pewnego stopnia definiowatyby pojecie
wspodlnoty edukacyjnej. Proba precyzyjnego zdefiniowana podanych czynnikéw stanowi
wyzwanie, ktoremu jest bardzo trudno sprosta¢. Okre$lenie sensu i struktury procesu
edukacyjnego odsyta bowiem wprost do tematyki zwigzanej z celami ksztalcenia.
To zagadnienie wigze si¢ natomiast ze wspomnianym juz przeze mnie problemem
wyznaczenia adekwatnego ksztattu relacji pomiedzy edukacjg i polityka (ideologia).
Problem ten stanowi jedno z centralnych zagadnien i jednocze$nie wyzwan, jakie
pojawiaja si¢ na gruncie rozwazan pedagogiki krytycznej. Jesli proces edukacyjny miatby
zachowa¢ pewien stopien neutralno$ci $wiatopogladowej, wowczas musiatby si¢
on opiera¢ nie tyle na konstruktywnym programie, ile na nieustajacej krytyce panujacego
w danym czasie porzadku spotecznego.

Aby zilustrowa¢ podany punkt widzenia, powro¢my na chwile do opowiadania
Franza Kafki. Zauwazmy, ze bohaterowie opowiadania Kaftki stanowig grupe
przypadkowych osob. Laczy je ze soba tylko jeden fakt, a mianowicie to, iz osoby
te solidarnie uniemozliwiaja wiaczenie do zbiorowosci jakichkolwiek nowych oséb.
Nie ma tutaj zadnego odgornego zatozenia czy fundamentalnej idei, ktora ksztattowataby
te zbiorowo$¢ czy wyrazala w konkretny sposdb tozsamo$¢ opisywanej grupy.
Oczywiscie wspolnota edukacyjna nie jest tego rodzaju zbiorowoscig. Przynalezno$¢
do wspoélnoty edukacyjnej wiaze si¢ wszakze ze spetnianiem okreslonych obowigzkoéw
i wykonywaniem zaplanowanych czynnosci, w ramach pewnego systemu zasad i pewnej
okreslonej struktury. W przypadku zbiorowos$ci opisanej w opowiadaniu Kafki, jedynym
sposobem, aby okresli¢ jakiekolwiek ramy przynaleznosci do wspolnoty, potrzebne
bytoby jednocze$nie wskazanie, kto nie moglby zosta¢ jej cztonkiem. Chociaz

w przypadku zbiorowos$ci edukacyjnej rzecz nie przedstawia si¢ w tak skrajnie ,,czarno-
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biatych” barwach jak w podanym przyktadzie, to jednak wydaje si¢, ze istnieje takze i
w jej przypadku, pewien ogdlny zarys tego, co oznacza¢ moze pojecie ,,innosci”.

Kim wigc mogtaby by¢ — paradoksalna w swym znaczeniu — figura ,,innego”;
czyli tego, bez ktorego istnienia (i zarazem nieobecnosci w grupie), wspolnota catkowicie
stracitaby swoja racje bytu? Ryzyko wykluczenia na podstawie posiadania okreslonych
cech, z oczywistych wzgledow, nie moze zosta¢ uznane za wlasciwy wzorzec edukacji
moralnej. Jednak wydaje si¢, ze nie jest nim takze jakakolwiek inna konkretna cecha
czy wilasciwos¢ (np. zwigzana z przynaleznoscig do jakiejs grupy). Czy wigc, kiedy
mowimy o wspolnocie edukacyjnej, to moze nam chodzi¢ jedynie o wspolnote
edukacyjng w znaczeniu zaw¢zonym do danej instytucji lub grupy wickowej podlegajace;j
w danym czasie procesowi edukacyjnemu? Przeciez edukacja nie zachodzi w spolecznej
prozni, w oderwaniu od rodziny, wptywu tradycji, mediow, polityki, itp.

Z drugiej strony, nie chodzi tez chyba o czysto hipotetyczng, abstrakcyjng
»spoteczno$¢” ludzi podlegajacych jakiemus ksztalceniu moralnemu. To oznaczatoby,
ze moglaby istnie¢ jaka$ uniwersalna wizja edukacji moralnej, wolna od wymienionych
powyzej czynnikow. Wydaje si¢ jednak, ze to wiasnie czynniki spoteczne, polityczne,
kulturowe, itp. w sposdb znaczgcy determinujg przebieg procesu ksztalcenia. By¢ moze,
w tej sytuacji dobrze bytoby skorzysta¢ z aparatu pojeciowego pedagogiki krytyczne;j.
Zamiast definiowa¢ i konstruowaé definicje wspolnoty edukacyjnej, okresli¢ raczej
fundamentalng roznice, ktora databy nam chociaz mgliste wyobrazenie tego, czym moze
by¢ wspolnota edukacyjna, w ktdorej zachodzi proces ksztatcenia moralnego.

Odpowiedzig na to pytanie mogloby by¢ uznanie, Ze ,,innym” nie jest w tym
przypadku zadna konkretna osoba ani grupa ludzi spelniajaca lub niespelniajaca
okreslonych $cisle kryteriow, lecz jest nim okreslony wzorzec myS$lenia i dziatania,
przeciw ktéoremu buntuje si¢ dana grupa oséb, budujac w ten sposdb grupowa
identyfikacj¢. Idea ta niekoniecznie musi by¢ czym$§ w pelni u§wiadomionym, a takze
odgornie okreslonym 1 niezmiennym. Interesujaca ilustracja zblizonego sposobu
myslenia jest koncepcja Ernesto Laclau, wpisujaca si¢ w gtdéwne zalozenie pedagogiki
krytycznej, iz celem edukacji jest emancypacja (1996). Zdaniem Laclau, rozczarowanie
o$wieceniowym projektem podmiotowosci, ktory opisatam szczegdétowo w poprzednim
rozdziale, doprowadzito do wzrostu zainteresowania tematyka tozsamos$ci grupy, ktora
z kolei wptywa na ksztattowanie si¢ jednostki (por. Lojek-Kurzetkowska 2014).

Warto przy tym podkresli¢, ze zdaniem Laclau, myslenie o procesie ksztaltowania

si¢ jednostki w prostych kategoriach dychotomicznych — tj. wzajemnego wplywu
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tozsamosci podmiotowej na tozsamo$¢ grupy — nie jest wlasciwym punktem wyjscia
dla faktycznego dziatania emancypacyjnego. Kazdy sposob okreslenia podmiotowosci
poprzez potrzeby, zamierzenia lub charakterystyke okreslonej grupy intereséw, prowadzi
bowiem do wykluczenia osob niepasujacych do danej zbiorowosci. Zdaniem Laclau,
emancypacja, a zatem posrednio takze edukacja zmierzajaca do wyrownywania szans
I mozliwosci wychowankow — musi zaklada¢ pewna wewnetrzng dynamike
I niedookreslenie obecnych w niej zaleznosci. Bunt opierajacy si¢ wylgcznie
na odrzuceniu idei dominujagcych w danym czasie 1 miejscu, oznaczatby po prostu
zastgpienie nieakceptowanych ideir nowymi, réwnie podatnymi na radykalizacje
postulatami (por. Lojek-Kurze¢tkowska 2014: 186). Zamiast tego, inno$¢ wyznaczajaca
tozsamos$¢ grupy, powinna by¢ czyms$§ okreSlanym wcigz na nowo w odniesieniu
do zmieniajacych si¢ okolicznosci spotecznych. Wedlug Laclau, istotnym postulatem
spolecznym jest uznanie dyskursywnej przestrzeni zmiany, wynikajacej z zachodzenia
koniecznego zwigzku pomig¢dzy praktyka spoteczng i jezykiem. Tym, co podlega zmianie
1 wyznacza jej kierunek, nie jest jedynie dziatanie pojmowane w $cistym sensie, ale takze

to wszystko, co rozumiemy jako szeroko rozumiang przestrzen znaczen.

Je$li na przyktad jaka$ rasowa albo kulturowa mniejszo$¢ domaga si¢ uznania swej
tozsamos$ci w nowym otoczeniu spotecznym, begdzie musiata uwzgledni¢ nowe sytuacje,
ktore nieuchronnie przeksztalca te tozsamos¢. Oznacza to oczywiscie porzucenie idei
negacji jako radykalnego odwrocenia. Glowna konsekwencja, jaka stad wynika, polega
na tym, ze jesli polityka réznicy oznacza kontynuowanie réznicy poprzez bycie zawsze
innym, to odrzucenie tego, co inne, nie moze by¢ jego radykalna eliminacja, lecz ciaglym

renegocjowaniem form jego obecnosci (E. Laclau, 1996: 60-61).

By¢ moze jednak, okreslenie tego, czym jest wspolnota w wymiarze edukacyjnym
nie powinno ogranicza¢ si¢ do opisywane] powyzej emancypacyjnej perspektywy
pedagogiki krytycznej. Ostatecznie, mowa jest jednak o edukacji moralnej, ktora wydaje
si¢ by¢ czyms$ wigcej niz tylko dynamicznym przeciwstawianiem si¢ niesprawiedliwosci
1 wykluczeniu oraz dazeniem do wyrownywania pozycji spotecznej. Przeciwstawianie si¢
krzywdzie i cierpieniu doznawanemu przez innych ludzi, wymaga chociazby mglistego
wyobrazenia o tym, na czym wlasciwie zasadza si¢ doznawana w danym przypadku
krzywda, w jakich okoliczno$ciach zachodzi i w jaki sposob, mozna byloby efektywnie

przeciwdziata¢ cierpieniu.
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Istotna jest tez w tym miejscu kwestia ,,prewencyjnego” charakteru edukacji
moralnej. Wydaje si¢, ze ksztalcenie nie stuzy jedynie ,,interwencji”, czyli skutecznej
I wlasciwie ukierunkowanej reakcji na niesprawiedliwos$¢, ale takze — a moze przede
wszystkim — na zapobieganiu konfliktom spotecznym i niesprawiedliwosci. Pedagogika
krytyczna operujac aparatem pojgciowym skoncentrowanym na pojeciu rdznicy,
Z zalozenia okresla dzialania edukacyjne wedlug optyki zachodzacego naturalnie
konfliktu czy tez ciaglego zderzania si¢ interesow spotecznych. Ten dynamiczny,
Linterwencyjny” oraz ,,reaktywny” charakter projektow pedagogiki krytycznej, nie moze
spetni¢ wszystkich nadziei poktadanych w edukacji moralnej. Chociaz jest prawda,
ze niepokoje spoteczne odzwierciedlajg niejednokrotnie ukryte dotychczas nierownosci
spoleczne 1 zwracaja uwage na glos wykluczonych, to jednak wydaje si¢, ze gldéwnym
zadaniem edukacji moralnej nie jest podsycanie lub wylacznie opisywanie narastajacych
konfliktow, ale raczej zrozumienie ich uwarunkowan, uwrazliwienie na krzywde
i cierpienie innych osob. W wielu przypadkach, zapobieganie krzywdzie wymaga
ksztaltowania umiejetnosci negocjowania, efektywnego komunikowania si¢, czy tez
pokojowego wspotistnienia, opierajacego si¢ na wzajemnym szacunku Stron procesu
edukacyjnego.

Jak staraltam si¢ udowodni¢, znalezienie satysfakcjonujgcego kompromisu
pomigdzy zbyt waskim (np. instytucjonalnym) oraz ideologicznie uwarunkowanym
(np. w ramach okreslonej doktryny politycznej) okre§leniem wspdlnoty, a zbyt szerokim
1 niedajgcym si¢ uja¢ w teoretyczne ramy, pojeciem blizej nieokreslonej zbiorowosci
przeciwdziatajgcej nierdownosci 1 wykluczeniu, jest niezwykle wymagajacym zadaniem.
By¢ moze wigec, mowiac o kontekscie edukacyjnym mamy jednak na mysli bardziej
konkretng koncepcje wspdlnoty, odnoszaca si¢ do specyficznych dla kontekstu
edukacyjnego funkcji, zalozen i celow.

Jednak, nawet jesli uznalibySmy, Zze sama instytucja szkoty z samej definicji
odgornie okresla to, kto moze by¢ cztonkiem wspolnoty edukacyjnej, to jednak musimy
w dalszym ciaggu zgodzi¢ z faktem, iz szkota nie dostosowuje ucznidéw i uczennic jedynie
do funkcjonowania w tej konkretnej wspolnocie ludzi, ale takze do dziatania w znacznie
szerszych ramach spotecznych. Nawet gdybySmy przyjeli, ze szkola w ogdle jako
instytucja spoteczna wyznacza pewien rodzaj przynalezno$ci, to jednak nadal
— obowiazujace w niej regulty czy tez kodeks postepowania (nawet przy zalozeniu jego
uniwersalno$ci dla wszystkich placowek edukacyjnych w danym panstwie)

— nie wyczerpuje spektrum postepowania i sytuacji, do ktorych powinna przygotowywac
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edukacja moralna. Zatem, ten rodzaj instytucjonalnej, a zarazem czysto formalnej
przynaleznosci, okazuje si¢ by¢ kryterium zbyt waskim.

Z drugiej strony, uznajac, ze wspdlnota edukacyjna nie musi by¢ tworem, ktéry
okresla si¢ glownie przez to, co wobec niej zewngtrzne, wowczas nalezatoby
sformutowa¢ nieco bardziej konkretne warunki przynaleznosci do wspdlnoty
edukacyjnej. Zatozenie to generuje niestety kolejne trudnosci. Jakkolwiek bowiem
nie okreslimy warunkoéw funkcjonowania wspolnoty, bedzie ona zawsze zlozonym
tworem, gleboko zakorzenionym w ekonomii, polityce oraz kodzie kulturowym danej
spolecznosci. Bedzie ona operowac ,,regutami gry”, ktore same w sobie, stanowi¢ beda
wyznacznik przynaleznosci lub wykluczenia. Zwro6¢émy takze uwage na fakt, iz o ile
stosunkowo przystepne byloby zidentyfikowanie cech spotecznosci edukacyjnej
W odniesieniu do politycznej wspolnoty narodowej ery nowozytnosci, o tyle okreslenie
wyznacznikow wspolnoty edukacyjnej we wspotczesnym §wiecie (Charakteryzujacym sie
opisywanymi przeze mnie we wczesniejszych rozdziatach cechami), przysparza
znaczagcych trudnosci. Nawet jesli uproscimy nasze rozwazania do polskiej szkoty
publicznej na poziomie $rednim, to jednak nadal nie mozemy w pelni wyeliminowac
problemu dookreslenia tego, co mamy na mysli moéwigc o moralnej wspolnocie
edukacyjnej. Czy na przyktad mozna byloby uznaé¢ paralelno$¢ podejmowanych w tym
miejscu rozwazan do wspolnoty edukacyjnej, ktorej czlonkami/cztonkiniami bytaby
mtodziez korzystajaca wytacznie z nauki zdalnej?

Dla zilustrowania opisywanego problemu, warto takze przeanalizowaé aktualne
wyzwanie, z jakim mierzg si¢ obecnie polscy nauczyciele. Jesli uznaliby$my, ze edukacja
moralna stluzy wdrazaniu uczniéw do poslugiwania si¢ normami i zasadami moralnymi
obowigzujacymi w danej wspolnocie kulturowej, wowczas w jaki sposéb mialaby by¢
ona realizowana w stosunku do uchodzcow niepostugujacych si¢ jezykiem polskim?
Mozna bytoby powiedzie¢, ze zbieznos¢ wzorcoOw kulturowych powoduje, ze edukacja
moralna mogtaby by¢ raczej forma dostosowania do zasad i norm wspdlnoty kulturowe;j,
jednak rozwigzanie to jest jedynie przesuni¢ciem problemu na inny poziom.
Wystarczyloby wyobrazi¢ sobie analogiczng sytuacj¢ w stosunku do uchodzcow
pochodzacych z Bliskiego Wschodu, aby uwidoczni¢ jak w wielu krajach (np. w Szwecji)
zatozenie to, rozmija si¢ z praktyka edukacji szkolnej. Homogeniczny model wspolnoty
spotecznej nie wydaje si¢ odpowiada¢ temu, co mamy na mysli méwigc o wiasciwym

ksztatceniu moralnym.
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Oczywiscie w tym miejscu mogtby pojawié si¢ zarzut, ze samo pojecie edukacji
moralnej jest juz gleboko zakorzenione w okreslonym sposobie myslenia i postrzegania
Swiata, zatem to wylacznie tego kregu kulturowego powinien dotyczy¢ problem edukacji
moralnej. Wedle tej argumentacji, zachodni sposob myslenia — jako paradygmat
opierajacy si¢ na rzymskim chrze$cijanstwie 1 jego dziatalnosci katechetycznej,
rzymskim prawie, ktoérego waznym elementem jest kazuistyka, judaizmie wraz z jego
powigzaniem moralnosci z przestrzeganiem zasad oraz filozofii  greckiej
I przy$wiecajacym jej idealem paidei — wytworzyl w ogole mozliwos¢ mowienia
0 edukacji moralnej. Z tego powodu, tkwigce bardzo glteboko w ,,zachodnim” sposobie
myslenia pojecia indywidualizmu, wolno$ci, odpowiedzialnosci, prawa, sumienia, winy,
kary, itp., wyznaczatyby takze horyzont dziatan oraz krag osob, ktorych miatyby
dotyczy¢ prowadzone dziatania edukacyjne w obszarze moralnosci. Chociaz trudno
odmowi¢ racji przytoczonym faktom, samo wyjasnienie pochodzenia idei ksztatcenia
moralnego, moze nie by¢ wystarczajgcym argumentem za ograniczeniem jej aktualnego
oddziatywania wylgcznie do zachodniego kregu kulturowego.

Jesli ksztalcenie moralne miatoby shuzy¢ mig¢dzy innymi, praktycznym celom,
takim jak: dostosowanie jednostki do zycia w spoteczenstwie (socjalizacja), uczenie
konstruktywnego oraz mozliwie bezkonfliktowego komunikowania si¢ z innymi,
rozumienia i przestrzegania zasad wspolzycia spotecznego, wowczas, z pozytkiem
dla catego spoleczenstwa, ksztalcenie moralne powinno dotyczy¢ jednak wszystkich,
anie tylko okreslonych osob zyjacych na terytorium jurysdykcji danego panstwa.
Whiosek ten budzi jednak kolejne watpliwosci.

Pierwsze zastrzezenie t0 ryzyko indoktrynacji i politycznego uwiklania edukacji
moralnej. Skoro fundamentem tak rozumianych praktyk sa wartosci identyfikowane
z liberalng demokracja, to chociaz prawdopodobnie bylyby one akceptowane przez
wiekszo$¢ obywateli, to jednak nie bylyby one uniwersalne dla wszystkich mieszkancow
panstwa. Po drugie, wydaje si¢, ze edukacja moralna nie powinna by¢ utozsamiana
z przekazywaniem i upowszechnianiem jednego tylko modelu myslenia o spoleczenstwie
1 panstwie. Wydaje si¢, ze moralno$¢ — w jej podstawowym rozumieniu odnoszacym si¢
do dziatania polegajacego na wybieraniu dobra i unikaniu zta — dotyczy wszystkich ludzi
1 nie jest zalezna wylacznie od przynalezno$ci kulturowej lub politycznej. Pogodzenie
indywidualnej, og6lnoludzkiej i uniwersalnej natury moralnosci z praktycznymi celami,

ktére wigza si¢ z pojmowaniem moralno$ci jako przestrzeni istnienia zasad regulujacych
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zycie spotecznosci, stanowi — jak wida¢ — prawdziwe wyzwanie dla filozofii edukacji i
pedagogiki.
Rozpatrzmy na poczatek wariant, w ktorym edukacja moralna realizowana

we wspolnocie spotecznej, dotyczytaby zasadniczo dwoch obszarow:

(1) Rozwijania moralnosci indywidualnej, co mogtoby przybiera¢ forme: rozbudzania
wrazliwo$ci etycznej, uswiadamiania przekonan moralnych, ksztaltowania charakteru
moralnego, wyposazenia jednostki w aparat pojeciowy i umiejg¢tnosci niezbedne do tego,
aby dokonywata ona stusznych i wtasciwych wyboréw moralnych, ksztattowania sumienia

cztowieka (np. poprzez wspieranie rozwoju psychospotecznego jednostki);

(2) Ksztaltowania moralnosci spotecznej, co mogloby przyjmowaé forme: wskazywania
obowigzujagcych norm i zasad wspotzycia spolecznego, ukazywania konsekwencji
wlasnych dzialan dla innych ludzi, otoczenia oraz wigkszych wspolnot ludzkich,
promowania okre§lonych wzorcow zachowania, postaw moralnych lub warto$ci

etycznych, rozwijania §wiadomosci dotyczacej istniejacych i regut kodeksé6w moralnych.

Wydaje si¢ przy tym, ze pozbawienie edukacji moralnej ktoregos z wymienionych
elementéw, mogloby by¢ obarczone szeregiem bledow 1 uproszczen. Zauwazmy,
ze na przyktad, w przypadku skoncentrowania dziatan edukacyjnych wylacznie
na spotecznym wymiarze moralnosci, edukacja naznaczona bylaby ryzykiem
konformizmu oraz ideologizacji ksztatcenia. Normy moralne, obowigzujace zasady oraz
sposoby wartosciowania ludzkich dziatan, réznig si¢ przeciez znaczaco w ramach
odrebnych kultur. Oczywiscie mozna byloby oprze¢ program ksztalcenia na jakichs
zasadach uniwersalnych, czy tez na pewnych minimalnych wymogach zwigzanych
ze sfera relacji migdzyludzkich, jak na przyklad na zakazie krzywdzenia innych oséb.
To rozwigzanie wydaje si¢ by¢ intuicyjnie przekonujace, ale — traktowane niezaleznie
od innych uwarunkowan — nie eliminuje problemu swoistego niedookreslenia edukacji
moralnej. Nawet gdyby zakaz krzywdzenia obowiazywat we wszystkich kulturach
W sposob uniwersalny, to w praktyce mozna bytoby interpretowa¢ go na wiele réoznych

5

sposobow®®. Niewielka uzytecznoéé tak ogdlnikowo sformulowanych zasad (bez

5 W ostatnim rozdziale wiaczam zakaz krzywdzenia do dyskursywnej koncepcji edukacji moralnej
uznajac, ze stanowi on wlasciwa granice dla autonomii wychowankow, jednak przyjmuje, ze tres¢ tego
zakazu jest powigzana w sposob konieczny z przyjeciem liberalnego punktu widzenia jesli chodzi o
wspolnote edukacyjna.
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wyznaczenia pozostatych ram edukacji moralnej), mogtaby spowodowaé niemoznos¢
zrealizowania nawet najbardziej podstawowych zatozen takiego programu.

Podobnie, oderwanie edukacji od tego, co w sposdb naturalny wyznacza sposob
ludzkiego funkcjonowania — w przypadku ograniczenia przekazu do rozwazan na temat
moralnosci indywidualnej — byloby takze nadmiernym uproszczeniem sytuacji cztowieka
w $wiecie. Nawet najlepiej uswiadomione i wyposazone w umiegjetnosci jednostki
nie zyja w catkowitej izolacji od innych. Wiasna wrazliwos¢, sposob percepcji
rzeczywistosci, wypracowane zasady moralne wymagaja konfrontacji ze $wiatem
wartos$ci oraz zasad uznawanych przez innych ludzi. Bardzo istotne jest uznanie, ze nawet
najlepiej wypracowane zachowanie i sady moralne jednostki nie sa wystarczajace,
gdy otoczenie spoteczne de facto uniemozliwia ,,wlasciwe” w naszej ocenie dziatanie
moralne. Wdrazanie i urzeczywistnianie wartosci mozliwe jest jedynie w sytuacji,
gdy wartosci te stanowig podstawe faktycznych uprawnien jednostki.

Do podobnych wnioskéw dochodzi Martha Nussbaum w swojej ksigzce ,,Creating
Capabilities. The Human Development Approach” (2013) analizujgc konieczny zwigzek
pomi¢dzy posiadaniem naturalnych, przyrodzonych uprawnien przez kazdego cztowieka,
a faktyczng mozliwos$cig dziatania i podejmowania przez niego w petni samodzielnych
decyzji (2013). Naturalne mozliwosci (uprawnienia) cztowieka wymagajg, zdaniem
filozofki, odpowiednich rozwigzan prawnych oraz ekonomicznych, aby mogty one by¢
urzeczywistniane w praktyce. Jak zauwaza Nussbaum, w niektorych krajach (Nussbaum
powoluje si¢ przede wszystkim na przyktad Indii 2013: 1-16) chociaz obywatele s3
uczeni tego, ze kazdy czltowiek posiada naturalne prawo do wolnosci wypowiedzi,
to jednak w praktyce zycia, wielu obywateli nie posiada realnej mozliwosci skorzystania
z tego prawa. Praktyka spoteczna i1 program edukacyjny nie s3 ze sobag w pehni
kompatybilne. Jednak, dopiero polaczenie edukacji w zakresie posiadanych mozliwos$ci
(uprawnien) i faktycznego zagwarantowania jednostce mozliwosci ich realizowania
W sposob wolny i $wiadomy, byloby wlasciwym modelem dziatania (Nussbaum 2013:
21). Nussbaum w swojej ksigzce koncentruje si¢ przede wszystkim na filozoficznym
uzasadnieniu wymienianych przez nig uprawnien cztowieka (takich jak: prawo do Zycia,
zdrowia, bezpieczenstwa, myslenia, odczuwania i ekspresji emocji, praktycznego
rozumowania, tworzenia wi¢zi z innymi ludzmi i natura, prawo do rekreacji, posiadania
wlasno$ci 1 partycypacji spotecznej) oraz na osadzeniu wiasnej refleksji w kontekscie

teorii filozoficznych, politycznych i ekonomicznych (Nussbaum 2013: 33-35).
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Z perspektywy moich rozwazan, szczegdlnie interesujgco przedstawia si¢ fragment,
w ktorym Nussbaum wymienia naturalne uprawnienia czlowieka jako podstawe
rozwigzan ekonomicznych i prawnych (Nussbaum 2013: 33-34). Zgadzajac si¢
na konieczno$¢ ochrony wszystkich dziesigciu uprawnien wymienionych przez filozofke
lub przynajmniej tej czesci z nich, ktora $cisle powigzana jest z moralnoscig cztowieka,
nalezatoby rozwazy¢ sposoby, ktore w ramach systemu edukacji moglyby postuzy¢ jako
adekwatne narzedzie ochrony i wzmacniania tych mozliwosci'®.

Na t¢ chwile sprobujmy jednak odpowiedzie¢ na pytanie bardziej zasadnicze. Skoro
zgodzilismy si¢, ze ksztalcenie moralne obejmowac powinno zarowno ksztaltowanie
$wiadomosci, wrazliwosci moralnej i umiejgtnosci dokonywania sadu etycznego, jak
roOwniez obejmowac¢ powinno nadawanie tym umiejetnosciom charakteru faktycznych,
spotecznych uprawnien kazdej jednostki, to w tym miejscu, powinnismy skoncentrowaé
si¢ na sposobach, w jakie mozna bytoby ten cel zrealizowac. Pytaniem, ktore narzuca si¢
w tej sytuacji jest przede wszystkim to, w jaki sposob, obszary moralnosci jednostkowej
1 spotecznej moga harmonijnie wspotegzystowacé ze sobg w ramach edukacji moralne;.
Innymi stowy, w jaki sposéb powinna wyglada¢ edukacja moralna, aby nie wigzata si¢
ona w sposob nieunikniony z ryzykiem ideologizacji, upolitycznienia, relatywizmu
kulturowego lub — z drugiej strony — z zagrozeniem wynikajagcym z abstrakcyjnosci,
catkowitego oderwania od realiow zycia w spoteczenstwie. Odpowiedz na to pytanie
wymaga wskazania obszaru tgczacego jednostke ze wspolnota. Obszaru, ktéry u swych
podstaw pozwala na pogodzenie obu perspektyw ogladu i funkcjonowania
W rzeczywisto$ci. Wydaje si¢, ze przestrzenig godzaca to, co jednostkowe z tym, co
spoteczne jest obszar dyskursu. Czym jednak jest dyskurs w tym rozumieniu i dlaczego
to wlasnie wspodlnota jezykowa moglaby stanowi¢ adekwatne odniesienie dla dziatan
edukacyjnych?

Chcac wyjasni¢ pojecie dyskursu ponownie odwolam si¢ do tworczosci Ernesto
Laclau. Przywotane przez tego autora pordwnanie — nawigzujace do tworczosci
i metaforyki stosowanej przez Ludwiga Wittgensteina — w interesujacy sposob naswietla

to, co mamy de facto na mysli mowigc o przestrzeni dyskursywnej, w ktorej funkcjonuje

6 Zagadnienie wiaczenia naturalnych uprawnien cztowieka do programow edukacji moralnej wydaje sie
by¢ interesujaca perspektywa dla dalszych badan w obszarze filozofii edukacji. Koncepcja Nussbaum
wyrasta z etyki cnét, ale nie jest ona zarazem propozycja skupiajaca si¢ na ksztatceniu indywidualnego
charakteru, lecz na nadawaniu sprawstwa i rozbudzaniu autonomii. Dostrzegajac w tej koncepcji znaczacy
potencjat dla rozwijania moich analiz, podejmg rozwazania na ten temat w kolejnych pracach badawczych,
dotyczacych dyskursywnego modelu edukacji moralne;.
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kazdy cztowiek. Podazajac za przyktadem podanym przez Ernesto Laclau, wyobrazmy
sobie sytuacje, w ktorej dwoch budowniczych przystapitoby do czynnosci polegajacej
na wznoszeniu $ciany budynku. W pewnym momencie jeden z nich poprositby drugiego

o podanie potrzebnej mu w tej sytuacji cegty:

Pierwszy fakt — prosba o podanie cegly — jest jezykowy; drugi — dodanie cegly do $ciany —
jest pozajezykowy. Jednakze, czy wyczerpuje rzeczywisto§¢ obu aktéw poprzez
zakre$lenie podzialu migdzy nimi w kategoriach opozycji jezykowe/pozajezykowe?
Z pewnoscig nie, poniewaz oprocz ich zréoznicowania w tych kategoriach te dwa dziatania
podzielajg co$, co pozwala je ze sobg porownaé¢, mianowicie fakt, ze sg czgécia calej
operacji, ktorg jest budowanie Sciany (za: L. Rasinski ,,Wstep” [w:] Emancypacje, s. 17-
18).

Sytuacja spoleczna, w ktorej znajdujg si¢ dwaj budowniczowie, odzwierciedla
w pewnym stopniu kazde zdarzenie, ktorego doswiadczamy w przestrzeni komunikacji
spotecznej. Pojecie dyskursu edukacyjnego mozna bytoby zilustrowa¢ w analogiczny
sposob, postugujac si¢ wieloma przyktadami pochodzacymi z zycia szkoty.

Wyobrazmy sobie dwie sytuacje zachodzace rownolegle do siebie w dwodch
oddzielnych salach lekcyjnych. W jednej z nich, nauczyciel wyglasza wyktad. Referuje
istotne informacje, a uczniowie skrzgtnie notujg stowa nauczyciela w zeszytach. Mowiac
do grupy klasowej, nauczyciel jednoczesnie zapoznaje nauczang zbiorowos¢ osob
Z warstwa pojeciowa niezbedng do przyswojenia danego tematu zaje¢. Rownolegle do
dziatan tego nauczyciela, w sgsiadujgcym z jego wyktadem pomieszczeniu, odbywa si¢
klasowa dyskusja na podobny temat. Poszczegolni uczniowie wypowiadajg opinie, dzielg
si¢ swoimi przemysleniami, a nauczyciel prowadzacy zajecia, zadaje im pytania, aby
ukierunkowaé¢ uwage milodziezy na tematyke zgodng z wlasciwym przedmiotem
spotkania.

Obie sytuacje ilustruja zachodzenie pewnych — typowych dla wspotczesnej szkoty
— praktyk edukacyjnych: wyktadu i dyskusji. Rozumienie tych praktyk nie jest mozliwe
wylacznie dzigki obserwowaniu aktow pozajezykowych (jak np. postawa stojaca,
gestykulacja prowadzacego, uktad tawek i krzeset), ani wylacznie na podstawie aktow
jezykowych (jak wypowiadane przez poszczegdlne osoby stwierdzenia czy pytania).
Obie przestrzenie przenikajg si¢ 1 wzajemnie na siebie oddzialujg. Ztamanie okreslonych
regut ,,gry” — jak na przyklad ograniczenie wypowiedzi do monologu jednej osoby

— uniemozliwiloby uznanie danej sytuacji za klasowa dyskusje. Podobnie, gdyby w sferze
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jezykowej wymiana zdan ograniczata si¢ jedynie do wyglaszania zdan
wykrzyknikowych, trudno byloby te sytuacje uzna¢ za typowa sytuacje dialogiczng.
Okreslone reguly sytuacyjne wpltywaja na to, w jaki sposob jednostka funkcjonuje
(dziata) w grupie os6b lub w innym pozaosobowym kontekscie, a warstwa jezykowa
stanowi w tej sytuacji dominujacy aspekt dziatania jednostki. Majac $wiadomosé
zachodzenia na siebie i jednoczesnego oddziatywania jgzyka oraz aktow i zdarzen
pozajezykowych, mozna podja¢ probe opisu takich sytuacji, ktore w najlepszy sposob
ksztaltowalyby postawy moralne wychowankow?!’.

Zanim przejdziemy do analizy konkretnych przyktadow wykorzystania pojecia
dyskursu w edukacji (w tym przede wszystkim w edukacji moralnej), przeanalizujmy
jeszcze jeden przyklad, tym razem dotyczacy juz Scisle okreslonego obszaru analizy.
Wyobrazmy sobie nast¢pujgce warianty zdarzenia, ktére nazwiemy na potrzeby
przyktadu ,,egzaminem koncowym z etyki”.

W pierwszym wariancie egzaminator rozdaje uczniom arkusze zadan obejmujace
zarOwWno pytania otwarte, jak 1 zamknigte. Pytania otwarte to miedzy innymi zadania
krotkiej odpowiedzi, wymagajace dokonania analizy oraz interpretacji tekstu zrodtowego
bedacego fragmentem ,,Etyki Nikomachejskiej” Arystotelesa. Pytania zamknigte
sprawdzaja wiedz¢ ogdlng z zakresu teorii etycznych okresu starozytnosci obszaru Grecji
i Rzymu. Uczniowie wypehniajg test, zapisujg odpowiedzi, zamykajg arkusze i — po blisko
czterdziestu pigciu minutach — oddajg je egzaminatorowi. Drugi wariant sytuacji
przewiduje, ze uczniowie piszacy egzamin maja mozliwos¢ dowolnego korzystania
z ksigzek, zbioru tekstow zrodlowych, a jedno z zadan w arkuszu, jest pytaniem otwartym
dhuzszej wypowiedzi, czyli wypracowaniem na jeden z dwoch proponowanych tematow
rozprawki. Trzeci wariant, polega na tym, ze sami uczniowie formutujg pytania i hipotezy
badawcze, a w efekcie dyskusji, w kilkuosobowych zespotach zapisujg swoje pomysty
w formie schematu planowania projektu edukacyjnego. Na koniec zaje¢, dolaczaja
do opisu swoich przemyslen bibliografig, ktora postuzyta im do wykonania zleconego
przez nauczyciela zadania. Wariant czwarty w ogdle nie zaklada koniecznosci
zapisywania odpowiedzi. Uczniowie otrzymuja zaliczenie przedmiotu na podstawie

ich catorocznej obecnosci i aktywnosci na zajgciach.

170 regutach konstytutywnych jezyka, tj. zasadach, wedle ktorych mozliwe jest zachodzenie i zarazem
rozumienie aktow jezykowych pisze John Searle (1971, 1987). Jak twierdzi: ,,Znaczenie jest czyms$ wigcej
niz tylko kwestig intencji, jest ono rowniez — pisze Searle — kwestig konwencji” (Searle 1971: 46).
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Podane scenariusz jednego zdarzenia, ukazuja cale bogactwo mozliwych
perspektyw ksztatcenia moralnego. Kazdy z dyskursow rzadzi si¢ bowiem zupelnie
innym zbiorem regut, chociaz jezykowa tre$¢ przekazywanych komunikatow odnosi si¢
do tego samego obszaru poznawczego.

Wariant pierwszy mozna byloby podsumowac¢ wedle zasady: ,,Im bardziej wiernie
odtworzysz zapamigtany materiat i im sprawniej go przetworzysz, tym lepiej zostaniesz
oceniony przez egzaminatora”. W pewnym uproszczeniu, edukacja moralna zaktada,
w tym przypadku, znajomo$¢ teorii i pogladow, a takze wlasciwych technik analizy
I interpretowania materiatu zrodtowego. Gdyby treScig przyswajang przez ucznia byly na
przyktad naturalne uprawnienia w koncepcji Nussbaum, miodziez bylaby w stanie
wymieni¢ dziesi¢¢ obszardw mozliwosci dziatania 1 rozwoju czlowieka. Wariant drugi,
zaktada znacznie wyzszg ocen¢ wystawiong za zademonstrowanie umiejetnosci analizy
I interpretacji tekstu. Zasada oceny wyrazona moglaby zosta¢ w stowach: ,.Im lepiej
postugujesz si¢ inteligencjg analityczng 1 werbalng, tym lepiej zostaniesz oceniony przez
egzaminatora”. Wedle tego schematu dzialania i oceny, kompetencje moralne miatyby
W sposob konieczny taczyc¢ si¢ z umiejetnosciami kognitywnymi. Gdyby tres¢ ksztalcenia
stanowita koncepcja Nussbaum, uczen/uczennica potrafitby nie tylko wymieni¢ 1 opisac
podane przez filozofke uprawnienia czlowieka, ale takze krytycznie ocenié
ich zasadno$¢, koherencje i uzytecznos¢. Wariant trzeci w znacznie wigkszym stopniu
uwzglednia spoteczny wymiar edukacji moralnej. Reguly 1 zasady wypracowane przez
filozofow moga podlega¢ dyskusji i nie sg one niepodwazalne, ha mocy ,,symbolicznego
autorytetu”. Zdolnos$¢ odniesienia wlasnych przekonan do poznawanych podczas zajec
teorii oraz umiejetno$¢ pracy zespotowej i wypracowania konsensusu, wptywa na oceng
koncowa. Gdyby tresci obejmowaty koncepcje¢ Nussbaum, rezultatem mogloby by¢
rozwazenie mozliwosci wdrozenia analizowanych przez filozotke mozliwosci
w praktyce i wypracowanie pewnej strategii praktycznego dziatania. Na marginesie,
wydaje si¢, ze wariant ten bylby zdecydowanie najblizszy faktycznym intencjom i
zamierzeniom Nussbaum. Stanowitby on bowiem probe¢ urzeczywistnienia i wdrozenia
podstawowych zalozen i1 postulatow filozofki. Ostatni z wariantow — polegajacy na
niemal pozbawionej porzadku i kontroli praktyce edukacyjnej — pomija element
kognitywny nauczania na rzecz oceny postawy ucznia, wyrazajacej si¢ poprzez wysoka
frekwencje 1 aktywno$¢ na zajeciach. Czy jednak sama obecno$¢ i aktywno$¢ na zajeciach
moze wystarczajagcym prognostykiem jego przysztych moralnych kompetencji?

By¢ moze, przejaw zainteresowania koncepcja Nussbaum moglby w przysztosci
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przetozy¢ si¢ na dziatania zmierzajace do realizacji wymienianych przez nig postulatow,
jednak réwnie dobrze moglby zakonczy¢ si¢ catkowitym zapomnieniem tresci
rozwazanej teorii.

Zauwazmy, ze kazdy z opisanych powyzej wariantow sytuacji edukacyjnej opisuje
okreslong wizje podmiotowosci wychowanka, spodziewanych rezultatow jego
ksztalcenia, a takze bardziej lub mniej $wiadomie przekazywang informacje 0 tym, co
jest najistotniejsze z perspektywy zbiorowosci, do ktorej przynalezy uczen lub uczennica.
Czy ktory$ z podanych wariantow pozwala na efektywne pogodzenie celoéw zwigzanych
z rozwijaniem indywidualnej 1 spotecznej moralnosci? Ktora z zaproponowanych ,,gier”
bylaby najbardziej skuteczna i1 wlasciwa w odniesieniu do ksztalcenia moralnego
mtodego pokolenia? By¢ moze, kazdy z wariantow posiada pewne stabosci, ktore mozna
bytoby ograniczy¢, uzupelniajac go o elementy innych koncepcji? Chociaz juz
na pierwszy rzut oka wida¢, ktory z modeli ma najwigkszg szans¢ powodzenia w tym
edukacyjnym przedsigwzigciu, przypatrzmy si¢ najpierw jeszcze kilku szczegdtom.
Zanim odpowiemy na zadane powyzej pytania, przejdzmy do rozwazenia koncepcji
filozoficznych uznajagcych jezyk za najistotniejszy aspekt edukacji. Wyposazeni
W odpowiednie narzedzia pojeciowe, powrdcimy do zaproponowanego eksperymentu

myslowego oraz oceny zaproponowanych schematow oddziatywania edukacyjnego.

4.2 Zastosowanie filozofii jezyka w edukacji moralnej

W dotychczasowych rozwazaniach wielokrotnie postugiwatam si¢ pojeciem
»2ry jezykowej” w odniesieniu do praktyk edukacyjnych. Sadz¢, Ze pojecie to
— opracowane przez Ludwiga Wittgensteina w drugim okresie jego tworczosci — trafnie
oddaje dzialania, ktore zachodzg w przestrzeni instytucji edukacyjnych. Pojecie dyskursu
— tak czgsto stosowane przez pedagogike krytyczng w odniesieniu do praktyk
edukacyjnych — oddaje przy tym najbardziej podstawowy i adekwatny do niniejszych
rozwazan sens pragmatycznej koncepcji znaczenia. ,,Gra jezykowa” jest, wediug
Wittgensteina, catoscia ,,ztozong z jezyka i z czynno$ci, w ktore jezyk jest wpleciony”
(Wittgenstein 2004: 12). Zdaniem austriackiego filozofa, znaczenie jezykowe nie jest
po prostu rodzajem ,.etykiety’, ktorg mozna przypisa¢ do jakiego$ przedmiotu lub klasy
przedmiotdw 1 wytacznie na tej podstawie, ukaza¢ zwiazek laczacy ten wlasnie przedmiot
lub catg klase przedmiotéw z wyrazajacym je znakiem. Oznacza to, ze zdaniem

Wittgensteina, wiasciwym znaczeniem stowa nie jest denotacja, czyli zakres obiektow,
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do ktorych odnosi si¢ dane stowo, jak zakladataby referencyjna teoria znaczenia
(uznawana miedzy innymi przez Koto Wiedenskie oraz Ludwiga Wittgensteina w
pierwszym okresie jego tworczosci — Wittgenstein 1970). W opozycji do referencyjnej
teorii jezyka, Ludwig Wittgenstein twierdzi w ,,Dociekaniach filozoficznych”,
ze znaczenie stowa jest sposobem uzycia danego znaku w jezyku. Aby wilasciwie
zobrazowac¢ sposob funkcjonowania jezyka, Wittgenstein postuguje si¢ metaforg skrzynki

z narzedziami:

Pomysl o narzgdziach w skrzynce z narzedziami: jest tam mlotek, sa obcegi, pita, Srubokret,
caléwka, garnek do kleju, klej, gwozdzie i §ruby. — Jak r6zne sg funkcje tych przedmiotow,
tak rozne sg tez funkcje wyrazow (A podobienstwa znajdujg si¢ tu i tam). Tym, co nas myli,
jest jednakowy wyglad wyrazow wystepujacych w mowie, pismie lub druku. Ich uzycie
bowiem nie stoi nam wtedy tak wyraznie przed oczami. Zwlaszcza gdy filozofujemy!

(Wittgenstein 2004: 12).

Te same stowa zastosowane w réznych kontekstach kulturowych, naukowych
czy spotecznych, moga przyjmowaé catkowicie inne znaczenie w zaleznosci od tego,
jakie reguty stosowania tych znakow jezyka obowigzujg w danej ,,grze jezykowej”. Stowa
Czy gesty uzywane w sposoOb niewlasciwy, tj. niezgodny z catoksztattem czynnikoéw
sktadajacych si¢ na praktyke uzywania tych znakow, powodujg prawdziwy zamet
i trudnosci w komunikowaniu odpowiednich tresci. Zdaniem Wittgensteina,
wiele problemow zwigzanych z niemoznoscig opracowania spojnej teorii naukowej czy
tez brakiem odpowiedzi na fundamentalne pytania naukowe, a takze ogolny chaos
pojeciowy, biora si¢ z niewlasciwego (nieadekwatnego) i1 nie do$¢ doktadnego
stosowania znakoéw jezyka. Sprowadzajac t¢ mys$l do zastosowanej przez filozofa
metafory, jezeli wiemy o tym, ze mtotek stuzy do przybijania gwozdzi, a nie do skrecania
przedmiotow, wowczas dopiero mozemy dokona¢ wiasciwego wyboru narzgdzia,
siggajac do dostepnej dla nas ,,skrzynki z narzgdziami”. Tego, co oznacza dane stowo
dowiadujemy si¢ w zasadzie dopiero wtedy, gdy zaczynamy postugiwaé si¢ nim
w codziennej praktyce, a takze w sytuacji, kiedy obserwujemy jak stowo to jest
wykorzystywane przez innych uzytkownikow jezyka. Interpretacja jest przy tym czescia
same] gry jezykowej, poniewaz reguly uzywania jezyka obowigzuja w odniesieniu

do konkretnych spotecznych praktyk. Nie sa one uniwersalne dla wszystkich
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uzytkownikéw jezyka, lecz zalezne od uwarunkowan kulturowych. Sytuacja ta dotyczy
przy tym wszystkich znakow jezyka, ktore poznajemy i stosujemy w codziennej praktyce.

Warto dodatkowo zwrdci¢ uwage na to, ze w ,,Dociekaniach filozoficznych”
Ludwig Wittgenstein bardzo szeroko definiuje samo pojecie jezyka i sktadajacych sie
na niego elementéw. Znakiem jest nie tylko stowo, ale takze gest oraz w ogole kazda
czynno$¢ wykonywana przez czlowieka, ktorej mozna przypisa¢ jakie$ znaczenie.
Drugim istotnym watkiem, ktéry wymaga uzupehlienia jest to, w jaki sposob
Wittgenstein pojmuje relacje zachodzace migdzy poszczegdlnymi grami jezykowymi.
Nie sg one catkowicie wyizolowanymi, w petni autonomicznymi i odrgbnymi od siebie
systemami znaczen, lecz stanowig plaszczyzny powigzane ze sobag dzigki istnieniu
,podobienstw rodzinnych”. Zauwazmy tez, ze kategorie, ktore stosuje Wittgenstein
charakteryzujac ,,gry jezykowe” nie sg precyzyjne i Sciste, lecz majg one raczej
niedostowne i symboliczne znaczenie. Dzieje si¢ tak dlatego, ze — zdaniem Wittgensteina
— stosunek migdzy jezykiem i rzeczywisto$cig pozajezykowa wykracza poza faktyczne
mozliwosci opisu naukowego. Opis ten zaposredniczony jest przeciez takze
w stosowanym do tego opisu jezyku. Ludwig Wittgenstein przybliza czytelnikom
rozumienie tego, czym sg znaki, znaczenie symboli oraz dyskurs, postugujac si¢
jednoczesnie jezykiem obfitujgcym w liczne metafory i poréwnania. Tym samym,
wskazuje on przede wszystkim sposob istnienia dyskursu 1 wyrazania znaczenia
jezykowego, nie oferujac przy tym precyzyjnych odpowiedzi dotyczacych tego,
€0 znaczg okreslone pojecia.

Majac na uwadze powyzsze zastrzezenia i komentarze, przejdzmy do rozwazan
na temat mozliwosci wykorzystania koncepcji Wittgensteina w edukacji moralne;.
Upadek narracji o$wieceniowej, o ktorym pisalam we wczesniejszych czeSciach
rozprawy, a w konsekwencji, zwatpienie w uniwersalne i obiektywne Kryteria,
ktére mogtoby wyznacza¢ wtasciwy kierunek dziatan edukacyjnych, kieruje nasza uwage
ku nowym mozliwo$ciom ujmowania problematyki ksztatlcenia moralnego. Pojmowanie
praktyk edukacyjnych jako rodzaj ,.gier jezykowych”, wydaje si¢ by¢ trafng ilustracjg
dziatan, ktore zachodza w przestrzeniach edukacyjnych. Oczywistym wydaje si¢ W tej
sytuacji uznanie, ze w przekazie edukacyjnym kluczowe znaczenie ma nie tylko tres¢
stow, ale takze sposob ich komunikowania oraz swoisty kontekst sytuacji edukacyjne;.

Warto w tym miejscu podkresli¢ znaczenie pojecia ,,sytuacji edukacyjnej”
w odniesieniu do procesu nauczania. Jak udowodnitam we wczesniejszych czes$ciach

pracy, myslenie o nauczaniu moralnym wylacznie w kategoriach transmisji wiedzy
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I ksztaltowania umiejetnosci bytoby znaczacym uproszczeniem. Na kontekst edukacyjny
sktada si¢ bowiem bardzo wiele elementéw, ktére wzajemnie si¢ przenikaja i ze soba
wspotoddziatuja. Mowa tutaj nie tylko o osobach zaangazowanych w proces edukacji
(atakze dziataniach, przekonaniach, =zasobach, motywacjach, doswiadczeniach,
emocjach, itp. czynnikach dotyczacych tych osob), ale takze o mniej oczywistych
kwestiach, jak chociazby przestrzen edukacyjna, ramy organizacyjne nauczania (w tym,
kompetencje poszczegolnych organow szkoly), a takze spoleczne, polityczne czy
ideologiczne tto samego procesu edukacyjnego. Kazdy z tych elementéw sktada si¢ na
dyskurs edukacyjny, w ramach ktérego oddzielenie tego, co czysto jezykowe od tego, co
pozajezykowe wydaje si¢ by¢ zadaniem niewykonalnym.

Dla zilustrowania tej mysli, przeanalizujmy przykladowy komunikat: ,,Moze
jeszcze jakie$ pytanie?”, skierowany przez nauczyciela do grupy mtodziezy. Juz nawet
sam ton gltosu méwigcego, ma w tym przypadku ogromne znaczenie w interpretowaniu
tego, czy mamy w tym przypadku do czynienia z wyrazeniem ironicznym, czy raczej
Z komunikatem wyrazajacym faktyczne zainteresowanie nauczyciela odbiorem
przekazywanych przez niego tresci. Istotne znaczenie ma tez w tym przypadku kontekst
sytuacyjny wypowiedzi nauczyciela. Wydaje si¢, ze pominiecie ktoregokolwiek
z wymienionych czynnikow sktadajacych sie na ogolng sytuacje edukacyjng — takich jak
m.in.: osoby zaangazowane w proces komunikacji, tres¢ komunikatu, przestrzen
edukacyjna czy ramy procesu wychowawczego — grozitoby sformutowaniem wnioskow
calkowicie nieprzystajacych do procesu edukacyjnego. Zwrdéémy przy tym uwage, ze
podana lista elementow wptywajacych na przebieg ,,sytuacji edukacyjnej”, nie jest ani w
pelni wyczerpujaca, ani uniwersalna. Sformutowanie takiej listy mogloby okazaé si¢
niemozliwe, biorgc pod uwage liczbe czynnikow 1 okolicznosci, ktore wplywaja
na proces ksztalcenia moralnego. Podobnie, jasne i precyzyjne okreslenie zasad edukacji
moralnej, czyli — innymi stowy warunkéw, w ktorych edukacja moralna bylaby
realizowana we wlasciwy sposob, wydaje si¢ w tym przypadku réwnie niewykonalne.
Jaka wigc moze by¢ praktyczna uzyteczno$¢ pojecia ,.gry jezykowej” dla wlasciwie
pojmowanej edukacji moralnej?

Na poczatek zauwazmy, ze sama analiza poj¢¢ stosowanych w praktyce edukacji
moralnej — takich jak chociazby ,tolerancja” czy ,wolnos¢” — pozwala
na zaobserwowanie tego, ze maja one odmienny sens w zaleznos$ci od tego, w jakim
kontekscie edukacyjnym sa one stosowane. Kontekst sytuacyjny obejmuje przy tym

bardzo wiele czynnikow: od kwestii zestawienia podanych stow z innymi wyrazeniami
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obecnymi w jezyku (jak np. ,,granice”, ,,inno$¢”, ,,negatywna” lub ,,pozytywna”), przez
umiejscowienie tych poje¢ w okreslonym programie edukacyjnym, planie nauczania czy
materiale dydaktycznym, po sam sposob zaprezentowania tych pojeé, obejmujacy tak
zrdéznicowane czynniki jak m.in.: zaplanowanie przestrzeni prezentacji, dobor i liczba
0s6b obecnych podczas prezentacji, postawe osoby referujacej tresc, itp.

Dla przyktadu, zwro¢my uwage, ze zestawienie pojecia ,.tolerancji” ze stowem
»granice”, niemal automatycznie wytwarza wrazenie, ze tolerancja jest czyms, co w ogole
wymaga stawiania oraz okreSlania granic wobec okreSlonych zachowan i postaw.
Przy czym pytanie: ,Jakie sg granice tolerancji?”— zadane na przyktad przez ksigdza
podczas lekcji religii — niesie na sobg zupeknie inny tadunek znaczeniowy, niz to samo
pytanie, zadane przez przedstawiciela organizacji pozarzadowej, wygloszone podczas
warsztatow seksuologicznych dla mlodziezy. Analiza pojecia ,,wolno$ci” przywodzi
podobne spostrzezenia. Kiedy stowo to wspotwystepuje z takimi pojeciami, jak ,,walka”,
,hiepodleglo$¢”, ,,nar6d”, wowczas budzi ono catkowicie odmienne skojarzenia, niz w
sytuacji, gdyby to samo stowo =zostalo zestawione z poj¢ciami ,,niezaleznosci”,
»indywidualizmu”, ,.tolerancji” czy ,,odmienno$ci”’. Stosowanie wymienionych pojec
w ramach edukacji moralnej nie jest wiec jedynie dobieraniem adekwatnych stow
do podejmowania okres$lonej tematyki etycznej, ale jest ono zapo$redniczone
W konkretnym kontekscie kulturowym. Dobdr stow ma tez okreslone konsekwencje
dla uzytkownikoéw i uzytkowniczek jezyka: utrwala preferowany sposob myslenia
0 $wiecie 1 innych ludziach, ugruntowuje akceptowane formy komunikacji, a takze ustala
lub potwierdza uznawang w danej spoteczno$ci hierarchi¢ rol spotecznych oraz
obowigzujacych zasad 1 wartos$ci.

Edukacja  moralna  jest  przedsiewzigciem obarczonym ogromng
odpowiedzialnoscia 1 powaznymi konsekwencjami spolecznymi. Powinna by¢
postrzegana jako dziatanie za pomocq stow (por. Austin 1962), a nie prosty przekaz
okreslonych komunikatow. Aby rozwinag¢ podejmowany w tym miejscu watek,
zastanbwmy si¢, jakie konkretnie funkcje moga spetlnia¢ w ,grze jezykowej”
poszczeg6lne elementy procesu edukacyjnego w ramach szkoty $rednie;.
Jesli interesujaca nas praktyka dyskursywna bytaby edukacja moralna, a obszarem
obserwowanej przez nas ,,gry”’ bylaby szkola, wydaje si¢, ze koniecznymi elementami
struktury  edukacyjnej byliby w tej ,rozgrywce” nastepujacy ,.gracze’:
wychowankowie/wychowanki  (dobrowolnie albo obligatoryjnie bioracy udziat

we wspomnianej grze), nauczyciele i nauczycielki (dla uproszczenia przyjmijmy,
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ze byliby to katecheci i nauczyciele etyki), kadra zarzadzajaca i1 rodzice ucznidow.
Sedziami opisywanej gry bylyby instytucje kontrolne i nadzorujgace szkote, takie
jak, migdzy innymi kuratorium, urzad miasta, ale takze ministerstwo edukacji danego
panstwa. Celem calej gry byloby natomiast wyposazenie ucznidow w rzetelng wiedze
z zakresu moralno$ci, etyki i metaetyki, ksztattowanie wiasciwych dla tej dyscypliny,
przydatnych spotecznie umiejetnosci (np. podejmowania decyzji moralnych,
dokonywania trafnych sadow etycznych, itp.) oraz wspieranie okreslonych postaw
moralnych (np. preferowania zachowan altruistycznych wzgledem zachowan
egoistycznych, itp.). Reguty opisywanej ,,gry” pokrywatyby si¢ czgsciowo z zasadami
innych, podobnych do edukacji moralnej praktyk dyskursywnych, jednak ,gra w
edukacje moralng” posiadataby jednoczes$nie swdj odrebny katalog regut, przynajmniej
w zakresie tego, co nie miesci si¢ na przyklad w nauczaniu matematycznym lub
jezykowym. W tym miejscu, pojawia si¢ szereg pytan, ktore od razu przychodza do gtowy
podczas tworzenia tego rodzaju scenariusza.

Kim jest w grze jezykowej nauczyciel? Jakg pelni role? Czy jego zadaniem jest
wprowadzenie wychowanka w §wiat spolecznych i1 obyczajowych zaleznosci, ktore
charakteryzuja jego srodowisko spoteczne? By¢ moze, wtasciwym zadaniem nauczyciela
W opisywanej grze jest jedynie precyzowanie stosowanych poje¢, a mianowicie
oddzielanie tych, ktére w kontekscie dyskursu moralnego maja swodj okreslony sens,
znaczenie lub funkcj¢ od tych, ktore nazwaliby$my mianem wyrazen nonsensownych lub
znakow zaczerpni¢tych z zupehie innej ,,gry jezykowej”?

Innym rodzajem pytan bytyby te, dotyczace uczniéw/uczennic. Jak daleko powinny
siggac interakcje migdzy poszczegdlnymi graczami? Czy bylyby w tej grze obecne osoby,
ktére posiadatyby ,,zwigkszone moce” lub dodatkowe przywileje w dzialaniu? Czy
zasady funkcjonujagce w grze bylyby niezmienne i1 wymagajace jedynie wiasciwego
przyswojenia, czy raczej mialyby one podlega¢ dalszym negocjacjom i
przeksztalceniom? Mozna byloby mnozy¢ podobne pytania, a prawdopodobnie 1 tak nie
wyczerpatyby one catego spektrum opisywanej problematyki.

Zastosowany przeze mnie eksperyment myslowy ma jednak zupehlie inny cel
niz skonstruowanie precyzyjnych i jednoznacznych regul dla edukacji moralnej
I wykorzystanie ich jako kanonu postepowania w ramach instytucji edukacyjnych. Moim
celem jest po prostu zwrdocenie uwagi na fakt, iz zar6wno pojecie ,,gry jezykowe;j”, jak i

koncepcja edukacji moralnej pojmowanej jako rodzaj aktu komunikacji, nie powinny by¢
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traktowane w sposob dostowny i nadmiernie uproszczony. Zauwazmy dwie istotne
kwestie, do ktorych odnosi si¢ przedstawiona przeze mnie sytuacja.

Po pierwsze, zalozeniem wielokrotnie wyrazanym przez Ludwiga Wittgensteina
jest wptyw jezyka na sposob myslenia i dziatania postugujacego si¢ nim cztowieka.
Konsekwencja tego zatozenia jest miedzy innymi przekonanie Ludwiga Wittgensteina,
wedle ktorego reguty gier jezykowych nie sa po prostu tworami konkretnych oséb lub
okreslonych grup eksperckich, ale stanowig one niepisane zasady dziatania i myslenia,
funkcjonujagce w ramach okreslonego dyskursu spotecznego (Wittgenstein 2004).
Potraktowanie szkoly jako instytucji wyizolowanej od innych przestrzeni dyskursu
bytoby w tym kontek$cie znaczacym btedem. Edukacja moralna nie powinna by¢
pojmowana jako kompletny 1 w peini dopracowany projekt, ktory powstatby w rezultacie
systematycznego, autonomicznego i w pelni racjonalnego procesu planowania
I wdrazania.

Po drugie, pojecie ,,gry jezykowej” niesie za sobg znacznie wigksze znaczenie niz
po prostu stwierdzenie i zaakceptowanie faktu, iz dana dziedzina wiedzy nauczana
w szkole (jak np. aksjologia czy etyka) powinna by¢ komunikowana w specyficzny
dla siebie sposob (wedle okreslonych zasad i porzadku), w odrdznieniu od innych
systemOow wiedzy (np. matematyki lub geografii). Rozumowanie tego rodzaju bytoby
znaczgcym uproszczeniem zamystu Ludwiga Wittgensteina.

Aby zilustrowa¢ ten problem, wyobrazmy sobie, ze w ramach przyjetego
»projektu” edukacji moralnej, rolg nauczyciela funkcjonujagcego w edukacyjne;j ,,grze”
realizowanej w danej szkole, bytoby wlaczanie podopiecznego do okreslonej wspolnoty
kulturowej. W zwigzku z tym, jedna z regul obowigzujacej w tej szkole, byloby
uznawanie nauczyciela za mistrza — tj. autorytetu, ktorego gtéwnym zadaniem byloby
promowanie regul spolecznosci, dawanie dobrego przyktadu oraz wspieranie dazen
wychowanka zwigzanych z przysztym funkcjonowaniem we wspolnocie spoleczne;.
Zastandwmy si¢ teraz, co statoby si¢ w sytuacji, w ktorej uczen ten pochodzitby z rodziny
imigrantéw, dla ktorych wspdlnota kulturowa, do ktdérej przynalezalby nauczyciel
wdrazajacy ucznia do zasad jego spotecznosci, bylaby catkowicie obca i niezrozumiata?
Czy nauczyciel miatby w tej sytuacji po prostu przekazywac ,,suche fakty” na temat zasad
moralnych i nie ingerowa¢ nadmiernie w proces wychowawczy, czy moze raczej
za wszelka ceng oczekiwac faktycznego zzycia si¢ wychowanka ze wspolnota, z ktorej
wywodzitaby si¢ wigkszos$¢ cztonkow spotecznosci edukacyjnej? Czy oznaczaloby to, Ze

uczen z naszego przyktadu nie mogltby bra¢ faktycznego i petnego udziatu w ,,grze”,
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dopdki nie przyswoilby podstawowej dla tej gry zasady, ktorg byloby w tym przypadku
postuszenstwo okazywane nauczycielowi?

By¢ moze, wystarczytoby, aby uczen umiejetnie odgrywat swoja role, zwracajac
si¢ do nauczyciela w sposob sugerujacy okazywanie mu naleznego postluszenstwa
I przyswojenie zasad obcej dla tego ucznia kultury. Wydaje si¢ jednak, ze — w tym
przypadku — zadanie nauczyciela nie zostatloby zrealizowane w sposob wilasciwy.
Przeciez ,,wejscie do wspolnoty kulturowej” nie oznacza jedynie przyjecia
powierzchownego wzorca postgpowania Oraz utrzymywania zwigzanej z tym ,,gry
pozorow”. Wydaje si¢, ze edukacja moralna nie powinna polega¢ ani na udawaniu, ani
na Slepym postluszenstwie wobec zasad przyjmowanych przez wigkszos¢ danego
spoleczenstwa. Istnieje ryzyko, ze w tej sytuacji, jakkolwiek nie uymowaliby$my ,,regut
gry” dotyczacych edukacji moralnej, to w kazdym przypadku rekonstrukcja ta
ujawniataby jaki$§ podzial na osoby, ktére uczestniczylyby w opisywanej ,,.grze”
na pelnych prawach oraz na tych, ktorzy zasilaliby raczej szeregi ,.fawki rezerwowych”
lub tez w ogole nie mieliby szansy wzigcia w opisywanej grze jakiegokolwiek udziatu.

Inna problematyczna kwestia, wigze si¢ z pierwszym z zasygnalizowanych przeze
mnie problemow. Jak daleko mozemy uznawaé szkol¢ za projekt, czy tez przestrzen
konstruowania utopijnych regul, w imi¢ promowania pozytywnych w naszym
przekonaniu wzorcow? Czy w edukacji moralnej chodzi glownie o to, aby
odwzorowywac to, jak jest (sfere faktow) oraz — w nastgpstwie — przystosowywac
mtodziez do funkcjonowania w aktualnych warunkach spotecznych i ekonomicznych,
czy raczej chodzi nam o to, aby ksztattowaé postawy wspierajace jakie§ nowe wzorce
postgpowania. Pierwszy z wariantoéw wigzataby si¢ z ryzykiem swoistej nieadekwatnosci
lub nieprzydatnosci edukacji moralnej, tj. np. z sytuacja nienadgzania systemu
edukacyjnego za tym, co faktycznie czekaloby mtodziez w przysztosci.

Oczywiscie zastrzezenie t0 jest stuszne, o ile uznaliby$Smy, ze moralno$¢ spoteczna
jest wlasciwym przedmiotem ksztatcenia (zamiast np. moralnosci uniwersalnej) i jako
taka, podlega ona znaczacym zmianom, np. na skutek czynnikéw ekonomicznych,
spotecznych, politycznych itp. Drugi wariant oznaczalby z kolei przyjecie perspektywy
myslenia utopijnego na temat edukacji szkolnej. Ten rodzaj postrzegania edukacji
—Z natury rzeczy opierajacy si¢ ksztattowaniu warto$ci, a nie na opisie faktow
—Z oczywistych powodow moglby prowadzi¢c do pomijania istotnych czynnikow,
okolicznosci, wykluczania grup mniejszosciowych, itp. powaznych spolecznych

konsekwencji. Pewnym rozwigzaniem mogloby by¢ poszukiwanie kompromisu
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pomigdzy dostosowywaniem i ksztaltowaniem. By¢ moze, to — dalekie od doskonatosci
rozwigzanie — jest jednak w obliczu zasygnalizowanych trudnosci, najlepszym sposobem
przelamania zarysowanego przeze mnie impasu.

Chociaz — jak mozna zauwazy¢ na podanych przyktadach — atrakcyjne w swojej
wyrazisto$ci porownywanie edukacji moralnej do ,.gry jezykowej” okazalo si¢ by¢
problematyczne w kilku szczegotowych aspektach, to jednak mimo wszystko, pojgcie to
oddaje ogdlny rys znaczeniowy tego, czym do pewnego stopnia jest, a takze tego, czym
do pewnego stopnia powinna by¢, edukacja moralna. Nalezy przy tym zaznaczy¢, ze ,,gra
jezykowa” nie jest po prostu systemem, ktory nadawalby si¢ do opisywania
poszczegdlnych dziedzin wyktadanych w szkole lub narzedziem shuzacym
do opracowania uniwersalnej, konkretnej strategii postepowania wobec wychowankow.
Edukacja moralna nie moze by¢ pojmowana wylacznie jako projekt, ktory nalezatoby
konstruowac, a nastepnie wdrazac i realizowac¢ w szkole. Cze$¢ regut dziatania i my$lenia
po prostu funkcjonuje i obowigzuje w ramach danego dyskursu i nie jakiego$ stanowi
kanonu postepowania, ktéry mozna byloby w prosty sposdéb wyrazi¢ 1 wdrozy¢
w praktyce edukacyjnej.

Aby przyblizy¢ najbardziej adekwatne sposoby zastosowania pojecia dyskursu
W edukacji moralnej, przywotam teraz dwie koncepcje skupione $cisle wokot tego
zagadnienia. Skoncentruje¢ si¢ przy tym na dwoch wspodtczesnych projektach
filozoficznych, jako ze wydaja si¢ one nieS¢ w sobie zarowno interesujgcy potencjat
badawczy, jak i warto$¢ praktyczng. W pierwszej czg¢$ci rozwazan, opisze i przeanalizuje
koncepcje angielskiego badacza — Paula Standisha (2014, 2015, 2016, 2018). W drugiej
czesci moich rozwazan, powroce do — zarysowanego juz przeze mnie W Kilku miejscach
pracy — modelu spofecznych interakcji zaproponowanego przez Gerta Bieste (2004,
2015). Obie teorie wychodzg od filozofii jezyka, jednak pozbawione sg stabosci
dostownie pojmowane;j teorii ,,gier jezykowych” Ludwiga Wittgensteina. Wzbogacaja

one miejscami ,,enigmatyczne” i abstrakcyjne rozwazania, o Scisty kontekst edukacyjny.
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4.3 Edukacja jako przestrzen jezykowa

4.3.1 Dyskursywny wymiar edukacji w ujeciu Paula Standisha

Opis koncepcji Paula Standisha'® rozpocznijmy od polemiki, ktorej dokonuje autor
w odniesieniu do filozofii jezyka Ludwiga Wittgensteina. Chociaz Paul Standish
dostrzega niewatpliwy potencjat koncepcji Wittgensteina jako ogdlnego opisu sytuacji
cztowieka w §wiecie, jednoczesnie autor ten dokonuje krytyki dotyczacej postrzegania
edukacji w kategoriach ,,gry jezykowej”. Jak twierdzi Paul Standish, charakterystyczne
dla czesci wspodiczesnych autorow (m.in. zespotu badaczy pod kierunkiem R.S. Petersa —
za: Standish 2018) uznanie, ze edukacja moglaby stanowi¢ pewien rodzaj ,.gry
jezykowej”, pomija problematyczne aspekty tej koncepcji — czg¢Sciowo wspomniane juz
przeze mnie w poprzedniej sekcji — lub tez nadmiernie upraszcza sens pojgcia
opracowanego przez Ludwiga Wittgensteina.

Tego rodzaju uproszczajaca i zbyt waska interpretacjg jest — zdaniem Standisha —
uznanie ,,gier jezykowych” za autonomiczne, przedmiotowe systemy wiedzy, jak np.
matematyka czy historia, a nastepnie wycigganie z tego wniosku, ze kazda z dziedzin
wyktadanych w szkole wymagataby odmiennej perspektywy i metodologii nauczania
(Standish 2018: 224). Uznanie koncepcji Ludwiga Wittgensteina za ogdlng podstawe
behawiorystycznego (lub tez $cislej mowigc — funkcjonalistycznego) modelu edukacii,
zdaniem Standisha, powoduje nie mniej znaczace trudno$ci. Jesli bowiem podazajac
za funkcjonalistyczng interpretacjg koncepcji Wittgensteina uznamy, ze proces uczenia
si¢ jezyka mozna sprowadzi¢ do rozpoznawania funkcji okreslonych znakéw lub
dzwigkoéw oraz idacego za tym nasladowania poznanych zastosowan jezyka, pominiemy
w ten sposob wiele innych aspektéw charakteryzujacych proces edukacyjny (Standish
2018: 225.

Wedlug Paula Standisha, przyznanie racji czysto funkcjonalistycznej teorii jezyka
wigze si¢ z ryzykiem przeoczenia kluczowej dla procesu ksztalcenia dialogicznej natury
relacji zachodzacej pomiedzy stronami procesu edukacyjnego, jak rowniez tworczego

udziatu wychowanka w procesie edukacyjnym. Zdaniem autora, edukacja jest procesem

8 Do koncepcji tej odnosze si¢ takze w artykule, w ktorym zestawiam koncepcje Paula Standisha
z dialektyka pana i stugi w ujeciu G.W.F. Hegla (1963). Z powodu obszernoéci dokonywanej analizy,
pomijam ten watek w rozprawie doktorskiej, chociaz w pewnoscia zastuguje on na dalsze rozwinigcie
(Lojek-Kurzetkowska 2018). Motyw ten jest takze obecny w artykule na temat ideologizacji ksztatcenia
(Lojek-Kurzetkowska 2014).
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zakorzenionym w jezyku i jako tego rodzaju aktywno$¢, w najwigkszym stopniu opiera
si¢ ona na aktach komunikacji. Proces edukacyjny rézni si¢ jednak znaczaco od tego,
jak mogtoby to wynika¢ z koncepcji ,.gier jezykowych” Ludwiga Wittgensteina (Standish
2018: 224-225; 2015).

Aby unaoczni¢ sedno krytyki Paula Standisha, krétko przypomnijmy najwazniejsze
zatozenia koncepcji edukacyjnej Ludwiga Wittgensteina. Nawigzaniem do tematyki
edukacji w ,,Dociekaniach filozoficznych” jest miedzy innymi fragment, w ktorym
Wittgenstein wprost odnosi si¢ do referencyjnej teorii znaczenia. Wittgenstein krytykuje
ten sposdb pojmowania jezyka na przykladzie ostensywnej koncepcji znaczenia
autorstwa §w. Augustyna z Hippony, wedle ktérej uczenie si¢ jezyka polega
na wskazywaniu  znakow lub  wypowiadaniu  dzwickow  odpowiadajacych
tym przedmiotom (Wittgenstein 2004: 7-8). Wedlug Wittgensteina, proces akwizycji
jezykowej nie polega na uczeniu si¢ rozpoznawania zwigzkdw pomiedzy przedmiotem
I znakiem, ale proces ten zasadza si¢ raczej na $wiadomym odtwarzaniu funkcji,
jakie znaki te pelnig w jezyku. Przekazywanie wiedzy na temat znaczenia j¢zykowego
nie opiera si¢ natomiast na prostym wskazywaniu i nazywaniu danego przedmiotu, ale na
,przyuczaniu” kogo$ do wykonywania danej czynno$ci osadzonej w dyskursie lub
do okreslonego ,,reagowania” na wypowiadane przez kogo$ stowa (Wittgenstein 2004:
10). Uczenie jezyka jest wiec Scisle skorelowane ze stosowaniem obowigzujacych
w danym jezyku regul, wyznaczajacych sposob uzywania znakow tego jezyka.

Waznym fragmentem dociekan Wittgensteina jest ten, w ktorym filozof rozwaza
mozliwos¢ podmiotowego dystansowania si¢ wobec spotecznych regut stosowania
jezyka (Wittgenstein 2004: 119-120). Wydaje si¢, ze Wittgenstein uznaje, iz dwie
sytuacje — tj. wypowiadanie stow zgodnie lub niezgodnie z obowigzujagcymi regutami
oraz $wiadome lamanie regul jezyka przez jego uzytkownikéw — zachodza na dwoch
calkowicie odmiennych plaszczyznach. Skuteczne przyswojenie znaczenia owocowatby
poprawnym stosowaniem slow, ale jednocze$nie w wielu przypadkach wigzatoby si¢
z mozliwoscig przyblizonego, chociaz wtdérnego wobec procesu poznawczego,
odniesienia si¢ do kontekstu sytuacyjnego czy tez do samych regut uzywania danych
znakow. Postepowanie niezgodnie z obowigzujacymi regutami jezyka mogloby
zachodzi¢ np. w przypadku cudzoziemca, ktory blednie odnositby brzmienie stow
do kontekstu ich uzywania. Ilustrowatoby ono brak znajomosci wlasciwego znaczenia

stowa, wyrazenia lub symbolu.
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Druga z wymienionych sytuacji, czyli $wiadome tamanie regut jezyka przez jego
uzytkownikéw, paradoksalnie nie $wiadczyloby o porazce procesu edukacyjnego,
lecz 0 znajomo$ci panujacych w nim zasad. Zdaniem Wittgensteina, dzieje si¢ tak
dlatego, ze wypowiadane stowa nie s3 wtérne wobec wykonywanych czynnosci, ale
raczej towarzyszg one innym czynnosciom. Rozumienie j¢zyka nie zachodzi wigc post
factum, jako interpretacja czynnosci jezykowych, ale wyrazane jest poprzez
wykonywanie tych czynno$ci, w sposdéb zgodny z obowigzujgcymi regulami.
Intencjonalne zlamanie regut przez $wiadomego uzytkownika danego jezyka
oznaczaloby faktyczng niezgode¢ na udziat w okreslonej ,.grze jezykowej”, a nie na brak
zrozumienia zasad tej konkretnej gry. Akceptacja regut gry lub ich odrzucenie nastepuje
za$ jako konsekwencja przyswojenia obowigzujacych zasad. Mozna zatem uzna¢, ze na
poziomie komunikacji i rozumienia, proces nauczania — w przypadku odrzucenia zasad
obowigzujgcej gry — przebiegt w takiej sytuacji catkowicie pomyslnie. Nie istniejg przy
tym reguly prywatnego uzytkowania jezyka, poniewaz jako nieobowigzujace
uniwersalnie, miatyby one jedynie rangg subiektywnych opinii. W tej sytuacji nie jest
mozliwe uznanie ich zazasady normatywne 1 wigzace dla  innych

uzytkownikow/uzytkowniczek jezyka:

Dlatego ,.kierowanie si¢ regula” jest pewng praktyka. A sadzié, ze si¢ kierujemy regula,
to nie to samo co kierowac si¢ regula. Dlatego nie mozna kierowac si¢ reguta ,,prywatnie”;
wtedy bowiem sadzi¢, ze kierujemy si¢ reguta, bytoby tym samym, co kierowac si¢ reguta

(Wittgenstein 2004: 120).

W innym miejscu rozwazan, Ludwig Wittgenstein krytykuje poglad, wedle ktorego
proces edukacyjny miatby polega¢ na przekazywaniu pewnych tresci w formie prostego
komunikatu, ktérego uczestnikami bylyby dwie strony dialogu, a przedmiotem — tresé¢
wypowiedzi, przekazywana przez nadawce komunikatu. Zdaniem Wittgensteina,
komunikacja migdzy ludZzmi nie polega na przekazywaniu okreslonej tresci, lecz na
performatywnej praktyce, osadzonej niejako w konkretnym kontekscie sytuacyjnym.
Poszukujac wtornie znaczenia danego wyrazu, nalezy wigc przypomnie¢ sobie, w jakich
sytuacjach jest on stosowany i zastanowi¢ si¢ nad tym, ,,[w] jakich przypadkach mam

prawo to powiedzie¢?” (Wittgenstein 2004: 168).
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Jak zauwaza Wittgenstein, traktowanie wyrazow jako nazw czy etykiet przypomina
czynno$¢ wystawiania ,,weksli bez pokrycia”. Okres$lajac znaczenie stowa nalezatoby
wiec ,,zaufa¢” samemu sobie i przyznac, ze postugujac si¢ danym jezykiem nabywamy
jednoczesnie praktycznej wiedzy o obowigzujacych w tym jezyku regutach (Wittgenstein

2004: 169).

Tak przywyklis$my do jezykowego komunikowania si¢ w rozmowie, ze zdaje si¢ nam,
jakoby caty dowcip tej komunikacji polegat na tym, iz kto§ drugi chwyta sens moich stow
— co$ psychicznego — i Zze niejako wchiania go do swego umystu. Jezeli potem jeszcze cos
z tym pocznie, to nie nalezy to juz do bezposredniego przeznaczenia jezyka (Wittgenstein

2006: 164).

Paul Standish czgsciowo przyznaje w tej kwestii racje Ludwigowi Wittgensteinowi.
Znaczenie stow zaposredniczone jest w akcie spotecznej komunikacji, a nie jest ono
jedynie rezultatem podejmowanych przez podmiot operacji kognitywnych. Jezyk jest
wigc niewatpliwie fenomenem spolecznym, chociaz — zdaniem Standisha -
nie sprowadza si¢ on wytacznie do czynno$ci wykonywanych wedle okreslonych regut
uzytkowania (Standish 2015). Zdaniem angielskiego filozofa, znaczenie stow i dzwigkow
jest fenomenem znacznie bardziej ztozonym niz sugerowalby czysty funkcjonalizm
jezykowy Wittgensteina, ktory wyraza chociazby ponizszy fragment ,,Dociekan

filozoficznych”:

Kierowanie si¢ regula, komunikowanie czego$, wydanie rozkazu, rozgranie partii szachow
si¢ to pewne zwyczaje (nawyki, instytucje). Rozumie¢ zdanie — znaczy rozumie¢ jakis

jezyk. Rozumie¢ jezyk — znaczy wtada¢ pewna technika (Wittgenstein 2004: 119).

Zdaniem Standisha, komunikat jezykowy posiada kilka ptaszczyzn, ktore oddaja
odmienne sposoby pojmowania znaczenia. Znaczenie jest tozsame z referencja, kiedy
ogranicza si¢ ono do wyrazania tresci samych poj¢¢ oraz relacji pomiedzy przedmiotami.
Drugim aspektem znaczenia jest sens ujawniajacy si¢ jako rezultat emocjonalno-
wyobrazeniowego odbioru rzeczywistosci (jako calosciowego fenomenu) przez podmiot
poznajacy. Znaczeniem jest jednak takze funkcja znaku, wynikajaca z uzytkowania
jezyka przez cztowieka. Na pelne znaczenie danego komunikatu sktadaja si¢ wigc
zardbwno sama tres¢ komunikatu, odbidr tego komunikatu przez podmiot poznajacy

w pewnym konteks$cie znaczeniowym, jak i dzialanie czy tez stosowanie komunikatu,
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ktore wyraza jego faktyczne rozumienie (Standish 2016). Wydaje si¢, ze ten
wielowymiarowy opis procesu komunikowania znaczen w sposob pehiejszy
niz funkcjonalizm Wittgensteina oddaje to, co mamy na mys$li mowiac o przyswajaniu
tresci komunikatu jezykowego. Powrdce do tej koncepcji w kolejnych sekcjach pracy,
odnoszac si¢ juz konkretnie do kontekstu edukacyjnego. W tej chwili, przyjrzyjmy si¢
jednak takze pozostalym punktom krytyki koncepcji ,,gier jezykowych”, aby w sposob
rzetelny i trafny uchwyci¢ perspektywe modelu edukacji zarysowanego przez Paula
Standisha.

Zdaniem Standisha, czg$¢ wnioskow ptynacych z koncepcji Ludwiga Wittgensteina
nie przystaje do realiow edukacji. Po pierwsze, zdaniem brytyjskiego filozofa, edukacja
zakorzeniona w jezyku wymaga zachodzenia — catkowicie pomijanej przez Ludwiga
Wittgensteina — relacji osobowej pomi¢dzy dwiema stronami dialogu, opierajacej si¢
na autorytecie nauczyciela oraz przejawianej przez niego realnej troski o wychowanka
(Standish 2018, 2016). Jest to element kontekstu sytuacyjnego, ktory ma znaczacy wptyw
na sposob odbioru przekazywanych w procesie edukacyjnym tresci. Rola nauczyciela
nie sprowadza si¢ przeciez do demonstrowania obowigzujgcych regut dyskursu, a rola
ucznia nie ogranicza si¢ do nasladowania czynnosci jezykowych 1 sposobow
komunikowania si¢ obecnych w danej kulturze. Jednym z fragmentoéw ilustrujacych
krytykowane przez brytyjskiego filozofa podejscie Wittgensteina do procesu edukacji jest

nastepujacy fragment ,,Dociekan filozoficznych”:

[K]ogos, kto jeszcze tych poje¢ nie posiada, naucze uzywaé owych wyrazow za pomoca
przyktadow i ¢wiczen. — Nie komunikuje mu przy tym mniej niz wiem sam. Uczac go,
bede mu pokazywat jednakowe kolory, jednakowe dlugosci, jednakowe figury, bede mu
zlecatl ich wynajdywanie i sporzadzanie itd. (...) Pokazuje jak ma robi¢, on mnie nasladuje;
a wpltywam na niego przejawiajac aprobate, sprzeciw, oczekiwanie, zachete. Pozostawiam
mu swobodg lub powstrzymuje go itd. (...) Czy to wszystko? Czy nie istnieje jakies$ jeszcze
glebsze objasnienie? Albo czy przynajmniej rozumienie objasnienia nie musi by¢ gtebsze?
— A czy ja mam takie glgbsze rozumienie? Czy mam wigcej, niz daj¢ w objasnieniu?

(Wittgenstein 2004: 122-123).

Po drugie, zdaniem Standisha — tak pojmowany funkcjonalizm — nie oddaje faktu,
iz proces edukacyjny opiera si¢ na specyficznej relacji, pozwalajacej na samodzielne
doswiadczanie przez ucznia tego, czym jest oraz jak dziala spoleczny dyskurs.

Nauczyciel moze przeciez ,,odgrywac” swoja role w sposob lepszy lub gorszy, bardziej
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lub mniej wlasciwy. Jego emocjonalne nastawienie do wykonywanych dziatan, ogo6lna
postawa zyciowa oraz poznawcza motywacja do nauczania, znaczaco wplywaja
na przebieg catego procesu edukacyjnego. Zdaniem brytyjskiego filozofa, jednym
z najwazniejszych elementéw procesu edukacji jest aktywne wspotuczestnictwo
oraz rozwijanie okreslonych postaw przez wychowanka, a nie jedynie mechaniczne
przyswajanie obowigzujacych zasad dziatania oraz regut logicznego myslenia. Osobiste
doswiadczanie uczestnictwa w konkretnej kulturze jezykowe;j, czy tez — powracajac do
stosowanej przez Wittgensteina metaforyki — aktywny udziat w ,,grze jezykowe;j” jest,
zdaniem Standisha, warunkiem faktycznego nabywania wiedzy przez ucznia/uczennice
(Standish 2014: 117-119).

Zauwazmy, ze bierne obserwowanie procesu edukacyjnego niejako z pozycji
,fawki rezerwowych graczy” lub tez odtwarzanie obserwowanych sposobow zachowania
1 komunikacji, nie wystarczytloby do rozwini¢cia petnego potencjatu podmiotowego
charakteryzujagcego wychowanka. Aspekt ten ma szczegdlne znaczenie w kontek$cie
analizowanej przeze mnie edukacji moralne;j. Jesli ksztatcenie moralne miatoby polegac
wylacznie na przyswajaniu 1 pdzniejszym przestrzeganiu zasad obowigzujacych w dane;j
spoteczno$ci, wowczas brakowatoby w nim tak istotnego czynnika, jak jest $wiadoma
decyzja podmiotu moralnego dotyczaca podejmowania okreSlonych —dziatan
lub powstrzymywania si¢ od ich wykonywania. W opisywanym przypadku, miarg
sukcesu edukacyjnego byloby po prostu umiejetne odgrywanie roli wychowanka.
Stanowitoby ono symptom zrozumienia i zaaplikowania zasad obowigzujacych w dane;j
wspolnocie jezykowej. To jednak zbyt mato, aby méwi¢ o skutecznym procesie edukacji
moralnej. Sama umiej¢tno$¢ uczestniczenia w ,,grze jezykowej” nie jest przeciez
miernikiem faktycznego zaakceptowania zasad obowigzujacych w danej spotecznosci.

W tym miejscu warto podkresli¢, ze chociaz Ludwig Wittgenstein przedstawia
proces nauczania jako demonstrowanie regul i czynno$ci w ramach danego dyskursu,
to jednak nie oznacza to — dla tego autora — uznania calkowicie biernego charakteru
procesu edukacyjnego. Przyswojenie zasad jezyka wymaga przeciez nabywania
umiejetnosci  ,,gry”, co eliminuje ryzyko czysto receptywnego przyswajania
przekazywanych instrukcji. Nawet najbardziej skomplikowane obliczenia matematyczne
wymagaja de facto samodzielnego przejscia calej procedury liczenia i tym samym,
czynnego zaangazowania si¢ ucznia/uczennicy w proces edukacyjny. Podobnie,
nauczyciel kazdego innego przedmiotu kazdorazowo dostosowuje swoj sposob

demonstrowania regut jezyka do okreslonego kontekstu sytuacyjnego.
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Jezeli na przyklad ma on do czynienia z osoba poslugujaca si¢ spontanicznie
pojeciami jezykowymi w ramach danego kodu kulturowego, wowczas posiada
do dyspozycji inne metody niz W przypadku osoby nieznajgcej aparatu pojeciowego
danego jezyka. Relacja edukacyjna nie przyjmuje tutaj charakteru ,,przyuczania”
wychowanka do jezykowych regul bez mozliwosci faktycznego ,,udziatu w grze”, lecz
ma ona na celu wdrozenie ucznia/uczennicy do obowiazujacych w niej ,,zasad gry”,
poprzez czynny udzial wychowanka w ich faktycznym wdrazaniu.

Drugi aspekt krytyki Paula Standisha wydaje si¢ by¢ znacznie trudniejszy
do odparcia. Przypomnijmy, ze Ludwig Wittgenstein uznaje, ze czynno$ci i reguly
wyczerpujg zakres tego, co przekazywane jest w postaci komunikatu edukacyjnego.
W procesie uczenia si¢, jezyk nie odsyta do zewnetrznych tresci, ktore istniatyby poza
nim samym. Zdaniem Standisha, przekonanie to nie jest stuszne, poniewaz istotg edukacji
jest dyskursywne odnoszenie si¢ do obszaru, ktéorego nie da si¢ zwerbalizowac.
Przyktadem sg nie tylko u§wiadamiane przez ucznia/uczennice emocje, ktore rodzg si¢
na skutek doswiadczenia edukacyjnego, jako reakcja na odbierane przez
ucznia/uczennice komunikaty, ale takze wyobraznia, ktora pobudza proces ksztatcenia i
tym samym, stanowi jeden z jego gldwnych czynnikow (Standish 2015: 481-494).

Przejdzmy teraz do szczegdétowych zatozen koncepcji Paula Standisha, w ramach
ktorej eksponuje on wspomniane przeze mnie wymiary procesu nauczania.

Zdaniem filozofa, ujmowanie procesu edukacyjnego z perspektywy ,,uczenia si¢”
— czyli zawezanie edukacji do procesu nabywania wiedzy 1 umiejetnosci, nie powinno
by¢ wilasciwym punktem wyjscia refleksji na temat nauczania. Edukacja w swoim
pierwotnym wobec zinstytucjonalizowanej formy ksztalcenia znaczeniu, nie stuzy
bowiem wylacznie zewnetrznym wobec samego procesu celom (np. wdrozeniu
do kultury, zagwarantowaniu sity roboczej itp.), ani nie jest tez ona jedynie sztucznym
konstruktem wytwarzanym na potrzeby spoteczenstwa (ekonomiczne, spoteczne,
polityczne, itp.).

Zdaniem Standisha, nauczanie jest immanentnym sktadnikiem oraz warunkiem
koniecznym miedzyludzkich interakcji. Wypowiadanie stéw, a takze dzielenie si¢
z innymi ludzmi wlasnymi przemysleniami i przekonaniami jest — w tym rozumieniu —
istota procesu ksztatcenia. Uczenie si¢ nie powinno by¢ utoZzsamiane z proCesem
przyswajania okre$lonej wiedzy (takze ujmowanej jako wiedza proceduralna),
ale powinno wiagza¢ si¢ z wspotksztattowaniem przestrzeni wzajemnych oddziatywan

poznawczo-emocjonalnych. Ten ostatni aspekt — obecno$¢ obu elementéw W procesie
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edukacyjnym — wynika z dialogicznego charakteru ksztalcenia. Zaangazowanie
emocjonalne, troska, gotowos$¢ do wejscia w $wiat kulturowych odniesien, czy tez
ciekawos¢, przyczyniaja si¢ do pobudzania wyobrazni, ktora jest rownoprawng wobec

rozumu wtadzg poznawcza, stuzaca eksplorowaniu otaczajgcego nas §wiata.

For teaching is not a catalyst to processes of learning that are on the way by themselves.
Itis, in the essential address by the other, the a priori of the human condition. Contrary
to Wittgenstein, so it would seem, teaching is then the pre-condition: when one considers
the fact that so much more is taught that is learned, it is important to remember that teaching
is already there. It is what makes this so-much more possible. It provides the vocabulary
and impetus for the imagination, for that seeing as capacity that is the entry into the human.
This conversation, breaking open my self-contained ego, is the basis of education (Standish
2018: 240).

Nauczanie nie jest bowiem Kkatalizatorem proceséw nauczania, ktére zachodzg same
z siebie. Jest ono w istocie ukierunkowane przez ,,innego”, aprioryczny warunek kondycji
ludzkiej. W przeciwienstwie do zamystu Wittgensteina, wydaje si¢, ze nauczanie jest
warunkiem wstepnym: kiedy dochodzimy do wniosku, ze o wiele wigcej naucza si¢ niz si¢
uczy, wazne jest to, aby pami¢ta¢, ze nauczanie jest juz zawarte w samym procesie
pozyskiwania wiedzy. To wlasnie sprawia, ze proces edukacyjny jest o tyle bardziej
mozliwy. [Nauczanie] zapewnia stownictwo i pobudza wyobraznie, jest zdolnoscia, ktora
umozliwia wejscie w stan bycia cztowiekiem. Ta rozmowa, rozbijajaca samowystarczalne

,Ja’, jest podstawg edukacji (thumaczenie wtasne).

Jak zostato wyjasnione w dotychczasowych fragmentach tekstu, proces uczenia si¢
nie sprowadza si¢ do nabywania wiedzy lub umiej¢tnosci, ale jest naturalnym stanem
charakteryzujacym kazdego czltowieka. Edukacja nie jest sztuczng, specjalnie
zaaranzowang w okreslonym celu ekonomicznym lub politycznym sytuacja spoleczna,
ktorej zasady przyswajane sa na drodze uczestnictwa w ,,grze jezykowej”, ale procesem
naturalnie zachodzacym we wszystkich spotecznosciach ludzkich. Uczenie si¢ jest,
wedhug Standisha, jednocze$nie drogga wejscia w $wiat kultury, nabywaniem umiejg¢tnosci
1 realnych mozliwos$ci wyrazania sensu rzeczywistos$ci poprzez narzedzie, jakim jest
jezyk (2015).

Z jednej strony, proces nauczania dostarcza wigc zasobow niezbednych do tego,
aby cztowiek mogt wlasciwie 1 tworczo rozwija¢ obecny w nim naturalny potencjat

do postugiwania si¢ jezykiem (poprzez wdrozenie do wlasciwego postugiwania si¢
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aparatem pojeciowym). Z drugiej strony, proces edukacyjny pozwala czlowiekowi
na dostrzezenie uwarunkowan wlasnego istnienia jako autonomicznego podmiotu
I pelnoprawnego uczestnika wspolnoty kulturowej. Proces edukacji jest wigc
nabywaniem umiejetnosci samodzielnego i poprzedzonego refleksja — ,,mowienia o
$wiecie”. W tym znaczeniu, jest tez do$wiadczeniem formujagcym — jednym
z kluczowych etapéw rozwoju poznawczo-emocjonalnego jednostki (Standish 2015).

Skoro proces edukacyjny jest sytuacjg wynikajaca z naturalnych i spontanicznych
potrzeb cztowieka, warto byloby w tym miejscu zastanowi¢ si¢ nad zasadnoscig
obecnosci nauczyciela w tym procesie. By¢ moze, kazda nieformalna relacja, opierajgca
si¢ na komunikowaniu si¢ z inng osobg, mogtaby stanowi¢ wiasciwy proces edukacyjny.
Paul Standish uwaza, ze obecno$¢ nauczyciela w procesie ksztatcenia nie jest istotna
z powodu pelnienia przez niego roli ,,mistrza”, ktory wprowadzatby adeptow w $wiat
jezykowych znaczen. Standish ttumaczy swoj poglad powotlujac si¢ na fakt, iz zdolnos¢
mowienia powstaje wedtug mechanizmu biologicznego, ktory nie wymaga obecno$ci
formalnego procesu nauczania. Nauczyciel jest jednak niezbedny jako osoba, ktora
aktywnie i intencjonalnie odnosi si¢ do poznawanych przez ucznia/uczennice znakoéw
i symboli. Zaréwno nauczanie, jak i uczenie si¢, pozwalaja obu stronom procesu
ksztalcenia (uczniowi, jak 1 nauczycielowi) na dostrzezenie zupelnie innego niz
codzienny (opierajacy si¢ na referencji) znaczenia $§wiata i obecnych w nim obiektow
oraz relacji. Proces edukacji zmierza bowiem przede wszystkim do nabywania
umiejetnosci samo-odniesienia podmiotowego (zrozumienia swojej roli i znaczenia w
swiecie) oraz dostrzezenia wilasnej relacji do $wiata zewngtrznego z poziomu
metarefleksji (Standish 2014, 2015).

W nawigzaniu do Arystotelesa, Paul Standish uznaje, ze czlowiek posiada
okreslone, naturalne predyspozycje (do mys$lenia abstrakcyjnego, deliberacji,
komunikowania sig, itp.), ktére aktualizuje dzigki dziataniom podejmowanym w procesie
rozwoju spotecznego (Standish 2016: 98-116). Cztowiek nie wytwarza przy tym jakiej$
zupetnie nowej natury czy tez formy istnienia (na drodze przejscia od stanu zwierzgcos$ci
do stanu uspotecznienia), lecz rozwija on obecny w nim od samego poczatku, wrodzony
potencjal do bycia ,zwierzgciem politycznym”. W kontrascie do klasycznego
naturalizmu, Standish postrzega naturalne predyspozycje cztowieka jako unikatowe
wylacznie dla naszego gatunku. Bycie cztowiekiem posiada swoja specyfike, ktora
ujawnia si¢ w procesie poznawczym, a wiec takze w aktywnos$ciach zwigzanych

z edukacjg (Standish 2016). To, czy aktualizacja potencjalu czlowieka polega na
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przeksztalceniu jego natury (przej$ciu od stanu zwierzecosci do stanu uspolecznienia),
Czy raczej na rozwoju obecnego w nim potencjatu, nie jest w tym miejscu kluczowym
aspektem podejmowanej przeze mnie problematyki. Z perspektywy tematyki
edukacyjnej, istotng rol¢ odgrywa raczej — wspolne dla obu perspektyw sporu — uznanie,
ze fakt odkrywania przez jednostk¢ mozliwo$ci mowienia o $wiecie zdaje si¢ byc
przelomowym momentem w procesie samorozwoju jednostki.

Ciekawg ilustracja opisywanego fenomenu jest porownanie, ktore stosuje Paul
Standish, aby unaoczni¢ réznice pomigdzy rozumieniem $wiata przez czlowieka
I pojmowaniem rzeczywistosci przez zwierzgta (Standish 2016: 98-116). Myslenie
symboliczne, inacze] wyobrazeniowe, jest zwigzane z naturalnym sposobem
funkcjonowania cztowieka w $wiecie. W nawigzaniu do naturalizmu Arystotelesa,
Paul Standish uznaje, Ze sposob poznawania §wiata (u Arystotelesa jest to rozumnosc,
w koncepcji Standisha — przede wszystkim, wyobraznia), a takze powigzana z tym
sposobem — unikalna dla cztowieka — zdolno$¢ do postugiwania si¢ jezykiem, stanowia
swoista natureg cztowieka (w stabym rozumieniu tego pojecia).

Paul Standish opisuje sytuacje, dzieki ktorej mamy mozliwos$¢ pordwnania
czynnosci wykonywanych przez mate dziecko z czynnosciami wykonywanymi przez
inteligentne zwierze. Wyobrazmy sobie, ze makak myje warzywa w strumieniu, po czym
zjada je ze smakiem. Zwierze postepuje tak dlatego, ze zaobserwowato jak inne osobniki
jego gatunku wykonywaty t¢ sama czynnos¢. Zwierze zdaje sobie tez sprawg z tego, ze
smak umytego ziemniaka jest lepszy niz walory smakowe brudnych warzyw.
Dla poréwnania zestawmy te sytuacje z innym scenariuszem. Podobna sytuacja mogtaby
przeciez dotyczy¢ tez dziecka, ktore myloby plastikowe warzywa w misce. Dziecko
podjetoby te czynno$¢ po zaobserwowaniu jak doroste osoby optukuja ziemniaki
w zlewie. Oczywiscie, ewentualne ,,jedzenie” warzywa bytoby jedynie odgrywaniem
podobnej sytuacji ,,na niby” (por. Lojek-Kurzetkowska 2018: 53). Chociaz czynnosci
wykonywane przez dziecko i zwierz¢ na pierwszy rzut oka wydaja si¢ by¢ do siebie
podobne, to jednak zdaniem Standisha, zachodzi pomiedzy nimi znaczaca rdéznica. Malpa
wykonuje czynno$¢ mycia ,na powaznie”, podczas gdy dziecko angazuje
W podejmowang czynnos$¢ przede wszystkim swoja wlasng wyobraznie (Standish 2016:
98).

Zdaniem Standisha, na tym i podobnych przyktadach mozemy zaobserwowac,
ze cztowiek jest w stanie krytycznie odnosi¢ si¢ do nabywanej przez siebie wiedzy

pojeciowej (Standish 2016: 98-99). Dziecko do pewnego stopnia rozumie czym sg poj¢cia
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ogblne, poniewaz potrafi wskazywaé reprezentowane przez te pojgcia przedmioty
oraz dostrzega relacje zachodzace migdzy tymi przedmiotami. Rozumie ono znaczenie
(referencje) stow i poje€. Analizowana przez autora sytuacja jest jednak o tyle
interesujaca, ze niezgodno$¢ faktycznego przedmiotu (plastikowe warzywo) z pojeciem
warzywa (jako rzeczy naturalnej), ukazuje zarowno rozumienie przez dziecko ogolnej
zasady reprezentacji, jak i mozliwo$¢ dystansowania si¢ wobec obowigzujacych regut
racjonalnego myslenia (wskazywanie prawdziwego warzywa jako reprezentacji pojgcia
warzywa). Dziecko wie, ze zabawka, ktorej uzywa nie jest prawdziwym warzywem,
a miska, w ktoérej optukuje ,,ziemniaki” nie jest tym samym przedmiotem co zlew.
Zwro¢my uwage, ze intencjonalne wykorzystanie plastikowego zamiast prawdziwego
warzywa wyraznie uwidacznia nam to, ze dziecko nie my$li w prostych,
czysto racjonalnych kategoriach (np. identyfikujac pojecie wytacznie z przedmiotami,
ktore ono denotuje), ale wlacza do procesu poznawczego elementy wyobrazeniowe
I emocjonalne. Jednoczesnie dziecko dystansuje si¢ wobec obowigzujacych regut
dyskursu, co pozwala wysnu¢ wniosek, ze proces nasladowania czynno$ci
podejmowanych przez osoby doroste nie jest w jego przypadku jedynie odtwarzaniem
czy odwzorowywaniem spetnianych przez dorostych funkcji, ale zawiera w sobie element
swiadomego interpretowania regul ich postepowania. ZarOwno prosty reprezentacjonizm,
jak 1 funkcjonalizm okazuja si¢ by¢ niewystarczajacym polem do poszukiwania
odpowiedzi na to, czym jest i na czym polega wtasciwy proces edukacyjny.

Odpowiedzi na zadane pytanie mozna poszukiwa¢ w rozwazaniach na temat jezyka
1 spotecznego dyskursu. Paul Standish uwaza, ze struktura komunikatu jezykowego
oddaje w istocie glebsza nature aktu percepcji. Zauwazmy, ze dziecko uczace si¢ znaczen
jezykowych najczesciej postuguje si¢ porownaniami (Standish 2016). Przyktadami takich
poréwnan moga by¢ nastgpujace zdania: ,,Jabtko jest rodzajem owocu” albo ,,Szafa jest
jak schowek stuzacy do przechowywania ubran”. Por6wnania te sugeruja zachodzenie
uprzedniego rozumienia poje¢ stanowigcych ogniwa taczace rézne konteksty uzywania
okreSlonych znakéw 1 wyrazeh. Wiedza wyrazana w formie jezyka jest juz
ustrukturyzowana w formie dyskursu. Inaczej mowiac, interpretacja faktow nieodtacznie
towarzyszy przyswajaniu przez czlowieka nowych tresci. Paul Standish sadzi,
ze kluczowg rolg¢ w procesie poznania petni wyobraznia, ktora jest w tym przypadku
narzedziem stuzacym do interpretowania zachodzacych w $wiecie faktow. Jak juz

wspomniatam, interpretacja nie jest przy tym czynnoscig zachodzaca post factum — jako
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rezultat racjonalnego namystu nad trescig poznawanych stanow rzeczy — lecz jest ona
rodzajem , filtra”, poprzez ktory poznajemy zachodzace wokot nas stany rzeczy.

Zdaniem Standisha, poznanie jest zaposredniczone nie tylko poprzez spoteczne
reguty, ktére wyznaczaja funkcjonowanie spotecznego dyskursu, ale takze poprzez
emocje, przekonania, nastroje, ambicje oraz wczesniejsze doswiadczenia jednostki.
Co istotne, spoleczny wplyw na proces poznawczy nie jest wtorny wobec aktu
kognitywnego. Uwidacznia si¢ w tym miejscu rdéznica miedzy naturalizmem,
zakladajacym ze dzigki jezykowi cztowiek rozwija w sobie ,,druga” — nadbudowang
na zwierzece] — nature cztowieka, a ideg, wedle ktorej czynniki ,,naturalne” 1,,kulturowe”
oddzialuja na proces poznawczy w tym samym stopniu i W Sposob niemozliwy
do jednoznacznego oddzielenia (Standish 2016).

Zdaniem Standisha, proces edukacyjny odzwierciedla relacje zachodzace w ramach
spotecznosci ludzkich. Tak jak uczenie si¢ jest naturalng aktywnoscia cztowieka, tak tez
nauczanie stanowi immanentny element ,.gry jezykowej”, a tym samym, konieczny
sktadnik procesu pozyskiwania wiedzy o §wiecie. Paul Standish powotuje si¢ przy tej
okazji na koncepcj¢ Emmanuela Levinasa uznajacego relacje pomig¢dzy osobami
za fundamentalng wiez charakteryzujaca kondycje cztowieka w §wiecie (Standish 2014:
118). Nie chodzi przy tym o ksztalcenie pojmowane jako wdrazanie ucznia do kanonu
regul spotecznych lub wskazywanie gotowych interpretacji faktow, ale o samg obecnos¢
drugiego cztowieka jako adresata ekspresji wyrazanych emocji oraz komunikatow
jezykowych. Nauczyciel jest w interpretacji Standisha tym, ktory moze odpowiedzie¢
uczniowi/uczennicy, ale moze tez oczekiwa¢ od niego/niej odpowiedzi. Jest tym, ktory
samg swoja obecno$cig sktania do przyjecia postawy moralnej odpowiedzialno$ci
(Standish  2016). W tym znaczeniu, okoliczno$cig sprzyjajaca doswiadczeniom
edukacyjnym jest obecno$¢ ,stabego” autorytetu — mianowicie osoby, ktoérej rola
polegataby na wlaczaniu wychowanka do wspdlnoty jezykowej, poprzez inspirowanie
do poszukiwania wiedzy oraz nabywania samo$wiadomosci, ale nade wszystko poprzez
aktywne towarzyszenie wychowankowi w jego rozwoju poznawczym, emocjonalnym
i kulturowym.

Podkreslenia wymaga znaczenie oraz funkcja, jaka odgrywa jezyk w relacji
edukacyjnej. Standish uwaza, ze doswiadczenie edukacyjne moze zosta¢ uznane za rodzaj
aktu komunikacji jezykowej. Chociaz akt komunikacji obejmuje konieczne dla jego
przebiegu ogniwa, czyli nadawce, tj. tego, kto formuluje komunikat, odbiorce

komunikatu oraz tre$¢ przekazywanej informacji, to jednak sam proces nauczania jest
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znacznie bardziej ztozony niz mogloby si¢ wydawac na podstawie opisanej struktury.
Przede wszystkim, role nadawcy i adresata komunikatu znaczeniowego moga by¢
zamienne — tym, ktory wygtasza okreslong tres¢ nie jest zawsze nauczyciel, a odbiorca
tresci — uczen. Tak jak zostalo wspomniane wcze$niej, nauczyciel moze oczekiwad
,odpowiedzi” — zabrania glosu, przyjecia stanowiska, wyrazenie pogladoéw, a nie tylko
wyglasza¢ przekonania oraz liczy¢ na ich zapamigtanie i wlasciwe odwzorowanie.
Nauczyciel nie jest tez nicomylny. Popehnia bledy, kieruje si¢ emocjami, wpltywajac
W ten sposob na doswiadczenia edukacyjne ucznia. Autentyczna obecnos¢ nauczyciela
i che¢ przekazania mu ,,czego$, o czym warto mowi¢”, czyni wysitki nauczyciela
wartosciowymi z perspektywy procesu nauczania (Standish 2015, 494).

Paul Standish wielokrotnie podkresla znaczenie samego przekazu edukacyjnego.
Uczenie si¢ 1 nauczanie jest zawsze procesem ksztattowania lub przekazywania pewnej
tresci. Nie jest ono bezprzedmiotowe — jako komunikat wyraza zawsze pewien sens
(Standish 2014: 118). Tres¢ ta nie wyczerpuje jednak w catosci funkcji jezykowego
komunikatu, lecz jest ona nosnikiem znaczen, ktore mozna rozpatrywaé
wieloptaszczyznowo. Relacja edukacyjna nie jest wigc wylacznie dialogiczng wigzig
pomigedzy dwiema osobami, jak mozna byloby sadzi¢ na podstawie odniesien
do koncepcji Emmanuela Levinasa. Edukacja jest autentyczng komunikacjg osobowa,
ale jednoczesnie opiera si¢ ona na wspolnej ptaszczyznie sensu, odkrywanego dzigki
istnieniu tej dialogicznej relacji. Niewtasciwe bytoby takze utozsamianie jezyka z mowa
w procesie edukacyjnym. Mowa eksponuje jedynie role osoby, ktora wygtasza okre§long
tre$¢, podczas gdy istotg edukacji jest relacja opierajgca si¢ na wspotdzieleniu bogatych
w tres¢ doswiadczen obu stron procesu edukacyjnego.

Zdaniem Standisha, nauczanie nie przypomina znanego z hollywoodzkich filmow
obrazu przedstawiajacego samodzielng dziatalno$¢ charyzmatycznego nauczyciela, ktory
mocg wlasnych stow przemienia wychowankow w dojrzatych i kompetentnych
odbiorcow. Entuzjazm nauczyciela jest waznym czynnikiem ksztattowania relacji, ale nie
jest on jej warunkiem wystarczajagcym (Standish 2016: 105). Jak juz wspomnialam
na wstepie opisu koncepcji Standisha, zdaniem tego filozofa, w ramach procesu edukacji
mozemy rozpatrywac trzy plaszczyzny znaczeniowe samego komunikatu jezykowego.

Po pierwsze, akt komunikacji przekazuje konkretng tres¢ jezykowa, a zatem
informuje 0 czyms$ zewnetrznym — posiada walor informacyjny. Osoba podejmujaca

dialog przyswaja dzigki temu wiedz¢ na temat rzeczywistosci faktualnej i konceptualne;.
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Poznaje $wiat poj¢¢ oraz ich reprezentacji, jak réwniez rzeczywisto$¢ przedmiotow
I relacji zachodzacych pomigdzy tymi przedmiotami i pojeciami.

Po drugie, akt komunikacji odnosi si¢ do przestrzeni symbolicznej. W tym
przypadku, wskazuje onnie tyle na odrgbne przedmioty oraz relacje zachodzace
w $wiecie, ale na calosciowe, emocjonalne doswiadczanie rzeczywistosci. Odkrycie to
wymaga zaangazowania, osobistego odniesienia 1 emocjonalnego wktadu
podmiotowego. Doswiadczenie §wiata nie jest aktem czysto racjonalnym, ale wymaga
ono takze wykorzystania wyobrazni jako drogi poznania umozliwiajgcej interpretowanie
$wiata wiasnych do$wiadczen. Swiat ukazujacy si¢ w osobistym przezyciu okazuje si¢
by¢ rzeczywistoscia, ,,0 ktorej warto mowic”. Proces edukacyjny staje si¢ w tej sytuacji
pretekstem do odkrywania §wiata warto$ci. Nalezy w tym miejscu zauwazy¢, ze zarOwno
znajomo$¢ pojec, jak 1 symboliki znaczeniowej, moze zosta¢ nabyta przez czlowieka
takze poza Scistym kontekstem edukacyjnym.

Trzecim aspektem znaczeniowym jest element kluczowy dla wlasciwego
rozumienia procesu edukacji. Juz nie tylko samo znaczenie (referencja) oraz doniostos$¢
poznawanej rzeczywistosci (sens), ale takze wlasna rola w procesie komunikacji staje si¢
przedmiotem doswiadczenia edukacyjnego wychowanka. Zdaniem Paula Standisha,
dzigki edukacji uczen/uczennica odkrywa, ze ma co$§ znaczacego do powiedzenia
0 Swiecie, ze pelni wazng role w strukturze dyskursywnej $wiata. Odkryciem
ucznia/uczennicy jest wigc przede wszystkim to, ze moze by¢ on/ona pelnoprawnym
uczestnikiem/uczestniczka dyskursywnej sieci znaczeniowej, a jego lub jej glos na temat
rzeczywistosci moze mie¢ realne znaczenie i przetozenie na rzeczywisto$¢ (Standish
2015: 493-494). Zwro¢my uwage na interesujacg dwuznaczno$¢ tego odkrycia.
Mozliwo$¢ mowienia, rozumienia oraz komunikowania si¢ z innymi pozwala na odkrycie
wiasnego wplywu na wspotksztattowanie znaczen jezykowych, ale takze na rozpoznanie
doniostosci wyrazanych w jezyku stow (por. Lojek-Kurzetkowska 2018: 55-56). Te dwa
obszary: znaczenie oraz doniosto$¢ (waznos¢) wypowiadanych stow nadaja szczegdlny
walor procesowi edukacyjnemu. Wyjasnijmy ten aspekt koncepcji Paula Standisha na
przyktadzie.

Powiedzmy, Ze na zajgciach etyki lub religii rozwazana bytaby sytuacja kobiet
zyjacych w spoteczenstwach patriarchalnych. Analiza pojecia kobiecosci, a takze
rozumienie tego, jak pojecia kobiecosci 1 meskosci przekladaja si¢ na wzorce
I zachowania spoteczne, jak rowniez towarzyszaca tym rozwazaniom analiza relacji

migdzy kobietami i mezczyznami w danym spoleczenstwie, bylyby elementem
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podpadajacym pod analiz¢ znaczenia (referencji). W rezultacie przyswajania tresci
I aparatu pojeciowego, uczestnicy i uczestniczki zaje¢ dowiedzieliby si¢ o znaczeniu
stosowanych poje¢ 1 faktycznej sytuacji kobiet w danym regionie $wiata. Tres¢
poznawcza nie jest jednak jedynym komponentem procesu edukacji moralnej. Komunikat
przekazywany podczas zaje¢ z pewnoscig wigzalby si¢ takze z okreslong reakcja uczniow
1 uczennic na poznawang tres¢. Reakcja wynikataby z wcze$niejszych doswiadczen
ucznidow/uczennic, ich stanu emocjonalnego, a takze z oceny wlasnej sytuacji w swietle
przyswajanych przez uczniow/uczennice tresci. Przekaz poznawczy bylby tez
niewatpliwie osadzony w okre§lonym kontekscie kulturowym 1 historycznym. Mozna
W pewnym uproszczeniu uznac, ze zarOwno uczen, jak i uczennica danej szkoty poznajac
skierowany do nich komunikat, jednocze$nie uczyliby si¢ okreslnych zasad budowania
relacji miedzy mezczyznami 1 kobietami w kulturze kraju, w ktorym odbywalby sig¢
opisywany proces edukacyjny.

W swietle koncepcji Paula Standisha, aspekty te nie wyczerpuja jednak zakresu
procesu edukacyjnego. Oba wymienione aspekty przyswajane sg przeciez takze poza
scistym kontekstem edukacyjnym. Wiasciwie rozumiana edukacja rozpoczyna si¢
na innej ptaszczyznie. Jej momentem przetomowym jest odkrycie, ze temat, ktory
poruszony zostal w szkole, zastuguje na dalszg refleksj¢ i wymaga pewnego rodzaju
podmiotowego odniesienia (Standish 2015). Uczennica lub uczen, przy pomocy
nauczyciela/nauczycielki, u§wiadamia sobie, co wtasciwie sagdzi na omawiamy temat
i co chce/moze powiedzie¢ o nim na forum klasy/spoteczenstwa. Odkrywa, ze sama/sam
jest tym, kogo realnie dotyczy rozwazany problem, a takze to, ze moze zajac¢ w tej kwestii
wlasne stanowisko, ktore — w sprzyjajacych okoliczno$ciach — mogtoby przyczynié si¢
do okreslonych zmian spotecznych.

Zauwazmy, ze Paul Standish akcentuje w ten sposob role edukacji jako procesu
wspierajagcego autonomi¢ ucznia, a jednoczesnie przedstawia ja jako rodzaj swoistego
»rytuatu przejscia” mlodego czlowieka ze §wiata natury do rzeczywistosci spolecznych
zalezno$ci. Dzigki tworczej relacji edukacyjnej, opierajacej si¢ na dialogu 1 wzajemnym
szacunku, wychowanek odkrywa, Zze ma co§ waznego do powiedzenia, czy tez
do przekazania $wiatu (Standish 2015). Zastosowanym przez Standisha przyktadem
ilustrujagcym ten proces jest sytuacja, w ktorej mate dziecko wchodzi do pokoju, w ktorym
przebywa jedno z jego rodzicOw 1 z przejgciem w glosie oznajmia, ze starsza siostra
dziecka wrzucita wtasnie zabawke (gumowego dinozaura) do toalety (Standish 2015:

493-494). Jak podkresla Paul Standish, celem wyrazonego w ten sposob komunikatu jest
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podzielenie si¢ czyms, co wydaje si¢ wazne dla dziecka (por. Lojek-Kurzetkowska 2018:
54-55). Nie chodzi w tym przypadku o sktonienie rodzica do podj¢cia konkretnego
dziatania w reakcji na zrelacjonowane zdarzenie, ani 0 przekazanie ,,suchej” informacji
na temat zaobserwowanej sytuacji, lecz o wyrazenie przekonania o waznosci zaistnialego
faktu (Standish 2015: 494).

Warto podkresli¢, ze Paul Standish uznaje tego rodzaju codzienne sytuacje za akty
poznawcze o charakterze edukacyjnym. Zachodza one na co dzien i nie ograniczajg si¢
jedynie do instytucji szkoty. Co laczy procesy edukacyjne zachodzace w réznych
kontekstach i obszarach to fakt, iz rezultatem wychowania jednostki jest rozwijanie jej
zdolnosci méwienia o §wiecie jako czyms istotnym dla kazdego/kazdej z nas. Autonomia
podmiotowa pojmowana jest jako samoswiadomos¢ sprawcza — odkrycie znaczenia
wlasnego glosu prowadzi bowiem do uswiadomienia sobie mozliwosci zwigzanych
z wlasnym dziataniem w $wiecie. Rdéznica, ktorg dostrzega Paul Standish w procesie
edukacyjnym zachodzacym w innym miejscu niz szkota, jest nieobecno$¢ nauczyciela
jako osoby wspierajacej w sposob istotny proces wychowania. Proces edukacyjny
zachodzacy w szkole jest, zdaniem brytyjskiego autora, zdecydowanie bardziej
efektywny 1 tworczy, gdyz opiera si¢ na osobowej relacji pomigdzy wychowankiem
i nauczycielem. Nauczyciel pomaga wychowankowi dostrzec znaczenie wypowiadanych
stow 1 wspiera proces wdrazania ucznia/uczennicy do wspolnoty spoteczne;.

Dotychczasowa rekonstrukcja najwazniejszych elementéw koncepcji Paula
Standisha miata na celu wprowadzenie czytelnika do dalszych rozwazan na temat
mozliwo$ci wykorzystania pojecia dyskursu i komunikacji w odniesieniu do edukacji
moralnej. Przeanalizujmy teraz przedstawione do tej pory zatozenia koncepcji Paula
Standisha 1 zastanowmy si¢, w jaki sposob mogtyby one postuzy¢ do skonstruowania
pewnego zarysu lub modelu edukacji moralnej. Ktore z elementow koncepcji
brytyjskiego filozofa zastuguja na szczegdlng uwage, a ktore z elementéw jego koncepcji
nie odpowiadaja na wyzwania stawiane adekwatnemu modelowi edukacji moralnej?

Rozpocznijmy od kwestii pojmowania edukacji moralnej jako spotecznej praktyki
komunikacyjnej. Przyjmujac bardzo szerokie rozumienie jezyka — zar6wno jako medium
komunikacji, jak rowniez srodowiska kognitywnych przezy¢ 1 doswiadczen czlowieka —
koncepcja ta wydaje si¢ dobrze oddawac to, co mogliby$my roboczo nazwac ,,sytuacja
edukacyjng”. Edukacja rzeczywiscie opiera si¢ na komunikowaniu okreslonych tresci,
wyrazaniu 1 odbieraniu emocji, ustanawianiu 1 egzekwowaniu norm i zasad,

a W ogolniejszym znaczeniu, na specyficznej grze, w ktorej istotne znaczenie odgrywa
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takze warstwa symboliczna, przekaz odbierany na podstawie sposobu zaplanowania
czasu i przestrzeni edukacyjnej, czy tez mowa ciata i w ogole cata warstwa komunikacji
pozawerbalnej wyrazana przez uczestnikow ,sytuacji edukacyjnej”. Niewatpliwie,
pomiedzy uczniem i nauczycielem moze/powinna rodzi¢ si¢ tez, specyficzna dla tej
formy komunikacji, osobowa relacja. Czy mozemy jednak sprowadzi¢ relacje edukacyjng
do sytuacji dialogicznej, nawet w wersji wzbogaconej przez brytyjskiego filozofa
0 wspodlne odnoszenie si¢ do obszaru symbolu 1 innych, wspolnych dla oséb dialogu,
kulturowych odniesien (tj. elementéw, ktorych prozno byloby szuka¢ w koncepcji
Emmanuela Levinasa)?

Wydaje si¢, ze postrzeganie relacji edukacyjnej zachodzacej w szkole jako
struktury dialogicznej jest mimo wszystko pewnym uproszczeniem opisu procesu
edukacyjnego. Nauczyciel nie jest w tym przypadku wylacznie ta konkretng osoba,
ktora podejmuje dialog z uczniem, ale reprezentuje on tez okre§long instytucje
edukacyjng, wraz z wptywajacym na jej funkcjonowanie sferg polityki, ekonomii,
kultury, itp. czynnikow. Relacja osobowa — chociaz z pewnoscig bardzo istotna
Z perspektywy uczenia uznawanych spotecznie postaw — nie wydaje si¢ by¢ najtrwalszym
1 najwlasciwszym fundamentem procesu edukacji. Ostatecznie moglibysmy wskazac
wiele przyktadow osob, ktore osiggnety sukces na polu edukacji, nie mogac jednoczesnie
pochwali¢ si¢ nawigzaniem jakiejkolwiek szczegdlnej wigzi  edukacyjnej
Z ktérymkolwiek z przedstawicieli rady pedagogicznej. Jest tez prawda,
ze niejednokrotnie osigganie sukceséw edukacyjnych zachodzi pomimo dziatan
nauczycieli, ktore nie majg nic wspolnego z pozytywnym obrazem nauczyciela jako
partnera relacji dialogicznej. Skrajnym przyktadem jest nauczanie domowe, opierajace
si¢ niemal wylgcznie na narzedziach stuzacych do nauki zdalnej, bez udzialu
nauczyciela/nauczycielki (platformy online, nauczanie ,,w chmurze”, itp.).

Standish jest $wiadomy tego rodzaju zarzutu. Zaznacza on w swoich tekstach,
ze swoista ,,nieudolnos¢” czy tez ,,stabos¢” nauczyciela moze by¢ paradoksalnie
czynnikiem wplywajacym pozytywnie na proces rozwoju poznawczo-emocjonalnego
ucznia. Nauczyciel w obrazie brytyjskiego filozofa powinien by¢ przede wszystkim
autentyczny. Nie jest on w obrazie Standisha tak perfekcyjnym partnerem dialogu
jak Sokrates w interpretacjach Ksenofonta, lecz posiada on rys prawdziwie ludzki
I niedoskonaty. Posiada swoje wlasne przekonania, stabosci, emocje. Nauczyciel jest
podobny do bardziej realistycznej postaci Sokratesa, ktory to w pismach Platona

niejednokrotnie pozwala sobie na okazywanie uczu¢ (m.in. fascynacji, gniewu, zlosci,
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niecierpliwosci), a takze na pewne odstepstwa od modelowego schematu metody
dialektycznej, np. w przypadku wielokrotnie wspominanego przeze mnie dialogu
”Menon”. Paul Standish nie idealizuje relacji miedzy uczniem i nauczycielem, wskazujac
na fakt, ze jest to zwigzek dwodch osob, charakteryzujacych si¢ unikatowymi
doswiadczeniami, przezyciami, emocjami i charakterem (Standish 2016: 106-107).

Wciaz jednak wydaje sig, ze jest to zbyt mato, aby udowodnié, dlaczego whasnie
relacja uczen-nauczyciel mialaby wnosi¢ co$§ szczegdlnie istotnego do rozwoju
poznawczo-emocjonalnego wychowanka. Zarzut ten ma o tyle istotne znaczenie, ze Paul
Standish wielokrotnie podkresla fakt, iz proces edukacji zachodzi takze w innych
relacjach, poza kontekstem szkoty (Standish 2016). Wydaje si¢ wigc, ze powinien istnie¢
jakis$ czynnik odrozniajacy te relacje od wielu innych wiezi, ktére nawigzujemy w swoim
zyciu. Kuszaca alternatywa byloby uznanie, Ze nauczyciel posiada pewne dodatkowe
przymioty charakteru oraz nabyte kompetencje spoteczne, ktore powodowalyby,
ze relacja edukacyjna nabierataby szczeg6lnej wartosci. Wizerunek ten bylby zbiezny
z filmowymi obrazami wybitnych, niectuzinkowych nauczycieli, ktérzy z poswigceniem
wlasnego zycia prywatnego ratujag swoich wychowankow z opresji, wyrywaja
ze szkodliwego $rodowiska (jak np. grana przez Michelle Pfeiffer bohaterka filmu
»Mtodzi gniewni” w rez. Johna N. Smitha) lub swoja charyzmg przetamuja skostniate
schematy obowigzujace w instytucji szkoty (jak np. grany przez Robina Williamsa
bohater filmu ,,Stowarzyszenie umartych poetéw”, w rez. P. Weira).

Ten obraz nauczyciela nie oddaje jednak wtasciwie zamystu brytyjskiego filozofa.
Charyzma, urok osobisty i1 inne szczegdlne przymioty osobowosci nie jest przeciez
cechami, ktérych moglibySmy oczekiwa¢ od wszystkich o0sob profesjonalnie
zajmujacych si¢ nauczaniem. Uzasadnieniem tego faktu jest nie tylko praktyczna
niewykonalno$¢ tego rodzaju oczekiwania, ale przede wszystkim skoncentrowanie
nadmiernej uwagi na walorach nauczyciela, zamiast skupienia si¢ na dwuosobowej
relacji, na ktérej mialtby si¢ opierac proces edukacyjny. Ostatecznie, co cennego zyskaltby
uczen jedynie obserwujac lub nasladujac postepowanie szczegdlnie wybitnego
pedagoga? Wobec tego faktu, Paul Standish postrzega nauczyciela raczej jako autorytet
»migkki”, czyli osobg, ktora inspiruje 1 towarzyszy wychowankowi w drodze
(samo)ksztalcenia (Standish 2016: 107-108). Ten personalistyczny rys koncepcji
brytyjskiego filozofa wydaje si¢ by¢ zdecydowanie bardziej przekonujacy
niz ukierunkowanie uwagi pedagogow jedynie na jeden z ,elementdw” procesu

ksztatcenia (tre$¢, odbiorcg - ucznia lub nadawce - nauczyciela). Jednoczes$nie, samo
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skoncentrowanie procesu edukacyjnego na budowaniu relacji osobowej, pozostaje
w dalszym ciggu watkiem problematycznym.

Zastanowmy si¢ przez chwile nad tym, co wtasciwie miatoby oznacza¢ tego rodzaju
podejscie w praktyce edukacyjnej? Czym miatoby by¢ w istocie towarzyszenie uczniowi
w drodze (samo)wychowania? Wydaje si¢, ze uczenie wychowankdéw o rzeczywistosci
przedmiotdow oraz laczacych je relacji, czy tez poznawanie $wiata zjawisk
przyrodniczych 1 kulturowych, mogtoby przebiega¢ na drodze inspirowania uczniéw
do samodzielnych poszukiwan obszarow, o ktorych warto méwi¢. Innymi stowy,
nauczyciel moglby dzigki swojemu osobistemu zaangazowaniu ukazywac te sfery
rzeczywistosci, ktore w jaki§ sposob zastluguja na uwage odbiorcow. Moglby zachgcac
do doswiadczania wartosciowych dziet sztuki, proponowac ciekawe lektury, inspirowac
do osobistych poszukiwan odpowiedzi na pytania, ktore s3 godnym zglebiania obszarem
wiedzy. Kiedy méwimy o edukacji moralnej, przykladem mogtoby by¢ polecanie dziet
wybitnych moralistow, podsuwanie inspirujacych tematow do przemyslen, rozmawianie
o zyciorysach cenionych bohaterow. W znacznie wigkszym stopniu funkcja nauczyciela
zasadzataby si¢ jednak na towarzyszeniu uczniowi w odkrywaniu $wiata i samego siebie.
Wymagatoby to otwarcia si¢ na obecnos¢ drugiego cztowieka, na autentyczne bycie sobg
w rodzacej si¢ relacji dialogicznej. Nauczyciel inspirowalby ucznia do poznawania
samego siebie — jego domagajgca si¢ odpowiedzi obecno$¢ — bylaby pretekstem
do wyrazania ,,wtasnego glosu”.

Paul Standish przywotuje przyklad relacji wychowawczej zobrazowanej przez
braci Dardenne w filmie ,,Syn”. Bohaterowie filmu — nauczyciel i uczen szkotly
zawodowej — w swoich codziennych kontaktach niemal nie postuguja si¢ stowami
(operuja w wiekszosci jedynie prostymi ,technicznymi” komunikatami i zwrotami
grzeczno$ciowymi), a jednak dzieki wydarzajacej si¢ z ich udziatem sytuacji edukacyjnej,
wspolnie odkrywaja trudng do zaakceptowania prawde o samych sobie i taczacej ich
relacji (Standish 2016: 106). Okazuje si¢, ze ,,dialog” toczony pomi¢dzy nauczycielem
i uczniem ma w tym przypadku znaczenie metaforyczne, oddajace specyfike wigzi
edukacyjnej. Stowo to nie jest opisem jakiej$ konkretnej metody nauczania
(np. polegajacej na wymianie stbw pomig¢dzy stronami aktu komunikacji). Specyfika tak
rozumianego ,,dialogu” polegataby — zdaniem Paula Standisha — na dopuszczeniu innego
cztowieka do (metaforycznie ujmowanego) glosu, czyli na otwarciu si¢ na jego inno$¢

oraz odrebnos¢ osobowa. Idea ta w znacznym stopniu pozwala odeprze¢ zarzuty
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zwigzane ze skoncentrowaniem rozwazan Standisha na pojeciu relacji dialogicznej.
Pojecie to nie moze by¢ bowiem pojmowane w sposob zbyt dostowny.

W koncepcji Paula Standisha napotykamy jednak takze inne trudnosci i wyzwania.
Pierwsza z trudno$ci zwigzana jest z tym, jak postrzegamy faktyczng rolg nauczyciela.
Czy polega ona na przekazywaniu okreslonej ,,porcji” wiedzy, ksztattowaniu przydatnych
umiejetnosci, czy moze raczej na wspieraniu rozwoju szerszego spektrum kompetencji?
Czy rozwijanie samoswiadomos$ci 1 autonomii podmiotowe] mogloby w praktyce
stanowi¢ wlasciwy cel dziatan edukacyjnych 1 dzialan podejmowanych przez
nauczyciela? Druga trudno$¢ wigze si¢ z kwestia zgodnos$ci opracowanego przez
Standisha modelu z domniemanymi celami dziatan edukacyjnych. Jesli rolg nauczyciela
byloby w istocie wzmacnianie autonomii wychowanka, poprzez nadawanie
mu sprawstwa i1 woli dziatania, wéwczas nalezaloby zada¢ sobie pytanie, czy edukacja
opierajaca si¢ w tak znacznym stopniu na roli nauczyciela jako ,,migkkiego” autorytetu,
nie stoi w sprzecznosci z tak sformutowanym celem dziatan edukacyjnych.

Paul Standish przyznaje racje¢ tym, ktérzy uznaliby edukacj¢ za medium stuzace
ogolnemu rozwojowi jednostki: na poziomie kognitywnym, emocjonalnym
i spotecznym. Przekonanie to wigze si¢ z kilkoma dodatkowymi trudno$ciami.
Jesli uznamy, ze nauczyciel jako jednostka ponosi wspotodpowiedzialnos¢ za proces
moralnego ksztaltowania wychowanka, poniewaz — z zalozenia — powinien on
inspirowac, wskazywac droge, a takze troszczy¢ si¢ o integralny rozwo6j ucznia, wowczas
przypisujemy nauczycielowi jaki$ rodzaj spolecznej misji. Wigczanie do wspolnoty
spotecznej (w tym wspdlnoty wartosci kulturowych) jest rolg kojarzaca sie przede
wszystkim z  dzialalnoscig ukierunkowang na rozwdj duchowy: praktykami
podejmowanymi przez kaptanow, ksigzy czy szamanow (w zaleznosci od tego, ktdrego z
kregéw kulturowych dotyczy rozwazana kwestia). Tak czy inaczej, aktywno$¢ tego
rodzaju przywodzi na mysl osoby, ktore wlasnym przyktadem i wysitkiem ukazujg innym
jak —ich zdaniem — nalezatoby wie$¢ dobre zycie.

O ile jednak ksiagdz czy szaman moze do pewnego stopnia zdystansowac si¢ od
pelnionej w tej formie roli — chociazby tlumaczac zasady oraz podejmowane praktyKi
W oparciu o zewngtrzny autorytet uznawanych ksiag, prawd wiary czy przyjmowanych
dogmatow — 0 tyle nauczyciel musialby wzia¢ te¢ role i zarazem odpowiedzialnos¢
wylacznie na siebie albo bardziej lub mniej otwarcie wystepowac jako ,,funkcjonariusz”
okreslonego systemu spotecznego. Zauwazmy, ze ksigdz moze wcale nie by¢ idealnym

cztowiekiem w swoim faktycznym postepowaniu, ale jednoczes$nie, moze on nadal



188

przedstawia¢ docelowy model postepowania, do ktorego pragnie dazy¢ i ktore uwaza
za uniwersalne.

Oczywiscie — jak juz wspomniatam wcze$niej w odniesieniu do koncepcji Paula
Standisha — zdaniem brytyjskiego filozofa, nauczyciel nie musi, a nawet nie powinien
by¢ idealny w swoim postepowaniu. Jego autentycznos$¢, a wiec takze stabosci jego
charakteru i ,,potknigcia” zyciowe, decyduja o wysokiej jako$ci 1 szczero$ci wzajemnej
relacji. Towarzyszenie wychowankowi mogltoby wigc polega¢ na wzajemnym
akceptowaniu stabosci 1 probie zrozumienia trudnosci, ktore pojawiajg si¢ na drodze
do samorozwoju duchowego. Stwierdzenie to nie rozwigzuje jednak w pehni
zasygnalizowanego problemu. Zauwazmy, ze nauczyciel musialby na pewnym etapie
swojego dziatania edukacyjnego zdecydowac si¢ na odniesienie ocen postepowania
do jakiego$ zewnetrznego kodeksu czy zbioru zasad, aby chociaz czeSciowo zrzucié
Z siebie ryzyko autorytarnego i1 nadmiernie idealistycznego przekonania o wilasnej
nieomylno$ci. Pod jakimi warunkami byloby to akceptowalne? Czy na przyktad jasna
deklaracja, w stylu: ,,Moim zdaniem Etyka Nikomachejska Arystotelesa zawiera w sobie
najwazniejsze zalecenia dotyczace dobrego zycia” moglaby postuzy¢ za wzorzec
okreslania tego, co wartosciowe 1 oddzielania tego rodzaju tresci od wszystkiego tego,
€0 na podang etykiete nie zastuguje? Skoro celem byloby ,,wdrozenie do wspolnoty”,
deklaracja ta moglaby takze przyja¢ inna, rownie problematyczng postaé: ,,Zdaniem
wigkszosci filozofow naszego kregu kulturowego, Etyka Nikomachejska Arystotelesa
zawiera w sobie najwazniejsze zalecenia dotyczace dobrego zycia”.

Pomijajac juz nawet kwestie kulturowego, religijnego i politycznego uwiktania
wszelkich tego typu deklaracji, nalezaloby w tym miejscu powrdci¢ do problemu
instytucjonalnego kontekstu edukacyjnych praktyk komunikacji. Postulujac ,.staby”
autorytet nauczyciela, Standish zaklada, ze mozna inspirowaé i towarzyszy¢
wychowankowi, nie narzucajac jednoczesnie wilasnych przekonan i zasad. Mozemy
wyobrazi¢ sobie, ze nauczyciel sugeruje jaki$ punkt widzenia zwigzany z moralng oceng
dziatan, a nastgpnie poddaje wilasne przekonania pod watpliwos¢. Daje przyzwolenie
na to, aby uczen sam odniost si¢ do poruszanych kwestii i sformutowat wlasne poglady
etyczne. Pomimo pozytywnego wydzwieku tego typu dziatan, wydaje si¢ jednak,
Ze przeoczeniu ulega w tym miejscu fakt instytucjonalnego funkcjonowania szkoty.
W wigkszosci  systemOw  edukacyjnych, nauczyciel pelni rol¢ ,autorytetu
symbolicznego”, wynikajaca z reprezentowania okreslonego porzadku spotecznego oraz

spelniania wymogow instytucji panstwowej. Nie jest jedynie konkretng osobg, ktora
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naucza wybranego przez siebie przedmiotu, ale realizuje on w szkole zadania zwigzane
Z rolg ,,funkcjonariusza publicznego”. Pomigdzy uznaniem autorytetu wychowawczego
nauczyciela jako niezbednego elementu relacji edukacyjnej, a funkcjonowaniem
nauczyciela jako ,,odgérnego” autorytetu, jest jednak trudna do zniwelowania rdznica.
Faktowi temu towarzyszy jednak zarazem trudno$¢ w ocenie funkcji, ktéra przyjmuje
nauczyciel. Jest on z jednej strony osoba, ktora miataby towarzyszy¢ wychowankowi
W jego rozterkach i rozwoju moralnym, z drugiej strony, nie ma on pelnej swobody
w zakresie drogi, ktérg miatby kroczy¢ jego wychowanek.

Najprostszg ilustracja opisywanej trudnosci bylaby sytuacja, w ktorej uczen
uznatby, ze jego przyszto$¢ nie wigze si¢ w zaden sposdb z ambicjami naukowymi
i zawodowymi, wigc w konsekwencji, postanowilby odej$¢ ze szkoly, aby realizowac
swoje zyciowe pasje. Czy nauczyciel miatby w tej sytuacji przyjac¢ rolg wpierajacego
dorostego czy funkcjonariusza systemu edukacyjnego? Pogodzenie tych dwoch rol
W podanym przykladzie okazuje si¢ by¢ bardzo problematyczne. Podobna sytuacja
dotyczy ucznia/uczennicy. W jaki sposob oceni¢ granice, ktore mialyby definiowac
relacje z nauczycielem/nauczycielkg pojmowanym jako autorytet? Czy zaufanie, ktérym
darzytby/darzytaby inng bliskg, dorosla osobe jest tym samym rodzajem zaufania,
ktore charakteryzuje relacje edukacyjng?

W tradycyjnym modelu nauczania — z samego juz faktu sprawowania funkcji
wychowawczej — rola nauczyciela ogranicza w znacznym stopniu zakres tego, co moze
on ,,powiedzie¢” wychowankowi, a co jest poza zasiegiem wypowiadanych przez
niego/przez nig stow. Konfrontowanie pogladow ucznidéw z reprezentowang linig
programowg szkoty (np. jej programem wychowawczym) — nawet jesli wypowiadane
byloby przez nauczyciela w formie zyczliwej sugestii lub w formie wyrazajacej szczerg
troske — jest jednak zawsze glosem osoby (symbolicznie lub faktycznie) reprezentujace;j
obowigzujacy system edukacyjny. Fakt ten ogranicza mozliwosci wzajemne]
komunikacji na wiele mozliwych sposobow.

Z jednej strony, nadaje pozornie neutralnym komunikatom oceniajaco-kontrolny
charakter. Czy mozna bowiem odrzuci¢ dziedzictwo Arystotelesa jesli jego teori¢
propaguje znawca tej tematyki i ktos, kto ostatecznie ocenia rezultaty podejmowanych
dziatan edukacyjnych? Z drugiej strony, naktada tez ograniczenia na nauczyciela jako
nadawce czy tez po prostu stron¢ komunikatu. Co moze by¢ wilasciwa trescia,
ktora chociazby w najmniejszym stopniu zastuguje na rozpropagowanie w szkole?

Czy moze by¢ nig na przyktad tworczo$¢ artystow nawotujacych w swoich dzietach



190

do samobojstwa lub innych nieakceptowanych spotecznie dziatan, chociaz przekaz
tych dziet nauczyciel lub wuczen uznalby z jakiego§ powodu za wartosciowy
(warty ,,mowienia o nim”)? Brak zobiektywizowanego kanonu postgpowania pozornie
tylko otwiera mozliwos$ci autentycznego i1 opierajacego si¢ na wzajemnym szacunku
dzialania edukacyjnego. Nawet je$li uogdlnilibySmy proces dialogicznej wiezi
do odkrywania prawdy o samym sobie i otwarcia si¢ na inno$¢ drugiego cztowieka,
ale tez na otaczajacy cztowieka $§wiat spotecznych relacji, to czy samo odkrycie w sobie
lub w drugim cztowieku niebezpiecznych dla innych ludzi cech, lub wyrazanie pogladow
postrzeganych jako nieakceptowalne spolecznie, miatoby stanowi¢ wiasciwy punkt
docelowy ksztatcenia moralnego?

Moze wigc w procesie edukacyjnym nie chodzi wcale o nauczyciela pojmowanego
jako konkretng osobe, ale raczej o nauczyciela traktowanego jako spoltecznego mediatora
— akceptujacego, wspierajacego wychowanka ,,glosu”, wyrazajacego przekonania
reprezentowanej przez niego wspolnoty spotecznej? Ta, wpisujaca si¢ w koncepcje
Standisha idea, wigze si¢ jednak z bardzo powazng trudnoscig. Jesli zatozymy,
ze edukacja moralna mogtaby dotyczy¢ réznych kregéw kulturowych, o0sob
pochodzacych z wielu $rodowisk, woéwczas pojawia si¢ dobrze znany problem
relatywizmu kulturowego. Nawet jesli komunikat ma w tej sytuacji forme ,,pytania”,
to jednak nadal kontekst, w ktérym zostaje on wypowiedziany, wptywa na okreslony
sposob jego odbioru i interpretacji. Dla przyktadu, pytanie: ,,Czy transfuzja krwi jest
moralnie niedopuszczalna?”’ zadane podczas lekcji etyki, w ktoérej uczestniczytoby
kilkanascie 0sob, z czego jedna z nich bytaby Swiadkiem Jehowy, niesie w sobie
okreslony tadunek emocjonalny i znaczeniowy dla uczestnikow 1 uczestniczek dyskusji.
Caty kontekst edukacji obejmujacy tak zréznicowane kwestie, jak chociazby liczebnos¢
grup, struktura klasy, aranzacja przestrzeni, system klasowo-lekcyjny, zasady oceniania,
wplywa znaczaco na odbior wypowiadanych stéw. Zadane w opisanym konteks$cie
pytanie nabiera w podanym kontekscie specyficznej mocy perswazyjnej. Jesli miatoby
ono shuzy¢ wywieraniu presji na mniejszo$¢ niezgadzajaca si¢ z pogladami wigkszosci,
zapewne bytoby ono uzasadnione w tej formie. Jesli wiaczenie do wspdlnoty kulturowe;j
mialoby obejmowac jedynie osoby utozsamiajace si¢ z dang kulturg lub aspirujace do tej
kultury, by¢ moze towarzyszenie w drodze pomogloby wychowankowi w tym,
aby nie zboczy¢ z obranej przez niego (lub raczej wplywajacych na niego o0sob
dorostych) $ciezki. Tak czy inaczej, w $wietle przedstawionych argumentoéw, wydaje sig,

ze edukacja pojmowana jako proces opierajacy si¢ na komunikacji nie moze
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funkcjonowac efektywnie i spojnie, dopoki nie odpowiada ona na pytanie o wlasciwy cel
praktyk edukacyjnych. Kwestig tg zajmiemy si¢ w kolejnym rozdziale niniejszej pracy.
W tym momencie powro¢my do pozostatych problematycznych watkéw analizowanej
koncepcji edukacji.

Paul Standish zaznacza, ze nauczyciel nie tylko mowi, ale moze takze ,,domagac
si¢ odpowiedzi” od ucznia, ze wzgledu na znaczenie i waznos$¢ tresci edukacyjnych
(Standish 2016: 109-110). Istotg procesu edukacyjnego jest budowanie wlasnej
tozsamosci, nabywanie sprawstwa, a nade wszystko stwarzanie mozliwo$ci wyrazania
samego siebie jako odrebnej osoby. Proces dialogicznej edukacji nie jest wiec jedynie
przekazywaniem wiedzy o tym, co wartosciowe, ale jest on takze sposobem na obudzenie
w uczniu samo$wiadomosci 1 autonomii podmiotowej. Idea ta jako pewna ogo6lna mysl
wydaje si¢ by¢ stuszna, chociaz sposéb jej konceptualizacji w tekstach Paula Standisha
rodzi wigcej pytan niz odpowiedzi. W jaki bowiem konkretnie sposob edukacja moralna
moglaby stuzy¢ wspieraniu ,,wlasnego gtosu” ucznia lub uczennicy?

Wyobrazmy sobie nastgpujacy przyktad. W efekcie realizowania projektu
edukacyjnego na temat praw czlowieka, uczniowie zdecydowaliby = si¢
na przeprowadzenie kampanii informacyjnej na temat przyslugujacych im praw
I obowigzkéw. Tego rodzaju inicjatywa moglaby zosta¢ uznana za interesujgcg forme
wyrazania wlasnego ,glosu”, rozwijania ,sprawstwa”, a takze budzenia si¢
w uczniach/uczennicach postawy obywatelskiej i prospotecznej. Co statoby sie jednak,
gdyby kampania prowadzona przez mlodziez przyje¢ta zupeknie niespodziewany obrot?
Czy dopuszczenie do ,,glosu” 1 propagowanie przez zaangazowanych uczestnikéw haset
moéwigeych na przyklad o ,,prawie kazdego czltowieka do posiadania broni”, ,prawie
do decydowania o trwaniu lub zakonczeniu wlasnego zycia na zyczenie” lub ,,prawie
do zawierania zwigzkow poliamorycznych” bytoby w tym przypadku pozytywnym czy
negatywnym skutkiem kampanii? Jesli ,,gltos” wyrazany przez mtodziez miatby podlegaé
jakiej$ formie bardziej lub mniej ograniczonej cenzury szkolnej, to czy pozostatby on
woOwczas nadal przejawem podmiotowe] autonomii i sprawstwa? Jesli miatby to by¢
natomiast ,,gtos” powielajacy i wspierajacy ,,lini¢ programowa” szkoly, to czy roéznitby
si¢ on w jakikolwiek sposoéb od innych form wyrazania przez miodziez uznania
dla wartosci demokracji liberalnej lub innych ideologii politycznych (chociazby w formie
krytykowanego ujecia edukacji konserwatywnej, polegajacej na transmisji norm i zasad
postepowania)? Czym w istocie mialaby by¢ autonomia ucznia, do ktdrej respektowania

zacheca Paul Standish? Wydaje sig, ze odpowiedz na to pytanie jest konieczna do tego,
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aby uzna¢ koncepcje brytyjskiego filozofa za przekonujaca. Pojeciu temu poswigce
wiecej miejsca w kolejnym rozdziale pracy, taczac te rozwazania z problematyka celu
dziatan edukacyjnych. W tym miejscu chcialabym odnie$¢ si¢ jeszcze do tak mocno
podkreslanej przez Paula Standisha roli jezyka i mowy w edukacji.

W interesujacy sposob rozwija kwesti¢ ,,mowy” i ,,wlasnego glosu” wychowanka,
francuski filozof edukacji — Jacques Ranciére. W swojej ksigzce ,,The ignorant
schoolmaster. Five Lessons in Intellectual Emancipation” przytacza histori¢ Josepha
Jacotota — dziewigtnastowiecznego nauczyciela, ktérego metody pracy wywotaly swego
czasu niematy ,,skandal” (Ranciére 1991. Za: Bingham, Biesta 2010)*°. Ku wtasnemu
zaskoczeniu Jacotot odkryl, ze flamandzcy studenci, ktorych miat uczy¢ literatury,
W ogole nie znali jezyka francuskiego. Nie bedac w stanie uczy¢ studentow w ich
ojczystym jezyku, polecit im samodzielng lekture dwujezycznego wydania ,,Przygod
Telemacha”, a nastgpnie napisanie eseju zaliczeniowego w jezyku francuskim. Okazato
si¢, ze studenci bardzo dobrze wywigzali si¢ ze zleconego im przez nauczyciela zadania.
Byli w stanie nie tylko samodzielnie nauczy¢ si¢ podstaw jezyka francuskiego, ale takze
opracowa¢ wilasne teksty, w ktorych poprawnie interpretowali przyswajane w toku
lektury tre$ci (Ranciére 1991: 3-4).

Jacques Ranciére interpretuje przytoczong historie jako przyktad ilustrujacy to,
czym w istocie moze by¢ dobrze przeprowadzony proces edukacyjny. Zasadniczym
watkiem jest w tym przypadku faktyczna rola nauczyciela, ktory w podanym przyktadzie
nie jest w stanie bezposrednio komunikowaé si¢ ze swoimi studentami w zadnym
ze znanych im jezykoéw 1 charakteryzuje si¢ swoistg ,,nickompetencja” jako osoba
nieznajaca jezyka, ktorym postuguja si¢ jego wychowankowie. Oczywiscie na pierwszy
plan wysuwa si¢ w tym miejscu zagadnienie komunikacji. Na czym wtasciwie polega
rola nauczyciela w procesie komunikacji oraz czego dotyczy wzajemny przekaz
pomiedzy stronami sytuacji edukacyjnej?

Jacques Rancieére uwaza, ze celem edukacji jest emancypacja podmiotowa.
Tradycyjny poglad uznajacy autorytet nauczyciela jako osoby przekazujacej
odpowiednio wyselekcjonowane tre$ci nauczania, posredniczacej w procesie zdobywania

kompetencji przez uczniow oraz wprowadzajacej do nieznanego wczesniej uniwersum

9 Analizie przypadku opisywanego przez Ranciére’a, po$wiecitam artykul na temat roli strategii oporu w
edukacji (Lojek-Kurzetkowska 2014). Szeroko odnoszg si¢ w tekscie takze do dialektyki pana i stugi,
w koncepcji G.W.F. Hegla (1963), co —z racji obszernoséci dokonywanej przeze mnie W tym miejscu analizy
— pomijam w niniejszej rozprawie (Lojek-Kurzetkowska 2018).



193

wiedzy, opiera si¢ na niewlasciwych zatozeniach. Uznawanie, ze posrednictwo
nauczyciela w wyjasnianiu nieznanych tresci jest niezbedne w procesie nabywania
wiedzy przez ucznidow, zdaniem Ranciére’a nie wynika z obiektywnych czynnikow,
ale jedynie z tego, w jaki sposOb przejawiajg si¢ w spoleczenstwie stosunki wiadzy
I panowania (Ranciére 1991: 15-18). W tradycyjnym ujeciu, nauczyciel jest tym, ktory
,wie lepiej” 1 wlasnie dlatego, jego gtdéwnym zadaniem jest objasnianie i thumaczenie
uczniom poznawanych koncepcji 1 poje¢. Uczniowie sg postrzegani jako osoby, ktore
nie posiadaja (jeszcze) wystarczajacych kompetencji do samodzielnego interpretowania
1 wartosciowania przyswajanych tresci. Posrednictwo, wartoSciowanie oraz
sankcjonowanie prezentowanych tresci petni rol¢ mechanizmu utrwalajacego podziaty
i strukture panujgca w danym spoteczenstwie.

Wedlug Ranciére’a, opisywana strategia nauczania poglebia nierownosci spoteczne
oraz nie pozwala na realng emancypacj¢ podmiotowa. To, w jaki sposéb interpretujemy
jezyk stosowany w ramach praktyk edukacyjnych, ale takze to, w jaki sposob mowimy
0 edukacji ma kluczowe znaczenie w procesie dazenia do celow wychowawczych.
Zauwazmy, ze komunikacja w tradycyjnym rozumieniu, polega na przekazywaniu
wyselekcjonowanych, zinterpretowanych tresci 1 wyjasnianiu ich w taki sposob,
aby uczen nabral odpowiednich kompetencji do postugiwania si¢ jezykiem (Rancicre
1991: 4-8). Zanim uczen/uczennica osiggnie zdolnos$¢ ,,mowienia”, potrafi jedynie
wydawac nic nie znaczgce z perspektywy dziatan edukacyjnych ,,dzwieki”.

Powro¢my w tym miejscu na chwile do koncepcji Paula Standisha, podkreslajacej
rolg tresci oraz formy komunikatu jezykowego w procesie edukacyjnym. Wedtug
brytyjskiego filozofa, istotnym momentem procesu wychowawczego jest ten, w ktorym
wychowanek odkrywa, ze istnieje w otaczajacym go $wiecie co$, o czym warto mowic
i ze to wlasnie jego wiasna zdolno$¢ mowienia stanowi dla niego samego, a by¢ moze
takze posrednio dla innych cztonkéw spoteczenstwa, zasadniczg wartos¢. Paul Standish
uznaje przy tym, ze istotng role¢ w procesie odkrywania wagi wlasnego glosu oraz
Znaczenia otaczajacej rzeczywisto§ci ma nauczyciel, ktéry inspiruje i motywuje
do poszukiwania wiedzy i (samo)wiedzy wychowanka (Standish 2016).

Jacques Ranciére dostrzega w tego rodzaju podejsciu (nie odnoszac si¢ przy tym
rzecz jasna do pisanych znacznie podzniej tekstow Paula Standisha) ryzyko zwigzane
Z uznawaniem nauczyciela za posrednika w procesie edukacyjnym. Uznanie, Ze istnieje
co§ szczegOlnie istotnego, o cCzym W Sposob warto inalezy wiedzieé, a takze

przyswajanie przez ucznidw/uczennice juz w jaki§ sposob ,przefiltrowanych”
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konceptualnie tresci edukacyjnych, jest w swej istocie dzialaniem sankcjonujacym
ustalony porzadek spoteczny. Skoro uczen powinien odkry¢ to, czego jeszcze nie wie,
zaakceptowaé ukryte przed nim wyjasnienia oraz mozliwe perspektywy ogladu
rzeczywistosci, oznacza to, ze sam jeszcze nie jest w pelni gotowy do tego,
aby samodzielnie mys$le¢. Nie mamy w tym przypadku do czynienia z ksztalttowaniem
autonomii podmiotowej wychowanka, ale raczej z dazeniem do tego, aby ,,uczacy si¢”
stat si¢ produktem pewnego ,,porzadku wyjasniania” (Bingham, Biesta, 2010: 136).

Mozna bytoby odpowiedzie¢ na ten zarzut uznajac, ze jednak akt komunikacji
postulowany przez Paula Standisha nie opiera si¢ na ,,mowie”, lecz na jezyku.
O ile ,mowa” nauczyciela zachodzaca w formie stownego komunikatu skierowanego
do ucznia/uczennicy, mogtaby by¢ postrzegana jako forma transmisji wiedzy, o tyle jezyk
pojmowany jako medium wzajemnej komunikacji, bytoby na ten zarzut odporne.
Pamietajmy, ze formg komunikacji edukacyjnej jest dla Standisha takze wspolne,
znaczace milczenie (jak w przypadku postaci nauczyciela z filmu braci Dardenne —
Standish 2016: 110) powigzane z uswiadamianiem sobie istotnych faktow i przezyc¢.
Jednak, osadzenie relacji edukacyjnej w spotecznym, instytucjonalnym kontekscie
W pewnym stopniu zawsze generuje problem nadawania wickszej lub mniejszej wagi
poruszanym tresciom i problemom. Sformutowany przeze mnie przyktad aktywizacji
uczniow w formie kampanii na rzecz praw czlowieka jest tego dobrym przyktadem.
Czy sytuacja ta musi powodowac¢ niemozliwy do przezwyci¢zenia impas w naszych
dalszych rozwazaniach? Okazuje si¢, ze mozna wskaza¢ inne rozwigzanie opisywanych
problemow.

Wedhug Binghama i Biesty, w koncepcji Jacquesa Ranci¢re’a mozemy doszukaé
si¢ rozrdznienia na ,,mowe, ktorej celem jest identyfikacja” oraz ,,mowe, ktérej celem jest
upodmiotowienie” (Bingham, Biesta, 2010: 140). Pierwsza ze strategii nauczania — czyli
ukierunkowanie na to, aby uczen odkrywal swoja tozsamo$¢ poprzez zdolnosé
i mozliwos¢ wypowiedzi czy tez szerzej, wyrazania samego siebie, wigze si¢ z uznaniem,
ze dzigki procesowi edukacji, uczen moze przej$¢ od stanu ,,wydawania dzwigkow”
do ,,stanu mowienia”, co oznaczatoby nabycie zdolnosci $wiadomego i rozumnego
postugiwania si¢ jezykiem. Na drodze edukacji uczen odkrywa wtasng tozsamos¢, dzieki
obopolnemu wysitkowi nauczyciela i samego siebie, dowiaduje si¢, 0 czym warto mowic,
jak rowniez tego, co sama zdolno$¢ wyrazania siebie mowi nam na temat kondycji

czlowieka i na temat jednostki. Strategia ta — zdaniem Ranciére’a — stuzy jedynie



195

reprodukowaniu panujacego systemu spotecznego i nie posiada w sobie faktycznego
potencjatu emancypacyjnego.

Druga ze strategii, czyli ukierunkowanie ucznia na ,,mowe, ktora bylaby aktem
upodmiotowienia”, przyjmuje w praktyce zupetnie inng forme. Blizsza jest dziataniom
podejmowanym przez takich pedagogow jak chociazby wspominany przez francuskiego
filozofa — Jacotot. Strategia ta opiera si¢ na przekonaniu, ze kazdy cztowiek ma réwne
prawo do wyrazania samego siebie 1 nadawania waznosci wypowiadanym stowom.
W tym przypadku, nauczyciel nie jest tym, ktory ,,wie lepiej”, ale po prostu tym, ktory
umiejetnie aktywizuje ucznia do samodzielnych poszukiwan i dziatan. Podobnie do
nieznajacego jezyka flamandzkiego Jacotota, potrafi motywowac¢ do pracy nad samym
sobg, do poszukiwania wtasnego gtosu, nie wskazujac mozliwych rozwigzan i gotowych

interpretacji (Bingham, Biesta 2010: 140-141):

The child who repeats the words he hears and the Flemish student “lost” in his Telemaque
are not proceeding hit or miss. All their effort, all their exploration, is strained toward this:
someone has addressed words to them that they want to recognize and respond to, not as
students or as learned men, but as people; in the way you respond to someone speaking
to you and not to someone examining you: under the sign of equality (J. Ranciére, za:
Bingham, Biesta 2010: 142).

Dziecko, ktore powtarza ustyszane slowa oraz flamandzki student zagubiony w lekturze
,»Przygdd Telemacha” nie biorg udziatu w procedurze polegajacej na odnoszeniu sukcesow
lub porazek. Caly ich wysitek, wszystkie ich poszukiwania sg skupione na tym, ze kto$
skierowat do nich stowa, ktdre chca zrozumie¢ i na ktére chca odpowiedzie¢ nie jako
uczniowie lub wyksztatceni ludzie, ale jako osoby; w taki sposob, w jaki odpowiada si¢
komu$ moéwiagcemu do ciebie, a nie egzaminujacemu: pod znakiem réwnosci (ttumaczenie

wlasne).

Zauwazmy, ze co do glownych zatozen, przytoczony fragment tekstu Rancicre’a
odpowiada w duzej mierze przekonaniom wyrazanym przez Paula Standisha. Wydaje si¢
jednak, ze nie w kazdym punkcie rozwazan, wnioski, do ktérych dochodzi Standish,
pozostaja spdjne. Zamyst Paula Standisha stanowi probg pogodzenia obu przytoczonych
perspektyw myslenia.

Z jednej strony, filozof krytycznie podchodzi do ujmowania procesu nauczania
z perspektywy oceniania osiggnie¢ uczniow, testowania nabywanej przez nich wiedzy

czy ukierunkowania na przyswajanie okreslonych umiejetnosci i kompetencji. Zdaniem
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Standisha, w procesie ksztalcenia uczen odkrywa swoj potencjat i naturg polegajaca
na zdolno$ci do wyrazania samego siebie oraz interpretowania i warto§ciowania
otaczajacej go rzeczywistosci. Dowiaduje si¢ on/ona tego, ze jego/jej gltos ma istotne
znaczenie 1 doniosto$¢. Glos ten jest wazny nie tylko dla niego samego, ale takze dla
wspolnoty spotecznej, w ktorej funkcjonuje uczen/uczennica. Specyficznie pojmowany
,dialog” jest przy tym ukierunkowany na odkrywanie samego siebie oraz osobowego
charakteru miedzyludzkich relacji. Mniejsze znaczenie ma edukacyjny kontekst relacji,
wobec tego, uniwersalnego aspektu komunikacji. Uczenie si¢ 1 nauczanie sg dla
czlowieka procesem naturalnym — zakorzenionym w jego najgitebszej naturze. Nauczyciel
jest tym, ktory odpowiada, stucha, ale takze tym, ktory zadaje pytania 1 oczekuje
odpowiedzi. Asystuje on uczniowi w odkrywaniu wilasnej drogi i nabywaniu sprawstwa
(Standish 2014, 2015, 2016).

Z drugiej strony, Paul Standish podkresla jednak znaczgca rolg nauczyciela jako
posrednika w procesie wychowawczym. Zadanie wychowawcy nie sprowadza si¢
bowiem wylacznie do inspirowania i motywowania wychowankow, ale znaczaco poza
te dwie kwestie wykracza. Bedac ,,stabym autorytetem”, nauczyciel wskazuje wlasciwe
obszary, o ktorych warto i1 nalezy moéwic¢, stopniowo wprowadza swojego wychowanka
w $wiat relacji spotecznych i praktyk kulturowych. Fakt ten nie musi przy tym zachodzi¢
w sposOb w pelni $wiadomy i intencjonalny. Wynika on raczej z symbolicznej funkciji,
ktorag nauczyciel pelni w systemie edukacyjnym. To wlasnie on reprezentuje gtos
spoteczny 1 w konsekwencji, ukazuje wychowankowi, co jest przyjete 1 warto§ciowe
w danej kulturze czy zbiorowosci (Standish 2015). Sam fakt posrednictwa w komunikacji
znaczen, bardziej lub mniej §wiadomego oraz planowego dzialania w obszarze mediacji
pomiedzy dzieckiem, a $wiatem sankcjonujagcych normy dorostych, naktada
na nauczyciela — t¢ specyficzng dla jego profesji — rol¢. Podobnie rzecz wyglada
z perspektywy samego wychowanka. Nie jest przeciez prawda, ze uczen moze w ramach
systemu edukacyjnego powiedzie¢ czy wyrazi¢ absolutnie wszystko, co uwaza
zasluszne. Gtlos wyrazany przez wychowankow staje si¢ w szkolnej praktyce
zinternalizowanym wyrazem naktadanych na nich oczekiwan oraz obowigzujacych
powszechnie norm spotecznych. Powracajac do wprowadzonego wcze$niej rozroznienia,
wydaje si¢, ze docelowym efektem tak rozumianej edukacji jest w tym przypadku mowa
wyrazajaca odkrywang przez ucznia tozsamo$¢, a nie mowa, bedaca pelnym aktem

upodmiotowienia.
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Wydaje si¢, ze znalezienie kompromisu pomiedzy opisanymi tendencjami
(upodmiotowieniem wyrazajacym si¢ poprzez nieograniczone przez praktyki edukacyjne
konstruowanie samego siebie, a odkrywaniem wtasnej tozsamosci w dialogiczne;j relacji
z nauczycielem) moze okaza¢ si¢ bardzo trudne lub wrecz niewykonalne. Tego rodzaju
,kompromis” jest w praktyce mniej lub bardziej przekonujgca probg wskazania przewagi
tradycyjnego modelu edukacji zaktadajacego, ze nauczyciel posiada wiasciwe
kompetencje do wyjasniania i warto§ciowania wydarzen oraz wiedzy. Czy fakt ten musi
jednak automatycznie oznacza¢, ze Paul Standish nadmiernie eksponuje role nauczyciela
w procesie edukacji (m.in. edukacji moralnej)?

By¢ moze problem polega w tym obszarze na zbyt waskim lub nieadekwatnym
zdefiniowaniu pojecia autonomii podmiotowej. Czy rzeczywiscie uznanie autorytetu
nauczyciela jako tego, ktory interpretuje 1 wartosciuje rzeczywisto$¢, musi przekreslac
zachowanie autonomii podmiotowej oraz odkrywanie znaczenia wlasnego glosu
I sprawstwa przez ucznidw? Jesli ograniczylibySmy rol¢ nauczyciela do funkcji
polegajacej na zachecaniu do samodzielnego dziatania 1 rozliczania rezultatoéw
tak pojmowanej pracy, mogloby sie okazac, ze skuteczniejsza w tego rodzaju aktywnoSci
bytaby sztuczna inteligencja — system wskazujacy korzysci z podejmowanego
samodzielnie wysitku i rozliczajacy z uzyskiwanych przez uczniéw efektow.

Wydaje sie jednak, ze posta¢ nauczyciela ma jednak bardzo istotny wktad
W przebieg 1 jakos$¢ procesu edukacyjnego. Nieobecnos$¢ nauczyciela lub jego znikomy
czy tez symboliczny zaledwie udzial w ksztalceniu uczniéw i uczennic, niesie za sobg
jednoznacznie negatywne konsekwencje. Ilustracja tego faktu jest przebieg oraz rezultaty
ksztatcenia zdalnego, realizowanego w szkotach w zwigzku z wystepowaniem pandemii
wywolanej przez koronawirusa w 2019 roku®®. Wielu uczniéw i wiele uczennic
negatywnie postrzegato nie tylko zanik edukacyjnych interakcji z rowiesnikami, ale takze
brak codziennych kontaktow z nauczycielami. Dostrzegali przy tym wyrazny zwigzek
pomigdzy brakiem relacji edukacyjnych, a spadkiem motywacji do nauki i obniZzeniem
poziomu osiagnie¢ edukacyjnych. Wydaje si¢, ze nawet jesli komunikaty wyrazane przez
ucznia s3 wyrazem odkrywania przez niego wlasnej tozsamosci, a nie samodzielnego
konstruowania wtasnego ,,ja”, niekoniecznie oznacza to catkowite zaprzepaszczenie

wysitku zwigzanego z upodmiotowieniem mtodego cztowieka.

20 Raport o zdalnym nauczaniu w Polsce a zmeczenie cyfrowe - Krajowa Rada Radiofonii i Telewizji -
Portal Gov.pl (www.gov.pl), data wejscia: 02.01.2021.


https://www.gov.pl/web/krrit/raport-o-zdalnym-nauczaniu-w-polsce-a-zmeczenie-cyfrowe
https://www.gov.pl/web/krrit/raport-o-zdalnym-nauczaniu-w-polsce-a-zmeczenie-cyfrowe
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By¢ moze to wiasnie Paul Standish, a nie Jacques Ranciére ma racj¢ uznajac,
ze autonomia podmiotowa daje si¢ w jaki$ sposob pogodzi¢ z ,,mowg” zaposredniczong
W pewnym stopniu w spotecznych oczekiwaniach, zasadach i normach. Watek ten
rozwaze¢ w Kolejnych rozdziatach, analizujagc mozliwo$é potaczenia podstawowych idei
liberalizmu (akcentujagcego wolno$¢ 1 autonomi¢ podmiotowa) i komunitaryzmu
(ukazujacego role wspdlnoty spotecznej w ksztaltowaniu si¢ tozsamos$ci) w obszarze
edukacji moralnej. Swoje rozwazania przeprowadze przede wszystkim w nawigzaniu
do koncepcji brytyjskiego filozofa prawa — Antony’ego Duffa. Filozof ten jest autorem
,komunikacyjnej koncepcji kary”, ktora opiera si¢ na kompromisie pomi¢dzy pojeciem
autonomii sprawcy 1 pojeciem spolecznej sankcji, wyrazanej na drodze komunikatu
jezykowego. Chociaz analogia miedzy dwoma obszarami analizy — prawem karnym
I edukacjg moralng — nie jest ostra i wyrazna, to jednak pewne podstawowe zatozenia
koncepcji Duffa wlasciwie i trafnie ilustrujg prezentowany przeze mnie punkt widzenia.

Zanim przejde do zasygnalizowanych w tym miejscu, dalszych watkdw rozwazan,
odnios¢ si¢ jeszcze krotko do drugiego z proponowanych przeze mnie uje¢ tematyki
edukacji moralnej. Gert Biesta w wigkszym stopniu niz Paul Standish — odwotuje si¢
do spotecznego kontekstu edukacji, jednocze$nie pozostajac w perspektywie
dyskursywnego ujecia problematyki ksztatcenia. Brakujacy aspekt koncepcji Paula
Standisha zostaje uzupeliony w jego koncepcji o bardzo istotne z perspektywy moich
rozwazan watki. Przesledzmy zatem w tym miejscu najwazniejsze elementy koncepcji
Gerta Biesty, aby ostatecznie zblizy¢ si¢ do rozwazan na temat celu dziatan edukacyjnych

oraz poj¢cia autonomii podmiotowej wychowankow.

4.3.2 Edukacja jako przestrzen spotecznych interakcji w ujeciu
Gerta Biesty

Gert Biesta wychodzi z zalozZenia, Ze edukacja jest rodzajem interakcji zachodzacej
pomiedzy nauczycielem, a uczniem (studentem, osoba uczaca si¢, itp.). Wbrew
tradycyjnym ujgciom edukacji, autor ten uznaje, ze kluczowym aspektem rozwazan
na temat procesu ksztatcenia nie powinno by¢ ujmowanie zagadnienia podejmowane
wylacznie z jednej z mozliwych perspektyw relacji dialogicznej: w tym przypadku,
ucznia albo nauczyciela. Pytanie o to, jaki efekt ma przynies¢ edukacja dla osoby uczacej
sig, jak rowniez o to, w jaki sposob nauczyciel powinien transmitowaé posiadang wiedze,

umiej¢tnosci 1 reprezentowane przez siebie postawy, nie s3 najlepszym mozliwym
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ujeciem problematyki edukacyjnej. Koncepcje podkreslajace wylacznie jedna
z wymienionych perspektyw, pomijaja znaczenie tego, co faktycznie zachodzi pomiedzy
stronami komunikacji jezykowej. Innymi stowy, nie uwzgledniaja one przestrzeni
interakcji, w ktorej rozgrywa si¢ rzeczywisty, edukacyjny ,,dialog” (Biesta 2004: 13).
Biesta uwaza, ze btednym uznaniem jest takze to, ze musi istnie¢ $cisly, jednostronny
kauzalny zwigzek pomiedzy dziataniami nauczyciela i rezultatami ksztatcenia ucznia.
Zamazanie roznicy pomiedzy zalozeniami nauczyciela, a rzeczywistymi rezultatami tych
zatozen, czy tez innymi stowy, planowe dazenie do finalnego wyrdéwnania poziomu
wiedzy oraz umiejg¢tnosci obu stron procesu, jest ,,$lepa uliczkg” w procesie edukacji
(Biesta 2004: 12-13).

Dla kontrastu, przypomnijmy w tym miejscu, ze wedlug Paula Standisha
odkrywanie ,,wlasnego gtosu” odbywa si¢ za posrednictwem dzialan nauczyciela.
Toonjest przewodnikiem w pozyskiwaniu wiedzy 1 umiejgtno$ci przez ucznidow.
Chociaz zadaniem nauczyciela nie jest po prostu demonstrowanie jakichs ,,wtasciwych”
postaw, czy tez przekazywanie konkretnego zasobu ,,gotowej” wiedzy, to jednak sam fakt
,wdrazania do wspolnoty”, wlgczania ucznia do spotecznosci, moze by¢ pojmowany jako
relacja opierajgca si¢ na przekonaniu, ze ,,nauczyciel wie lepiej, co jest dobre dla ucznia”.
Standish wyraznie krytykuje transmisyjny model ksztalcenia, ale poprzez symboliczne
uprawomocnienie wyzszej pozycji nauczyciela, jednoczesnie sankcjonuje tradycyjny
uktad w relacji komunikacyjnej pomigedzy dwiema stronami dialogu. Chociaz Biesta
nie odnosi si¢ wprost do koncepcji Standisha, to wydaje sie, ze biorgc pod uwage podane
przez Bieste kryteria, model edukacji autorstwa Standisha, moze wiec stanowi¢ przyktad
ujecia skoncentrowanego na roli nauczyciela jako troskliwego, ,,stabego” autorytetu,
niz ujecia wskazujagcego znaczenie przestrzeni pomiedzy dziataniem nauczyciela
i ucznia.

Aby zilustrowa¢ swoj krytyczny wobec tradycyjnego punkt widzenia, Gert Biesta
analizuje poszczegdlne modele edukacji pojmowanej jako proces komunikacji. Pierwszy
z modeli — opierajacy si¢ na opisie procesu edukacyjnego jako relacji migdzy nadawca
i odbiorca komunikatu ,transmisyjny model ksztalcenia” — pomija, zdaniem Biesty,
rzeczywisty sens i znaczenie aktu komunikacji. Istotg tego procesu nie jest bowiem
przekazywanie samych informacji (faktow, obrazow), ale wzajemne komunikowanie
znaczen. Wedlug autora, wzorowane na mass-mediach wyobrazenie aktu komunikacji
—gdzie nadawca moze by¢ utozsamiany z autorem informacji przekazywanej

za posrednictwem telewizji, a odbiorca z widzem programu telewizyjnego — przyjmuje
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przekonanie, jak gdyby informacja przekazywana byta zawsze wraz z towarzyszacym jej
znaczeniem.

Zdaniem Gerta Biesty, znaczenie jest jednak zawsze czyms$ wiecej niz referencja.
Sktada si¢ na zarowno tres¢ komunikatu, jak i sposob odbioru tego komunikatu oraz jego
kontekst sytuacyjny (Biesta 2004: 14). Poza tym, opisywany model edukacyjny uznaje
za swoj cel ujednolicenie tresci przekazywanej przez nadawce i tresci rozumianej przez
odbiorcg. Sama mozliwo$¢ zachodzenia relacji identycznosci pomigdzy trescig
przekazywang przez nadawce 1 pozyskiwang przez odbiorce jest problematyczna.
Przyswajane przez ucznia tresci roznig si¢ znaczaco od informacji przekazywanych
I zamierzonych przez nadawce. Czynnikiem roznicujacym jest chociazby interpretacja
oraz selekcja tresci. Nawet gdyby tego rodzaju zerojedynkowa interpretacja informacji
byta mozliwa, proces edukacyjny stalby si¢ w tej sytuacji czysto receptywnym
komunikatem, skoncentrowanym wylacznie na odtwarzaniu 1 automatycznym
powtarzaniu nabywanych tresci (Biesta 2004: 14).

Drugi model edukacyjny — ,,partycypacyjny paradygmat edukacji” — opisywany
oraz analizowany przez Gerta Bieste zaklada, ze znaczenie komunikatu jest
wspottworzone w procesie spotecznych interakcji. Jest ono zalezne od doswiadczenia
I uczestnictwa stron procesu w spotecznych praktykach. Przyktadem podanym przez
Bieste, aby zilustrowa¢ opisywany przez niego model, jest sytuacja, w ktorej dziecko
uczy si¢ tego, co wlasciwie oznacza sygnalizacja $wietlna wykorzystywana w ruchu
ulicznym. Dziecko odkrywa faktyczne znaczenie Sygnalizacji $wietlnej na przejsciu
dla pieszych poprzez konkretne dzialanie — przestrzeganie spotecznych regut
postepowania, ktorych wychowanek uczy si¢ dzigki nasladowaniu istniejacych praktyk,
ale ktore tez aktywnie modyfikuje w ramach wilasnego dziatania. Uczestniczenie
w spotecznych praktykach nie polega wylacznie na odgrywaniu istniejacych rol
spotecznych, ale na ich czynnym — §wiadomym i intencjonalnym lub nieuswiadomionym
1 czynnosciowym — przeksztalcaniu. Proces ten rozcigga si¢ w czasie 1 wymaga
aktywnego wspoluczestnictwa poszczegodlnych stron komunikacji.

,Partycypacyjny model edukacji” jest w ujeciu Biesty skoncentrowany
na przekonaniu, wedle ktorego rola nauczyciela jest stwarzanie odpowiednich warunkoéw
do podejmowania spotecznych praktyk (Biesta 2004: 17-18). Proces edukacji nie polega
na przekazywaniu wiedzy wprost — jako wtasciwego produktu spotecznych praktyk,
ale zasadza si¢ on na konstruowaniu oraz modyfikowaniu srodowiska edukacyjnego

w taki sposob, aby mozliwe bylo realizowanie ,,ukrytego” programu szkoty. Programu,



201

ktéry obejmuje swym zasiggiem caloksztalt obszaru relacji spotecznych. Istota
opisywanego modelu edukacji jest uznanie, ze znaczenie nie jest czym$ z gory
okreslonym, ale czym$, co powstaje niejako w przestrzeni istniejacej pomigdzy
jednostkami komunikujgcymi si¢ ze sobg oraz do§wiadczajacymi zachodzacej pomigdzy
nimi relacji edukacyjnej. Znaczenie jest podlegajacym cigglym modyfikacjom rezultatem
spotecznych interakcji, a nie czym$ gotowym, co podlegatoby jakiej$ formie prostego
przekazu migdzy stronami komunikatu jezykowego (Biesta 2004: 17-18).

W s$wietle przedstawionych wnioskow, problematyczne staje si¢ okreslenie miejsca
i roli nauczyciela w procesie edukacyjnym. Jego dziatanie nie jest jaka$ specyficzng
I wymagajaca specjalnego przygotowania formg aktywnosci, poniewaz to sytuacja
edukacyjna (kontekst 1 sposob komunikacji, przestrzen edukacyjna, itp.) petni wiodaca
role we wlasciwym procesie ksztatcenia. Wydaje si¢ jednak, ze bycie nauczycielem jest
jednak czyms$ znacznie wazniejszym niz ogrywanie okreslonej roli w skomplikowane;j
spotecznej grze wzajemnych zaleznosci. Oprocz stwarzania ,,przestrzeni edukacyjnej”
I odpowiednich warunkow ksztatcenia, nauczyciel oddziatuje na swoich podopiecznych.
Wplyw ten nie jest mozliwy do opisania wylacznie w kategoriach technicznych czy
praktycznych. Osobowos¢, styl komunikowania si¢, zebrany bagaz do§wiadczen, zasoby
posiadanej wiedzy. Wszystkie te czynniki wspotksztattuja relacje edukacyjng. Nawet jesli
uznamy, ze znaczenie podlega modyfikacji, to wptyw na jego ksztatt miatby nie tylko
kod kulturowy, ktorym postuguje si¢ spoteczno$¢, ale takze catoksztalt czynnikow
osobowych. To jednak komplikuje sytuacje, w ktorej obecno$¢ nauczyciela miataby
ograniczac si¢ do zarzadzania procesem edukacyjnym.

Trzeci paradygmat, do ktérego nawiazuje Gert Biesta to ,,performatywny model
edukacji”. Ujecie to uwzglednia szerszy zakres wspotoddziatywania roznych czynnikoéw
wptywajacych na sytuacje edukacyjng. Najwazniejsza ideg charakteryzujaca ten model
edukacji jest uznanie, ze nie tylko znaczenie tworzace si¢ i wyrazane w procesie
komunikacji, ale takze catoksztatt kultury podlega nieustajacej zmianie i reinterpretacji.
Skoro poszczegolne artefakty kulturowe nie mogg by¢ trwatym no$nikiem jednolitego,
intersubiektywnego znaczenia obecnego w kulturze, lecz wymagaja podejmowania
okreslonych spotecznych praktyk, aby by¢ wcigz na nowo odczytywane, interpretowane
1 rozumiane, wowczas takze kultura pojmowana jako zbior artefaktow, podlega
nieustajagcym zmianom. Wedtug Biesty, akceptacja zmiennosci kultury jest paradoksalnie
czynnikiem zapewniajacym jej istnienie, jako, ze proba jej utrwalania juz na wstegpie

skazana jest na niepowodzenie (Biesta 2004: 19). Proéba zachowania tego, co byto jest
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utrzymywaniem fikcji, kreowaniem rodzaju zbiorowego zludzenia. W $wietle tego
pogladu, znaczenie komunikatu nie jest czym$ przekazywanym (transmitowanym)
kulturowo przez nauczyciela, ani tez czym$ konstruowanym przez poszczegolne strony
aktu komunikacji (ucznia i nauczyciela). Znaczenie jest swego rodzaju ,,funkcjg”
komunikacji — nie istnieje ono jako ,,produkt” w zadnym innym, ,,trwalym” wymiarze
rzeczywistosci poza obszarem samej komunikacji (Biesta 2004: 20-21). Jest ono
fenomenem, ktory wydarza si¢ wraz z zaistnieniem sytuacji edukacyjnej. Zjawiskiem,
ktore powstaje w procesie przetwarzania, jako rezultat zderzenia kilku odrebnych
perspektyw postrzegania rzeczywistosci. Opisany aspekt ,,performatywnego modelu
edukacji” pozwala wiec dostrzec jak wazng rolg petni w nauczaniu sam akt komunikacji
oraz immanentna dla procesu wychowawczego rdznica pomigdzy reprezentowanymi
pogladami, interpretacjami czy doswiadczeniami poszczegdlnych stron procesu
edukacyjnego.

Gert Biesta uznaje, ze chociaz dwa ostatnie modele edukacji — zwlaszcza
»performatywny model ksztatcenia” — trafnie opisujg fenomen procesu edukacyjnego,
to jednak bardzo problematyczne jest konstruowanie na ich podstawie pozytywnej teorii
ksztalcenia. Najistotniejszg kategorig podlegajaca opisowi i1 analizie jest zatem nie tyle
edukacja, co relacja edukacyjna. Relacja ta jest niezbedna do zaistnienia rdznicy
pomiedzy perspektywa ucznia i1 nauczyciela. Dla odmiany, wspomniana roznica
perspektyw stanowi konieczny warunek zderzenia odmiennych punktéw widzenia oraz
interpretacji rzeczywistosci. W rezultacie, mozliwe jest wspottworzenie znaczenia jako
funkcji interakcji spotecznych (Biesta 2004: 21-22). Poszczegodlne strony procesu
edukacyjnego moga w sposob autonomiczny wyrazaé same siebie — Swoje zdanie,
przekonania, emocje, do§wiadczenia czy wrazenia. Daje to wlasciwe podtoze dla procesu
emancypacji podmiotowej. Co interesujace, Biesta uznaje, ze efekt tez dotyczy nie tylko

ucznia, ale takze nauczyciela jako jednej ze stron edukacyjnej interakcji:

The space of enunciation is in a very fundamental and practical sense unpredictable. Yet it
is at the same time the space in which speaking becomes possible; it is the space, in other
words, where people — individual, singular beings — can reveal who they are, can “come
into presence”. This is the opportunity provided by the space of enunciation, by the gap
between the teacher and the student. It is the opportunity of agency, both, so | want to
emphasise, for the student and for the teacher (Biesta 2004: 22).
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Przestrzen wyrazu jest w fundamentalnym i praktycznym sensie nieprzewidywalna. Mimo
tego jest ona jednoczes$nie przestrzenig, w ktdrej mowienie staje si¢ mozliwe; Innymi
stowy, zachodzi ona w przestrzeni, w ktorej ludzie - indywidua, jednostki- moga odkrywaé
kim sa, w ktérej mogg zaistniec. Jest to mozliwo$¢, ktdra zapewnia przestrzen wyrazania
siebie, réznica miedzy nauczycielem i uczniem. Co wymaga podkreslenia, daje ona

mozliwos$¢ sprawstwa zarowno uczniowi, jak i nauczycielowi (thumaczenie wlasne).

Wiele jest w tym fragmencie podobienstw do koncepcji Paula Standisha, ktory
uznaje, ze mozliwo$¢ wyrazania siebie, czyli innymi slowy, ,,wlasny glos” jest
warunkiem autonomii podmiotowej. Rdznica polega na sposobie postrzegania roli
nauczyciela w tym procesie, a takze zakresu mozliwos$ci konceptualizacji wysnuwanych
przez obu filozoféw edukacji refleksji. Wydaje sie, ze ostateczna odpowiedz na pytanie
o funkcje nauczyciela w procesie edukacyjnym wymaga rozwazenia poje¢ autonomii
i celu dziatan edukacyjnych. Moje rozumienie roli nauczyciela lokuje si¢ gdzie$
pomiedzy koncepcjami obu filozofow. W wiekszym stopniu uwzglednia ono spoteczny
I instytucjonalny aspekt edukacji. Chociaz nie eksponuje nadrzednej roli nauczyciela
w procesie edukacyjnym, to nie redukuje tez jego obecnosci do dowolnej figury dialogu
lub glosu reprezentujgcego wspodlnote spoteczng. Rozwazaniom na ten temat po§wiecone
sg kolejne dwa rozdziaty pracy.

Co do mozliwosci skonstruowania pozytywnej teorii  edukacyjnej,
rzecz przedstawia si¢ jeszcze bardziej problematycznie z powoddéw przytaczanych
juz wielokrotnie na kartach niniejszego tekstu. Dyskursywny model edukacji ma zatem
range projektu — pewnej propozycji, ktéra z jednej strony, stanowi konkretny punkt
widzenia na kwesti¢ edukacji, a z drugiej strony, moze by¢ punktem wyjscia
dla praktycznych dziatanh edukacyjnych. Tego rodzaju ,program minimum” jest
niezbedny, jesli chcielibySmy formutowa¢ jakiekolwiek wnioski dotyczace
podejmowanych praktyk edukacyjnych, planowac strategie nauczania czy w jakikolwiek
sposob wartosciowa¢ okreslone metody pracy z uczniami. Z samego uznania warto$ci
dialogu edukacyjnego, nie mozemy jeszcze wnioskowa¢ o adekwatnych dzialaniach
edukacyjnych, ani podawa¢ przyktadow pozytywnych wzorcow i praktyk szkolnych.
Na tym etapie mozemy mie¢ jedynie pewne intuicyjne przekonania, dzigki ktérym
niektore metody 1 form pracy w wiekszym, a inne w mniejszym stopniu, wspieratyby

samorozw0j wychowankow i uczyly ich spotecznego sprawstwa.
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Zanim przejdziemy do szczegétowych rozstrzygnie¢, sprobujmy wykorzystaé
dotychczasowe przemyslenia do prowizorycznej na razie oceny podanych na poczatku
rozdziatu przyktadéw edukacyjnych praktyk oceniania osiggni¢¢ uczniow w ramach

edukacji moralnej.

4.4 Komunikacja w praktyce edukacji moralnej

Przypomnijmy krotko zaproponowane warianty wystawienia przez nauczyciela
»oceny z etyki”. Pierwszy scenariusz zaktadat konieczno$¢ sformutowania przez ucznia
trafnej 1 adekwatnej odpowiedzi na pytania sformutowane przez egzaminatora. Forma
sprawdzenia poziomu przyswojonej wiedzy bylby test. Drugi wariant, obejmowat
mozliwos¢ napisania dluzszej wypowiedzi pisemnej przez ucznia lub uczennice, dzigki
czemu mialby/miatby on/ona mozliwos¢ wyrazenia wlasnego zdania w oparciu o nabytg
przez niego/nig wiedze 1 umiejetnosci. Podane warianty sytuacji edukacyjnej mozna
bytoby uznac¢ za wierng ilustracje pierwszego z wymienionych przez Gerta Bieste modeli
edukacyjnych. Zaré6wno transmisja wiadomos$ci 1 faktow (w przypadku testu), jak
I wiedzy, umiejetnosci czy nawet osobistych postaw (esej), dziata w obu przypadkach
wylacznie w jedng strone. Uczniowie nie majg mozliwosci negocjowania swojego punktu
widzenia, faktycznego uczestniczenia w procesie odkrywania znaczen. Istnieje raczej
pewna gotowa porcja wiedzy lub sposéb ujmowania rzeczywistosci, ktory wymaga
przyswojenia. Rolg nauczyciela jest w tym przypadku skuteczne przekazanie wiedzy
i narzedzi przydatnych do zrealizowania okreslonego z gory pulapu osiggnie¢
edukacyjnych. Nie ma tu miejsca na pytanie i odpowiedz, na tworczg relacje. Celem jest
— idealistyczne w swych zalozeniach — eliminowanie roznicy pomigdzy poziomami
wiedzy nauczyciela i ucznia. Zarowno jednak przekazanie wiedzy, jak i jej odtworzenie
i sprawdzenie, jest przeciez w jaki$ sposob zaposredniczone w spotecznym kontekscie
sytuacji edukacyjnej. Nawet najbardziej zaawansowane proby ujednolicenia ,klucza
odpowiedzi” w zakresie edukacji moralnej sa z zaloZenia skazane na porazke. Esej jest
w tym przypadku jedynie bardziej skomplikowang formg odtworzenia spodziewanych
lub zatozonych rezultatéw. Jest lektura nie jest bowiem zakonczona dyskusja, rozmowa,
wspolng refleksjg na temat zawartych w nim przemyslen, lecz oceng zaprezentowanej
wiedzy oraz wyuczonych umiejetnosci.

Trzeci wariant obejmowat sytuacje, w ktorej uczniowie otrzymywaliby ocene

za udziat w zespotowym projekcie majacym na celu wypracowanie wlasnych pytan
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badawczych, analize materiatow zrodlowych, opracowanie rozwigzan na drodze
negocjacji. Czwarty wariant zakladalby wystawienie pozytywnej oceny za samg
obecnos¢ i aktywno$¢ ucznidow na zajeciach. Powracajac do opisywanej w tym rozdziale
historii nauczyciela — Jacotota, analizowanej przez Jacquesa Ranciére’a, ostatni
Z wariantow — chociaz na pierwszy rzut oka wydaje si¢ bliski raczej edukacyjnej farsie
niz ,,porzadnej” edukacji — moze nie by¢ wariantem najmniej korzystnym dla uczniow
I uczennic, ani nawet wariantem najmniej przekonujagcym. Wiele zalezy tutaj od tego,
czy zalozonym 1 wlasciwym celem dzialan edukacyjnych jest osiggniecie jakiegos
konkretnego rezultatu lub zespolu efektow, czy raczej sam fakt uczestnictwa w sytuacji
edukacyjnej. Praca projektowa opisana jako wariant trzeci sytuacji, wydaje si¢ z kolei
dobrze wpisywa¢ w dialogiczny, dyskursywny model edukacji, o ile przyjmiemy,
ze pozadanymi efektami procesu edukacyjnego sa pewne konkretne zachowania,
umiejetnosci i postawy reprezentowane przez ucznidw i uczennice. Mamy bowiem w tym
przypadku do czynienia z bardziej skonkretyzowang niz w pozostatych wariantach wizja
tego, jakie kompetencje sg przydatne uczniom 1 uczennicom, ale jednocze$nie —
przeciwnie do dwodch pierwszych wariantow — bezposrednia ingerencja nauczyciela/ki
W proces ksztatcenia zostaje zredukowana do motywowania, instruowania, zarzadzania
i kontrolowania procesu. Wydaje si¢, ze wariant ten odpowiadatby dobrze priorytetom
edukacji demokratycznej. Odzwierciedla on bowiem takie zatozenia edukacji liberalnej
jak wspotuczestnictwo, wspodidziatanie, umiej¢tno$¢ negocjacji, wyrazania wlasnego
zdania i1 obrony witasnych przekonan. Promuje poglad, wedle ktérego znaczenie tekstu
lub innego artefaktu nie jest state, ale podlega reinterpretacji. Wspiera zaangazowanie
i pomaga rozwija¢ umiejetnosci analityczne.

Jak widzimy, kazda, nawet najbardziej ,,okrojona” wersja interakcji miedzy
nauczycielem/kag 1 uczniem/uczennica, jest zawsze wyrazem pewnej okreslonej,
zakorzenione] w konteks$cie spotecznym, kulturowym i politycznym, wizji edukacji
i wychowania. Wizji, w ktorej pewne elementy i aspekty (np. kognitywne, spoleczne
lub emocjonalne) moga stawac si¢ wazniejsze i bardziej donioste niz inne. Nawet brak
czynnego, $wiadomego zaangazowania nauczyciela/ki w proces edukacyjny jest
wyrazem konkretnych, kulturowo i politycznie uwarunkowanych czynnikow. Proba
ucieczki od politycznego wymiaru dziatan edukacyjnych wydaje si¢ by¢ pomystem
catkowicie utopijnym. Kazdorazowo — nawet uznajac, ze istota edukacji jest sama
obecno$¢ ucznidw i uczennic w przestrzeni szkolnej — wypowiadamy si¢ (cho¢by nawet

nie wprost) na temat celow, ktore stawiamy dziatalnosci edukacyjnej. Skala
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oddzialywania, czy tez granice, ktére stawiamy na drodze wychowawczej interwencji,
sg natomiast pewnym znakiem tego, jak postrzegamy i jak interpretujemy pojecie

autonomii podmiotowe;j.
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Rozdzial 5

Cel edukacji moralnej | autonomia moralna
wychowankow

5.1 Teoretyczne ramy rozwazan

Niepokoj moralny jest zakiocemiem relacji miedzy ,ja spotecznym” a , jak
221

indywidualnym”=-,

H. Bergson, Dwa zrodta moralnosci i religii

Rozwazajac zagadnienia zwigzane z edukacjg nie sposob bytoby nie odnies¢ si¢
do fundamentalnego pytania dotyczacego celu ksztatcenia moralnego oraz granic dziatan
wychowawczych, a wiec takze do problemu autonomii ucznia/uczennicy w procesie
edukacyjnym. Do czego zmierza dzialanie wychowawcze i co stanowi o waznosci
procesu edukacyjnego? Jakie granice powinny obowigzywa¢ w procesie wychowania
moralnego? Jak daleko moze siggac ten proces i jakich barier nie moze on przekraczac?
Odpowiedz na wymienione powyzej pytania wymaga poczynienia juz na wstepie kilku
waznych zastrzezen.

Po pierwsze, nalezy bardzo wyraznie odrozni¢ pytanie o przyczyng¢ procesu
edukacyjnego od zagadnienia dotyczacego celu procesu ksztatcenia. O ile bowiem
pytanie o przyczyny procesu edukacyjnego koncentruje si¢ przede wszystkim
na poszukiwaniu historyczno-kulturowych zrodet edukacji moralnej, jak rowniez
obejmuje ono analiz¢ psychicznych, spotecznych, politycznych oraz kulturowych potrzeb
cztowieka oraz wspdlnoty ludzkiej, o tyle pytanie o cel, skupia si¢ glownie na rozwazeniu
zamierzen oraz wartosci tkwigcych u podstaw procesu edukacyjnego. Chociaz obszary
te sa ze sobg $cisle powigzane, to jednak rozwazania na ich temat wymagaja przyjecia
calkowicie odmiennej perspektywy ogladu. Pytanie o cel ksztatcenia jest w sposob Scisty
powiazane z obszarem filozofii edukacji, podczas gdy pytanie o przyczyny w okreslony
sposob uprawianej edukacji moralnej, wymagatoby adekwatnych odniesien do badan

z zakresu psychologii, socjologii, kulturoznawstwa czy historii. W moich rozwazaniach

21 H. Bergson, ,,Dwa zrédta moralnoéci i religii”, przet. P. Kostylo SJ, K. Skorulski SJ, Znak, Krakéw 1993,
s. 23.



208

koncentruje si¢ na opisie celu ksztalcenia, wzmiankujac problematyke przyczyn jedynie
w kilku miejscach mojego wywodu.

Po drugie, chociaz og6lne ramy rozwazan obejmowac beda analiz¢ celu edukacji
pojmowanej w najogodlniejszym zakresie, wigkszo$¢ uwagi poswigcona zostanie celom
Scisle zwigzanym z edukacja moralng. Chociaz mozna byloby podja¢ rozwazania
na temat celu edukacji moralnej z bardzo wielu réznych perspektyw, to w celu zawezenia
pola analizy, postuze si¢ liberalno-komunitarnym modelem myslenia, opracowanym
przez brytyjskiego filozofa, Antony’ego Duffa, na potrzeby jego autorskiej, filozoficznej
koncepcji dotyczacej karania sprawcoOw przestgpstw. Nadanie tego rodzaju ram
teoretycznych, umotywowane jest potrzebg maksymalnego skonkretyzowania
oraz ukierunkowania moich rozwazan. Wychodze tez z zalozenia, ze analiza dotyczaca
celu edukacji moralnej wigze si¢ w sposob nieunikniony z rozwazaniami o tematyce
politycznej 1 spotecznej. Z przyczyn wyrazanych juz kilkakrotnie w niniejszej pracy
zaktadam, Ze nie sposob jest rozpatrywac zagadnienia edukacji moralnej w catkowitym
oderwaniu od tego kontekstu politycznego i spotecznego. W zaleznos$ci od przyjmowane;j
optyki postrzegania roli panstwa, relacji migdzy cztonkami spoteczenstwa, zakresu
wolnos$ci i praw uznawanych za fundament wspolnoty politycznej, dane cele ksztatcenia
moga w mniejszym lub wiekszym stopniu wpisywac si¢ w preferowany model edukac;ji.
Zakres 1 natura tego wplywu wyjasnione zostang przeze mnie w pierwszej czesci
rozwazan.

Z drugiej strony, moje rozwazania nie majg charakteru Scisle politycznego,
ani socjologicznego. Koncepcja Antony’ego Duffa (2001) — niewatpliwie wyrastajaca
Z obserwacji i zainteresowania brytyjskim spoteczenstwem - zostaje przez tego autora
uogolniona do rozwazan normatywnych. Nie jest ona przy tym po prostu opisem tego,
jak system karania sprawcow przestepstw powinien funkcjonowaé w tych lub w innych
konkretnych warunkach politycznych, ale raczej jest on ilustracja tego, jak system karania
sprawcow powinien funkcjonowa¢ w warunkach ,,idealnych”. Mgj punkt widzenia jest
w tym wzgledzie zblizony do perspektywy Duffa. Chociaz interesuje mnie kontekst
polskiej szkoly, a punktem wyjscia jest dla mnie aktualna sytuacja edukacyjna w Polsce,
to jednak podejmowane przeze mnie rozwazania, maja przede wszystkim charakter
normatywny i w zwigzku z tym, do pewnego stopnia zuniwersalizowany. Wspominatam
juz w czedci rozwazan poswieconej krytyce modeli edukacyjnych, opierajacych sig¢
na o$wieceniowej wizji podmiotowosci, ze zastapienie tego typu $cistych, naukowych

paradygmatéw nowymi projektami, jest takze proba zastgpienia tradycyjnego sposobu
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myS$lenia o podmiotowosci 1 edukacji, zupelnie nowymi wzorcami mys$lenia.
Uswiadomienie sobie tego faktu i niech¢é¢ wspolczesnych autoréw do tworzenia
,wielkich narracji” edukacyjnych powoduje, ze propozycje ich przyjmuja zupetnie inny
charakter. Aby uniknaé zarzutu generalizacji, wiele wspodtczesnych projektow
edukacyjnych ma w zwigzku z tym, forme dos$¢ ,,luznych” rozwazan czy filozoficznych
dywagacji, opierajacych si¢ na powigzanych ze sobg ideach lub praktycznych pomystach
z zakresu wychowania. Jesli chodzi o moj autorski zamysl, przyjmuj¢ w nim odmienng
strategig.

Uznajac za oczywista niemozno$¢ uniknigcia ideologicznego 1 kulturowego
wpltywu na ksztatt modelu edukacji moralnej, konstruuj¢ model opierajacy si¢
na swiadomym 1 intencjonalnym przyjeciu okreslonych zatozen: konkretnych celow
edukacyjnych, a takze stojacych u ich podioza wartosci, a takze na przyjeciu
dyskursywnego charakteru dziatan edukacyjnych oraz zdefiniowaniu w konkretny
sposdb pojecia autonomii moralnej ucznia. Chociaz jest to model do pewnego stopnia
utopijny (w tym znaczeniu, ze odnosi si¢ on do sfery normatywnej, a nie do sfery
faktualnej), to jednak ukazuje on istotne z punktu widzenia edukacji moralnej wartosci
I przekonania bazowe. Dzieje si¢ tak dlatego, ze chociaz edukacja moralna jest z calg
pewnoscig swoistym fenomenem spolecznym, to jednak rozumienie tego fenomenu
wykracza poza jego spoleczne i polityczne konkretyzacje. Oczywiscie nie oznacza to,
ze dyskursywny model edukacji moralnej mogtby stanowi¢ jaki$ rodzaj uniwersalnego
wzorca edukacji moralnej i - tym samym - znalez¢ swoje zastosowanie w kazdych niemal
warunkach i okoliczno$ciach. Moze by¢ on raczej traktowany jako autorska wizja tego,
jak edukacja moralna mogtaby funkcjonowac w polskiej szkole, gdyby miata ona stuzy¢
okreslonym przeze mnie celom.

Kolejnym zastrzezeniem jest uznanie opierajace si¢ na przekonaniu, wedle ktorego
mozemy rozpatrywaé tytulowe zagadnienie tego rozdzialu, zarowno w aspekcie
fundamentalnego celu, jak i1 poszczegodlnych celow szczegdtowych. W tym znaczeniu,
celem zasadniczym bedzie zamierzenie odwotujace si¢ do warto$ci, podczas gdy celami
szczegblowymi bedg priorytety skladajace si¢ na tak sformutowany cel. W tym
kontekscie, istotne jest ponowne podkreSlenie normatywnego charakteru
podejmowanych przeze mnie rozwazan. Zauwazmy, ze kazda wypowiedz o warto$ciach
jest w najbardziej elementarnym sensie dociekaniem na temat czego$, co nie istnieje
w podobnym znaczeniu, jakie mamy na mysli mowiac o istnieniu czy tez zachodzeniu

realnych stanéow rzeczy. Pomimo tego, warto$ci w jakims$ stopniu obowiazuja, czyli
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wyznaczaja okreslony kierunek dzialania lub wzorzec dazenia. ,,Poruszanie si¢”

W obszarze myslenia utopijnego — gdzie pojecie to odnosi si¢ zardbwno do greckiego

i3] )

znaczenia ,,ou” , topos”, czyli ,miejsce, ktorego nie ma”, jak i ,,eu” , topos”,
czyli ,,dobrego miejsca”, jest w tym znaczeniu, §wiadomym i uzasadnionym zamystem
stojacym u podstaw moich rozwazan. Innymi stowy, to jak powinna wyglada¢ edukacja
moralna w Polsce, aby byta ona wystarczajaco ,,dobra”, jest perspektywa, ktora wyznacza

dazenie 1 kierunek teoretycznych poszukiwan.

5.2 Jak ksztaltuje si¢ moralnos¢ spoteczna? Rola norm
| konfliktow spotecznych

Chociaz we wczesniejszych czesciach tekstu rozpatrywane przeze mnie pojecie
moralnosci ,,umiejscowione” zostato w $cistym kontekscie edukacji moralnej, to jednak
kilka zagadnien nadal wymaga szczegétowego wyjasnienia i1 doprecyzowania.
Uznali$my, ze edukacja moralna dotyczy obszaru moralnosci spotecznej, czyli tej sfery
dziatan 1 ocen, ktora wykracza poza czysto subiektywng i indywidualng perspektywe
jednostki 1 rozcigga si¢ na sposob funkcjonowania cztowieka we wspolnocie spoteczne;.
Wkraczajac w obszar rozwazan na temat celu ksztatcenia moralnego, nalezy nada¢ tym
ogolnym rozwazaniom zdecydowanie bardziej konkretny wymiar. Nawet jesli uznamy,
ze w edukacji moralnej interesuje nas przede wszystkim ksztalttowanie czy tez rozwijanie
moralnosci w jej spotecznym wymiarze, to jednak nadal nie jest do konca jasne,
co doktadnie rozumiemy przez moralno$¢ pojmowang w zarysowanych w ten sposob
ramach.

Czesto stosowang i1 cytowang metaforag moralnosci spotecznej jest okreslenie
sformutowane przez Ludwika Krzywickiego, a wykorzystywane takze przez Wtadystawa
Witwickiego w jego twdrczosci filozoficznej. Krzywicki uwaza, ze ,,[m]oralnos¢ jest jak
6w smar, ktorym smarujemy czg¢sci odpowiednie maszyny, azeby poruszaly si¢ z
mniejszym tarciem” (za: M. Ossowska 1969: 103). W tym rozumieniu, moralno$¢
spoteczna pelnilaby funkcje ,spoiwa” miedzyludzkiego. Przyczynialaby sie¢
do tagodzenia konfliktow, zapobiegania krzywdzie oraz przemocy, a ostatecznie
pozwalalaby na funkcjonowanie spoteczenstwa jako catosci skladajacej sig
z komunikujacych si¢ ze soba 1 wspotpracujacych harmonijnie jednostek.

Jak zauwaza Maria Ossowska, przekonanie, ze rola moralnosci jest eliminowanie

konfliktow, jest jednak btedne. Niejednokrotnie dzieje si¢ bowiem tak, ze rdznica zdan,



211

konfrontowanie odmiennych pogladow, czy tez konflikt warto$ci lub postaw zyciowych,
ostatecznie prowadzi do nieprzewidzianych wcze$niej, dobrych konsekwencji dla danej
zbiorowo$ci lub dla samych jednostek. Zdaniem filozofki, rola moralnosci nie jest
eliminowanie konfliktow, lecz jest nig raczej umiejetna oraz wilasciwa selekcja norm
postepowania, angazujaca hierarchi¢ wartosci (Ossowska 1969: 113). W odréznieniu od
elementarnych norm, jak na przyktad ,,Nie zabijaj”, niektore przekonania moralne (jak
na przyktad: ,,Kazdy ma prawo do wolnosci wypowiedzi”’), wymagaja znacznie bardziej
ztozonej analizy etycznej niz proste uznanie, ze wybor reguty moralnej powinien zaleze¢
wylacznie od jej wplywu na zachowanie harmonii 1 bezkonfliktowosci danego
spoleczenstwa. Postawa wynikajaca z definicji Krzywickiego moglaby w wielu
przypadkach prowadzi¢ do konformizmu, zamiast do pozytywnych zmian w mys$leniu
ludzi i1 zbiorowos$ci. Ossowska zwraca takze uwage na fakt, iz wiele uprawnien
I powinnosci moralnych czlowieka nie jest motywowanych potrzebg redukowaniem tar¢
spotecznych (jak mogtoby to mie¢ miejsce np. w przypadku powszechnego zakazu
zabijania innych ludzi), ale wynika raczej z przyjmowania postawy szacunku wobec
innych ludzi (Ossowska 1969: 114).

Zdaniem Ossowskiej, normy moralne nie s3 w sposob konieczny 1 w kazdych
okoliczno$ciach nakierowane na tagodzenie 1 eliminowanie wszelkich rdznic
czy konfliktow moralnych (Ossowska 1969: 115). Aby zilustrowaé ten fakt, warto
wspomnie¢ o tym, ze uprawnienia moralne niejednokrotnie wigza si¢ tez z okreslonymi
roszczeniami. Skoro na przyktad uznajemy prawo kazdego cztowieka do posiadania
wlasnosci prywatnej, woOwczas naruszenie tego prawa przez innego czlowieka
(np. w formie kradziezy) naktada na niego obowigzek poniesienia odpowiednich
konsekwencji i zado$Cuczynienia. Roszczenie ze strony ofiary nie jest dzialaniem
zmierzajagcym do zatagodzenia sytuacji, ale ma ono na celu przywrocenie
sprawiedliwosci.

Trudno nie zgodzi¢ si¢ z tym punktem widzenia. Odnoszac opisywang koncepcje
do obszaru edukacji moralnej zauwazmy, ze uczenie mlodziezy tego, w jaki sposob
za wszelka cen¢ wyzbywaé sie rdéznicy zdan oraz tego, w jaki sposob dazy¢
do wspoélnego, harmonijnego funkcjonowania, mogtoby prowadzi¢ do negatywnych
skutkow, takich jak konformizm, ,,$lepe” podporzadkowanie si¢ jednostek panujacym
w danej spolecznosci normom, czy nawet do wykluczania wszelkiej odmiennosci
oraz eliminowania postaw godzacych w przyjmowane w danym spoteczenstwie wzorce

zachowania. Tego rodzaju edukacja nie sprzyjalaby rozwojowi uczniéw/uczennic,
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poniewaz w miejsce ksztalcenia autonomii moralnej 1 odpowiedzialnosci
za podejmowane decyzje moralne, koncentrowataby si¢ ona na uczeniu mtodziezy
przyjmowania okreslonych, skutecznych w danej zbiorowosci strategii postepowania
w grupie. Podejscie zmierzajace wytacznie do tagodzenia konfliktow nie sprzyjatoby
tezw zaden sposob postepowi spotecznemu, ani wspieraniu praw mniejszosci
oraz dostosowywaniu dziatan czlowieka do zmiennych czynnikéw historycznych
I kulturowych. Biorac pod uwage powyzsze zastrzezenia, wywazenie proporcji pomiedzy
poszanowaniem autonomii moralnej jednostki, a spotecznym dobrem wspolnym, wydaje
si¢ by¢ jednym z najwazniejszych celéw 1 wyznan zwigzanych z system ksztalcenia
moralnego.

O krok dalej w kwestii znaczenia konfliktu czy oporu w obszarze edukacji
moralnej, podgza — wspominany juz niejednokrotnie w mojej pracy — Ernesto Laclau. F.
Tony Carusi wyjasnia koncepcje Laclau w teks$cie poswieconym celom i1 zadaniom
przyswiecajacym edukacji moralnej (Carusi 2017). Kluczowym rozrdéznieniem,
jakie wprowadza Ernesto Laclau, aby wyjasni¢ swodj punkt widzenia, jest dystynkcja
pomiedzy sferg normatywna 1 etyczng postegpowania. Wedtug Ernesto Laclau, nie nalezy
stawia¢ znaku rowno$ci pomigdzy sferg normatywng post¢powania (powinnosciami),
a sferg etyczng dzialania. Podlegajac normom spolecznym, jednocze$nie bowiem
ustosunkowujemy si¢ do nich poprzez ich kwestionowanie lub calkowite odrzucenie.
Normy, ktore sg akceptowane, nie wzbudzajg przeciez wigkszych emocji 1 z tego
wzgledu, nie domagajg si¢ one odpowiedzi/dziatania. O ile zatem obszar normatywny
wynika z czynnikow politycznych, spotecznych, ekonomicznych, itp. i stuzy on przede
wszystkim zachowaniu spdjnosci spoteczenstwa, dystrybucji dobr, itp. celom, o tyle
obszar etyki charakteryzuje si¢ swego rodzaju bezzalozeniowoscia i charakterystyczng
dla siebie wewnetrzng dynamika. Obszar ten - zdaniem Laclau - sktada si¢ z tzw. ,,pustych
znaczacych” — czyli, poje¢, ktory nie posiadaja zadnej konkretnej tresci, lecz, ktore
konstytuujg si¢ w rezultacie niezgody na obowiazujace w danym spoleczenstwie normy.

Aby zilustrowaé ten punkt widzenia, warto postuzy¢ si¢ opracowanym przez
Ernesto Laclau i przytoczonym przez Carusi’ego przyktadem pojecia sprawiedliwosci.
Zdaniem Laclau, zrozumienie tego, czym jest sprawiedliwo$¢ nie zachodzi na drodze
przyswojenia okreslonych norm odnoszacych si¢ do tego pojecia, ale poprzez faktyczne
doswiadczenie niesprawiedliwosci. Obszarem, ktory podlega ustosunkowaniu podmiotu
jest sfera norm sformutowanych w jezyku. Jednocze$nie, znaczenie sprawiedliwo$ci nie

jest odczytywane wprost, a nastgpnie definiowane jako pozytywna, wypeliong
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okreslong, antagonistyczng wobec niesprawiedliwosci trescia, ale jest ono konstruowane
w rezultacie konfrontacji z normami obowigzujacymi w danej spolecznosci.
Sprawiedliwo$¢ nie jest rzecza, zatem nie posiada ona okre§lonej charakterystyki,
lecz ujawnia si¢ jako swego rodzaju ,,brak” czy tez moze, jako swego rodzaju przestrzen
mozliwa do ,,wypelienia” okreslona, wynikajaca ze spolecznej praktyki, trescig (Carusi
2017: 4).

Zauwazmy, ze 6w moment ,,wypelnienia” pojecia okreslong trescig, jest zarazem
poczatkiem istnienia tego, co normatywne, jak i jednocze$nie, kresem istnienia tego,
co etyczne. Wedlug Ernesto Laclau, obszarem etyki jest ,przestrzen” znajdujagca si¢
W obszarze pomigdzy tym, co juz nazwane 1 z jakiego§ powodu odrzucane
(kwestionowane) przez jednostke lub grupe osob, a tym, co jeszcze nie zostalo nazwane
1 skonkretyzowane, ale z waznych, praktycznych powodéw, domaga si¢ okreslenia
I urzeczywistnienia. Mysle, ze dobrym przyktadem jest sytuacja, w ktorej dane okreslenie
funkcjonujace w przekazie edukacyjnym, zaczeloby by¢ postrzegane przez jednostki
lub grupy osob jako obrazliwe i z tego powodu, stopniowej redefinicji ulegloby
nazewnictwo dotyczace danego zjawiska. Taka sytuacja ma miejsce chociazby
W odniesieniu do nazewnictwa zwigzanego z normami dotyczacymi zycia seksualnego.
Dla coraz wigkszej liczby osob okreslenia uznawane do niedawna za neutralne
aksjologicznie (takze w programach edukacyjnych do przedmiotu ,,Wychowanie do zycia
w rodzinie”) jak np. ,,zmiana pici”, s obecnie postrzegane jako niewtasciwe i obrazliwe,
poniewaz sugerujg one, ze sytuacja ta opisuje proces transformacji pici, a nie
,uzgodnienia” cech biologicznych i psychicznych zwigzanych z identyfikacja plciows.
Warto w tym miejscu powrodci¢ do poczynionej przeze mnie refleksji na temat utopijnego
charakteru rozwazan na temat warto$ci. W momencie, gdy dana warto$¢
urzeczywistniataby si¢ w formie danej wypowiedzi normatywnej, stawalaby si¢ ona
zasada w pewien sposob ograniczong sposobem i mozliwosciami jej skonkretyzowania
lub urzeczywistnienia. Przestawataby ona by¢ tym, co wyznacza ogoélny, negatywny
(a wiec zaprzeczajacy stanowi faktycznemu) oraz idealny (bo nieistniejagcy w sposob
realny) kierunek dziatania i dazenia, a zamiast tego, stawataby si¢ ona konkretng reguta
postepowania podatng na krytyke, a takze na zarzut nieprzystosowania do okreslonych
okolicznosci i1 kontekstu spotecznego.

Koncepcja Ernesto Laclau jest w wielu aspektach przekonujaca. Wpisuje si¢ ona
w poglad, wedle ktorego edukacja moralna powinna uwzglednia¢ zarowno autonomi¢

podmiotowa, jak i spoteczny wptyw na ksztaltujaca si¢ w sposdb dynamiczny moralnosc.



214

Jest to proba sformutowania kompromisu pomig¢dzy zideologizowana wizja nauczania
jako przekazywania (transmisji) uznawanych norm spotecznych, a pogladem, wedle
ktérego mozna byloby uczy¢é o moralnosci w catkowitym oderwaniu od politycznych
I spotecznych uwarunkowan. Znaczacg watpliwos$¢ budzi jednak — w moim przekonaniu
- konieczno$¢ odwotywania si¢ do samej kategorii konfliktu jako fundamentalnego
czynnika autokreacji podmiotowej oraz moralnosci spotecznej. Mozemy przeciez
wyobrazi¢ sobie czy tez przytoczy¢ wiele sytuacji, w ktérych normy spoteczne
lub terminologia odnoszgca si¢ do tych norm, nie budzityby jakiegos szczegolnego oporu
ze strony okreslonych osob lub grup spotecznych, a jednak z innych, waznych przyczyn,
podlegatyby one zmianie. Taka sytuacja ma miejsce chociazby w odniesieniu do szeroko
stosowanej w szkolnictwie nazwy ,,Zespot Aspergera”. Termin ten w ostatnich latach jest
coraz czesciej zastegpowany okresleniem ,,zaburzenie w spektrum autyzmu”, ze wzgledu
na negatywne konotacje terminu ,,Zespdl Aspergera” z postacig austriackiego lekarza —
tworcy kryteriow diagnostycznych tego zaburzenia. Od kilku lat w $rodowisku
naukowym znany jest dokladniejszy niz do niedawna zyciorys Hansa Aspergera,
obejmujacy opis jego dziatanh w tamach programu eugenicznego podczas II Wojny
Swiatowej. W $wietle tych kontrowersji, cze$¢ srodowiska medycznego sugeruje zmiane
terminu okre$lajacego zespol opisanych przez tego badacza zaburzen osobowosci??.
Zmiana nazewnictwa odnoszacego si¢ do norm spolecznych, a takze zmiana samych
norm spotecznych moze w wielu przypadkach wynikaé z potrzeby wigkszosci
spoleczenstwa, postepu wiedzy naukowej, rozwoju technologicznego lub innych
czynnikdéw niezwigzanych z zachodzacym konfliktem spotecznym.

Mozna byloby probowaé odeprze¢ ten zarzut twierdzac, ze te niewzbudzajace
szczegOlnego oporu zasady sg po prostu milczaco akceptowane, az do czasu zderzenia si¢
tych norm z interesami okreslonych osob (lub grup mniejszosciowych). Wydaje si¢
jednak, ze mozliwym wariantem zdarzen jest takze zachodzenie sytuacji, w ktorej
okreslone zasady moralne bylyby w najogdlniejszym brzmieniu i co do ich podstaw
akceptowane, chociaz jednoczesnie podlegalyby one jakim$ waznym modyfikacjom.
Zmiany te niekoniecznie musza by¢ zwigzane z interesami konkretnych grup
spotecznych. Wydaje si¢, ze moralno$¢ spoteczna nie moze by¢ pojmowana wytacznie w
kategoriach konfliktu, poniewaz mogg zdarza¢ si¢ sytuacje, w ktorych znacznie bardziej

adekwatng praktyka okazatoby si¢ by¢ negocjowanie, ustalanie oraz modyfikowanie

22 Piorun, M., Dr Hans Asperger: nazistowska przesztos¢ stynnego lekarza, Zdrowie Radio ZET, data
wejscia: 02.02.2023.
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norm, a nie tworzenie nowych zasad poprzez catkowite odrzucenie czy zanegowanie
tego, co aktualnie obowigzujace.

Chociaz istnieje wiele historycznych przykladow, w ktorych konflikt w sposob
istotny uksztaltowal nowy sposdéb ujmowania zagadnien moralnych, jak na przyktad
w kwestiach dyskryminacji mniejszosci, zaleznosci ekonomicznej kobiet czy rasizmu,
to jednak znalaztoby si¢ takze wiele przyktadow ilustrujacych mozliwos¢ przeksztatcania
istniejacych norm i dostosowania ich do wspotczesnych wymogdéw i standardow,
a jednoczesnie nie domagajacych si¢ radykalnej lub rewolucyjnej zmiany. Jednym z nich
moze by¢ norma dotyczaca postgpowania medycznego — a konkretniej, procedury
transplantacji - w sytuacji ludzkiej $mierci. W latach siedemdziesigtych dwudziestego
wieku, Komisja Harvardzka opracowata obowigzujaca po dzi$ dzien definicje $mierci
jako wustania integracyjnej funkcji moézgu. Definicja ta zastgpila wczesniejsze
sformutowanie, okreslajace $mier¢ cztowieka jako zanik funkcji kardio-respiracyjnych
(Holland 2003: 70-71). Gdyby norma moralna wyrazona zostala w nast¢pujacej formie:
,Dopuszczalne etycznie jest pobieranie organdw z ciala osoby ze stwierdzong $miercig
mozgowsa, o ile osoba ta za zycia wyrazita pisemng zgod¢ na podjecie procedury
transplantacji”, to nabrataby ona mocy obowigzywania dopiero w $wietle zmian
dotyczacych definiowania ludzkiej §mierci. Pobieranie organdéw od oséb ,,zywych”, czyli
wedle dawnej definicji zycia i $mierci, pacjentdow zachowujacych funkcje kardio-
respiracyjne, wydawatoby si¢ praktyka nieetyczng, roéwnowazng z zabdjstwem
cztowieka. Zmiana normy w zakresie procedury transplantacji nastgpita w rezultacie
zmiany biologicznej definicji Smierci cztowieka, co z kolei poprzedzone byto badaniami
naukowymi 1 serig dyskusji odbywajacych si¢ w gronie ekspertow. Przeksztatcenie
obowigzujacej wczesniej normy spolecznej nie wynikalo w tym przypadku z konfliktu
lub jakiej$ formy spolecznej niezgody na zaistnialg sytuacje, ale z postgpu wiedzy
medycznej.

Zauwazmy takze, ze konsekwentne zaakceptowanie pogladow Ernesto Laclau,
w zasadzie wykluczaloby mozliwo$¢ skonstruowania jakiegokolwiek pozytywnego
modelu edukacji moralnej. Wypehnienie obszaru ,,pustych znaczacych” byloby bowiem
mozliwe jedynie w formie dynamicznego, praktycznego i czynnego odnoszenia si¢
do obszaru normatywnego. Ustalenie czy opisywanie jakichkolwiek zasad czy wartosci
byloby jedynie zapoznawaniem mlodziezy z obowigzujacym w danym miejscu i czasie
kodeksem norm spolecznych. Nie mialoby ono charakteru wychowawczego,

lecz wytacznie kognitywny. Dopdki nie budzitoby ono jakiej$ formy buntu czy niezgody
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ze strony milodziezy, byloby ono niczym wigcej niz przekazywaniem teoretycznej
wiedzy. Gdyby natomiast wzbudzito negatywna reakcje, czy wrecz odrzucenie, wowczas
pojawiajace sie nowe zasady zastepowalyby przekazywane do tej pory tresci. Chociaz
wiec niewatpliwie edukacja ,;moralna” miataby w tym przypadku charakter
emancypacyjny, to jednak bytaby ona procesem niemozliwym do zaplanowania
I intencjonalnego ukierunkowania. Oczywiscie powraca w tym miejscu takze
przedstawiony juz przeze mnie zarzut dotyczacy tego, czy kazda forma oporu jest
z zatozenia uzasadniona (np. w formie szkolnego protestu, ktéry ,,wymyka si¢ spod
kontroli”). Zauwazmy, ze normy spoleczne zast¢pujace te, obowigzujgce dotychczas
nie miatyby by¢ negocjowane czy ustalane, ale zastgpowane na drodze ,.konfliktu”.
Znaczyloby to, ze kryterium uznania danej normy bytaby wylacznie jej perswazyjnos¢,
a nie merytoryczna poprawnos¢, uzyteczno$¢ spoteczna lub innego rodzaju kryterium,
tradycyjnie uznawane za wtasciwe dla warto§ciowania zasad postgpowania cztowieka.

Z drugiej strony, podkres§lanie znaczenia pewnego rodzaju oporu wobec spolecznie
funkcjonujacych zasad, jak réwniez uwydatnienie roli dynamiki spotecznej
W ksztattowaniu osobistych przekonan moralnych, z przedstawionych juz powyzej
wzgledow (jak chociazby argumentacja Marii Ossowskiej na temat pojecia moralnosci),
wydajg si¢ by¢ mimo wszystko bardzo istotnymi aspektami poruszanej przeze mnie
problematyki.

W obliczu przedstawionej krytyki, ostatecznie sktaniam si¢ zatem ku przekonaniu,
ze najblizszy prawdzie jest poglad stanowigcy jakas forme¢ kompromisu pomigdzy
uznaniem mozliwosci istnienia specyficznego obszaru moralnosci spotecznej jako zbioru
okreslonych norm 1 wartosci, a dostrzezeniem dynamicznego charakteru tego obszaru.
Przektadajac to przekonanie na bardziej praktyczne rozwazania ukierunkowane na cel
dzialan wychowawczych, zasadnym wydaje mi si¢ uznanie, ze celem edukacji moralnej
jest zaré6wno u$wiadamianie uczniom/uczennicom istnienia wspdlnego dla pewnych
zbiorowo$ci obszaru warto$ci 1 norm, jak 1 rozwijanie w uczniach/uczennicach
umiejetnosci - uzasadnionego w pewnych przypadkach - kwestionowania
i modyfikowania poznawanych zasad i wyznaczania bardziej adekwatnych norm
postepowania.

Okazuje si¢ wigc, ze istotng rolg w procesie ksztatcenia moralnego petni zaréwno
konfrontowanie ucznidéw z obowigzujacymi zasadami w taki sposob, aby mogli oni
dobrze orientowac si¢ w obowiazujacych zasadach, jak roéwniez ,,dawanie przestrzeni”

do do$wiadczania swego rodzaju ,,oporu” wobec obowiazujacych w danej spotecznosci
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zasad. Réwnie wazne jest tez umozliwianie wychowankom konstruowania nowych
zasad, wypetionych chocby ,,tymczasowa” trescig — a wigc podlegajacych kolejnym
prébom kwestionowania, odrzucania, negocjowania czy zastepowania przez nowe
zasady. Opracowywanie nowych norm postepowania czy modyfikowanie interpretacji
istniejacych zasad moralnych, byloby 2z jednej strony urzeczywistnieniem
i skonkretyzowaniem jednostkowego lub spotecznego poczucia, ze ,,co$ jest nie tak” z
tym, jak funkcjonuje w danym momencie okreslony obszar wspotzycia spotecznego, ale z
drugiej strony, byloby w jakim$ stopniu dzialaniem tymczasowym, dynamicznym,
a zarazem otwartym na kolejne proby ,.konfrontacji” 1 ,,negocjacji”’. Oczywiscie istotnym
zastrzezeniem byloby w tym miejscu uznanie istnienia granic wobec dziatan
zmierzajacych do zmiany obowigzujgcych norm 1 zasad. Wydaje si¢, ze instytucjonalne
ramy funkcjonowania szkoty, a takze specyfika dziatalnosci edukacyjnej, moglyby
stanowi¢ swego rodzaju wyznaczniki obszaru tego, co mozliwe 1 dopuszczalne w ramach
edukacji moralnej. W najogdlniejszym sensie bytoby to prawo i przepisy obowigzujace
w danym panstwie, ale takze wszystko to, co sklada si¢ na cel, istot¢, dziatalnos¢
i strukture dziatania edukacyjnego.

W tym miejscu chcialabym powroci¢é do komunikacyjnej koncepcji edukacii
autorstwa Paula Standisha, aby ukaza¢ przydatno$¢ osadzenia edukacji moralnej
W ramach myslenia dyskursywnego. Sytuacja, w ktorej wychowanek wyraza w jezyku
swoje wilasne przekonania moralne, czyli — postugujac si¢ terminologig Paula Standisha
— zaczyna ,,mOwic o tym, co jest dla niego wazne” (Standish 2016), wyznacza moment
nadania wilasnym przekonaniom faktycznej mocy sprawczej. ,,Urzeczywistnienie”
warto$ci, a wigc w tym wypadku — wlasciwie skonkretyzowanie tego, co warte wyrazenia
w jezyku — wigze si¢ nieuchronnie z nadaniem wtasnym przekonaniom moralnym statusu
pogladdw, ktére mozna zaakceptowacd, zakwestionowac lub odrzuci¢. W §wietle uznania
stusznosci niektérych elementow koncepcji Ernesto Laclau, krytyczny dialog zachodzacy
pomigdzy $wiadomymi zachodzacego procesu edukacyjnego jednostkami, okazuje si¢
by¢ nie tyle dodatkowym warunkiem realizacji ksztalcenia moralnego, ile raczej
wewngtrznym 1 koniecznym ogniwem tego procesu.

Jak zatem powinien przebiega¢ proces edukacyjny, ktory — z jednej strony —
sprzyjatby  krytycznej postawie ucznia/uczennicy oraz jego uswiadomionym
oraz intencjonalnym wyborom moralnym, a — z drugiej strony — nie eksponowalby
nadmiernie zadnej z dwoch skrajno$ci w ujmowaniu tej problematyki — tj. negowania,

czyli autokreacji podmiotowej i przejawiania si¢ autonomii moralnej poprzez odrzucenie
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obowigzujacych zasad albo podporzadkowania si¢ grupie spotecznej na drodze transmisji
kulturowej? Innymi stowy, jak daleko, a takze w jakim celu, moze sigga¢ wpltyw
I ingerencja instytucji edukacyjnej w ,,przestrzen” myslenia i dziatania ucznia/uczennicy?
Aby odpowiedzie¢ na podane pytania, przejdzmy do kluczowych dla naszej analizy pojgc
autonomii moralnej wychowankéw oraz celu dzialan edukacyjnych. Modelem
przydatnym do podje¢cia i rozwinigcia tej problematyki bedzie dla mnie koncepcja

filozoficzna autorstwa Antony’ego Duffa.

5.3 Liberalno-komunitarne ujecie procesu edukacji moralnej

Koncepcja filozoficzna Antony’ego Duffa dotyczy co prawda innego obszaru
niz edukacja, jednak podstawowe cele, ktore stawia sobie autor w odniesieniu
do zagadnienia karania sprawcow przestepstw na gruncie filozofii prawa, dobrze oddaja
zamyst, ktory chcialabym rozwazy¢ jako adekwatny punkt wyjscia dla zarysowania
modelu edukacji pojmowanej jako praktyka dyskursywna. Duff rozwaza w swojej
ksigzce mozliwo$¢ ujmowania karania jako procesu komunikowania spotecznej sankcji.
Komunikacyjna koncepcja kary Duffa jest odpowiedzig filozofa na stabosci istniejgcych
modeli karania sprawcow: zarowno utylitarystycznego, jak i ,retrybucyjnego”
paradygmatu kary. Zdaniem Duffa, oba wymienione podejscia do zagadnienia karania
sprawcOéw majg swoje znaczace stabosci, ktore w najbardziej zwigzty sposob okresli¢
mozna jako brak dostatecznego poszanowania autonomii sprawcow w przypadku modelu
utylitarystycznego oraz niedostateczne uwzglednienie spotecznej oraz wspolnotowej
perspektywy w przypadku ,,retrybucyjnej” koncepcji kary (Duff 2001: 7-14). Wszystkie
trzy watki 1 zagadnienia poruszane przez autora jako kluczowe dla wyjasnienia
zaproponowanego przez niego modelu karania, tj. autonomia moralna, komunikacja
oraz wplyw wspolnoty na ksztattowanie podmiotowosci, majg istotne znaczenie dla opisu
proponowanego przeze mnie dyskursywnego modelu edukacji moralnej. Zanim jednak
przyjrzymy si¢ szczegdtom koncepcji Antony’ego Duffa i odniesiemy niektore watki
podejmowanych przez niego dociekan do rozwazan na temat edukacji moralnej, nalezy
poczyni¢ wazny komentarz na temat odniesien czynionych przez tego autora wobec
zagadnienia edukaciji.

Antony Duff dostrzega analogi¢ pomig¢dzy opracowang przez siebie koncepcja
karania sprawcow i edukacjg moralng (Duff 2001: 89-91). Przyjmuje on jednak w swojej

ksigzce catkowicie inng optyke patrzenia na to zagadnienie, koncentrujac si¢ w swoich
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analizach przede wszystkim na podobienstwie komunikowania spolecznej sankcji
I procesu ksztatcenia moralnego. Autor identyfikuje wspolne elementy obu obszarow
tematycznych, dostrzegajac pewne elementy edukacji moralnej w procesie karania
sprawcow. Duff odnosi si¢ w tym obszarze do migdzy innymi takich kwestii,
jak uswiadamianie znaczenia moralnego czynéw podlegajacych karze przez
przedstawicieli spoteczenstwa (w przypadku karania: organa sadowe, w przypadku
szkoly: przedstawicieli systemu edukacyjnego), proces ksztalttowania si¢ samowiedzy
I sasmowychowania, potrzeba wewnetrznej przemiany, czy tez ujmowanie kary jako
sposobu informowania sprawcy o tym, ze narazit on na szwank dobro wspolnoty, tamiac
kodeks wartosci obowigzujacy w danej wspolnocie spotecznej. Autor ten analizuje
w swojej ksigzce nie tyle samo podobienstwo procesu karania, pojmowanego jako akt
komunikacji, do edukacji moralnej, pojmowanej jako komunikowanie okreslonych
znaczen, ile raczej rozwaza on, na ile karanie moze by¢ postrzegane jako praktyka
edukacyjna w obszarze moralnos$ci. Warto podkresli¢, ze, zdaniem autora, przyjecie tego
rodzaju perspektywy bytoby niewtasciwym sposobem ujmowania problematyki karania
sprawcoéw. Chociaz edukacja moralna jest rodzajem dziatalnosci ukierunkowanej
na przemian¢ wychowanka (doktadniej, reformowania jego zachowania lub postaw),
to jednak sprawcy przestepstw nie wymagaja przewaznie uksztattowania moralnego, lecz
jedynie zakomunikowania im spolecznej sankcji. Nie dokonuja oni bowiem,
W przewazajacej czesci, przestepstw z powodu niewiedzy moralnej, lecz raczej pomimo
znajomosci podstawowych kategorii moralnych (Duff 2001: 91). Analogia nie dziata
zatem w kierunku, ktéry rozwaza Duff. Innymi stowy, karanie nie jest po prostu formg
edukowania przestepcow?>,

By¢ moze jednak, analogia zarysowana przez Antony’ego Duffa wtasciwie ,,dziala”
w zupelnie innym wymiarze, niz ten analizowany przez autora. Innymi stowy, by¢ moze
wychowanek w procesie edukacji moralnej niczym ,,0skarzony w procesie” poznaje
w akcie komunikacji zasady i normy, ktére obowigzuja we wspdlnocie spoleczne;j.
Podobnie jak sprawca w koncepcji Duffa, wychowanek moze przyja¢ lub odrzuci¢

komunikowane tresci, jednak nie moze calkowicie zignorowa¢ konsekwencji

23 Interesujacej analizy zwiazkow miedzy edukacja moralna i karaniem sprawcow dokonuje Jean Hampton
w artykule ,,The Moral Education Theory of Punishment”, [w:] Philosophy and Public Affairs, VVol. 13, No.
3. (Summer, 1984), pp. 208-238. Wedle przedstawionej koncepcji, kara wymierzana przestgpcom moze
by¢ postrzegana jako rodzaj edukacji moralnej. Debata na temat relacji migdzy edukacja moralna i kara
obecna jest takze w tekstach J.G. Murphy’ego (,,Retributivism, Moral Education and the Liberal State”,
Criminal Justice Ethics, 4:1 (1985) s.3.
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nastepujacych w rezultacie tego wyboru. Pordwnanie to ma oczywiscie swoje istotne
ograniczenia. O ile uczen lub uczennica ma mozliwo$¢ — przynajmniej do pewnego
stopnia - zdystansowania si¢ wobec catoksztalttu przekazywanych mu treSci w procesie
komunikowania znaczen, o tyle sprawca przestgpstwa ograniczony jest poprzez
niemozliwe do uniknigcia konsekwencje tego rodzaju odmowy.

Podobnie, sytuacja, w ktorej juz na wstegpie znajduje si¢ wychowanek, a sytuacja
wyjs$ciowa skazanego, jest jednak z wielu powodow catkowicie odmienna i w tym sensie,
trudna do poréwnania. W pierwszym przypadku, nie mamy przeciez do czynienia
z zadnym szczegolnym odstepstwem od spotecznych regut. Jesli wigc chcieliby$my
postuzy¢ si¢ w dalszym ciggu terminologia prawniczag — musielibySmy rozwazad
informacje kierowane do ucznidOw/uczennic raczej jako rodzaj komunikatow
Lprewencyjnych” niz ,interwencyjnych”. Moglyby przyjmowa¢ one forme
przypominajaca komunikaty w rodzaju: ,Jesli uczynisz X, moga ci¢ spotkaé
konsekwencje A, B, C, ...”, ,,Wybor A jest preferowany przez wigkszos¢ ludzi, jednak
decyzja, co do postgpowania w sprawie X jest zalezna od twojej woli” lub nawet ,,Czynigc
X narazamy si¢ na A, ale zyskujemy B”. Oczywiscie komunikaty te maja w tym
przypadku bardzo uproszczong form¢. Rownie dobrze mogliby$Smy wyobrazi¢ je sobie
jako sformutowane w zdecydowanie mniej ,technicznym” oraz ,nieznoszacym
sprzeciwu” brzmieniu, jak np. ,,Czy zachowanie bohatera poznanej przez Ciebie ksigzki
jest stuszne? Uzasadnij swoja odpowiedz”. Samo to pytanie, chociaz pozornie otwarte
na wiele roznych interpretacji, zaklada istnienie pewnego ograniczonego systemu
mozliwych odpowiedzi. Sklania ono przy tym zaréwno do odniesienia rozwazan
do pewnego wzorca norm i wartosci, jak i do zaje¢cia osobistego stanowiska w danej
kwestii.

Biorac pod uwage poczynione powyzej zastrzezenia przyjmijmy, ze w porodwnaniu
komunikacyjnej teorii karania sprawcow oraz edukacji pojmowanej w kategoriach
dyskursu spotecznego, najwazniejsza jest idea komunikowania norm spotecznych, granic
interwencji spotecznej (zachowanie autonomii moralnej) oraz struktura wewnetrzna tego
aktu. Oczywiscie warto mie¢ $wiadomos¢, ze istotnym biedem byloby nadmierne
upraszczanie procesu edukacji moralnej i odnoszenie jej ,na sitg” do kategorii
pochodzacych wprost z jezyka prawniczego. Nie taki jest cel zastosowanych przeze mnie
w tym miejscu poréwnan. Aby unikng¢ ryzyka uogdlnienia i falszywych analogii,
a jednoczes$nie odda¢ sprawiedliwo$¢ niektérym intuicjom Antony’ego Duffa na temat

edukacji moralnej i jej zwigzkdw z procesem komunikacji, przejdzmy do analizy



221

kluczowych poje¢ obecnych w modelu opracowanym przez tego autora. Przesledzmy to,
w jaki sposob mozliwe byloby pogodzenie autonomii moralnej z komunikowaniem
spotecznych norm i zasad w ramach procesu edukacji moralnej, pojmowanej jako

spoteczny dyskurs.

5.3.1 Edukacja moralna jako akt komunikacji

Punktem wyjScia rozwazan Antony’ego Duffa jest potrzeba uwzglgdnienia
autonomii moralnej sprawcow przestepstw oraz pogodzenie tego fundamentalnego
zatozenia z mozliwo$cig wywierania pozytywnego, spotecznego wplywu na skazanego,
pojmowanego w tym przypadku jako — posiadajacego swojg nienaruszalng godnosc
osobowa - czlonka wspdlnoty spotecznej. Punktem wyjscia jest dla Duffa krytyka
skierowana wobec dwoch tradycyjnych modeli karania: utylitarystycznego
I retrybutywnego, a punktem docelowym opracowanie wilasnego modelu karania,
opierajgcego sie na pojeciu komunikacji i autonomii.

Duff uwaza, ze utylitarystyczny model karania, wedle ktorego kara wymierzona
wobec sprawcoéw miataby przede wszystkim stuzy¢ zapewnieniu bezpieczenstwa,
czyli odstrasza¢ cztonkow danej spolecznosci od czynienia wystepkow przeciw
obowigzujagcemu prawu, niedostatecznie podkresla znaczenie autonomii moralnej
sprawcy. Postrzegajac kare jako narzedzie shluzace wylacznie zewnetrznym celom,
pomijane sg tak istotne fakty jak decyzyjnos¢, wolna wola, racjonalnos$¢ i §wiadomos¢
sprawcy (Duff 2001: 7-10). Zdaniem Duffa, przywigzywanie wagi jedynie
do spotecznych konsekwencji, wynikajacych z karania sprawcow lub istnienia samej
mozliwos$ci odbycia kary w sytuacji popetnienia przestepstwa, odwraca uwage od istoty
procesu karania, ktorg jest zakomunikowanie sprawcom faktycznego znaczenia i wagi
ich czynéw. Dla odmiany, retrybucyjny model karania, wywodzacy si¢ pierwotnie
z koncepcji prawa moralnego autorstwa Immanuela Kanta, jest zdaniem Antony’ego
Duffa zbyt abstrakcyjnym sposobem ujmowania problematyki karania sprawcow.
Chociaz model retrybucyjny zaktada, ze konieczno$¢ karania wynika z obowigzku
»odptacenia” (,retrybucji”) spoteczenstwu za popelnione czyny i w tym sensie,
uwzglednia — do pewnego stopnia — perspektywe sprawcy przestepstwa, to jednak
okazuje sie¢ by¢ koncepcja trudna do zrealizowania w praktyce. Komunikowanie
znaczenia i wagi popelnionego czynu ma bowiem takze inne cele niz jedynie przemiana

wewnetrzna sprawcy, ktora moglaby nastagpi¢c w rezultacie zrozumienia istoty
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popetnionego czynu i koniecznos$ci poniesienia za ten czyn odpowiednich konsekwencji
(Duff 2001: 19-23).

Biorac pod uwagg podane czynniki, Antony Duff proponuje, aby pojmowac karanie
jako rodzaj ,$wieckiej pokuty” (secular penance), polegajacy na komunikowaniu
sprawcom spotecznej sankcji oraz dawaniu im realnej mozliwosci powrotu na tono
wspolnoty, ktorej zasady naruszyli, poprzez dokonanie przestepstwa (Duff 2001: 106-
107). Celem karania miatoby by¢ przekonanie sprawcoéw do tego, aby w pelni zrozumieli
znaczenie wiasnych czynow 1 ich negatywne konsekwencje, a takze do tego,
aby zapragngli zmiany wlasnego postgpowania w taki sposob, aby mozliwe bylo
odnowienie wigzi ze wspolnotg spoteczng. Aby zilustrowac cele karania, Duff przyjmuje
zasade ,,trzech R” (repentance, reform, reconciliation). W toku procesu karania, skazani

powinni:

(1) Zrozumie¢, na czym polegat czyn, ktorego dokonali, przyzna¢ si¢ przed soba i innymi
do tego, ze popehili blad oraz przejawié¢ skruche zwigzang z rozpoznaniem wlasnej winy

(repentance);

(2) Zdecydowaé sie na podjecie trudu wewnetrznej przemiany, ktoéra obejmowataby
zrozumienie potrzeby przeksztatcenia wiasnego myslenia i zmiane¢ preferowanych do tej

pory zachowan, a takze faktyczne podj¢cie dziatan zmierzajacych do tego celu (reform);

(3) Zado$c¢uczyni¢ osobom skrzywdzonym w efekcie dokonanego przestepstwa w taki
sposob, aby w przysziosci mozliwe byto odbudowanie relacji ze wspolnota spoteczna,
reprezentowang przez tych, ktorzy zostali skrzywdzeni przez sprawcow (reconciliation)
(Duff 2001: 107-112).

Spehienie tych trzech warunkéw miatoby, zdaniem Antony’ego Duffa, stanowié¢
nie tylko efekt docelowy, ale takze wyznacznik tego, ze sprawca zostat ukarany. Karanie,
ktore Duff nazywa ,,$wieckg pokutg” przypomina akt religijny, poniewaz uswiadomienie
sobie odstepstwa od zasad (rozpoznanie grzechu), wewnetrzna przemiana (postanowienie
poprawy) oraz odbudowanie wigzi ze wspdlnota (zados¢uczynienie wobec spolecznosci),

stanowiloby wlasciwy przebieg procesu karania, a nie tylko rezultat tego procesu.

Criminal punishment, | argue, should be understood and justified as a communicative,
penitential process that aims to persuade offenders to recognize and repent the wrongs they
have done, to reform themselves, and so to reconcile themselves with those they have
wronged (Duff 2001: 175).
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Twierdze, ze kara powinna by¢ rozumiana i uzasadniona jako komunikacyjny proces
»pokuty”, majacy na celu przekonanie sprawcow do tego, aby zrozumieli zle czyny,
ktorych dokonali, odptacili za nie, a takze aby dokonali samo-reformy i odbudowali

zwigzki z tymi, wobec ktorych dokonali ztych czynoéw (thumaczenie wiasne).

Komunikacyjna koncepcja kary wzbudza wiele uzasadnionych watpliwosci.
Niestety, krytyka ogélnych zalozen, a takze szczegdtowych elementow koncepcji
Antony’ego Duffa zdecydowanie przekracza ramy moich rozwazan na temat edukacji
moralnej. Zardwno bezposrednie przeniesienie zalozen tej koncepcji na grunt szkoty,
jak i uznanie istnienia wyrazniej analogii pomiedzy procesem ,$wieckiej pokuty”
oraz wychowania moralnego, byloby znaczgcym bledem. Moim zamiarem nie jest —
wobec tych zastrzezen — zrealizowanie zadnego z dwoch opisanych powyzej celow. Jest
nim raczej, wykorzystanie i1 ocena przydatnosci wybranych aspektow koncepcji
Antony’ego Duffa dla dyskursywnego modelu edukacji moralnej. Elementami tymi
sg Z pewnoscig: pojecie autonomii moralnej oraz komunikowania spotecznej sankcji.
W tym celu, zastanowmy si¢, czym wilasciwie jest autonomia moralna wychowanka,
dlaczego wymaga ona szczegdlnej ochrony, a takze, w jaki sposob proces komunikacji,
moze sprzyjac lub zagraza¢ autonomii ucznia/uczennicy.

Na samym poczatku, warto odnie$¢ si¢ do pogladu Antony’ego Duffa, wedle
ktorego akt komunikacji jest z zalozenia ukierunkowany na oczekiwanie odpowiedzi
ze strony drugiego cztowieka. Akt komunikacji nie jest wszakze prostym wyrazaniem
wlasnej opinii, sagdu czy przekonania, ale akt ten domaga si¢ faktycznej odpowiedzi
(reakcji), zaposredniczonej w rozumieniu tresci i formy komunikatu (,,communication
involves, as expression need not, a reciprocal and rational engagement” — ,w
przeciwienstwie do ekspresji, komunikacja wymaga obopolnego 1 racjonalnego
zaangazowania” — Duff 2001: 79). Mozliwos$¢ wyrazenia zgody na komunikowane tresci
lub mozliwo$¢ odrzucenia wyrazanych poprzez ten akt opinii, nadaje komunikatowi
wlasciwy sens. Dzigki temu, perswazja — bedaca narzedziem systemu karnego
opierajacego si¢ na ,komunikacyjnej koncepcji kary” — uchronitaby sprawce
od postrzegania go jedynie w kategoriach $rodka do osiggania okreslonych celow
spotecznych. Potraktowanie sprawcy jako strony aktu komunikacji, mogacej aprobowac
lub odrzuca¢ przekazywane jej tresci, stanowitoby wyraz uznania autonomii
podmiotowej skazanego/oskarzonego. Oczywiscie, dyskusyjng pozostaje w tym

przypadku rzeczywista mozliwosci odrzucenia komunikatu przez sprawce.
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Czy faktycznie miatby on jakiekolwiek pole do faktycznego dziatania? W jego sytuacji,
by¢ moze to raczej symulowanie przemiany osobowosci i pogodzenia si¢ ze spoteczng
opinig na temat popelionych czynéw mogloby zapewni¢ mu skrocenie wymiaru kary.

PrzenieSmy te rozwazania na szkolny grunt. Dyscyplinowanie uczniow
nieuwzgledniajace w szczegolny sposob ich osobistej perspektywy, a majace na celu
racze] modelowanie postegpowania i przygotowywanie do petnienia okreslonych rol
spotecznych i zawodowych, z pewnoscig charakteryzowato model ksztatcenia obywateli
»skrojonych” na potrzeby nowoczesnego spoteczenstwa przetomu XIX 1 XX wieku.
Przewaga myslenia w kategoriach skutkow spotecznych 1 zapotrzebowania
ekonomicznego stanowita rys charakterystyczny tradycyjnego modelu edukacji (w tym,
edukacji moralnej). Techniki dyscyplinowania, opisywane przez Michela Foucault
W odniesieniu do instytucji wladzy, dobrze ilustrujg ten proces miedzy innymi w
odniesieniu do szkoty. Opisywane juz przeze mnie we wczesniejszych fragmentach tego
tekstu, praktyki egzaminowania, monitorowania zachowania ucznidw czy
dyscyplinowania, mialy na celu przyporzadkowanie uczniéw do ,,oczekujagcych” na nich
przysztych rol spotecznych i zadan, ktorymi mieliby poswieci¢ swoje doroste zycie
(Foucault 1998, 2020). Z pewnoscig, opisywane techniki nie sprzyjaly mozliwo$ci
rozwijania autonomii moralnej, rozumianej w tym miejscu jako samoswiadome,
racjonalne podejmowanie decyzji oraz ponoszenie za nie indywidualnej
odpowiedzialnosci. Model nauczania, ktory akcentowalby jakakolwiek mozliwos¢
przeciwstawienia si¢ kontroli czy surowej dyscyplinie, chociazby w formie
komunikowania wobec niej osobistego lub zbiorowego sprzeciwu, w wigkszym stopniu
sprzyjatby rozwojowi autonomii moralnej i sprawstwa wychowankow.

Mozna byloby jednak p6j$¢ o krok dalej w naszych rozwazaniach i zauwazyc,
ze wraz z wytwarzaniem si¢ nowych wzorcéw myslenia (jak chociazby pozytywne
warto$ciowanie indywidualizmu i pluralizmu), zmieniajg si¢ jednak takze sposoby
sprawowania wladzy i kontroli nad czlonkami danego spoteczenstwa. Mozna byloby
nawet uzna¢ za Michelem Foucault, Ze miejsce wiladzy dyscyplinarne;j,
charakterystycznej dla przetomu XIX 1 XX wieku, zastapita w ponowoczesnosci nowa
forma kontroli, uwzglgdniajaca potrzeby spoteczenstwa konsumpcyjnego (Foucault
2020). Wytwarzanie potrzeb zbieznych z zapotrzebowaniem spotecznym stato sie,
W ramach tego paradygmatu, nowym sposobem podporzadkowania jednostek temu,
co wobec nich zewngtrzne. ,,Okowy wlasnych pragnien”, o ktérych pisat juz wiele lat

wczesniej Jean-Jacques Rousseau (Rousseau 2011), staly si¢ nowa metoda
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podporzadkowania jednostek wiadzy, dziatajacej w okresie ponowoczesnosci w sposob
bardziej ,rozproszony” niz zcentralizowana Iub zinstytucjonalizowana wtladza
charakteryzujaca wczesniejsze czasy (Foucault 2016). W $wietle poczynionych w tym
miejscu zastrzezen, komunikowanie wzajemnych ,,potrzeb” mogtoby by¢ traktowane
nie tyle jako wyraz poszanowania autonomii podmiotowej, ile raczej jako przejaw wtadzy
siggajacej rownie ,,gleboko” jak techniki dyscyplinujace, skoncentrowane na ludzkiej
cielesnosci 1 ,,zewnetrznym” postgpowaniu.

Jakkolwiek nie odpowiedzieliby$my na pytanie o to, czy ponowoczesnos¢ sprzyja
autonomii czy jedynie w inny sposob manifestuje koniecznos¢ podporzadkowania si¢
cztowieka panujacej aktualnie wladzy, to wydaje si¢, Ze wspieranie autonomii
ucznidow/uczennic jest istotnym zamierzeniem niezaleznie od czaséw 1 panujacych w nich
schematéw wiladzy. By¢ moze, jest ono celem tym bardziej istotnym, ze nie odnosi si¢
wylacznie do tradycyjnego modelu ksztalcenia, ale ma znaczenie takze w warunkach
i ramach funkcjonowania wspoétczesnej szkoty.

Aby zilustrowa¢ analizowane w tym miejscu teoretyczne watki problematyki,
wyobrazmy sobie nastepujaca, hipotetyczng sytuacje szkolng. Podczas lekcji etyki
uczniowie podejmuja dyskusje na temat ujawniania informacji o tym, czy jest si¢
zaszczepionym przeciw koronawirusowi. Nauczyciel etyki wyglasza twierdzenie, wedle
ktorego: ,,Moralnym obowigzkiem jednostki jest ujawnienie faktu bycia zaszczepionym
lub niezaszczepionym, poniewaz jest to istotna informacja z perspektywy bezpieczenstwa
innych osob przynalezacych do danej grupy”. Jedna z osdb podnosi reke, na znak
potrzeby wygloszenia wlasnej opinii na temat wygloszonego przez nauczyciela sadu
i nastepnie, informuje o tym, Ze nie zgadza si¢ z przedstawionym pogladem, poniewaz
uwaza, ze informacje na temat zdrowia sa prywatng sprawa kazdego czlowieka.
Nauczyciel etyki prosi klase o podniesienie r¢ki przez osoby, ktore uwazaja, ze nalezy
informowac grup¢ o tym, ze nie jest si¢ zaszczepionym. W rezultacie przeprowadzonego
,badania opinii”, okazuje si¢, ze prawie cata klasa — oprocz osoby, ktéra wypowiedziata
si¢ krytycznie na temat informowania o szczepieniu — zgadza si¢ z podanym
twierdzeniem. Zgodnie z pierwszym, intuicyjnym jeszcze odczuciem na temat
dyskursywnej koncepcji edukacji (opierajacej si¢ na podobnych zatozeniach,
co komunikacyjna koncepcja kary Duffa), mozna byloby uznaé, ze w opisywanej
sytuacji, grupa miataby prawo przekonywac uczennice do swoich pogladoéw, a uczennica
ta, miataby prawo zgodzi¢ si¢ lub odmowic racji reszcie klasy. Wyobrazmy sobie dalszy

przebieg zaje¢. Powiedzmy, Ze uczennica ta nie chcialaby wzig¢ udzialu w dalszej
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dyskusji na temat ujawniania faktu posiadania aktualnych szczepien. Poprositaby klase,
aby zakonczy¢ temat i nie przekonywac¢ jej do wigkszo$ciowego pogladu. Kto$§ zapewne
proébowalby wtraci¢ jeszcze dodatkowe argumenty, inna osoba zapytalaby uczennice czy
wlasciwie jest ona zaszczepiona, a kto$ jeszcze inny zarzucilby uczennicy brak dobrej
woli, aby da¢ si¢ przekona¢ do reprezentowanego przez wickszos¢ grupy pogladu.
W rezultacie, uczennica z naszego przyktadu, zakwestionowataby samg konieczno$é
rozmawiania o Sprawach, co do ktérych nie ma realnej mozliwosci porozumienia.
Ostatecznie, zbuntowataby si¢ takze przeciw metodzie, ktorg zastosowal w jej klasie
nauczyciel etyki.

Scenariusz ten dobrze ilustruje problem granic perswazji, do ktorego z calg
pewnoscig nalezy odnies¢ sie przyjmujac, ze edukacja moralna miataby — podobnie jak
,komunikacyjna koncepcja karania” — z jednej strony, dawaé uczennicy/uczniowi
mozliwos¢ swobodnej ,,odpowiedzi” na kierowany do niej/niego komunikat nauczyciela
lub innych oséb bedacych w sytuacji edukacyjnej, a z drugiej strony, uwzgledniac takze
pewne spoleczne zasady czy tez by¢ moze nawet ,,sankcje”, w przypadku catkowitego
odrzucenia tresci komunikatow. W jakim przypadku komunikowanie tresci mogtoby
zosta¢ uznane za dopuszczalng forme¢ przekonywania do wyznawanych przez dang
spotecznos¢ pogladow, a w jakim przypadku, statoby si¢ ono praktyka godzaca w czyjas
autonomi¢ podmiotowa? Czy odmowa komunikowania przekonan jest takze forma
komunikowania jakiej$ formy sprzeciwu w imi¢ wyrazania wtasnego ,,gtosu’?

Na poczatek istotne jest wprowadzenie pewnego zastrzezenia. Wydaje sie,
ze blgdem byloby jednoznaczne utozsamienie sytuacji komunikowania waznych
z perspektywy edukacji moralnej tresci z faktyczng czynno$cia mowienia
lub dyskutowania. Niekiedy, wyrazem ,,odpowiedzi” — czyli, zakomunikowaniem
wlasnego przekonania i nadaniem mu osobistej lub spotecznej wagi — moze by¢ przeciez
takze odmowa wyrazania przekonah na dany temat lub odmowa podjecia okreslonych
dziatan. Na ten aspekt zwraca tez uwage Antony Duff wskazujac, Ze dokonanie dzialania
lub powstrzymanie si¢ od jakiej$ czynnosci lub wypowiedzi, moze by¢ takze rozumiane
jako zajecia stanowiska w procesie komunikacji miedzy stronami. W przypadku procesu
karania mogtoby to by¢ np. rzetelne wykonywanie prac spotecznych przez skazanego
(Duff 2001: 109). W przypadku ucznia/uczennicy, inne dziatanie lub powstrzymanie si¢
od dziatania, bedace rodzajem ,komentarza” do wyrazonych przez nauczyciela

oczekiwan lub opinii. W jaki sposéb mozna bytoby jednak odr6zni¢ tego rodzaju sytuacje



227

od biernego podporzadkowania si¢ narzucanym, perswadowanym lub przekazywanym
tresciom?

W innym wariancie przedstawionej historii, mozemy wyobrazi¢ sobie sytuacje,
w ktorej uczennica — dla ,,$wigtego spokoju” — odpowiada grupie, ze przekonatl ja
argument o ochronie zdrowia publicznego. Jeszcze inny wariant zaktadatby, ze uczennica
nie jest w ogole zainteresowana tematem dyskusji, ale przeciwstawia si¢ grupie,
a nastgpnie odmawia wypowiedzi jedynie po to, aby zwrdci¢ na siebie uwage — odroéznic
sie¢ w jaki$ sposob od swoich rowiesnikéw. O ile pierwsza z przedstawionych sytuacji —
czyli, Swiadoma odmowa wyrazenia wlasnego zdania — moze by¢ uznana za jakis przejaw
moralnej autonomii i swoista ,,odpowiedZz” na zaistniale zdarzenie, o tyle dwa ostatnie
warlanty wskazuja na zupelnie inne niz zwigzane z poruszang tematyka etyczng,
motywacje uczennicy 1 catkowicie inny kontekst sytuacyjny. Sytuacja ta ujawnia kilka
dodatkowych, istotnych problemow, ktore nalezy w tym miejscu zasygnalizowac.

Po pierwsze, skoro celem edukacji moralnej miatoby by¢ wspieranie ksztalttowania
si¢ autonomii moralnej 1 sprawstwa wychowankow, to w jaki sposob mozna byloby
sprawdzi¢ poziom osiggni¢cia tego celu? Czy wykonywanie dziatanh w sposob §wiadomy
i intencjonalny da si¢ w ogodle odr6zni¢ ,,z zewnatrz” od dziatan wykonywanych w sposéob
,mechaniczny”? Oczywiscie w tym miejscu pojawia si¢ jeszcze bardziej fundamentalne
pytanie o to, czy w ogodle nalezaloby analizowa¢ te wewngtrzne motywacje 1 wnikac
W intencje dokonujacych wyboru podmiotow moralnych? Wydaje si¢, ze Michel
Foucault ma wiele racji uznajac, ze wplyw na wewnetrzne motywacje jest w zasadzie
takze jakg$ forma przejawiania si¢ wtadzy i potrzeby kontroli spotecznej (Foucault 2020).
By¢ moze bylaby to ingerencja jeszcze bardziej dotkliwa dla drugiego cztowieka,
poniewaz ingerowataby ona w sfer¢ wewnetrznych przekonan i intencji, pod pretekstem
zwigkszania zakresu podmiotowej autonomii. Prébg rozwigzania tego problemu jest
uznanie, ze edukacja moralna z zatozenia jest juz jaka$ forma ingerencji w dziatania
i przekonania wychowankow. Alternatywa byloby w zasadzie odrzucenie mozliwosci
i zasadnosci idei ksztattowania postaw moralnych i przekonan miodziezy. Jesli wigc
zaktadamy w ogoéle zasadnos$¢ edukacji moralnej, to jednoczesnie godzimy si¢ na to,
ze jednoczes$nie jest to dziatanie ingerujace w jakims$ stopniu w zycie ucznidéw/uczennic.
Nic nie stoi przy tym na przeszkodzie, aby stara¢ si¢ wyznaczy¢ wlasciwe granice takiego
dzialania 1 opracowa¢ warunki, ktore gwarantowatyby jak najwickszy zakres

podmiotowej autentycznosci, wolnosci 1 rzeczywistego sprawstwa. Temu zadaniu stuzy
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préba odpowiedzi na pytanie o0 to, czym jest autonomia moralna
wychowanka/wychowanki.

Po drugie, czy kazdy rodzaj autonomii moze by¢ postrzegany jako spodziewany
I zamierzony efekt dziatan edukacyjnych? Innymi stowy, co jest w tym przypadku
wazniejszym celem dziatan edukacyjnych: autonomia wychowanka czy dobro wspdlne?
Na jakiej zasadzie mozna byloby okresli¢ kompromis pomiedzy tymi dwiema
sytuacjami? OczywiScie dylemat ten moze w ogole nie wystapi¢ w formie tego rodzaju
alternatywy, jednak teoretycznie istnieje taka mozliwos¢. Aby zilustrowac t¢ mozliwosc,
rozwazmy czwarty juz wariant opisywanej przeze mnie sytuacji.

Zatézmy, ze w momencie ,,glosowania”, wigkszos¢ klasy swiadomie uznataby,
ze informowanie o szczepieniach jest niezgodne z zasada poszanowania prawa jednostki
do prywatnosci. Grupa posztaby o krok dalej. Wyobrazmy sobie, ze kto$
ze zgromadzonych w sali lekcyjnej uczniéw oswiadcza, ze ,,Prawo do wolnosci powinno
obejmowac takze mozliwos¢ zdejmowania masek w miejscach publicznych, pomimo
prawnego nakazu ich noszenia”. Chociaz nauczyciel, a takze kilkoro ucznidéw i uczennic
przedstawitoby kontrargumenty wobec tego stwierdzenia, nikt z 0osOb reprezentujacych
,wiekszosciowy” poglad na sprawe, nie datby si¢ przekona¢ ani, co do zasadnosci
informowania o byciu zaszczepionym, ani o koniecznos$ci noszenia masek w przestrzeni
publicznej. Zajecia z etyki dobieglyby konca, a nikt sposrdd dyskutantow nie zmienitby
swoich pogladow pomimo trwajacej dyskusji. Co wigcej, kilka 0sob — pod wplywem
rozwazan i pltynacych z nich kontrowersyjnych wnioskéw — zdecydowatoby si¢ na to,
aby zdjag¢ maski na korytarzu szkolnym i $wiadomie ztamac¢ — niesprawiedliwy ich
zdaniem — zapis szkolnego statutu. Chociaz nauczyciel z naszego przyktadu
przywiazywal duzg wage do autonomii moralnej swoich wychowankéw/wychowanek,
to jednak trzeba przyzna¢, ze opisywana sytuacja catkowicie wymknela si¢ spod jego
kontroli.

Wydaje si¢, ze przedstawione przeze mnie cztery warianty wyobrazonej sytuacji
edukacyjnej, dobrze ilustrujg problematyczne z perspektywy procesu edukacyjnego
aspekty, zwigzane z uznaniem dyskursywnego modelu edukacji moralnej. Sa to przede
wszystkim: (1) trudno$§¢ w pogodzeniu autonomii moralnej z uznaniem istnienia tresci
I zasad, do ktorych warto przekonywac ze spotecznego punktu widzenia, (2) problem
granic perswazji, (3) wlasciwe rozumienie poje¢ ,.komunikacji jezykowej” 1 ,,autonomii

podmiotowej”. Jest to dobry moment, aby rozwazy¢ podane zagadnienia rozpoczynajac
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od doprecyzowania znaczenia pojecia autonomii moralnej i okreslenia ram, w jakich

warto lub nalezy obraca¢ si¢ w problematyce edukacji moralne;.

5.3.2 Autonomia moralna wychowankéw/wychowanek

W ramach analizy pojecia podmiotowosci ucznia/uczennicy przywotana zostata
przeze mnie koncepcja autorstwa Spendla zakladajaca, ze na podmiotowos¢ cztowieka
sktada sig¢ kilka istotnych czynnikow, takich jak: (1) poczucie jednostkowosci osobowej,
(2) swiadomo$¢ osobowych uwarunkowan, (3) poczucie osobistej wolnosci, (4) poczucie
efektywnosci wlasnych dziatan (Spendel 1991: 56). Wydaje si¢, ze méwigc o autonomii
moralnej dotykamy po czeSci kazdego z wymienionych obszarow, poniewaz
podmiotowos$¢ stanowi warunek konieczny autonomii moralnej. W najprostszym
rozumieniu - wynikajagcym z jezykowego znaczenia zastosowanych stow - termin
autonomia oznacza samostanowienie (od gr. przedrostka ,,auto” i stowa ,,nomos”
oznaczajacego prawo). Mowigc o autonomii moralnej, mamy wig¢c na mysli mozliwos¢
czy tez zdolno$¢ do podejmowania samodzielnych i niezaleznych wyboréw oraz
do dokonywania autonomicznych ocen moralnych. Dokonywanie wyboru lub oceny
moralnej — samostanowienic w kwestiach moralnosci — mozliwe jest pod warunkiem
bycia podmiotem, czyli posiadania jednostkowo$ci osobowej, $wiadomosSci oraz
mozliwosci sprawstwa. Nalezy zaznaczy¢, ze moéwigc o autonomii moralnej
ograniczamy rozwazania do bytow posiadajacych zdolno$¢ do myslenia w kategoriach
moralnych oraz majacych pewien poziom $wiadomosci i samoswiadomosci. Pojecie
autonomii moralnej nie jest mozliwe do zastosowania w stosunku do bytéw panstwowych
(podczas gdy mowi si¢ czesto o autonomii politycznej) lub bytéw nieosobowych
(np. maszyn lub mniej zaawansowanych organizméw zywych). Autonomia moralna
jako zalezna od podmiotowosci, wymaga speilnienia warunkow, ktore wymienione
zostaty jako czynniki konieczne podmiotowosci. Chociaz wigkszo$¢ z nich nie budzi
watpliwosci, jak na przyktad poczucie jednostkowosci czy $wiadomos¢ osobowych
uwarunkowan, to jednak dwa ostatnie czynniki wymagaja pewnego doprecyzowania.

Wydaje sig, ze autonomia moralna wymaga przekonania o istnieniu wolnej woli.
Innymi stowy, aby dziata¢ w sposob samodzielny i niezalezny w kwestiach dotyczacych
moralno$ci, nalezy uzna¢, ze jest si¢ do tego zdolnym, tzn., ze w sytuacji wyboru
moralnego mozna bytoby zdecydowa¢ inaczej niz w danym przypadku oraz, ze wybor

ten nie byt w pelni zdeterminowany przez inne — zewngtrzne lub czysto biologiczne —
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czynniki. Dlaczego jednak w przytoczonej powyzej definicji podmiotowos$ci pojawia si¢
odwotanie do ,,poczucia osobistej wolnosci”, a nie do uznania jej rzeczywistego istnienia?

W poszukiwaniu odpowiedzi na to pytanie, warto siegna¢ do koncepcji Immanuela
Kanta, ktory uwazal wolnos$¢ cztowieka za ,,ide¢ regulatywna”, czyli przekonanie,
ktérego nie mozna w sposob pewny dowies¢ na mocy teoretycznych dociekan
I naukowych metod, lecz nalezy przyja¢ je jako postulat praktyczny ludzkiego
postepowania. Chociaz bowiem wolno$¢ jest warunkiem koniecznym mozliwosci
podejmowania osobistych wyboréw przez cztowieka, to jednak stanowi ona noumen,
czyli wykracza poza sfer¢ zjawisk 1 w zwigzku z tym, nie jest mozliwa do Scistego,
teoretycznego opisania. Uznanie istnienia mozliwosci dokonywania wolnych wyboréw
jest ufundowane na postulacie praktycznym i w tym znaczeniu, wymaga podmiotowej
akceptacji, ktoérg mozemy dla uproszczenia okreslic jako ,,poczucie mozliwosci

dokonywania wolnych wyboréw”.

Wolno$¢ to pojecie czysto rozumowe, ktore dla filozofii teoretycznej pozostaje dlatego
transcendentne, ze nie sposob przyporzadkowa¢ mu zadnego miarodajnego przyktadu,
zaczerpnigtego z jakiegokolwiek mozliwego do$wiadczenia. Wolno$¢ nie jest wiec
przedmiotem dostepnym poznaniu teoretycznemu. Jej pojecie nie posiada waznoSci
konstytutywnej, a jedynie regulatywng — mianowicie jako wylgcznie negatywne
pryncypium rozumu spekulatywnego; wykazuje ono jednak realno§¢ w swym
zastosowaniu praktycznym, kiedy to podstawowe pryncypia dziatania, niezawiste
od jakichkolwiek uwarunkowan zmyslowo-empirycznych i stanowigce rodzaj
przyczynowosci czystego rozumu, okreslajg nasza wole arbitralng, dowodzac tym samym
istnienia w nas woli czystej, z ktorej poczatek biorg etyczne prawa i obowigzki (Kant 2005:
27-28).

Zauwazmy, ze autonomia moralna przejawia si¢ w koncepcji Immanuela Kanta
jako prawo podmiotu do dokonywania racjonalnych wyboréw moralnych i1 do
formutowania zasad postgpowania w oparciu o uniwersalne prawo moralne. W ujeciu
tym, podmiot pozostaje niezalezny od jakichkolwiek zewnetrznych czynnikéw, takich
jak uwarunkowania fizyczne, wtasna emocjonalnos¢, kontekst spoteczny czy kulturowy.
Wydaje si¢, ze przekonanie Kanta, co do niezaleznosci wyboréw moralnych
od wszystkiego, co wykracza poza samg rozumnos$¢ cztowieka, nie jest jednak w petni
uzasadnione. Wiele czynnikéw wptywa na decyzje moralne cztowieka i trudno bytoby

okresli¢ z pelnym przekonaniem, gdzie zaczynaja si¢, a gdzie koncza granice
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racjonalnosci w podejmowaniu codziennych wyborow. Kwestia ta wigze si¢ z problemem
natury praktycznej. Jak bowiem mozna w praktyce respektowaé autonomi¢ podmiotowa,
skoro nie wiemy nawet tego, jaki jest faktyczny zakres ludzkiej wolnosci i co konkretnie,
w danych okolicznosciach, wptywa na ludzkie wybory moralne?

Pewnym sposobem wyjscia z impasu moze by¢ sposdb rozumienia autonomii
podmiotowej, jaki proponuje Antony Duff. Autor ten uznaje, ze autonomia moralna jest
prawem podmiotu do dokonywania wyboréw 1 oceny wlasnego postepowania,
na podstawie zinternalizowanych przez ten podmiot wartosci 1 zasad (Duff 1001: 118).
Autonomia polega wigc w tym przypadku raczej na mozliwosci samoodniesienia
do czynnikow wplywajacych na czlowieka podczas podejmowania przez niego
moralnych wyborow i dokonywania moralnych ocen, niz na samorzutnym i calkowicie
niezaleznym przejawianiu si¢ faktycznego sprawstwa podmiotowego. Postaram si¢
W tym miejscu wyjasni¢ bardziej szczegdétowo ten punkt widzenia. W tym celu przejde
do analizy czwartego warunku podmiotowosci sformutowanego przez Spendla.

,Poczucie efektywnosci wlasnych dziatan”, czyli czwarty warunek, jaki formutuje
Spendel okreslajac znaczenie podmiotowosci, ma podobny status, co uznanie
przekonania, co do istnienia wolno$ci podmiotowej. Chociaz bowiem skala osobowego
sprawstwa jest niemozliwa do precyzyjnego skalkulowania, to jednak zatozenie,
ze zachodzi konieczny zwigzek pomig¢dzy wilasnym dziataniem moralnym, a jego
bezposrednimi skutkami, jest niezbedne do tego, aby uzna¢ mozliwo$¢ dokonywania
przez podmiot wiasnych, samodzielnych wyboréw. Co jednak oznacza w tym kontekscie
stowo ,,samodzielny” oraz ,niezalezny” wybor? Czu autonomia moralna wymaga
catkowitego uniezaleznienia si¢ od innych czynnikdw lub opierania si¢ wylacznie
na wlasnych przekonaniach i poczuciu ich efektywnosci, czy jednak dopuszcza ona mniej
lub bardziej znaczacy wptyw tych czynnikow na podmiot moralny?

Aby odpowiedzie¢ na zasygnalizowane przeze mnie trudnosci, przywolajmy w tym
miejscu koncepcj¢ Romana Ingardena, odnoszaca si¢ do ontycznej kategorii
»samodzielnosci” 1 ,,niezaleznosci”, rozpatrywanych w kontekscie wyboréw moralnych
dokonywanych przez cztowieka (Ingarden: 1998). Wedlug Romana Ingardena,
»samodzielno$¢” oznacza aspekt istnienia polegajacy na tym, ze dany byt nie wymaga
ze swojej istoty innego bytu do tego, aby zaistnie¢. OczywiScie nie oznacza to, ze inne
byty nie s3 z nim w jakims$ stopniu powigzane lub od niego wspoétzalezne. Chodzi jedynie
o to, ze nie sg one koniecznie potrzebne do tego, aby dany byt realnie zaistniatl.

Niezalezno$¢ bytu polega natomiast na tym, ze dany byt nie podlega zewnetrznym wobec
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siebie naciskom i wptywom, ktoére warunkowalyby jego istnienie. Przez analogie,
W kontekécie autonomii moralnej, niezalezno$¢ 1 samodzielno$¢ podmiotowa
oznaczalaby to, ze cztowiek bylby w stanie dokonywac¢ wilasnych wyborow i ocen
moralnych w sposéb do pewnego stopnia wolny od wptywu zewnetrznych czynnikow,
jako istota odrebna od innych bytow i zdolna do istnienia niezaleznie od innych
czynnikow zewnetrznych. Ontyczny status czlowieka nie przekre§la w tym znaczeniu
faktu, ze decyzje 1 sady moralne jednostki sg podejmowane w réznych okolicznosciach
I podlegaja one r6znym czynnikom. Czym innym jest bowiem porzadek istnienia, a czym
innym porzadek dziatania w $wiecie. Zauwazmy przy tym, ze sama zdolnos$¢ do swego
rodzaju ,,dystansowania si¢” wobec zewngtrznych czynnikow we wilasnym dziataniu
I mysleniu, daje cztowiekowi mozliwos¢ realnej sprawczosci w §wiecie. Czym jednak
jest sprawczos¢ cztowieka?

Zdaniem Romana Ingardena, w wymiarze aksjologicznym, cztowiek nie jest bytem
catkowicie niezaleznym 1 w pelni samodzielnym, lecz tym, co okresla Ingarden mianem
,systemu wzglednie izolowanego” (Ingarden 1998). Zdaniem Ingardena, autonomia
moralna przejawia si¢ w podejmowaniu witasnych i do pewnego stopnia niezaleznych
wyborow, jednak nalezy pamigta¢ o tym, ze jednoczesnie decyzje te sg do pewnego
stopnia zaposredniczone w sytuacji aksjologicznej, na ktorg sktada si¢ miedzy innymi
kontekst spoteczny, okolicznos$ci przyrodnicze 1 psychiczne jednostki, jak tez inne
czynniki zewnetrzne wptywajace na cztowieka. Jest to punkt widzenia wpisujacy si¢
W podstawowe zalozenia kompatybilizmu. Zdaniem Ingardena, wola cztowieka nie jest
zdeterminowana, ale nie jest tez catlkowicie samowystarczalna. Na osobg wpltywajg
przeciez zarowno okreslone zdarzenia, jak 1 okoliczno$ci zewnetrzne oraz doswiadczenia
zyciowe. Wolno$¢ opisuje Ingarden w taki sposob, aby zilustrowaé raczej aktualna,
a nie catkowita niezalezno$¢ podmiotu od czynnikow zewnetrznych. Zdaniem filozofa,
odpowiedni sposob dziatania jednostki ,,tworzy jej whasny czyn” (Ingarden 1998: 123).
Oznacza to przede wszystkim fakt, Ze czyn ten jest wykonywany z wlasnej inicjatywy
osoby (jest przez nig inicjowany), a takze to, ze jest on do pewnego stopnia niezalezny
od aktualnych stanéw faktycznych w otaczajacej podmiot rzeczywistosci. Jak twierdzi

Ingarden:

Aby w swojej decyzji i swoim wyplywajacym z niej dzialaniu by¢ ,niezalezng”
od otoczenia, osoba musi przede wszystkim mie¢ w sobie centrum dzialania, ktore

umozliwia jej uchwycenie inicjatywy, a zarazem mie¢ w swej budowie urzadzenia
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obronne, aby nie przeszkadzano jej w dziataniu. Musi by¢ jednak podatna na ingerencje
pochodzace z zewnatrz o tyle, ze jej odpowiedzialnos¢ ptynie z okreslonej postaci jej
wspolzycia z otaczajacg ja rzeczywistoscia, a w szczegolnosci z innymi ludzmi. W swoich
wlasciwosciach i postgpowaniu musi by¢ tedy ,,otwarta” i podatna, a zarazem pod innym

wzgledem chroniona i niewrazliwa (Ingarden 1998: 123).

Roman Ingarden szczegotowo analizujgc pojecie odpowiedzialnosci moralnej
zauwaza, ze jej warunkami koniecznymi s3: osobowy charakter istnienia, rozumienie
sytuacji, odniesienie do warto$ci 1 mozliwo$¢ realizowania wilasnych postanowien
(Ingarden 1998: 81-82). Wydaje si¢, ze to, co kluczowe dla uznania mozliwosci
ponoszenia odpowiedzialnosci przez podmiot, jest takze warunkiem moralnej autonomii
podmiotowej. Ostatni z punktow mozna bytoby jedynie zmodyfikowaé w taki sposob,
aby zaznaczy¢, ze chodzi nie tyle o realng mozliwo$¢ wywigzania si¢ z postanowienia,
ile raczej o samg mozliwos¢ dokonywania tego rodzaju postanowien 1 potencjalnej
mozliwosci dziatania wedle tych postanowien, o ile istniejgce uwarunkowania
I okoliczno$ci by na to rzeczywiscie pozwalaty.

W ramach edukacji moralnej, poszanowanie autonomii wynikatoby — w konteks$cie
zaprezentowanych pogladow — wprost z podmiotowosci wychowanka i przyjmowatoby
forme respektowania jego $wiadomych, osobowych i odpowiedzialnych wyborow.
Respektowanie autonomii moralnej przez nauczyciela nie polegatoby jednak na ,.slepym”
akceptowaniu kazdej decyzji podmiotu. Taka sytuacja bylaby mozliwa jedynie wowczas,
gdyby racje mieli oswieceniowi mysliciele, zaktadajacy, ze kazdy cztowiek jako istota
rozumna ostatecznie zdolny jest do podejmowania w pelni racjonalnych decyzji,
zgodnych z jakimi$ regulami racjonalnosci. Jesli istnialby wspolny dla istot rozumnych
»~imperatyw” moralny, ktory obowigzywatby wszystkie samoswiadome i osobowe byty,
mozna bytoby mie¢ ufno$¢, ze autonomiczne decyzje (o ile podejmowane we wlasciwy
sposob) prowadzi¢ moga zawsze do wyborow zgodnych z tym, co najlepsze
z perspektywy uniwersum istot rozumnych. To jednak — jak staratam si¢ udowodni¢
W rozdziale dotyczacym krytyki o$wieceniowego paradygmatu podmiotowosci —
s jedynie nadzieje zrodzone w okre§lonym czasie i obszarze kulturowym. Swiadomos¢
relatywnosci 1 zmiennosci kryteriow 1 zasad postgpowania moralnego, powinna uchroni¢
nas przed nadmiernym zaufaniem dla pozornie tylko ,,bezstronnego” i ,,uniwersalnie

skonstruowanego” rozumu ludzkiego.
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W $wietle przedstawionej przez nas krytyki, sformutowanej przez wspétczesnych
filozoféw wobec oswieceniowych utopii, musimy raczej zastanowic¢ si¢ nad tym, w jaki
sposob 1 do jakiego stopnia mozna ogranicza¢ dzialania wychowankoéw, nie tamigc
przy tym ich podmiotowych ,uprawnien”. Podany przeze mnie przyklad z zycia
szkolnego jasno pokazuje, ze nie chodzi nam o nieskrgpowang mozliwo§¢ mowienia
I czynienia wszystkiego, czego tylko pragnie jednostka, o ile tylko bytaby ona w stanie
racjonalnie udowodni¢ swoje racje i motywy dziatania, lecz o jakas form¢ kompromisu
miedzy sprawczoscig 1 respektowaniem obowigzujacych norm.

Interesujaco przedstawia si¢ w omawianej kwestii punkt widzenia Roberta Pilata,
odnoszacego si¢ w swoich rozwazaniach, do tworczo$ci Hannah Arendt. Pitat analizujac
zwigzek miedzy wolg 1 wolnoscia, dochodzi do wniosku, ze podejmowanie wyboru
moralnego — rodzace si¢ pierwotne z oporu wobec tego, co nieakceptowane —
zapoczatkowuje cos, co filozof nazywa ,,samozobowigzaniem”. Dzialanie cztowieka jest
w tym przypadku odpowiedzig na poczucie waznosci danego zdarzenia lub czynu.
Co istotne, ,,samozobowigzanie” powstaje na skutek dostrzezenia dobra czy tez wartosci,

bedacych celami, do ktorych zmierza podmiot:

(...) [W]ola wiaze si¢ Scisle z wolnos$cig, w ten sposdb, ze opor zachodzacy zrazu tylko
W mys$lach, staje si¢ dla cztowieka zobowiazujacy (...), a przez to prowadzi do realnych
dziatan i postaw. Mozna wiec powiedzie¢, ze wolno§¢ uwidacznia si¢ nie wprost, jako
spontaniczno$¢, energia, inicjatywa, lecz jako podazanie za samozobowigzaniem.
Us$wiadomienie sobie mozliwosci dzialania realizujacego pewne dobro jest sposobem
urzeczywistniania si¢ wolno$ci, a to dzieki samozobowigzaniu, ktére prowadzi do

rzeczywistego czynu (Pitat 2019: 112).

Rozumienie autonomii jest tutaj bardzo zblizone do pogladu Duffa. Warunkiem
wolnego dziatania 1 podmiotowego sprawstwa jest natozenie na samego siebie jakiego$
rodzaju zobowigzania moralnego. Podobnie jak w przypadku koncepcji Duffa, proces
komunikowania sankcji ma prowadzi¢c do samodoskonalenia i $wiadomego
postanowienia o potrzebie wewnetrznej przemiany, tak w procesie edukacji moralnej
osobiste zobowigzanie jest warunkiem koniecznym wtasciwego rozwoju moralnego.
Uzupehiajac dotychczasowe rozwazania, mozemy zatem uznaé, ze ksztaltowanie
autonomii powinno zmierza¢é do rozwijania samoswiadomosci, rozumienia
| interpretowania wartosci, osobistego sprawstwa i moralnej odpowiedzialnosci.

Sposobem realizowania tych zamierzen edukacji moralnej nie jest przy tym akceptacja
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wszelkich aktow dobrowolnego i samorzutnego dzialania okre$lonego podmiotu,
ile raczej poszanowanie autonomii moralnej, polegajacej na umiejetnosci $wiadomego,
racjonalnego, odpowiedzialnego i1 zarazem ukierunkowanego na jakie§ dobro
lub warto$¢, myslenia i dziatania danego podmiotu.

Wychowankowie powinni zatem — z jednej strony — wiedzie¢, ze majg prawo
do podejmowania wlasnych decyzji i wyborow moralnych, jednak — z drugiej strony -
powinni by¢ takze przygotowywani do tego, w jaki sposob wybordéw tych mozna
dokonywac¢ w sposob sensowny. Kompetencje te obejmujg miedzy innymi umiejetnosc
oceny danej sytuacji 1 rozpoznawania, kiedy dane przekonanie moze lub kiedy
tez powinno sta¢ si¢ samozobowigzaniem, a w jakich sytuacjach tego rodzaju zwiazek
moze lub tez nie powinien zachodzi¢. Od przekonania o stusznosci danego sadu
oraz posiadania ,,prawa do postgpowania w sposodb wolny”, jest bowiem dtuga Sciezka
prowadzaca do faktycznego dziatania podmiotowego. Uczen 1 uczennica powinni by¢
przygotowani przez szkote nie tylko do samorzutnego podejmowania decyzji i zgodnego
z tg decyzja dziatania moralnego, ale takze do przejScia skomplikowanej drogi
prowadzace] od $wiadomej, rozumowe] lub emocjonalnej akceptacji danego sadu
W oparciu o uznawane wartosci, do uswiadomienia sobie moralnego zobowigzania
(lub jego braku) i przystgpienia lub do powstrzymania si¢ od rzeczywistego dziatania.

W jaki sposob komunikacja i dialog edukacyjny moga pomoc w tym procesie?
Wydaje sie, ze odpowiednio prowadzony ,,dialog” pomiedzy poszczegdlnymi stronami
procesu edukacyjnego, moze zmierza¢ do pelniejszego zrozumienia kontekstu
podejmowania wyborow, uniwersum wartosci, a takze pozwoli¢ na skonfrontowanie
wiasnych przekonan z opiniami innych ludzi. W rezultacie, mogloby przeciez okazac sig,
ze dane przekonanie wcale nie jest warte podtrzymywania, a dana praktyka czy dzialanie,
chociaz pierwotnie wydawatly si¢ sluszne, w istocie nie sa godne urzeczywistnienia
lub nawet aprobowania (gdy mowa jest o sagdzie moralnym, a nie o dziataniu moralnym).

Podsumowujac rozwazania o autonomii moralnej, doszliSmy do wniosku,
ze respektowanie wolnosci dokonywania wybordéw i samostanowienia powinno polega¢
nie tyle na akceptacji decyzji podejmowanych przez samoswiadomy, racjonalny,
jednostkowy i wolny podmiot, ile raczej na okazywaniu szacunku wobec osoby
podejmujacej wilasne wybory moralne, z jednoczesnym uwzglednieniem
I komunikowaniem wiedzy na temat zréznicowanych czynnikow, ktore moga wptywac

na wybory kazdego cztowieka.
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By¢ moze pewnym punktem wyjscia dla konkretnych rozstrzygnie¢ mogtaby by¢
stynna formuta Johna Stuarta Milla méwiaca o ograniczeniu wolnosci jednostkowe;j
poprzez prawo do zapobiegania wigkszej krzywdzie (Mill 1999: 25), wzbogacona
0 postulat méwigcy o tym, ze perswazja jest w tej Sytuacji nie tylko dopuszczalna
(Jak zaktada Mill), lecz wrecz pozadana. Nawet to okresleniec wymaga jednak bardziej
szczegOlowego ,,umiejscowienia” w sztywnych ramach systemu edukacyjnego. Nie jest
bowiem kluczowg trudnoscig odpowiedZ na teoretyczne pytanie o zasadnos$¢ 1 skale
ograniczenia dzialania jednostki, ale raczej odpowiedZ na pytanie o praktyczne
uwarunkowania 1 aspekty tego rodzaju ograniczen. Chociaz wiemy juz, Ze nie jest
nig catkowita swoboda i1 dobrowolno$¢ dziatan jednostki oraz przyjmowanych przez nig
sagdéw moralnych, to jednak nadal nie mamy jeszcze jasnego wyobrazenia o zakresie
dopuszczalnego wplywu spotecznosci na jednostke. Powracajagc do przykladow
sformutowanych nieco wczesniej, wydaje si¢ jasne, ze uczniowie i uczennice, ktorzy
zdecydowaliby sie po dyskusji na lekcji etyki zdja¢ w budynku szkoty maski chronigce
przed zakazeniem drobnoustrojami chorobotworczymi, powinni zostaé w jaki$ sposob
powstrzymani od tego dzialania. Jednak, w jaki sposéb ,,spoleczna sankcja” miataby
zosta¢ im zakomunikowana? Czy bylaby to ciggla, niekonczaca si¢ perswazja, czy jednak
istniejg sytuacje, w ktorych dobro wspolne byloby wazniejsze od zachowania
dyskursywnych ram procesu edukacyjnego?

Aby odpowiedzie¢ na to pytanie, powré¢my do koncepcji Antony’ego Duffa
| przyjrzyjmy si¢ tym razem znaczeniu, jakie przypisuje on wspolnocie spotecznej
oraz jak autor ten wyobraza sobie praktyke ,.komunikowania spotecznych sankcji”.
Zaznaczmy przy tym, ze w przypadku edukacji moralnej chodziloby raczej
0 komunikowanie rdéznych punktéw widzenia na dang kwestie, opierajacych sie¢
na przyjetej w danym czasie 1 okolicznosciach wiedzy oraz dobrej woli 0sob
uczestniczacych w ,,procesie komunikacji”. Bedzie to takze okazja, aby stworzy¢ realne

podstawy do odpowiedzi na kluczowe w tym rozdziale pytanie o cel edukacji moralnej.

5.3.3 Wspolnota jezykowa w liberalno-komunitarnych ramach

Rozpocznijmy od pytania o to, jakie znaczenie ma jezyk lub ,,dialog”, dla rozwoju
autonomii moralnej. Dotychczasowe rozwazania doprowadzity nas do miejsca, w ktorym
okazato si¢, ze autonomia moralna moze zaistnie¢ jedynie w okre§lonych ramach

I uwarunkowaniach spotecznych. Wydaje si¢, ze najwlasciwszg perspektywa
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przejawiania si¢ autonomii podmiotowej jest dyskurs. Dlaczego jednak wtasnie jezyk,
a co za tym idzie, dlaczego to wtasnie specyficznie rozumiany ,,dialog” — niekoniecznie
polegajacy na werbalnej wymianie zdan - miatby peti¢ tak istotng role w procesie
wychowania uczniéw 1 uczennic do wolnosci, samoswiadomosci 1 osobowego
sprawstwa? Czy mozemy zgodzi¢ si¢ ze stwierdzeniem, ze formuta , Mowig,
wigc jestem” moglaby w pewnym sensie zastapi¢ we wspolczesnej szkole kartezjanskie
Cogito — czyli, ide¢ zwigzang z o§wieceniowym projektem podmiotowosci?

O tym, czym jest wlasciwie jest jezyk pojmowany jako medium edukacji moralnej,
pisalam juz we wczesniejszych czesciach pracy. Aspektem, ktory nalezy rozwazy¢ w tym
miejscu, jest wiec raczej relacja pomiedzy autonomig moralng wychowanka, a wspolnota
spoteczng, opierajgca si¢ na oddzialywaniu jezyka jako narzedzia i przestrzeni
miegdzyludzkie; komunikacji. Wydaje sie, ze sie¢ jezykowa, ktéra wyznacza obszar
funkcjonowania danej wspdlnoty jezykowej, jest niezbednym odniesieniem
dla osobistych przekonan kazdego cztowieka. Wspolnota jezykowa ufundowana jest
na wspotdzielonych przez uzytkownikéw danego jezyka pojeciach, symbolach
oraz dyskursywnych praktykach kulturowych. Dzialania podmiotu nie tylko zachodza
z zastosowaniem jezyka jako medium komunikacji (tym samym realizujac
charakterystyczne dla jezyka funkcje, takie jak informowanie o stanie rzeczy, wyrazanie
emocji podmiotu czy stymulowanie emocji odbiorcy), ale moga by¢ takze realizowane
w formie wypowiedzi sprawczych. Stosujac nazewnictwo Johna L. Austina, wypowiedzi
tego rodzaju stanowig wowczas ,,akty performatywne”, bedace w istocie ,,dzialaniem
za pomocg stow” (Austin, za: Martinich 1996: 120-129). Przedstawi¢ teraz w skrocie
najwazniejsze aspekty koncepcji Austina, aby nastgpnie odnie$¢ te rozwazania
do tematyki edukacji moralnej.

Zdaniem Austina, kazdy ,,akt mowy” odnosi si¢ do trzech aspektéw: (1) lokucji,
czyli tworzenia wypowiedzi w oparciu o system danego jezyka, (2) illokucji, czyli
intencji mowiagcego oraz (3) perlokucji, czyli mentalnego rezultatu danej wypowiedzi
(Austin, za: Martinich 1996: 120-129). Kazda wypowiedZ jest zatem swoista
,»czynnoscig”, ale odsyta ona takze do tego, co jest zawarte w tej wypowiedzi (intencji)
oraz do tego, jaki rezultat osiggany jest za pomocg tej wypowiedzi. OdnieSmy te trzy
aspekty do przyktadu zaczerpnigtego ze szkoly, aby unaoczni¢ ich wtasciwe znaczenie.
Wyobrazmy sobie, ze nauczyciel wyglositby nastepujacy komunikat: ,,Niedopuszczalne
jest intencjonalne i nieuzasadnione krzywdzenie innych ludzi”. Wypowiedz nauczyciela

jest pewnego rodzaju czynno$cig, ktora wykonana zostata z zastosowaniem regut
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gramatycznych i syntaktycznych jezyka polskiego. Jako akt lokucyjny niesie ona w sobie
pewng tres¢, ktora zostala zakomunikowana przez méwiacego. Jednoczesnie, mozemy
przypuszczac, ze nauczyciel wypowiadat si¢ z zamiarem przekazania swoim stuchaczom
zawartej w komunikacie tresci, a prawdopodobnie, takze z intencja przekonania
mlodziezy do stuszno$ci wygloszonego przekonania. Zauwazmy, ze dodatkowe
,»osadzenie” 1 ,,zrozumienie” komunikatu odbywa si¢ takze dzigki istnieniu pewnych
zasad instytucjonalnych. Gdyby ten sam komunikat wygloszony zostal na scenie
kabaretowej, wowczas jego aspekt illokucyjny — przy zalozeniu, ze moéwigcy miatby
doktadnie takie same intencje, jak nauczyciel wygtaszajacy zdanie w sali lekcyjnej —
moglby zosta¢ mylnie zinterpretowany. Aspekt perlokucyjny sigga o krok dalej. Zmiana
mentalna nastepuje w $Swiadomosci odbiorcow komunikatu. Wypowiedz moze ,,by¢
obliczona” na pewien rezultat, badZ moze w sposdb pozaintencjonalny przyczynic si¢
do tego, ze kto$ z uczniow na przyktad faktycznie uzna przedstawiong opini¢ za stuszna,
a by¢ moze, opracuje tez wlasny zarzut do tak sformutowanego stanowiska nauczyciela.
W konsekwencji, zadajac wlasne pytanie, sam dokona okreslonego ,,aktu mowy”.
Odnoszac sie do koncepcji Austina, Kent Bach zwraca uwage na to, ze skutecznos$¢
aktu komunikacji nie jest jednak zalezna tego, czy odbiorca zmieni swdj sposéb myslenia,
ani nawet od tego, czy wilasciwie zrozumie intencj¢ mowigcego. Akt komunikacji
przypomina raczej ,,gr¢ w kalambury”, w ktorej chodzi o to, aby rozpoznaé ,,postawe”
czy tez ,nastawienie” nadawcy (attitude), stojace u podstaw danego wypowiedzenia
(lub innej czynnosci) (Bach 2006: 166). Powro¢my na chwile do przyktadu nauczyciela
wyglaszajgcego swoje przekonanie moralne na temat zakazu krzywdzenia innych ludzi,
na forum grupy ucznidow i uczennic. W komunikacie wyrazanym przez nauczyciela
nie chodzi przeciez wcale o to, aby mlodziez rozpoznata osobiste intencje nauczyciela,
ani nawet o to, aby literalnie zrozumiata jakis szczegdlny zamyst, ktory stat u podtoza
skonstruowanego zdania. Chodzi raczej o to, aby opréocz tresci komunikatu, mtodziez
zrozumiala takze to, Zze nauczyciel nadaje zasadniczo pozytywne warto§ciowanie
wyglaszanemu twierdzeniu. Tak jak w grze w kalambury, zgadywanie polega
na odgadywaniu glownego przekazu, pewnej tresci za posrednictwem szeregu
szczegotowych komunikatow obejmujacych gesty, stowa klucze, czy tez pewne kody
jezykowe znane tylko niektorym uczestnikom rozgrywki. Nawet na tych etapach gry
nie chodzi jednak bezposrednio o poznanie intencji mowiacego, ale bardziej ogodlnego
zamystu towarzyszacego wypowiadanym stowom i pokazywanym gestom. Podobna

sytuacja ma miejsce w przypadku komunikowania tresci w procesie edukacyjnym.
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Kent Bach dokonuje rozroznienia pomi¢dzy semantyczng i pragmatyczng
ptaszczyzng wypowiedzi. Autor ten uznaje, ze semantyczny wymiar wypowiedzi
obejmuje wszystko to, co sktada si¢ na wypowiedz mowigcego (to, co zostaje przez niego
wypowiedziane), ale takze bezposredni kontekst niezbgedny do zrozumienia tej
wypowiedzi (m.in. reguly stosowania jezyka w danym systemie). Pragmatyczna
plaszczyzna wypowiedzi obejmuje szeroko rozumiane okoliczno$ci samego aktu
wypowiedzi, czyli wszystko to, co jest niezbedne do zinterpretowania wypowiedzi przez
odbiorce komunikatu (Bach 2006: 171). Ciekawa ilustracja rdznicy pomiedzy
semantyczng i pragmatyczng ptaszczyzng wypowiedzi jest paradoks Moore'a, wyrazony
przez Ludwiga Wittgensteina. Zdanie opracowane przez Wittgensteina brzmi: ,,Pomidory
sg owocami, ale ja w to nie wierze” (Bach 2006: 147). Zauwazmy, ze zdanie to nie
zawiera logicznej sprzecznosci, chociaz ewidentnie ilustruje ono innego rodzaju
niekoherencje. Zdaniem Bacha, powotujacego si¢ w swoim wyjasnieniu na Johna
Searle’a 1 opisywany przez niego ,,blad asercji”, problem zasadza si¢ w tym przypadku
na pomyleniu tresci wypowiedzi z warunkami wygloszenia tej wypowiedzi (Bach 2006:
173). Wyjasnieniem paradoksu jest uznanie, ze zdanie t0 wyraza ,,pragmatyczng
sprzeczno$¢” (Bach 2006: 147), ktoéra wynika z tego, ze druga cze$¢ zdania, czyli
fragment dotyczacy nieufnosci méwigcego wobec faktu dotyczacego pomidorow, zostaje
wyrazony przez osobe, ktora wypowiada cate zdanie. Sprzecznos¢ odnosi si¢
do rzeczywistosci pozajezykowej, a konkretnie do postawy nadawcy komunikatu.
Podsumowujac swoje rozwazania, Bach zauwaza, ze poziom skomplikowania
komunikacji migdzyludzkiej generuje wiele praktycznych probleméw i trudnosci,
ktérych nie da si¢ przezwyciezy¢ jedynie na drodze przeformutowywania
skomplikowanych zdan i konstruowania na ich podstawie prostszych komunikatow.
Problem sigga bowiem znacznie glebiej 1 dotyczy takze codziennej komunikacji,

najczesciej opierajacej si¢ na zdaniach o niezbyt skomplikowanej formie.

Most sentences short enough to use in everyday conversation do not literally express things
we are likely ever to mean, and most things we are likely ever to mean are not expressible

by sentences we are likely ever to utter (Bach 2006: 175).

Wigkszos$¢ zdan, na tyle krotkich, aby nadawaty si¢ do stosowania w codziennej rozmowie,
nie wyraza doslownie tego, co kiedykolwiek mieliSmy na mysli, a wigkszos¢ tego,

co byloby zgodne z tym, co kiedykolwiek mielibySmy na mysli, nie jest wyrazalne
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zapomocg zdan, ktore kiedykolwiek mielibysmy okazje wypowiedzie¢ (ttumaczenie

wiasne).

W s$wietle powyzszych wnioskow okazalo si¢, ze osadzenie procesu edukacji
moralnej jako praktyki o charakterze komunikacyjnym, moze by¢ jeszcze trudniejsze
niz pierwotnie zakladali$my. Zbierzmy jednak dotychczasowe wnioski. Okazato sig,
ze wypowiedz podmiotowa zawiera w sobie nie tylko odniesienie do plaszczyzny
rozumienia otaczajgcej rzeczywistosci 1 samego siebie w tej rzeczywistosci (np. wlasnych
intencji 1 motywow wypowiedzi), ale takze odniesienie do ptaszczyzny pragmatycznej.
Innymi stowy, jednym z odkry¢ towarzyszacych procesowi komunikacji w ramach
procesu edukacyjnego mogloby by¢ odkrycie tego, ze kazda czynnos$¢ dokonywana przez
podmiot w jezyku, oznacza co$, co posiada swoje szersze odniesienie we wspdlnej
przestrzeni dyskursywnej. Przypomnijmy sobie w tym miejscu przyktad podany przez
Paula Standisha dla zobrazowania tego faktu (Standish 2014: 16). Dziecko, ktore dzieli
si¢ ze swoimi rodzicami do$wiadczeniem zaczerpnigtym z  codziennos$ci
(np. niestandardowym zachowaniem rodzenstwa, polegajacym w tym przypadku
na wrzuceniu gumowej zabawki do sedesu) odkrywa jednoczes$nie, ze =zostaje
ono zrozumiane takze na innym poziomie, niz jedynie przekaz tresci zawartych
W komunikacie oraz na poziomie emocji ukazujacych przebieg zdarzenia i1 reakcje
mowigcego na to konkretne zdarzenie. Rodzice méwiacego wiedzg, ze ztamane zostaly
okreslone ,reguly gry”, a takze rozumieja pozajezykowy, ale jednak powigzany
Z jezykiem wymiar skierowanego do nich komunikatu. Komunikat werbalny nie jest w
tym przypadku w Zadnej mierze precyzyjny. To raczej caloksztatt zachowania daje
rodzicom informacje¢ o tym, w jaki sposob ich dziecko odnosi si¢ do zaistniatej sytuacji,
ale takze o tym, co wlasciwie budzi jego zaskoczenie i uwage.

Wydaje si¢, ze celem edukacji moralnej jest docieranie wtasnie do tego obszaru,
ktorego nie daje si¢ wprost i precyzyjnie wyrazi¢ slowami, ale do ktorego slowa
W pewnym sensie odsylaja. Powrdémy raz jeszcze do przykltadu nauczyciela
wyglaszajacego swoje przekonanie moralne. Przypomnijmy, Ze komunikat,
wypowiadany w sali lekcyjnej, w czasie przeznaczonym na realizacj¢ lekcji etyki, brzmi
nastgpujaco: ,,Niedopuszczalne jest intencjonalne i nieuzasadnione krzywdzenie innych
ludzi”. Wyobrazmy sobie teraz, ze bezposrednio po tej wypowiedzi, jeden z uczniow
podniodstby reke na znak checi wypowiedzenia wiasnego zdania 1 po zaraz udzieleniu

zgody przez nauczyciela, wypowiedziatby nast¢pujace zdanie: ,,Niedopuszczalne jest
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intencjonalne i nieuzasadnione krzywdzenie innych ludzi, ale ja w to nie wierzg”.
Co wlasciwie wydarzyto si¢ w tej wyobrazonej przez nas sytuacji? Paradoksalnie,
chociaz z punktu widzenia dotychczasowych rozwazan mogtoby to wydaé si¢ nieco
zaskakujace, wydaje sie¢, ze o ile wypowiedZ ucznia bylaby szczera, to rezultat edukacji
moralnej zostat — przynajmniej w pewnym stopniu — wiasciwie zrealizowany. Nie chodzi
bowiem w tym procesie o uchwycenie jedynie semantycznego wymiaru przekazywanych
tresci, ale takze o $wiadome 1 intencjonalne ustosunkowanie si¢ do tych tresci w sposdb
niezagrazajacy innym uczestnikom procesu ksztatcenia.

Wypowiedzi performatywne kierowane do uczniow/uczennic i formutowane przez
nich/nie, moga do pewnego stopnia realnie zmienia¢ ,,moéwigcych” oraz Swiat otaczajacy
wychowankow. Dzieje si¢ tak nie tylko ze wzgledu na perlokucyjny wymiar wypowiedzi,
ale przede wszystkim ze wzgledu na jaki§ rodzaj wartosciowania (obecny zaréwno
W wypowiedzi mowigcego, jak 1 interpretacji odbiorcy wypowiedzi), do ktérego
wypowiedzi te odsytajg. Zauwazmy przy tym, ze chociazby podmiotowa wiedza o tym,
co jest warte ,moOwienia”’, wymaga rzeczywistego zrozumienia znaczenia
wypowiadanych stow, ale tez umiejetnosci uchwytywania sensu gestow i symboli
wyrazanych przez innych ludzi. Zauwazmy, ze nalozenie na siebie — wspomnianego juz
przeze mnie w odniesieniu do pojecia autonomii moralnej — ,,samozobowigzania”
podmiotowego, nie bytoby mozliwe, gdyby cztowiek nie poruszat si¢ juz w okreslonym
uprzednio obszarze warto$ci i norm, do pewnego stopnia zewnetrznych wobec podmiotu.
Mozliwos¢ przyjmowania krytycznego dystansu wobec zinternalizowanych przekonan
i sktonnosci woli, ujawnia podstawowy fakt, ze istnieje takze obszar, do ktérego mozna
(1 zapewne nalezy) zwraca¢ si¢ w sytuacji dokonywania wyboru moralnego (lub sadu
moralnego), lub powstrzymania si¢ od dziatania moralnego (lub dokonania sadu
moralnego).

W jaki sposob wspdlnota spoteczna moze ,,pomdc” cztowiekowi w odczytywaniu
komunikatéw jezykowych 1 warto$ciowaniu tego, o czym w istocie warto mowic, a takze
wyznaczaniu wlasciwych granic? Antony Duff uznaje, Zze pogodzenie ze sobg gtownych
zatozen komunitaryzmu (dla ktérego podstawowa kategorig jest wspdlnota spoteczna)
oraz liberalizmu (dla ktérego autonomia i wolno$¢ stanowia warto$ci nadrzedne)
jest mozliwe. Co wigcej, moze ono stanowi¢ punkt widzenia pozwalajacy na znalezienie
kompromisu pomiedzy autonomia podmiotowa (w przypadku koncepcji Duffa chodzi
oczywiscie o sytuacj¢ skazanych lub oskarzonych), a realnym wpltywem wspodlnoty

spotecznej na ksztaltowanie jego podmiotowosci, racjonalno$ci i ocen moralnych. Duff
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uwaza, ze istniejg wspolne zasady moralne, ktére internalizowane sg przez czionkow
okreslonej wspodlnoty spotecznej. Tozsamos$¢ moralna podmiotu jest konstytuowana
przez pryncypia i wartosci, ktore sg podstawag wigzi spotecznych w ramach danej
wspolnoty ludzi. Wspolnota spoteczna jest nie tylko odniesieniem dla przekonan
moralnych jej poszczegélnych cztonkéw, ale wyznacza ona takze wlasciwe ramy
moralno$ci. Innymi stowy, wspodlnota posiada swoja wewngtrzng warto$¢, niezalezng
od jakichkolwiek zewnetrznych norm oceny. Jest ona niezbedna do istnienia oraz
komunikowania si¢ przez cztonkow wspolnoty.

Oczywiscie w tym miejscu moglyby pojawi¢ si¢ znane dobrze zarzuty dotyczace
wzglednos$ci pojecia dobra wspolnego. Mozemy przeciez z tatwoscig wyobrazi¢ sobie
wspolnotg, w ktorej przestrzegane bylyby wartos$ci jawnie sprzeczne z uznawanymi
powszechnie zasadami (jak na przyktad odrzucenie zakazu zabijania). Uznajac,
ze wspolnota spoteczna posiada warto§¢ sama w sobie, a w konsekwencji, przyjecie,
ze nie istniejg ,,zewnetrzne”, wigzace kryteria etyczne pozwalajace oceni¢ pod katem
moralnym tego rodzaju wspdlnotg, narazamy si¢ na akceptowanie standardow moralnych
obowigzujacych np. w panstwach totalitarnych. Zarzut ten bytby uzasadniony, gdyby nie
dodatkowe kryterium, ktore przyjmuje Antony Duff jako czynnik konstytutywny
wspolnoty moralne;.

Starajgc si¢ znalez¢ kompromis pomig¢dzy komunitaryzmem i liberalizmem Duff
uznaje, ze fundamentalnymi wartosciami kazdej wspolnoty moralnej sg podstawowe
pryncypia liberalizmu, takie jak: wolno$¢, autonomia i odpowiedzialnos¢ (Duff 2001:
125-127). Kazda jednostka bedaca cztonkiem wspdlnoty moralnej powinna zachowaé
prawo do postepowania zgodnie z jej wlasnymi przekonaniami, tj. w sposdb mozliwy
do pogodzenia albo w sposob tamigcy uznawane wartosci i zasady. Odstapienie czy tez
ztamanie uznawanych spotecznie zasad wigzaloby si¢ jednak z konieczno$cig ponoszenia
odpowiedzialnosci moralnej przez podmiot. Antony Duff uznaje, Ze wymienione
warto$ci moga wyznacza¢ granice w obrebie zgodnego z komunitaryzmem punktu
widzenia. Innymi stowy, autor uznaje, ze wartosci liberalne wzbogacityby i uczynity
komunitarny punkt widzenia bardziej adekwatnym do potrzeb wspotczesnego
spoteczenstwa niz ma to miejsce w przypadku klasycznej wersji komunitaryzmu,
eksponujacej wytacznie wartos¢ ,,dobra wspolnego™. Zdaniem autora, dopiero potaczenie
tych dwoch perspektyw: liberalizmu 1 komunitaryzmu — moze prowadzié
do sformutowania wtasciwych ram dla sprawiedliwych praktyk spotecznych (w tym,

praktyki karania sprawcow).
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Kontrargumentem, ktory przychodzi w tym miejscu na mysl jest sytuacja, w ktorej
mieliby$my do czynienia z powaznym konfliktem w obrebie wartosci. Wyobrazmy sobie
sytuacj¢, w ktorej wspolnota wyewoluowataby z poziomu spolecznosci uznajacej
warto$ci liberalne do stanu, w ktorym stataby si¢ ona panstwem totalitarnym. Uznajac
prawdziwos¢ zatozenia, wedle ktérego dobro wspolne jest wartoscig fundamentalna,
mogltoby doj$¢ do sytuacji, w ktorej trwatos¢ totalitarnego zostataby ,,postawiona na
szali” respektowania wolnosci, autonomii 1 odpowiedzialno$ci podmiotowej. Ktore
Z przeciwstawnych wartosci nalezatoby wybrac i ktorym z nich si¢ podporzadkowac?

Innym jeszcze problemem jest takze fakt, ze wartosci liberalne nie sg pryncypiami
uniwersalnymi, ale zasadami obowigzujagcymi w zachodnim krggu kulturowym. Czy to
oznaczatoby, ze wspolnota opierajgca si¢ na innych ideach bytaby w jakim$ stopniu
gorsza lub mniej warto§ciowa?

Trudno odpowiedzie¢ na te zarzuty nie odwotujac si¢ do perspektywy
normatywnej. Antony Duff broni si¢ przed tym i podobnymi argumentami wskazujac,
ze zaproponowany przez niego model jest jednak z zalozenia wzorcem — opisem
wyidealizowanej sytuacji, ktora wyznacza pewien przyjety przez niego i preferowany
kierunek oraz cel dazenia. Model ten niekoniecznie musi rozwiewaé wszelkie
watpliwosci 1 zarzuty, co do jego konkretyzacji 1 sposobu urzeczywistnienia.

Odpowiadajac na bardziej szczegdlowe zarzuty, Antony Duff odwotuje si¢ jednak
przewaznie do samej istoty i celu procesu karania. Uznaje on, ze zrozumienie
wymierzonej sankcji, potrzeba zmiany wewnetrznej 1 dokonane przez sprawce
zados$¢uczynienie, bytyby pewnymi naocznymi wyznacznikami tego, czy proces karania
zmierza w dobrym kierunku. Ustrgj totalitarny nie bylby wobec tego wlasciwym
kontekstem dla tego typu podejscia. Antony Duff zaklada bowiem, ze kara bylaby
skuteczna wylacznie z sytuacji, gdyby przemiana sprawcy nastgpita w sposob
rzeczywisty, a nie iluzoryczny (np. jako postawa odgrywana na potrzeby procesu).
Wydaje sig, ze ten element perswazji i dialogu zawarty w koncepcji Duffa jako czynnik
immanentny, wyklucza w ogéle mozliwos¢ zaistnienia odpowiednich warunkow
dla opisywanego paradygmatu karania w spoleczenstwie totalitarnym. Caly model
pozostaje wigc, zdaniem Duffa, spojny jedynie w ramach ideologii liberalnej
I opierajacego si¢ na niej, ustroju politycznego.

W $wietle tego rodzaju zastrzezen i komentarzy, wydaje si¢ najbardziej zasadne,
aby przystapi¢ w tym miejscu do rozwazenia form i kontekstow, w jakich mozna byloby

realizowa¢ model ksztatcenia zblizony do zatozen Duffa, jednak pozostajac juz w $cistym
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kontekscie edukacyjnym. OdpowiedZ na ewentualne zarzuty bylaby zdecydowanie
bardziej trafna juz w tym, szczegdélowo zarysowanym obszarze. Aby zrealizowad
to zadanie, przejdzmy do zagadnienia fundamentalnego dla dalszych rozwazan. Teraz,
gdy wyjasniliSmy juz pojecia autonomii moralnej i komunikacji, na ktorej miataby
opiera¢ si¢ edukacja moralna, nadszedl czas, aby powrédci¢ do pytania o cel dziatan

edukacyjnych w ramach ksztatcenia moralnego.

5.4 Cele edukacji moralnej

Jednym z mozliwych uje¢ edukacji moralnej — obecnym juz w nowozytnej mysli
pedagogicznej - jest przekonanie o tym, ze edukacja stanowi przejscie od heteronomii
do autonomii moralnej wychowanka. Celem ksztalcenia moralnego jest — w tym
znaczeniu — wspieranie wszechstronnego rozwoju jednostki, przyjmujgce forme
towarzyszenia mlodemu cztowiekowi w ksztaltowaniu przez niego wlasnej autonomii
podmiotowej. Bliskie temu przekonaniu jest podejscie do ksztalcenia filozoficznego,
opisywane i interpretowane przez Georga Steinera na podstawie analizy relacji pomiedzy
mistrzem 1 uczniem, majacej swoja szczegdlng range w okresie starozytnosci
i $redniowiecza. Steiner sadzi, ze wlasciwym momentem wienczacym caly proces
ksztalcenia jest ten, w ktorym wychowanek w pewien sposob buntuje si¢ przeciw
swojemu nauczycielowi oraz reprezentowanym przez niego ideom i tym samym, wkracza
na wilasng $ciezke poszukiwania prawdy. Nauczyciel nie powinien stawia¢ sobie za cel
podporzadkowania sobie woli wychowanka, uczenia go ,,$lepego” postuszenstwa dla
wiasnych stow, ani postawy biernego akceptowania promowanych postaw. Nauczyciel
powinien mie¢ S$wiadomo$¢, ze spoczywa na nim odpowiedzialno$¢ za proces
samorozwoju wychowanka, ale jednocze$nie powinien takze pogodzi¢ si¢ faktem,
Ze uczen/uczennica moze w procesie samorozwoju odrzuci¢ niektdre, a by¢ moze nawet

wigkszos¢ jego nauk:

Nauczanie bez niepokoju, bez zaleknionego szacunku dla rodzacego sie ryzyka, jest
frywolnos$cia. Tylko za cene $lepoty mozna sobie na nig pozwalaé, nie mys$lac o osobistych
i spotecznych konsekwencjach. Rzetelnie naucza¢ to budzi¢ w uczniu watpliwosci,
¢wiczy¢ go w niezgodzie. Przygotowywaé go do odejscia (...) Prawdziwy Mistrz zostaje

na koncu sam (Steiner 2003: 110-111).



245

Ksztattowanie autonomii podmiotowej wymaga odkrycia przestrzeni wartosci,
norm, zasad 1 zachowan ludzkich, przeciw ktorym warto lub nalezy zaja¢ odmienne
stanowisko. Wymaga zrozumienia, u§wiadomienia oraz nazwania wszystkiego tego,
co budzi naszg akceptacje, a takze okreslenia tego, co nie pokrywa si¢ z naszymi
wiasnymi oczekiwaniami i przekonaniami. Warto przypomnie¢ w tym miejscu konkluzje,
ktore sformutowali$my w rezultacie rozwazan na temat natury moralnosci i tego, w jaki
sposob funkcjonuje ona w przestrzeni spotecznej. Doszlismy wowczas do wniosku,
ze ksztaltowanie si¢ osobistych przekonanh moralnych powstaje w ,,przestrzeni”
pomigdzy tym, co uznawane przez ogot (reprezentowany w przypadku szkoty migdzy
innymi przez nauczyciela/nauczycielkg), a tym, co budzi nasz uzasadniony opor.
Nie oznacza to jednak catkowitego zanegowania obowigzujacych norm spotecznych,
poniewaz nowe wzorce postepowania oraz interpretacje poje¢ i zagadnien moralnych
moga powstawa¢ w procesie negocjowania znaczen, modyfikowania przyjetych
rozwigzan, a nie tylko w rezultacie konfliktu spotecznego, ukierunkowanego na zmiang
sposobu mys$lenia i dziatania.

Prawdziwy proces moralnego rozwoju nie opiera si¢ zatem na postawie buntu
przeciw konkretnej osobie, okreslonym przekonaniom innych ludzi lub okoliczno$ciom
zwigzanym z jakg$ realng sytuacjg zyciowa, ale zasadza si¢ na kwestionowaniu,
negocjowaniu i reinterpretowaniu uznawanych dotychczas idei, celow lub wartosci.
Proces rozwoju moralnosci wydaje si¢ zmierza¢ do uniezaleznienia witasnych ocen
oraz przekonan moralnych od zmiennych czynnikow zewnetrznych, a takze dazyc
do opierania wtasnych pogladéw oraz sagdow moralnych na zdecydowanie bardziej
trwatym fundamencie niz opinie i uznawane spotecznie wzorce. Fundamencie, ktory
moze dawa¢ podstawy dla skonstruowania osobistego sposobu patrzenia na $§wiat,
jak rowniez dla dokonywania najbardziej trafnych wyboréw moralnych. Warto
zauwazyC, ze wiasciwie realizowana edukacja moralna powinna dawa¢ podstawy do
podejmowania wybordéw i ocen moralnych nie tylko w sytuacjach wzglednie fatwych
do osobistego zinterpretowania, ale takze w przypadkach, gdy nie dysponujemy pelnym
zakresem potrzebnych nam informacji, a takze w sytuacjach, gdy potencjalne
konsekwencje danego czynu sg dla nas niemozliwe do przewidzenia. Uniezaleznienie
oceny 1 wyboréw moralnych od wzglednych okolicznosci i czynnikdw wtornie umacnia
takze umiejetno$¢ dystansowania si¢ wobec postawy konformizmu, czyli w tym

kontekscie od przyjmowania postawy bezrefleksyjnego akceptowania norm uznawanych
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przez okre$long wspolnote spoleczng. Czym jednak jest 0w konstruktywny opor
jednostki, skoro nie jest on tozsamy z buntem przeciw normom spotecznym?

By¢ moze jest to rodzaj wewnetrznego konfliktu, osobistego wysitku polegajacego
na odnoszeniu si¢ do uwewnetrznianych norm, wartosci i przekonan, ktorego rezultatem
jest zaakceptowanie tych zasad i w rezultacie, idagcy za tym ,,samozobowigzanie”
moralne, lub tez zakwestionowanie poznawanych zasad i uznanie ich za niewtasciwe.
Przekonanie o tym, ze konflikt wewnetrzny, rozumiany jako zderzenie kontrastujacych
ze sobg pogladow, stanowi punkt wyjscia dla rozwoju moralnego jednostki, pojawia si¢
miedzy innymi w dzietach 1 rozwazaniach tworcow koncepcji rozwoju moralnego
cztowieka — Jeana Piageta 1 Lawrence’a Kohlberga. Jean Piaget uznal, ze rozwoj
poznawczy 1 moralny dziecka opisa¢ mozna wedlug okreslonych stadiow rozwojowych:
od poziomu przed-moralnego, przez poziom heteronomii moralnej (zalezno$ci
od zewnetrznych zasad i norm), az po stadium autonomii moralnej (samodzielnego
podejmowania decyzji moralnych). Lawrence Kohlberg (1981) znaczaco rozwinat teorig
postepu moralnego, wzbogacajac rozwazania Jeana Piageta (1966) i Johna Deweya
(1972) o istotne watki problematyki. Chcialabym omoéwié teraz najwazniejsze z nich,
a nastgpnie poddac przedstawiong koncepcje¢ krytyce.

Lawrence Kohlberg uwaza, ze wraz z rozwojem psychicznym i poznawczym,
cztowiek nabywa takze kompetencji w zakresie wyboréw i ocen moralnych. Proces
rozwoju moralnego jest — zdaniem Kohlberga — powigzany w sposdb konieczny
Z nabywaniem przez dziecko zdolnosci kognitywnych, w tym przede wszystkim
umiejetnosci logicznego rozumowania i abstrakcyjnego myslenia (Kohlberg 1981). Autor
ten uznaje, ze istnieja trzy, nastepujace po sobie poziomy rozwoju moralnego cztowieka,
z ktorych kazdy obejmuje po dwa stadia rozwojowe. Przejscie wezesniejszych stadiow
jest niezbedne do tego, aby dana jednostka mogla osiggna¢ wyzszy poziom rozwoju
moralnego. Nalezy przy tym zaznaczy¢, ze zdaniem Kohlberga, nie kazdy czlowiek
osigga w swoim Zyciu wyzsze poziomy rozwoju. O tym, na jakim stadium rozwoju
moralnego znajduje si¢ dany cztowiek stanowi to, jakie motywacje identyfikuje on jako
czynniki uzasadniajace okreSlony wybor moralny. Chociaz szczegdétowy opis
wymienionych przez Kohlberga stadiow przekracza ramy mojej pracy, przyjrzyjmy si¢
chociaz krotkiej charakterystyce poszczegdlnych etapy rozwoju (na podstawie: Thomas
2002: 513):
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Poziom przedkonwencjonalny:

1) Stadium kary i postuszenstwa;

2 Stadium celéw instrumentalnych i wymiany;

Poziom konwencjonalny:

3 Stadium stosunkéw mig¢dzyosobowych;

(@) Stadium tadu spolecznego i przestrzegania spotecznych regut;

Poziom postkonwencjonalny:

) Stadium podstawowych praw i umowy spotecznej;

(6) Stadium uniwersalnych zasad etycznych.

Pierwszy poziom rozwoju moralnego wskazuje na sytuacje, w ktorej osoba
podejmujaca decyzje moralne kieruje si¢ przede wszystkim swoim wtasnym dobrem.
Motywuje ja unikanie osobistej przykrosci lub mozliwo$¢ zaznawania przyjemnosci
zwigzanej z okreslonym wyborem moralnym. Na dalszym etapie, znaczacg rolg odgrywa
tez zaspokajanie wlasnych interesow lub wymiana ustug, stuzaca zaspokojeniu wiasnych
potrzeb. Drugi poziom rozwoju moralnego -charakteryzuje si¢ dostrzeganiem
zewnetrznych okoliczno$ci dokonywanego czynu. Istotna staje si¢ opinia grupy
i gratyfikacja wynikajaca z postepowania zgodnego z oczekiwaniami zbiorowosci.
Na dalszym etapie, zachowanie jednostki przyjmuje posta¢ dostosowania si¢ do zasad
I obowigzkéw przestrzeganych w ramach danej instytucji. Poziom trzeci, zwigzany jest
Z respektowaniem wyzszych zasad 1 wartosci. Stadium pigte charakteryzuje si¢
dziataniem zgodnym z ogdlnymi prawami i regutami spotecznymi, ktorych zadaniem jest
chroni¢ takie wartosci, jak wolnos¢, zycie czy wlasno$¢. Lawrence Kohlberg uznaje, ze
stadium to odpowiada zalozeniom utylitaryzmu — spoteczne dobro i konsekwencje
czynéw maja prymat nad potrzebami jednostki. Na najwyzszym stadium, cztowiek
rozpoznaje uniwersalng wazno$¢ abstrakcyjnych wartos$ci. Staja si¢ one wazniejsze
niz wszelkie, ustanawiane przez cztowieka prawa lub zasady (Thomas 2003: 513-514).
Jest to stadium odpowiadajace deontologicznej teorii moralnosci. Uniwersalne prawo
moralne cenione jest przez Lawrence Kohlberga wyzej niz zasady wynikajace z umowy
spotecznej lub utylitarystyczna zasada maksymalizacji szczg$cia.

Generalna zasada, ktora przyjmuje Kohlberg polega na tym, ze cztowiek
przechodzi od myslenia skoncentrowanego wylacznie na nim samym (egocentryzm),
przez uwrazliwienie na los innych ludzi, wynikajace z nabycia umiej¢tnosci rozumienia

odmiennej niz witasna perspektywy ogladu (empatia), az po zrozumienie abstrakcyjnych
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idei 1 wartos$ci istotnych z punktu widzenia catej ludzkosci (altruizm). Lawrence Kohlberg
wychodzi z zalozenia, ze zachodzenie rozwoju moralnego towarzyszy postgpowi
poznawczemu jednostki. Dzieje si¢ tak dlatego, ze cztowiek w toku swojego zycia musi
nauczy¢ si¢ przezwyciezania konfliktow, pojawiajacych si¢ w sposdb konieczny w
relacjach miedzyludzkich. Im bardziej ztozony jest sposob myslenia jednostki
(postepujacy wraz z wiekiem i towarzyszacym mu rozwojem poznawczym), tym wiecej
skomplikowanych aspektow danej sytuacji zyciowej dostrzega czlowiek. Rozwiktanie
dylematow moralnych wymaga zastosowania coraz bardziej abstrakcyjnego, ale tez
uwzgledniajgcego szczegdly danej sytuacji oraz poziom jej skomplikowania, sposobu
rozstrzygania konfliktow moralnych (Kohlberg 1981: 137, 147, za: Thomas 2003: 514-
515).

Identyfikacja tego, na ktorym stadium rozwoju moralnego znajduje si¢ dany
cztowiek moze nastapi¢ poprzez analize odpowiedzi, jakich udzielitby w odniesieniu
do hipotetycznego scenariusza wydarzen. Jednym z tego typu scenariuszy jest ,,dylemat
Heinza”. Kohlberg analizuje opracowany przez siebie przypadek kobiety chorej
na nieuleczalng chorobe 1 zwigzany z tym dylemat, z ktérym musi zmierzy¢ si¢ jej maz.
Jedynym lekarstwem dla kobiety jest lek, w ktérego posiadaniu znajduje si¢ aptekarz.
Zada on jednak sumy dziesieciokrotnie wyzszej niz koszt produkcji medykamentu. Jest
to koszt, ktorego Heinz nie jest w stanie ponies¢, a wihasciciel apteki nie jest sklonny
do negocjowania ceny. Heinz zostaje postawiony przed konieczno$cig wyboru:
zaakceptowania perspektywy $mierci zony albo kradziezy lekarstwa z apteki. Zdaniem
Kohlberga, rozstrzygnieciec dylematu wymaga =zastosowania kategorii obecnych
W szOstym, najwyzszym stadium rozwoju moralnego czlowieka. Wybdr wartosci zycia
wobec prawa do zachowania wlasnosci to decyzja, ktora mozna podja¢ zdajac sobie
sprawe¢ z istnienia uniwersalnego prawa moralnego, stojacego wyzej niz konwencje
spoteczne 1 przepisy prawa stanowionego (Kohlberg 1981: 12, za: Thomas 2003: 515).

Lawrence Kohlberg nie ogranicza swoich rozwazan do opisania procesu rozwoju
moralnego jednostki lub do uzasadnienia zasadno$ci uznania preskryptywizmu etycznego
i deontologii Immanuela Kanta jako teorii najlepiej oddajacych kryteria uznawane
na najwyzszym stadium rozwoju moralnego, ale dostrzega tez, w opracowanej przez
siebie koncepcji, solidny potencjat do konstruowania na jej podstawie, ,,kognitywno-
rozwojowego modelu edukacji moralnej” (Kohlberg 1975: 673). Punktem wyjscia jest

dla Kohlberga koncepcja wychowania, opracowana przez Johna Deweya (1972).
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Wedhug Deweya, edukacja jest rodzajem spotecznej interakcji ze §rodowiskiem.
Wilasciwym celem dziatan wychowawczych jest aktywizowanie rozwoju wychowankéw,
poprzez stymulowanie i wspieranie ich zdolnosci poznawczych. Edukacja nie powinna
by¢ realizowana w imi¢ osiggania zewnetrznych wobec niej samej celow, lecz powinna
koncentrowaé si¢ na wspieraniu rozwoju poznawczego i osobowego wychowankow.
Cel ten osiggng¢ mozna dzigki umozliwianiu uczniom/uczennicom o0sobistego
doswiadczania rzeczywisto$ci. Doswiadczenie edukacyjne sktada si¢ z kilku koniecznych
etapow, jak konstruowanie pytan badawczych, tworzenie hipotez roboczych, dociekanie
1 poglebianie analizy, a takze dzialanie bedace rezultatem poprzednich etapow pracy.
Doswiadczenie nie ogranicza si¢ zatem do zwyklej aktywnos$ci szkolnej, ale ma ono
charakter dzialania planowego, zorganizowanego, uporzagdkowanego. Proces edukacyjny
powinien, zdaniem Deweya, wychodzi¢ od rozpoznania przejawianych przez
wychowankow uzdolnien, nawykow, umiejetnosci 1 zainteresowan (Sullivan 1966: 382).

Lawrence Kohlberg uzupetia koncepcje Johna Deweya o szczegdlowy opis
stadiow sktadajacych si¢ na rozwo6j moralny cztowieka. Celem edukacji moralnej jest,
zdaniem Kohlberga, wspieranie wychowankow w osigganiu coraz wyzszych stadiow
rozwoju moralnego. Przechodzenie do coraz wyzszych etapow miatoby zachodzi¢ dzigki
zastosowaniu adekwatnych do tego celu metod i technik pracy w szkole, takich jak
na przyktad: prowadzenie dyskusji sokratejskiej w zréznicowanym gronie rozmoOwcoOw
(znajdujacych sie na réznych stadiach rozwojowych), czy tez rozwazanie dylematow
I scenariuszy postepowania, wymagajacych zastosowania aparatu pojeciowego
charakterystycznego dla wyzszych stadiéw rozwoju moralnego. Przewidujac, ze takie
postawienie problemu moze prowokowaé zarzut indoktrynacji, Lawrence Kohlberg
wymienia cechy wtasnego modelu edukacji, ktére odrozniaja go od innych teorii,
niosacych w sobie tego rodzaju ryzyko. Kohlberg opisuje swoja koncepcje nauczania

jako:

(1) Zmierzajaca do zmiany sposobu myslenia, a nie do zmiany konkretnych przekonan

Ucznidw/uczennic;

(2) Opierajaca sie¢ na przekonaniu o potrzebie przechodzenia do kolejnych stadiow
rozwoju, a nie na przekonaniu o konieczno$ci dostosowania si¢ do jakich§ spotecznych

WZOrcow,
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(3) Nieeksponujaca roli nauczyciela jako tego, ktory jako jedyny posiada wiedz¢ na mocy
autorytetu, ale uznajaca jego glos w dyskusji za roéwnie istotny, co innych

uczestnikow/uczestniczek dyskus;ji;

(4) Uznajaca potrzebe komunikowania faktu, iz istnieja rozstrzygnigcia moralne lepiej
lub gorzej uzasadnione, a zarazem eksponujaca potrzebe samodzielnego wyrazania przez
mtodziez tych przekonan, ktore wydaja im si¢ najlepiej uzasadnione (adekwatne) oraz
oceniania wedle tej miary przekonan wygtaszanych przez innych uczestnikow dyskus;ji
(Kohlberg 1975: 674).

Przejdzmy do krytyki koncepcji Lawrence’a Kohlberga, rozpoczynajac od analizy
teoretycznych aspektow, a nastgpnie przechodzac do mozliwosci praktycznych
zastosowan tej koncepcji. Chociaz poglad Kohlberga, wedle ktorego konflikt wartosci
czy zasad stanowi poczatek procesu rozwoju moralnego jednostki, a takze przekonanie
0 tym, ze rozw0j moralny jest w istotny sposdb powigzany z rozwojem poznawczym
cztowieka, wydaje si¢ by¢ ciekawym 1 trafnym punktem widzenia, to jednak kilka
szczegdlowych aspektow teorii rozwoju moralnego budzi moja powazng watpliwosc.

Po pierwsze, Lawrence Kohlberg uznaje, ze stadia rozwoju poznawczego korelujg
ze stadiami rozwoju moralnego. By¢ moze nie jest to catkowicie symetryczna relacja,
jednak ewidentnie zachodzi pomigdzy tymi dwoma obszarami — poznawczym
i moralnym — konieczny zwigzek. Faktycznie wydaje si¢, ze zachodzenie pewnej relacji
pomiedzy umiejetnosciami kognitywnymi i postepowaniem moralnym jest faktem.
Osoby niepelnosprawne intelektualnie, a takze osoby, u ktérych funkcje poznawcze
nie dziatajg prawidtowo (np. w efekcie uszkodzenia struktur mozgu odpowiadajacych
za odczuwanie emocji), maja wieksze trudno$ci adaptacyjne jesli chodzi o respektowanie
norm moralnych. Jednoczesnie, trudno jest zgodzi¢ si¢ z Kohlbergiem, aby relacja ta
przebiegata w tak schematyczny sposob. Mozemy z fatwos$cig wyobrazi¢ sobie sytuacje,
w ktorej osoba o wysokiej inteligencji 1 umiej¢tnosciach analitycznych kierowataby sie
wlasng korzyscia 1 mozliwo$cig zaspokojenia wiasnych interesoOw, a nie wyzszymi
idealami. Rownie dobrze, kto$ o nizszych zdolno$ciach poznawczych moze odczuwaé
W pewien sposob wyzszo$¢ jednych wartosci nad innymi (np. Zycia nad wlasnoscia).
Chociaz wigc znajomos$¢ problematyki etycznej, a takze umiejetno$¢ postugiwania si¢
aparatem logicznym oraz zdolno$¢ myslenia pojeciowego ulatwiajg dostrzeganie
ztozonosci  rozpatrywanych konfliktow moralnych, wraz z catym spektrum

towarzyszacych im okolicznosci, to jednak umiejetnosci te nie wystarczaja do tego,
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aby dana osoba osiggneta okreslony poziom rozwoju moralnego. W gre wchodzg bowiem
takze czynniki pozakognitywne, takie jak emocje, relacje miedzyludzkie
czy doswiadczenia danego cztowieka. Wydaje si¢, ze edukacja moralna — wspierajac
wysitek laczenia aspektow kognitywnych i emocjonalnych — moze w jaki$ sposob
przyczynia¢ si¢ do zblizenia do siebie obu perspektyw, chociaz nie moze tego efektu
W stu procentach zapewnic.

Po drugie, Lawrence Kohlberg zdaje si¢ uwazaé, ze edukacja moralna peini
drugorzedng wobec innych czynnikow rolg we wiasciwym przebiegu rozwoju moralnego
jednostki. Skoro bowiem rozw6j moralny wynikatby bezposrednio z opanowania
okreslonych procesow poznawczych, wowczas ksztatcenie moralne mogloby wynikaé
wprost z przyswajania zdolno$ci kognitywnych i z tego powodu, nie wymagac takze
innego rodzaju dziatan wspierajacych rozwoj moralny wychowankdow.

Jesli chodzi o ten zarzut, sam autor udziela czg¢sciowej odpowiedzi. Edukacja
moralna moze dodatkowo sprzyja¢ potaczeniu perspektywy kognitywnej i moralne;.
Sytuacja ta moze mie¢ miejsce dzigki zastosowaniu w szkole metod pracy sugerowanych
przez Kohlberga. Dyskusja sokratejska oraz rozwazanie dylematéw moralnych miatyby
sprzyja¢ poroOwnywaniu wilasnych przekonan z pogladami oséb znajdujacych sie
na innych szczeblach rozwoju moralnego. Towarzyszace tym aktywnos$ciom ocenianie
poszczegbdlnych argumentéw wedle ich racjonalnosci 1 spdjnosci logicznej,
konfrontowanie wiasnych przekonan z innymi mozliwymi ujeciami problematyki, a takze
nabywanie umiejetnosci wnioskowania logicznego, moglyby, zdaniem Kohlberga,
stanowi¢ wtasciwg domene edukacji moralne;.

Wydaje si¢, ze odpowiedz Kohlberga jest w tym wzgledzie przekonujaca. Jednak,
analizujac szczegotowe aspekty jego koncepcji napotykamy na kolejny istotny problem.
Zauwazmy, ze Kohlberg wyraznie zaznacza wyzszo$¢ modelu etycznego opierajacego
si¢ na deontologii i preskryptywizmie, wobec innych modeli oceny etycznej, jak
na przyktad kontraktualizm, etyka cnét czy utylitaryzm. Czy jednak rzeczywiscie
mozemy uzna¢, ze abstrakcyjne wartosci 1 uniwersalne prawo moralne stoja wyzej
W hierarchii postgpowania etycznego niz dobro wspolne spotecznosci ludzkiej
(rozumiane jako to, co najlepsze dla najwigkszej liczby os6b)? Dlaczego dostrzeganie
tego, co abstrakcyjne miatoby w wigkszym stopniu odpowiada¢ na wyzwania stojace
U podstaw konfliktow moralnych? Ponadto, okazuje si¢, ze nie tylko tre$¢, ale takze
sposob weryfikacji 1 warto§ciowania zasad 1 norm opiera si¢ na uznaniu wyzszos$ci

kategorii racjonalnosci i logicznej koherencji danego pogladu. Skad jednak pewnosc,
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ze rozw0] moralny nie jest jednak w pewien sposob powiazany takze z rozwojem sfery
emocjonalnej i procesem dojrzewania spotecznego? Pomijajac inne zarzuty, Samo
zatozenie etyki deontologicznej, mowigce o wyzszosci kryteridw racjonalnosci
nad emocjonalnoscig, wydaje si¢ przeczy¢ intuicyjnym faktom na temat moralno$ci
spotecznej. Podobnie, niejasne jest dlaczego najistotniejszymi umiej¢tnosciami
niezbednymi do dokonywania wyboréw moralnych miatyby by¢ zdolnosci kognitywne.
Pragne powroci¢ w tym miejscu do wielokrotnie wyrazanej przeze mnie obawy, iz dalsze
rozdzielenie czynnikow emocjonalnych od poznawczych w procesie edukacyjnym, nie
powinno by¢ wlasciwym kierunkiem dgzenia.

Zilustruyymy sformutowane zarzuty w formie nastgpujacego eksperymentu
myslowego. Wyobrazmy sobie sytuacje wpisujacg si¢ w model nauczania
zaproponowany przez Lawrence’a Kohlberga. Nauczyciel etyki, zachgcony mozliwo$cia
zastosowania podczas zaje¢ metody eksperymentow myslowych, poddaje pod namyst
mtodziezy ,,dylemat Heinza”. Sadzac, ze uczniowie znajdujg si¢ na réznych poziomach
rozwoju moralnego, proponuje im prace w kilku grupach projektowych, z czego kazda
sktadataby si¢ z catkowicie inaczej myslacych oséb. Przyjrzymy sie pracy jednej z grup
projektowych. Jeden z uczniow — Jan - przedstawia swojej grupie poglad, wedle ktorego
Heinz nie powinien kras¢ leku z apteki, poniewaz respektowanie prawa jest gwarantem
porzadku spotecznego. By¢ moze Heinz odnajdzie inny sposob, aby uratowac swojg zone
niz kradziez lekarstwa. Anna stanowczo sprzeciwia si¢ zdaniu kolegi z grupy. Anna pyta
kolege: ,,Czy naprawde uwazasz, ze zasady prawa stoja wyzej niz ogélnoludzkie wartosci
moralne? Czy gdyby Heinz i jego Zzona byli obywatelami panstwa totalitarnego,
to wowczas takze powinni respektowac przepisy prawne i ceni¢ je wyzej niz ludzkie
zycie. Prawo jest wytworem cztowieka i1 nie posiada ono absolutnej warto$ci”. Jan zgina
rece w lokciach i kladzie glowg na dioniach. Mruzy oczy, a na jego czole pojawia si¢
pozioma zmarszczka. Wreszcie zwraca si¢ do Anny: ,,No dobrze, ale skad wiesz,
ze warto$¢ zycia znajduje si¢ wyzej w hierarchii idei niz wlasno$¢? Czy nie dzieje si¢ tak
dlatego, ze prawo panstwa, w ktorym zyjemy zasadniczo opiera si¢ na tej zasadzie?
Czy nie jest ono tworem cztowieka ufundowanym miedzy innymi na zasadach
zaczerpnigtych z chrze$cijanstwa?”. Anna odpowiada: ,,Co to ma do rzeczy? Skoro
warto$ci sg podstawg prawa, to maja wobec niego prymat”. ,,No tak, tylko nie bierzesz
pod uwage jednego...”. Po krotkiej pauzie kontynuuje Jan: ,,Takich oséb jak Heinz jest
wiecej. Co gdyby wszyscy postanowili samodzielnie decydowaé o tym, czy w danym

przypadku przepisy prawa s3 czy nie s zgodne z uniwersalnymi warto$ciami? ...
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By¢ moze lekarstwo, ktore tak potrzebuje Heinz zostato juz przeznaczone na potrzeby
innego, pilniej potrzebujacego pomocy cztowieka. A moze dochdd z jego sprzedazy
finansuje badania nad lekarstwem, ktore w przysztosci pomoze milionom pacjentow
znajdujacych si¢ w sytuacji zony Heinza”.

Ostatecznie grupa decyduje o tym, ze Heinz nie powinien ukra$¢ lekarstwa
dla swojej zony. W tym samym czasie, inna grupa projektowa, rozwaza ten sam dylemat
w zupelnie inny sposob. Agata kieruje do zespotu nastgpujacy komunikat: ,,Nie wiem jak
wy, ale ja czuje, ze Heinz powinien ukras¢ lekarstwo. To po prostu najlepsze co moze
zrobi¢ w tej sytuacji. To jednak jest zycie jego zony”. Reszta grupy zgadza si¢ z Agata.
Kiedy nauczyciel na nich nie patrzy, graja w gre na telefonach, gdy zerka w ich strone,
udaja, ze nadal toczag dyskusje na temat dylematu Heinza. Tak naprawde rozmawiajg
0 czekajacej ich klasdéwce z matematyki. Nauczyciel prosi o przedstawienie odpowiedzi
przez poszczegdlne grupy. Z poczuciem niemalego zaskoczenia uznaje, ze grupa Anny
musi jeszcze wiele nauczy¢ si¢ o moralnosci, podczas gdy grupa Agaty to osoby
0 wybitnych kompetencjach moralnych.

Mysle, ze przedstawiony przeze mnie scenariusz trafnie ilustruje problematycznos¢
niektorych aspektow koncepcji Kohlberga. Miernikiem rozwoju moralnego cziowieka
nie powinno by¢ uznanie jakiego$ konkretnego sposobu myslenia czy uzasadnienia
twierdzen, ani respektowanie tych lub innych teorii etycznych. C6z wigc innego mogloby
$wiadczy¢ o tym, ze cel edukacji moralnej — czyli osiggniecie autonomii podmiotowej —
zostal chociaz w jakims$ stopniu zrealizowany? Wydaje si¢, ze pomijaliSmy do tej pory
drugi z istotnych watkow analizy dotyczacej celow edukacji, tj. wdrazanie
do respektowania dobra wspolnego. Jest to miejsce rozwazan, w ktorym warto powrdcic
do koncepcji Antony’ego Duffa. Dla tego autora, autonomia podmiotowa, uznawana
za kluczowy aspekt mysli deontologicznej 1 liberalnej, powinna by¢ mozliwa
do pogodzenia z przekonaniem 0 znaczeniu tego, co istotne dla wspolnoty. Duff
przyjmuje w tym wzgledzie utylitarystyczny punkt widzenia (Duff 2001). Co jednak
mozna wiasciwie rozumie¢ przez ksztalcenie moralne zmierzajace do rozwijania zarowno
autonomii podmiotowej, jak i szacunku dla ,,dobra wspdlnego™? Na to pytanie odpowiem
w ostatnim rozdziale pracy, poswigconym opisowi dyskursywnego modelu edukacji

moralnej.
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Rozdzial 6
Dyskursywny model edukacji moralnej

6.1 Edukacja moralna w perspektywie dyskursu

O kapitanie, moj kapitanie!

Powstan i postuchaj dzwonow;

Powstan — dla Ciebie wciggnieto flage — dla Ciebie trgbka zagrata,
Dla Ciebie bukiety i ozdobne wience — dla Ciebie nabrzeze triumfujgce,
Tobie wiwatuje ten rozkotysany ttum, ochocze twarze obracajq sie,
Stuchaj Kapitanie! Ukochany ojcze!

Moje ramig pod Twojg glowg!

To ten sam sen, ktory snites!

Ten wlasnie sen z Twojego pokitadu,

Na ktorym spoczgles zimny i martwy.

O, Kapitanie, moj Kapitanie!, Walt Whitman

W efekcie dotychczasowych rozwazan okazalo si¢, ze jednym z najistotniejszych
celow edukacji moralnej jest ksztattowanie autonomii podmiotowej. Polegataby ona
na mozliwosci samodzielnego, $wiadomego podejmowania osobistych wyborow
oraz ocen moralnych, w oparciu o przyjmowane przez t¢ jednostke wartosci i zasady
moralne. Jednoczes$nie, doszliSmy tez do wniosku, ze osigganie autonomii podmiotowej
nie powinno by¢ kojarzone z przyjmowaniem konkretnego wzorca postgpowania,
opierajacego si¢ na danej teorii etycznej. Zastgpienie jednych, zewngtrznych norm
postegpowania etycznego innymi, nawet tymi 0 maksymalnie formalnym
czy ,,uniwersalnym” charakterze (jak np. mogloby by¢ w przypadku uznania za tego
rodzaju wzorzec preskryptywizmu etycznego), utrzymywatoby cztowieka w stanie
zalezno$ci od tego, co od niego zewnetrzne. W sytuacji wyboru moralnego, droga
prowadzaca do podjecia najlepszej decyzji nie powinno by¢ rozpatrywanie jej
W odniesieniu do gotowego ,klucza” odpowiedzi, lecz autentyczne, samodzielne
zaangazowanie w proces podejmowania wyboru. Istotnym uzupetnieniem jest tez fakt,
iz proces podejmowania decyzji nie musi mie¢ z koniecznosci czysto racjonalnego
charakteru. Emocje i1 do$wiadczenie zyciowe moga pelni¢ réwnie wazng role
W podejmowaniu decyzji moralnych. Istotnym wnioskiem jest takze stwierdzenie,
ze odpowiedzialno$¢ cztowieka powinna opiera¢ si¢ nie tyle na samym poczuciu

odpowiedzialno$ci za dany czyn lub jego zaniechanie albo na spolecznym osadzie danej
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sytuacji (faktycznym lub zinternalizowanym jako spoteczna norma postgpowania),
ile raczej na swoistym ,,samozobowigzaniu”. Chociaz zréodtem ,,samozobowigzania”
sg migdzy innymi wymienione powyzej czynniki, to jednak zjawisko to nie sprowadza
si¢ wylacznie do ktorego$ z tych warunkéw. W rezultacie dotychczasowej analizy
okazato si¢ takze, ze pewien rodzaj ,napigcia” czy tez ,,wewnetrznego konfliktu”
pojawiajacego si¢ na skutek wielu roéznych czynnikow, w tym, miedzy innymi
konfrontacji z obowigzujagcymi w danym miejscu 1 czasie normami spotecznymi, moze
by¢ dla jednostki czynnikiem konstruktywnym, pozytywnie wplywajacym
na ksztaltowanie wtasnej podmiotowosci sprawczej. W efekcie konfrontacji z tym,
co zewnetrzne wobec jednostki, moze pojawic¢ si¢ w czlowieku realne zaangazowanie
W proces warto$ciowania, deliberacji i podejmowania decyzji moralnych, a takze —
w dalszej perspektywie — motywacja do samodzielnego ksztaltowania wlasnego zycia.
W tym wzgledzie przyznaje racj¢ wybitnemu humaniscie dwudziestego wieku,
Victorowi Franklowi. Psychiatra ten uznal, ze sensem ludzkiego zycia jest
samotransgresja, czyli ,,samoprzekraczanie wilasnej egzystencji” (Frankl 2008: 166).
Zdaniem Victora Frankla, ksztattowanie wlasnej podmiotowosci nie polega przy tym
na udoskonalaniu samego siebie poprzez metodyczne, zaplanowane dazenie
do okreslonych zewnetrznie celéw albo na drodze realizowania jakich$ odgérnych idei,
lecz zasadza si¢ ono na poszukiwaniu tego, co moze sktania¢ cztowieka do dalszego
rozwoju osobowego. Co wazne, czlowiek nie powinien zaktada¢ samorozwoju
jako wiasciwego celu dazenia, poniewaz stan ten jest ze swej natury czyms$
nieosiggalnym w petlni w tego stowa znaczeniu. Jest on raczej ,.efektem ubocznym”
dobrego i1 odpowiedzialnego dziatania czlowieka lub skutkiem milosci okazywanej
innym ludziom. Ani wewnetrzne poczucie dysharmonii (rodzaj konfliktu wewngtrznego),
ani nawet stan braku, wynikajacy z niezaspokojenia czg$ci zyciowych potrzeb,
nie powinny by¢ przy tym postrzegane jako odczucia negatywne, lecz raczej jako stan w
pelni naturalny dla egzystencji ludzkiej. Homeostaza nie jest dla cztowieka ,,punktem
docelowym”, poniewaz czlowiek nie stanowi samowystarczalnego ,,systemu
zamknigtego” (Frankl 2008: 158-159). Cztowiek podlega przeciez wielu zewngtrznym
wobec siebie wplywom, a nade wszystko, zycie kazdego cztowieka zakorzenione jest

w interpersonalnych relacjach. Jak zauwaza Frankl:

(...) cztowiek zawsze kieruje si¢ oraz jest kierowany w strone czego$ lub kogo$ innego niz

on sam — moze to by¢ zardwno oczekujacy wypetnienia sens, jak i inny cztowiek, ktorego
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spotykamy na swojej drodze. Im bardziej zapominamy o sobie — oddajac si¢ sprawie, ktorej
pragniemy stuzy¢, badz tez osobie, ktorg pragniemy kocha¢ — tym glebsze jest nasze
czlowieczenstwo i tym bardziej urzeczywistniamy swoj potencjat. To, co znamy pod nazwa
samourzeczywistnienia, jest niczym innym, jak nieosiggalnym celem, z tego prostego
wzgledu, ze im bardziej dagzymy do samourzeczywistnienia, tym bardziej si¢ od niego
oddalamy. Innymi stowy, samourzeczywistnienie mozliwe jest wylacznie jako efekt

uboczny samotranscendencji (Frankl 2008: 167).

Opisywane w tym miejscu zakorzenienie cztowiecka w miedzyludzkich relacjach
ostatecznie kieruje moje rozwazania ku pojeciu dyskursu spotecznego, a takze
powigzania pojecia komunikacji z zachodzeniem procesu edukacji moralnej. Wnikliwego
1 rzetelnego przegladu stanowisk z zakresu filozofii edukacji, wskazujacych na znaczenie
jezyka 1 deliberacji w procesie edukacyjnym, dokonuje Piotr Zamojski w ksigzce
,EBdukacja jako rzecz publiczna” (2022). Powolujac si¢ na rozwazania miedzy innymi
Jiurgena Habermasa, Jacquesa Ranciére’a oraz Nancy Fraser (1992) i ,,poruszajac si¢”
zarazem w perspektywie 1 aparacie pojeciowym pedagogiki krytycznej, autor ten rozwaza
pojecie ,lokalnej sfery publicznej”, ktéra miataby stanowi¢ forum dla edukacyjnej
deliberacji. Pojecie ,lokalnej sfery publicznej” odnosi si¢ przy tym do ,stabego”
znaczenia wspolnoty spotecznej. Opisany przeze mnie w proces upadku wielkich narracji
podmiotowych w odniesieniu do dziatan edukacyjnych (patrz: rozdz. 3.4), zaowocowat
odrzuceniem przez Habermasa mozliwos$ci uznania istnienia jakiego$ rodzaju ,,wielkiej
deliberujace; wspoOlnoty spotecznej”, ktora identyfikowataby samg siebie poprzez
dziatanie instytucji panstwowych 1 sankcjonowataby okreslone rozwigzania legislacyjne,
wynikajace z wytaniajacych si¢ z dziatania tej wspdlnoty rozstrzygnigé. Zamiast tego,
Habermas przyjmuje istnienie lokalnych wspolnot publicznych, ktorych zadaniem bytaby
»tematyzacja i artykulacja kwestii”, jakie uczestniczacy w nich interlokutorzy uznaliby
za ,,szczeg6lnie istotne dla wszystkich obywateli” (Zamojski 2022: 84). Wptyw tych
lokalnych, nieformalnych wspdlnot na rozstrzygnigcia prawne w danym panstwie
polegalby na wywieraniu swego rodzaju presji, poprzez uwidacznianie kwestii
wymagajacych zmiany, jak rowniez na komunikowaniu i tym samym, upowszechnianiu

»prowizorycznych” rozwigzan sygnalizowanych problemow:

Demokratyczne ksztattowanie opinii i woli zdane jest na doptyw nieformalnych
publicznych opinii (...) prawnie uporzadkowane procedury demokratyczne moga

owocowaé racjonalnym ksztattowaniem woli tylko wtedy, kiedy zorganizowane
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ksztaltowanie opinii, prowadzace w ramach organéw panstwa do decyzji
odpowiedzialnych, pozostaje podatne na wolny przeptyw wartosci, tematdéw, porad i
argumentow, jakie pochodzg z otoczenia tworzonego przez komunikacj¢ polityczng, ktora
w sobie ani w cato$ci nie moze zostac¢ zorganizowana (Habermas 2006, za Zamojski 2022:
84).

W przypadku edukacji szkolnej, trudno jest jednak méwi¢ o wspdlnocie
nieformalnej w $cistym tego stowa znaczeniu. Jako instytucja publiczna lub podlegajacy
odgérnemu  prawodawstwu  o$wiatowemu podmiot  dzialalnoSci  prywatnej
lub samorzadowej, z calg pewnos$cig szkota jest miejscem realizowania okreslonej
polityki panstwa, a takze ,instrumentem” wiladzy stuzagcym transmisji wzorcow
spotecznych. Jednoczesnie, mozna jednak takze uzna¢, ze spolecznos¢ szkolna,
jako zréznicowana wewnetrznie zbiorowos¢, skladajaca si¢ z wchodzacych w stala
interakcje podmiotow (jak chociazby, administracja, kadra nauczycielska, rodzice,
uczniowie 1 uczennice, czy tez organa wspierajace lub nadzorujgce szkole), nie jest tez
po prostu pewng catkowicie sformalizowang strukturg, ktéra w pelni zamierzony sposob
realizowataby odgornie narzucony program. Znacznie bardziej trafnym jest zarysowany
przeze mnie w pierwszych rozdziatach pracy, obraz ,jaskini” nakreslany przez
Masscheleina i Simmonsa (2013). Pewne procesy dziejg si¢ w przestrzeni szkoty planowo
1 intencjonalnie, inne zachodza w sposob niebezposredni jako dominujacy przekaz
kulturowy (co pedagogika krytyczna okresla mianem ,,programu ukrytego” szkoty — por.
rozdz. 2.2.3), jeszcze inne procesy wynikajg z bardziej lub mniej $wiadomego
wspotdziatania lub oporu, czyli skomplikowanych strategii 1 dziatan, ktore przyjmuja
poszczegblni cztonkowie 1 cztonkinie (lub tez poszczegodlne podmioty) spotecznosci
szkolnej. Na tej mniej ,,uporzadkowanej” i sformalizowanej plaszczyznie szkoty,
w dalszym ciggu zachodzi¢ moze proces deliberacji, zmierzajacy do ksztaltowania si¢
autonomii podmiotowe] wychowankoéw. Zanim przejdziemy do analizy pojecia
deliberacji jako mechanizmu edukacyjnego we wspolnocie szkolnej, powrdé¢my jeszcze
na chwile do pojecia wspolnoty.

Zauwazmy, ze ,lokalna sfera publiczna” rodzi zupelie inne konotacje
niz ,,wspolnota spoteczna”, do ktérej nawigzuje w swojej koncepcji Antony Duff.
Moéwigc w tym miejscu o ,,lokalnej sferze publicznej”, nie mamy na mysli ,,globalnej”
zbiorowosci, ktorej cztonkdw/cztonkinie taczylyby doktadnie te same normy spoteczne,

zasady 1 wartosci. MoOwigc o komunikowaniu sankcji spotecznej skazanym przez
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przedstawicieli wspolnoty spotecznej, Duff sugerowal, Zze mechanizm ten moze dziataé
jako zacheta do zaakceptowania wartosci i zasad, ktére s3 immanentne dla trwania
I harmonijnego funkcjonowania danej spotecznosci. Podobnie, Paul Standish uznaje,
ze nauczyciel komunikujac si¢ z wychowankiem, niejako wdraza ucznia/uczennic¢ do
okreslonej spotecznosci, postugujacej sie tym samym kodem kulturowym. Staralam sie¢
pokaza¢ jak problematyczne jest uznanie tego rodzaju ,,przywigzania” kulturowego.
Uznajac istnienie uniwersalnych norm spotecznych, do ktorych wdrazany (lub powtornie
przekonywany) bylby cztonek danej spotecznosci, odrzucamy mozliwos¢ realnej zmiany
pozycji spotecznej wychowanka oraz kwestionujemy jego rzeczywista autonomi¢
podmiotowg. Gtos ,,wykluczonych” nie miatby w takim przypadku Zzadnego realnego
I sprawczego znaczenia. Bylby on sankcjonowany i odrzucany (zagluszany)
pod pretekstem respektowania dobra wspolnego i jednos$ci danej wspolnoty. Nawet,
gdyby preferowanymi wartosciami byty — jak sugeruje Antony Duff — wolnos¢, wtasnosc,
zycie oraz inne kategorie charakterystyczne dla liberalizmu, to jednak nadal istniatyby
grupy 0soéb, ktore nie mogac podporzadkowac si¢ wspolnocie spotecznej (np. z powodu
odmiennos$ci kulturowej albo ,,dziedziczenia” biedy i1 niskiego statusu spolecznego),
znajdowalby si¢ na jej marginesie.

,Lokalna sfera spoleczna” jest urzadzeniem znacznie bardziej dynamicznym
I nictrwatym. Opiera si¢ na jakiej$ formie porozumienia, ale tez na pewnej formie oporu.
Jak deklaruje Piotr Zamojski, odnoszac si¢ do powotywania lokalnej sfery publicznej
umozliwiajacej dyskusj¢ o edukacji: ,,Za Ranciérem powotanie do zycia owych stabych
lokalnych sfer publicznych pojmowatem jako proby wtérzenia warunkéw do wydarzenia
si¢ dyssensu, ktory zmierzalby do rekonfiguracji dzielenia postrzegalnego -—
oto deliberujacy mogliby do$wiadcza¢ czego$, co uchodzi za niemozliwe” (Zamojski
2022: 182). W naszym przypadku, rzecz jest jeszcze bardziej skomplikowana. Nie chodzi
bowiem o konkretne forum lub zréZznicowane fora dotyczace procesu edukacji, lecz idzie
nam tutaj o sam proces ksztalcenia 1 wychowania. Nie chodzi tez o dowolng forme
ksztalcenia, lecz o proces edukacyjny zachodzacy w ramach szkoly publicznej. Materia
ksztalcenia jest tez w tym przypadku ograniczona do ksztalcenia moralnego. W jaki
sposob mozemy wiec skorzysta¢ z pojecia lokalnej wspdlnoty deliberujace;,
nie zatracajac jednoczesnie zasadniczego sensu tego pojecia?

Na poczatek odpowiedzmy sobie na pytanie o to, na czym wiasciwie miataby
polega¢ deliberacja realizowana w ramach okre§lonej wspolnoty edukacyjnej. Wedtug

Habermasa, deliberacja zasadza si¢ na ,.ksztattowaniu si¢ opinii 1 woli interlokutorow”
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(Habermas, za: Zamojski 2022: 182). Jest to dzialanie rozgrywajace si¢ na forum
wspolnoty lokalnej, polegajace na wymianie pogladéw, majace na celu wspdlne
rozwazanie probleméw 1 zmierzajagce do formulowania przemyslanych decyzji,
ukierunkowanych na wzajemne porozumienie. Nie mamy tutaj wigc do czynienia
z komunikatem o bezposrednio perswazyjnym charakterze, jak proponuje w swojej
komunikacyjnej koncepcji kary Antony Duff, ani z wyrazna przewaga ktorejkolwiek
Z komunikujacych si¢ ze soba stron. Wspottworzace dang wspolnote lokalng organa
posiadajg te samg ,,wage” gltosu. Co bardzo istotne, deliberacja nie przyjmuje tez
przewaznie formy dialogu, poniewaz z zalozenia rozgrywa si¢ ona na szerszym forum
niz ,spotkanie” dwoch osob. Jest to znaczaca roznica wzglegdem koncepcji Paula
Standisha zaktadajacego personalny, oparty na trosce charakter wiezi pomiedzy
nauczycielem i uczniem/uczennicg. Jesli zatem chcemy mowic¢ o deliberacji jako istocie
ksztalcenia moralnego, powinnismy osadzi¢ wymian¢ pogladow w kilku ,kregach”,
czgsciowo zachodzacych na siebie wspdlnot lokalnych. Koncepcja ta wymaga
dookreslenia 1 doprecyzowania w odniesieniu do warunkéw szkolnych.

Zauwazmy, ze w realiach szkoty, za wspolnotg deliberujgca mozemy uznaé
zarOwno calg spoteczno$¢ danej szkolty w szerokim sensie (uwzgledniajaca na przyktad
wiladze lokalne, $srodowisko szkoly, rodzicow czy tez inne podmioty szkoty, itd.),
spolecznos¢ szkoly w wezszym znaczeniu (uwzgledniajaca uczeszczajacych do niej
uczniow 1 uczennice, kadr¢ pedagogiczng 1 zarzadzajaca, rodzicéw aktualnie
uczeszezajacych do szkoty ucznidw/uczennic oraz pracownikéw niepedagogicznych).
Swego rodzaju forum lokalnym jest takze w tym przypadku spotecznos¢ nauczycieli/ek,
dyrekeji szkoty oraz ucznidow/uczennic. Mozemy bowiem wyobrazi¢ sobie wiele sytuacji
dydaktycznych i wychowawczych, ktére nie dotyczylyby bezposrednio pracownikow
niepedagogicznych ani otoczenia szkoty. Sprawe¢ znaczaco komplikuje fakt, ze wspdlnota
lokalng moze by¢ tez grupa klasowa, przedmiotowa czy inna jeszcze spoleczno$¢
skupiona wokot jakiej§ sprawy istotnej dla wspottworzacych ja osob. Zwro¢my uwage,
ze wspolnoty te przenikaja si¢ wzajemnie, a okreslenie przynaleznosci do kazdej z nich
jest sprawa ptynng i nieprecyzyjna. Najprostszym przyktadem jest sytuacja, w ktorej
pracownik pedagogiczny szkoly bytby jednoczesnie rodzicem jednego z uczgszczajacych
do tej szkoty ucznidow. W wielu sytuacjach wystgpowatby on jako nauczyciel i tym
samym, reprezentowatlby w swoich pogladach punkt widzenia osoby zatrudnionej
w danej placowce. W innych sytuacjach, przyjmowatby punkt widzenia rodzica,

co mogloby stawia¢ go w niekomfortowym polozeniu, gdyby interes placowki
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nie pokrywat si¢ w danej kwestii z punktem widzenia opiekunéw uczniéw i uczennic.
Mozemy jednak p6j§¢ w naszych rozwazaniach o krok dale;.

Z pewnoscia grupa przedmiotowa stanowi rodzaj lokalnej wspdlnoty. Posiada ona
wspolne zainteresowania, jaki§ mniej lub bardziej sprecyzowany cel przyswiecajacy jej
dziataniom, pewng przestrzen dyskursu, o ktorej warto mowi¢ i ktorg warto traktowac
jako swoistg inspiracj¢ do dalszego dziatania. Powr6¢my zatem do wyobrazonej sytuacji,
ktora zarysowatam we wczesniejszej czgsci mojej pracy. Na forum grupy przedmiotowe]
etyki, po wspdlnych rozwazaniach na temat obowigzku noszenia masek chronigcych
przed zakazeniem koronawirusem, uczniowie zdecydowali si¢ zdja¢ maski 1 w ten sposob
zamanifestowa¢ swoje prawo do podejmowania samodzielnych decyzji w sprawie
wlasnego zdrowia. Z jednej strony, mozemy uznaé, ze jest to kwestia dotyczaca tej
wlasnie grupy. Sprawa noszenia masek ochronnych okazata si¢ dla grupy na tyle istotna,
ze wspolnota ta uznala potrzebe deliberacji. Efektem podjetej dyskusji okazato si¢ by¢
uksztaltowanie opinii wigkszosci os6b w kierunku, ktorego nie przewidzial 1
nie zaakceptowal nauczyciel. W pewnym sensie, deliberacja przyniosta jednak
spodziewany  efekt: sktonita ona do okre§lenia woli  poszczegdlnych
uczestnikoOw/uczestniczek, nadata im poczucie sprawstwa i ukierunkowata na konkretne
dziatania, zmierzajace do odrzucenia lub modyfikacji ustanowionych w szkole regut
postepowania. Problem polega tutaj nie tylko na tym, ze interes i wola interlokutorow jest
w jaki§ sposob niezgodna z podstawowymi intuicjami i naczelng zasada ideologii
liberalnej, aby nie przekracza¢ w swoich dziataniach granic wolnosci innych 0sob,
ale takze na tym, ze oddzialywanie tej lokalnej wspolnoty nie ogranicza si¢ wylgcznie
do jej cztonkow, ale obejmuje swym zasiegiem catg spotecznos$¢ szkolng (np. uczniow
poruszajacych si¢ po szkolnym korytarzu), rodzicow niepetnoletnich uczniow (ktorzy
mogliby nie zgadza¢ si¢ z opinig wlasnych dzieci), a w szerszej perspektywie,
takze pewne kregi pozaszkolnych wspdlnot, w ktorych obracaja si¢ uczniowie
i uczennice, a takze inni cztonkowie spotecznosci szkolnej. Przyktadem jest sytuacja,
w ktorej pracownik niepedagogiczny opiekowalby si¢ w domu obtoznie chorym
rodzicem, dla ktorego zakazenie, spowodowane przeniesieniem wirusa przez pracownika
szkoty, mogtoby zakonczy¢ si¢ $miercig. Zauwazmy, ze w sytuacji, gdy dziatanie osob
tworzacych dang wspolnote wykracza poza samg deliberacje (ktora zreszta zgodnie
Z teoria komunikacji sama tez jest rodzajem dzialania), wowczas zawsze mamy
do czynienia z jakim$ szerszym wpltywem postgpowania jednostek na ich otoczenie

spoteczne. Deliberacja skupiona wokot obowigzku noszenia masek ochronnych w gronie
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grupy przedmiotowej w szkole, moze mie¢ bardzo znaczacy wplyw na, jakie wzorce
zachowania begdzie przyjmowac¢ miodziez w dziataniu poza ta konkretng wspdlnota.
Ma to szczegdlne istotne znaczenie, gdy mowa jest o edukacji moralnej.

Chociaz wiec pojecie wspdlnoty globalnej, do ktérego zdaje si¢ odwotywaé Antony
Duff i Paul Standish nie przystaje do celow i charakteru edukacji moralnej, to jednak
kwestia przyjmowania (lub przynajmniej uwzglgdniania) przez dang wspodlnote lokalng
okreslonych wartosci 1 zasad uznawanych przez ogot spoleczenstwa, wydaje si¢ by¢
sprawg godng rozwazania. By¢ moze Antony Duff ma racj¢ postulujac, aby wspolnota
czy tez w tym przypadku wspolnoty spoteczne, kierowaty si¢ jednak konkretnym zbiorem
wartosci 1 norm (przypomnijmy, ze dla Duffa sg to wartosci liberalne). Przyjmijmy zatem
na potrzeby naszego wywodu, ze wspolnota ,,globalna” nie bytaby czyms$ konkretnym
(o jasno sprecyzowanych granicach politycznych czy terytorialnych) i realnym,
ale swego rodzaju postulatem — utopijnym tworem wyznaczajgcym granice dziatania
lub tez najbardziej fundamentalne wartosci, ktorych respektowanie wyznaczaloby
funkcjonowania realnie istniejagcych wspélnot o charakterze lokalnym. Postulat ten
wydaje si¢ by¢ nie do uniknigcia biorgc pod uwage charakter edukacji moralne;j.
By¢ moze, kiedy méwimy o edukacji moralnej, to musimy tez w sposob konieczny
uwzgledni¢ etyczne osadzenie samego procesu ksztatcenia. Wydaje sig, ze catkowite
pomijanie specyfiki procesu ksztalcenia i traktowanie go jak kazdego innego typu
komunikacji, bytoby znaczacym bledem 1 uproszczeniem. Paul Standish ma wiele racji
nadajac relacji edukacyjnej moralny charakter, witaczajac do swoich rozwazan kategorig
troski i odpowiedzialno$ci za wychowanka i rezultat procesu ksztatcenia.

Pewng proba kompromisu miedzy uznaniem ,,globalnego” charakteru wspolnoty
edukacyjnej, pojmowanej jako spotecznosci zakorzenionej w ideologii politycznej
danego panstwa, a uznaniem w petni ,,lokalnego”, neutralnego aksjologicznie i otwartego
charakteru wspolnoty edukacyjnej, moze by¢ model ,,wspdlnoty akademickiej”,
ktory Antony Duff przedstawia jako z jednej strony, wyidealizowany, ale jednocze$nie
intuicyjnie przekonywujacy, wzorzec dla wtasnej koncepcji karania sprawcow. Ocenmy
przydatno$¢ tego modelu dla naszych rozwazan na temat wspolnot edukacyjnych.
Zdaniem Duffa, wspolnota akademicka charakteryzuje si¢ dwiema, wyrdzniajacymi ja
cechami konstytutywnymi.

Po pierwsze, wspélnota tego rodzaju wymaga Swiadomego zaangazowania
cztonkdéw spolecznosci w jej funkcjonowanie, opierajacego si¢ na respektowaniu

okreslonych wartosci. W przypadku wspolnoty akademickiej bylyby to przede wszystkim
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dazenie do zglebiania i przekazywania wiedzy oraz do rozumienia poznawanych tresci
(Duff 2001: 42-43). Powotujac si¢ na Alasdaira Maclntyre’a (2009), Duff uznaje,
ze warto$ci te nie powinni by¢ postrzegane wylacznie w kategoriach dobr
instrumentalnych (chociaz moga spetniac t¢ funkcje dodatkowo), ale powinny one by¢
cenione przede wszystkim jako dobra autoteliczne (Maclintyre 1985, za: Duff 2001: 43).
Rozumienie i respektowanie tych doébr powinno przy tym obejmowac nie tylko uznanie
ich za wlasne 1 znaczace dla jednostki, ale takze za wspodldzielone z pozostatymi
cztonkami danej wspolnoty. Nie powinny by¢ one jedynie zewnetrznymi ideami,
ale budowac¢ wspo6lng identyfikacje¢ danej spotecznosci.

Po drugie, wspolnota akademicka wymaga tego, aby poszczegolni cztonkowie tej
spolecznosci szanowali siebie wzajemnie przez wzglad na uznawane wspolnie wartosci.
Szacunek ten powinien przejawiac si¢, zdaniem Duffa, poprzez: che¢ wzajemnej pomocy
1 wspolpracy, odrzucenie mozliwosci wykorzystywania innych wylacznie dla wtasnych
celow oraz gotowos¢ do traktowania innych zgodnie z przyjmowanymi i uznawanymi
wartosciami (Duff 2001: 43).

Duff zdaje sobie sprawe z zarzutu, jaki sformutowatam wczesniej w odniesieniu
do spotecznosci  szkolnej, tj. =zakresu definiowania wspolnoty akademickiej.
Odpowiadajgc na ten zarzut, autor ten uznaje, ze istnieje wiele réznych poziomoéw
funkcjonowania 1 przynaleznosci, jednak precyzyjne opisanie wzajemnych zobowigzan
I zakresu odpowiedzialnosci wydaje si¢ by¢ niemozliwe (Duff 2001: 44). Pozostaje wiec
w perspektywie myslenia ,,globalnego” o wspolnocie, ale uwzglednia wewngtrzne
zroznicowanie wspolnoty. Szacunek dla wspolnych wartosci moze, zdaniem Duffa,
przyjmowac¢ rozng forme. O ile personel pomocniczy i administracyjny nie musi
przewaznie mierzy¢ si¢ np. z problemem uczciwo$ci akademickiej czy regulacji
dotyczacych praw autorskich, o tyle pracownik akademicki i student z cala pewnos$cig
powinien wigza¢ te zagadnienia z poszanowaniem wartosci dla nauki jako wytworu
kulturowego 1 potrzebg respektowania wartoSci prawdy w zZyciu spoleczno$ci
akademickiej. Pracownik nieakademicki nie bedzie jednak negowal wartosci nauki
i prawdy. Uzna ja po prostu za kwesti¢ o relatywnie mniejszym znaczeniu niz pracownik
akademicki.

Odpowiedz Duffa nie jest zadowalajaca. Mozemy przeciez zauwazy¢, ze podejscie
do kwestii praw autorskich pracownika zajmujacego si¢ obstuga sprzetu komputerowego
1 naglos$nienia w salach wykladowych oraz podejscie do tej samej sprawy pracownika

zajmujgcego analogiczne stanowisko np. w urzg¢dzie lub banku nie rdzni si¢ ze wzgledu
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na miejsce wykonywania pracy. Stosunek tych dwoch osoéb do praw autorskich jest
zalezny od zupelie innych czynnikéw, takich jak wiedza na ten temat, podejscie
do kwestii poszanowania cudzej whasno$ci, czynnikow charakterologicznych, wzorcow
wyniesionych z domu rodzinnego itp. Trudno jest zatem uzna¢ za Duffem, aby
pozaakademicka kadra uczelni podpadata w jaki$ szczegdlny sposoéb pod dwa warunki
istnienia wspolnoty podane przez tego autora. Jakim$ sposobem odparcia zarzutow jest
wylaczenie z zakresu wspoOlnoty akademickiej osob, ktoére nie wspodttworza tej
spolecznosci w sposob bezposredni, np. nie uczestniczg czynnie w zyciu akademickim
(wyktadach, seminariach) i nie sg powigzane zaleznosciami dydaktyczno-naukowymi.
Wydaje si¢ wigc, ze warunki wymienione przez Duffa nie s3 majg charakteru
wystarczajacego. Dodatkowym czynnikiem bylaby w moim przekonaniu struktura danej
wspodlnoty lokalnej: podmioty wchodzace w jej sktad i charakter zalezno$ci zachodzacych
pomiedzy tymi podmiotami.

Zdaje sig, ze odpowiedz ta, chociaz zapewne nie wyczerpuje mozliwych zastrzezen
wobec opisywanej koncepcji, to jednak istotnie zmniejsza wage ewentualnej krytyki.
W przypadku wspolnoty szkolnej, waznym pytaniem pozostaje tez to, dotyczace
wspolnych wartosci respektowanych przez spolecznos¢ edukacyjng. Kiedy moéwimy
0 edukacji moralnej, to w odréznieniu od wspdlnoty akademickiej, odnosimy si¢ nie tylko
do kwestii czysto poznawczych (dazenie do wiedzy 1 nabywania umiejgtnosci
kognitywnych), ale takze do respektowania okreslonych wartosci, norm, a takze
do przyjmowanych postaw moralnych. Sprawe znaczgco komplikuje tez fakt, iz proces
edukacyjny skierowany jest w przysztos¢. Chociaz rozgrywa si¢ on w ramach okreslone;j
wspolnoty spotecznej, to zamierzone rezultaty dziatania siggaja poza samg te¢ wspolnote.
Innymi slowy, proces edukacji ma za zadanie wyposazy¢ mlodziez w wiedzg
oraz kompetencje przydatne nie tylko w danym miejscu i czasie (w ramach samej tej
wspolnoty lub innych, powigzanych z nig spotecznosci), ale takze w dalszym zyciu
spotecznym 1 osobistym ucznidow/uczennic. Samo zdefiniowanie warto$ci uznawanych
przez dang spotecznos$¢ szkolna, jest niewystarczajace do tego, aby okresli¢ rzeczywiste
warto$ci, do ktorych wspodlnota ta odwotuje sie w catoksztalcie swojego funkcjonowania.
Proces ksztalcenia moralnego nie polega bowiem na uczeniu si¢ odwzorowania
nabywanych w ramach tej wspdlnoty umiejg¢tnosci i postgpowania, ale na przygotowaniu
wychowankéw do samodzielnego podejmowania wyboréw moralnych i dokonywania
moralnych warto$ciowan. Zanim wigc okreslimy ewentualne ideaty dazenia oraz wartosci

definiujace wspodlnote szkolna, a takze przyjrzymy sie¢ jej podstawowej strukturze,
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rozwazmy inne cechy i uwarunkowania, na ktére zwraca uwag¢ Antony Duff

W odniesieniu do wspolnoty akademickie;.

Autor ten formutuje nastgpujace zatozenia, ktére uzupeiniajg jego koncepcje

wspolnoty naukowej:

@)

)

©)

(4)

()

(6)

Wspdlnota akademicka jest zwigzana z ,dazeniem” do urzeczywistniania
przyjmowanych wartosci (,a matter of aspiration”) w tym samym stopniu,
co faktycznym ich wdrazaniem; przynalezno$¢ do wspdlnoty wigze sie tez
Z postrzeganiem samego siebie jako podlegajacego wartosciom definiujacym
wspolnote (,,to see ourselves as subject to the demands of its defining values” — Duff
2001: 44);

Niezgoda na niektoére uznawane przez wspélnote wartosci lub na przynalezno$é
okreslonych o0s6b do wspdlnoty (np. ze wzglegdu na naruszanie przez
nie konstytutywnych zasad) moze w skrajnej sytuacji prowadzi¢ do tego, ze wspodlnota
ta przestanie istnie¢; Jednak, nie wszystkie roznice i niezgodnosci (np. te o mniejszym
znaczeniu dla dalszego trwania spolecznosci) musza koniecznie prowadzic

do catkowitego zaniknigcia danej wspolnoty;

Formalne zasady funkcjonowania spolecznosci powinny by¢ zgodne z uznawanymi
warto$ciami; w sytuacji niezgody jednostki na te warunki, a zarazem jednoczesnego
respektowania konstytutywnych warunkow istnienia wspdlnoty (dzielenia wartosci
i szacunku dla 0s6b wspottworzacych wspolnote), dana jednostka powinna w dalszym
ciggu przestrzega¢ zasad (o ile sa one spdjne z konstytutywnymi warto$ciami),

ale moze nie uznawac ich za wilasne (nie musi ich akceptowac);

Wspdlnota akademicka jest jedynie jedna ze spotecznosci, w ktorych funkcjonuje dana
jednostka; na zycie czlowieka ma wplyw wiele innych spotecznos$ci, ktore moga,
ale nie muszg si¢ ze sobg przenika¢ czy ,,zachodzi¢ na siebie” (overlap — Duff 2001:
44);

Istnieja granice oczekiwan, ktore mozna formutowaé we wspolnocie akademickiej,
poniewaz dotyczy ona jedynie jednego aspektu zycia cztowieka; granica migdzy tym,
co publiczne i tym, co prywatne jest zalezna od specyfiki spotecznosci akademickiej;
nie mozna oczekiwaé spelniania przez wspolnote potrzeb, ktére nie maja nic

wspolnego z celem, ktéremu ta wspolnota stuzy;

Granice wspolnoty nie musza pokrywac si¢ z kategoriami przestrzennymi; na przyktad,
zajecia odbywajace si¢ zdalnie moga by¢ takze aktywnos$cig danej wspodlnoty

akademickiej;
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(7) Przynalezno$¢ do wspolnoty jest przynajmniej do pewnego stopnia dobrowolna;
chociaz respektowane sg w niej konstytutywne wartosci oraz okazywany jest szacunek
wobec innych cztonkéw wspolnoty na mocy respektowania tych samych wartosci,
to jednoczesnie, mozliwe jest przejawianie oporu oraz wyrazania niezgody na inne,

szczegotowe rozstrzygnigcia, dziatania, zasady, itp.

(Duff 2001: 44-46).

Przenalizujmy teraz  poszczegolne punkty wskazane przez  Duffa,
aby doprecyzowaé¢ nasze rozumienie wspolnoty dyskursywnej — wskaza¢ zbieznosci,
ale takze istotne roznice pomiedzy modelem brytyjskiego filozofa i dyskursywna
koncepcja edukacji moralnej. Nastgpnie, powrocimy do przykltadu rozwazanego przeze
mnie w odniesieniu do sytuacji szkolnej (sytuacja niepostuszenstwa uczniow wzgledem
przepisu o noszeniu masek ochronnych), aby przekona¢ si¢, na ile podane warunki
wpisujg si¢ w realia polskiej szkoty. Dla uproszczenia przyjmijmy, ze zakres pojecia
wspolnoty szkolnej odnosi si¢ do deliberatywnej wspodlnoty lokalnej, ktorg bytaby w tym
przypadku spotecznos¢ konkretnej szkoty ponadpodstawowej, w ktorej edukacja moralna
realizowana bylaby zar6wno w sposob rozproszony — czyli jako dziatanie w ramach wielu
roznych inicjatyw (np. dzialan wolontariackich, projektow, wycieczek, imprez), spotkan
1 relacji (rozmow, dyskusji, forow szkolnych), sposobéw komunikowania si¢
(np. stosowanie  okreSlonego nazewnictwa, przestrzeganie okre$lonych form
grzecznosciowych itp.), jak rowniez w sposob sformalizowany — jako dziatanie planowe
(np. w ramach zaje¢ z etyki, godziny wychowaweczej, religii itp.). Przyjecie tego rodzaju
»~mikroskali” znaczaco ulatwi nam analiz¢ opisywanego zjawiska. Z drugiej strony,
bedzie tez wymagato sformutowania kilku istotnych zastrzezen, w przypadku proby
opracowania uogolnionych wnioskdw na temat edukacji moralne;.

Punkt pierwszy od razu odsyla nas do kluczowego problemu, ktéry nalezy wziaé
pod uwage. Z pewnoscia szkota jest miejscem, w ktorym powinno si¢ ceni¢ warto$¢
nauki, umiejetnosci kognitywnych, ale jest ona takze przestrzenig ksztaltowania si¢
dojrzatosci fizycznej, psychicznej i spotecznej. Uczgszczanie do szkoty przypada
na okres przejsciowy pomiedzy dziecinstwem spedzanym gltéwnie w domowej
przestrzeni prywatnej, a dorostoscia, ktora charakteryzuje si¢ znacznie wigkszym
zakresem wolnosci w okres$laniu stopnia i charakteru wlasnego funkcjonowania
W przestrzeni prywatnej i publicznej. Duff stusznie zauwaza, Ze relacja migdzy tym,

co publiczne i prywatne, a wigc takze granica ingerencji w zycie czlonkow wspolnoty,
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jest jedna z kluczowych cech danej spotecznosci. O ile jednak w przypadku wspolnoty
akademickiej mozemy mowi¢ o do$¢ wyraznie zarysowanym zestawie wartoSci
definiujacych dang spotecznos¢ (wiedza i umiejetnosci kognitywne), a takze o wzglednie
tatwej do okreslenia granicy ingerencji w sfer¢ prywatna studentéw czy innych cztonkéw
spotecznosci akademickiej (ograniczenie ingerencji do spraw, ktére bezposrednio
dotycza procesu edukacji), o tyle szkola jest pod tym wzgledem tworem o znacznie
wiekszej ztozonosci. Rozwazmy ten problem na nastgpujacym przyktadzie.

Scenariusz pierwszy rozgrywalby si¢ w srodowisku akademickim. Jego gtownymi
bohaterami byliby: profesor wyktadajacy filozofi¢ na uczelni oraz student uczeszczajacy
na zaj¢cia prowadzone tego przez profesora. Przyjmijmy, ze student przedstawilby
profesorowi prace zaliczeniowa, ktora okazataby si¢ plagiatem. W zaleznos$ci od polityki
uczelni, student zostalby natychmiastowo skreslony z listy studentow lub uzyskatby
mozliwo$¢ ponownego przystgpienia do =zaliczenia przedmiotu, pod warunkiem
przedstawienia autorskiej pracy. Statoby si¢ tak nie tylko dlatego, ze plagiat jest forma
kradziezy intelektualnej i moze sta¢ si¢ podstawg do oskarzenia z powodztwa cywilnego
(gdyby zawnioskowal o to autor pracy), ale takze dlatego, ze uczciwos¢ akademicka jest
jedng z podstawowych warto$ci kluczowych dla poprawnego funkcjonowania
srodowiska naukowego. Scenariusz drugi mialby miejsce w szkole $redniej. Nauczyciel
filozofii wykrylby, Ze uczeszczajacy na jego zajecia uczen, dokonat plagiatu, oddajac
skopiowane wypracowanie na zaliczenie prowadzonego przez nauczyciela przedmiotu.
Zanim dosztoby w ogole do rozwazenia mozliwych kar dyscyplinarnych wobec ucznia,
0 fakcie ztamania zasad uczciwos$ci naukowej powiadomieni zostaliby rodzice ucznia,
aby¢ moze takze dyrekcja szkoly. Odbylyby si¢ rozmowy dyscyplinujace, analiza
przyczyn, dla ktorych uczen zdecydowat si¢ na godzace w czyje§ prawa autorskie
zachowanie, by¢ moze odbyloby si¢ nawet szkolenie dla ucznidow w zakresie ochrony
praw autorskich i1 uczciwos$ci akademickiej. Wszystko dlatego, ze szkota jest instytucja
wspierajaca proces wychowawczy 1 jej dziatanie nie ogranicza si¢ do przekazu wiedzy
i umiejetnosci.

Zauwazmy, ze szkota jest scenerig skomplikowanych procesow oraz interakcji
spotecznych. Warto$ci uznawane przez spoltecznos$¢ szkolna, nie sg zwigzane wylacznie
ze sfera poznawcza. Stwierdzenie to wymaga zresztg bardzo waznego uzupehienia. O ile
w przypadku wspolnoty akademickiej mozemy oczekiwaé swiadomego i intencjonalnego
respektowania zasad 1 wartos$ci przez kadr¢ akademicka i1 studentéw, a odstagpienie

od zasad uznawanych przez wigkszo$¢ budzi nasz uzasadniony sprzeciw, o tyle
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w przypadku szkoly sprawa jest znacznie bardziej skomplikowana. Student
dopuszczajacy sie plagiatu tamie podstawowa regule obowigzujaca w $wiecie nauki.
Ten fakt nie ulega watpliwosci i w zasadzie jedyna kwestig natury moralnej, wymagajaca
dalszego rozstrzygnigcia, jest sankcja obowigzujaca w danej instytucji. W przypadku
ucznia rzecz przedstawia si¢ zupelnie inaczej. Szkota ma bowiem dopiero przygotowac
dzieci 1 mlodziez do autonomicznego funkcjonowania w spoteczenstwie. Uczen moze
nie wiedzie¢, czym jest plagiat i nie rozumie¢ dlaczego skopiowanie czyjej$ pracy jest
forma kradziezy intelektualnej. Swiat wartosci i norm jest dla niego/dla niej w dalszym
ciggu przedmiotem odkrywania, reinterpretowania 1 poszukiwania. Celem nauczyciela
nie jest z kolei jedynie rozwigzanie biezgcego problemu, tj. kwestii plagiatu, ktérego
uczen dopuscil si¢ w ramach zaliczenia zaje¢ z filozofii, ale przede wszystkim,
wyposazenie ucznia w kompetencje 1 wiedzg, ktore pozwola mu w przysztosci uniknaé
podobnych zdarzen.

Gdzie w takim razie przebiega w spoleczno$ci szkolnej granica pomiedzy tym
Co publiczne, a tym, co prywatne? Zaryzykuje twierdzenie, ze granica ta w przypadku
szkoly jest ptynna (zmienna) i niewyrazna. Powstaje ona w pewnej interakcji miedzy
uczniem, nauczycielem i innymi podmiotami szkoty (np. rodzicami). O ile w przypadku
studenta, profesor w zasadzie przekroczylby — przyjmowany milczaco w srodowisku
akademickim -kodeks post¢powania, gdyby uparcie drazyt temat osobistych przyczyn,
dla ktérych jego student zdecydowal si¢ na przedstawienie plagiatu, o tyle nauczyciel
ztamatby niepisany kodeks postepowania w szkole, gdyby nie dociekal glebszych
przyczyn zaistniatej sytuacji. W najprostszym wariancie, nauczyciel mogtby upewnic sie,
ze uczen w ogoble rozumie, czym jest plagiat. W bardziej skomplikowanym wariancie,
moglby sprobowac dowiedzie€ sie, czy przyczyng zachowania ucznia nie jest na przyktad
jakis$ rodzaj nadmiernej presji wywieranej przez rodzicow w kwestii osiggania wysokich
wynikow nauczania. Jednocze$nie, precyzyjne okreslenie granicy ingerencji
nauczyciela/nauczycielki wydaje si¢ by¢ niemozliwe. W wielu przypadkach granica
ta wynika z charakteru interakcji, pewnego osobistego ,,wyczucia balansu” pomi¢dzy
tym, co dopuszczalne, a tym, co niewskazane. Okre$lenie granicy ingerencji zalezy tez
w wielu przypadkach od interakcji z otoczeniem samego ucznia. Rodzice
niepetnoletniego ucznia mogg mie¢ bardzo zréznicowane wyobrazenie na temat zakresu
oddziatywania szkotly, a nauczyciele moga takze w wigkszym lub mniejszym stopniu
angazowac si¢ w proces edukacyjny. Zasady te nie s czyms jasno okreslonym, ani nawet

elementem ,,zakresu obowigzkéw” pracownika szkoty. Stosujac nazewnictwo Gerta
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Biesty, poszczegbdlne podmioty szkoty funkcjonuja raczej w niedookreslonej przestrzeni
»Spotecznych interakcji” . Jak staratam si¢ wykazac, wartosci i zasady uznawane przez
spoteczno$¢ szkolng nie sg czym$ okreslonym juz na wstgpie przynaleznosci
I akceptowanym przez wigkszos¢ jej podmiotéw. Uczniowie mogg nie zdawaé sobie
jeszcze sprawy z warto$ci samego procesu nauczania i powigzanych z nim idei, rodzice
moga mie¢ zupetnie inne wyobrazenie o funkcjonowaniu szkoly niz kadra pedagogiczna,
dyrekcja szkoty moze w bardzo zréznicowany sposob okresla¢ styl funkcjonowania
I wizje programowa szkoty. Ten rozdzwigk uniemozliwia okreslenie nawet minimalnego
zbioru zasad czy warto$ci uznawanych przez kazda spotecznos¢ szkolng. Podobnie
granica pomiedzy przestrzenig prywatng i publiczng jest w tym przypadku niewyrazna
I zalezna od wielu czynnikéw zewngtrznych i osobowych.

Czy wigc moze w ogole zaistnie¢ sytuacja, w ktérej pewna lokalna wspolnota
szkolna przestataby istnie¢? Wydaje si¢, ze scenariusz taki modglby mie¢ miejsce
W przypadku mniejszych spotecznosci w ramach szkoty. Catkowity brak glebszych wiezi,
wspolnych zainteresowan 1 warto$ci w danej grupie klasowej, mogltby stanowic ilustracje
takiego stanu rzeczy. W praktyce, wydaje si¢ jednak niemozliwe, aby sama przynaleznos¢
do zespotu klasowego nie dawata chociazby minimalnego poczucia jakiej$
wspotdzielonej przestrzeni czy chociazby ,tymczasowej” identyfikacji. Watkiem
problematycznym jest tez dobrowolno$¢ przynaleznosci do wspolnoty szkolnej. Nawet
jesli uznaliby$my, ze rozpatrywana sytuacja dotyczylaby pelnoletniego ucznia prywatnej
szkotly $redniej, nadal zakres regulacji i zasad niepodlegajacych negocjowaniu i wolnemu
wyborowi wychowanka, przekraczatby granice tego, co zwykle mamy na mysli mowiagc
o dziataniu w pelni dobrowolnym. Chociaz wigc pozornie wspodlnota szkolna mogtaby
kojarzy¢ sie w jaki$§ sposob z innymi typami wspolnot opierajacych si¢ na wartosci nauki
1 poszanowaniu wiedzy, to jednak po blizszym zapoznaniu si¢ z tematem, okazuje sie,
ze brakuje w tym przypadku bezposredniej analogii. Czym w takim razie jest wspolnota
edukacyjna, o ktorej mowa, gdy mowimy o dyskursywnym modelu edukacji szkolnej?

W moim przekonaniu, obraz szkoly, ktory rysuje si¢ w efekcie naszych rozwazan,

pozwala nam uzna¢, ze:

(1) Mozemy mowi¢ w tym przypadku jedynie o pewnym typie spotecznosci,
funkcjonujagcym w formie ,,wspolnot lokalnych”, a nie o szkole jako zjawisku
»globalnym”; specyfika danej placowki, poziom edukacyjny, a takze wewnetrzne

skomplikowanie struktury szkoly (wynikajace m.in. z liczby podmiotow sktadajacych
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si¢ na to, co mamy na mysli moéwiac o tej instytucji) wptywaja na niejednorodny

charakter kazdej z tego typu wspdlnot;

(2) Mimo wszystko, mozemy wyrozni¢ pewne wspolne elementy szkoty, ktore wpltywaja
na jej specyfike. Jest to miedzy innymi cel ksztatcenia, ktorym jest w najogolniejszym
sensie, integralny rozwo6j wychowankow oraz podstawowa struktura szkoty (jak
réwniez uprawnienia niezbedne do tego, aby stanowi¢ okreslony podmiot w ramach

instytucji);

(3) Wartosci, zasady i normy konstytuujgce szkolng wspolnote lokalng sg wypadkowg
wielu czynnikow, takich jak migdzy innymi: ustrdj polityczny i przepisy prawne
obowigzujace w danym panstwie (w tym np. podstawa programowa, ustawy
o$wiatowe, ,,karta nauczyciela”, itp.), normy spoteczne obowigzujace w danym kregu
kulturowym, charakter i zakres interakcji pomiedzy poszczegdlnymi podmiotami
szkoty, a takze rodzaj i skala interakcji w ramach poszczegoélnych organdw tej
instytucii;

(4) Dobrowolno$¢ przejawia sie w ograniczonym zakresie, przede wszystkim w formie
niektorych dziatan (np. zwigzanych z wyborem przedmiotow dodatkowych), postaw
(np. przyjmowany przez ucznia/uczennice stosunek do nauki i do relacji
z rowiesnikami), a takze w formie reakcji na obowigzujace w danej wspdlnocie
zasady; reakcja ta moze przyjmowaé forme akceptacji, odrzucenia, negocjowania,
oporu; zasady, normy i warto§ci moga podlega¢ zmianie lub modyfikacji; ze wzgledu
na ten aspekt istnienia wspolnot edukacyjnych, kluczowym zrédiem, a zarazem
przestrzenia ksztaltowania si¢ autonomii podmiotowej jest dyskurs, a metoda
ekspresji i emancypacji — racjonalna, chociaz niejednokrotnic motywowana

pozaracjonalnymi czynnikami, deliberacja;

(5) Spoteczne interakcje zachodzace miedzy cztonkami wspodlnoty edukacyjnej maja
charakter osobowy, poniewaz nie Kkoncentruja si¢ wylacznie na aspekcie
kognitywnym, ale takze na ksztattowaniu autonomii podmiotowej, ktérej rozwoj

zalezny jest miedzy innymi od dojrzato$ci emocjonalnej i spotecznej danej osoby.

Zgodnie z zapowiedzig poczyniong przeze mnie we wstgpie do niniejszego
rozdziatu, powr6¢my teraz do scenariusza, w ktorym uczniowie zdecydowaliby sie zdjac¢
maski ochronne, aby zamanifestowa¢ swoje wytaczne prawo do decydowania o wlasnym
zdrowiu. Biorac pod uwage podane przeze mnie powyzej warunki, trudno jest daé
jednoznaczng odpowiedz na pytanie o dopuszczalnos¢ tego typu sytuacji. Trzeba bytoby

odnies¢ ja do prawodawstwa i zasad obowigzujacych w danym panstwie, przeanalizowaé
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problem w relacji do tradycyjnych wartosci uznawanych w danej kulturze i uwzglednic
opini¢ poszczegolnych podmiotéw wspottworzacych spoteczno$¢ szkolng. Jednym
z wariantow dalszych zdarzen bytoby nakazanie mlodziezy zatozenia masek, na mocy
odwotania si¢ do obowigzujacych przepisow prawnych i porzadkowych w danym
panstwie oraz w danej instytucji. Gdyby jednak na forum szeroko rozumianej
spotecznos$ci szkolnej udalo si¢ wynegocjowaé rozwigzanie jednoczesnie godzace
potrzeby spotecznosci uczniow, jak rowniez uwzgledniajace przepisy prawne, a takze
prawa wszystkich zaangazowanych podmiotow, by¢ moze sytuacja ta mogtaby ulec
Zmianie.

W tym wzgledzie, zgadzam si¢ z Duffem, ze kompromis pomi¢dzy uznaniem dobra
wspdlnego, a autonomig jednostki przebiega w panstwie demokratycznym wedle
klasycznej zasady liberalizmu. Szkota nie jest strukturg autonomiczng na podobienstwo
analizowanej przez nas wspolnoty akademickiej. Szkota przypomina raczej twor ztozony
z sieci wspotzaleznych 1 zachodzacych na siebie ,,wspolnot lokalnych”. Jako sie¢
wzajemnych zalezno$ci, odwoluje si¢ ona do tego, co nazwatam w innym miejscu
wyidealizowang ,,wspolnotg globalng”, ktéra wyznaczataby pewne podstawowe ramy
funkcjonowania szkoty. W moim przekonaniu, idea ta nie definiuje w sposob bezposredni
zadnych konkretnych wartosci czy norm spotecznych, ale okresla ona w minimalnym
stopniu granice pomiedzy autonomig jednostki i przestrzenig dobra wspolnego. Granicg
ta jest klasyczna zasada liberalizmu mowigca o poszanowaniu wolnosci innych oséb
I zabezpieczeniu ich praw w sytuacji, gdy sami nie sg jeszcze w stanie dokonywac w pelni
racjonalnych 1 §wiadomych wyboréw zyciowych. Na zakonczenie przyjrzyjmy si¢
kwestii tego, jak w praktyce wyglada¢ moze realizacja teoretycznych zalozen

dotyczacych edukacji moralnej, ktore przedstawilam w tej czesci rozwazan.

6.3 Autonomia, dobro spoteczne i dyskursywna interakcja

Przypomnijmy, Zze wyjsciowa dla moich rozwazah koncepcja Paula Standisha
zaktada, ze nauczyciel 1 uczeh nawigzuja w procesie edukacyjnym specyficzng wigz,
opierajaca si¢ na trosce i odpowiedzialnosci. Zachodzaca pomiedzy nimi komunikacja
prowadzi do dalszego zglebiania $wiata pojec¢ i relacji (element odnoszacy si¢ do tresci
przekazu), rozumienia symboli (aspekt odnoszacy si¢ do tego, o czym warto mowic),
ale przede wszystkim — co stanowi unikalny aspekt relacji edukacyjnej — relacja ta wigze

si¢ z odkryciem tego, ze sam wychowanek moze mie¢ co$ istotnego do zakomunikowania
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swiatu (aspekt odnoszacy si¢ do znaczenia wilasnego ,.glosu”). Proces komunikacji
odbywa si¢ w konteks$cie spotecznym i zmierza on do wlaczenia wychowanka do §wiata
spotecznych interakcji. Chcac doprecyzowac¢ nature¢ komunikacji jako kluczowego
elementu relacji edukacyjnej, a takze rolg wspolnoty spolecznej jako kontekstu
funkcjonowania procesu edukacji moralnej, odwotywalam si¢ takze do koncepcji
Antony’ego Duffa. Okazato si¢, ze wspdlnota spoteczna, stanowigca S$rodowisko
funkcjonowania ucznia/uczennicy jest swego rodzaju projektem, czy tez ideg opierajgca
si¢ na najwazniejsze] zasadzie liberalizmu, wyznaczajacej granic¢ pomigdzy autonomia
podmiotowg, a poszanowaniem dobra wspolnego. Dwie kwestie pozostajg jednak nadal
niejasne. Po pierwsze, nalezy doprecyzowal rodzaj relacji edukacyjnej pomigdzy
nauczycielem i wychowankiem. Po drugie, nalezy tez potaczy¢ w jednym miejscu watki
dotyczace podmiotowos$ci, autonomii i celu w odniesieniu do edukacji moralnej.
Na poczatku przejdzmy do relacji pomiedzy stronami procesu edukacyjnego.

Z cala pewnoscig relacja pomiedzy wychowankiem 1 nauczycielem posiada swoja
szczegblng specyfike. O ile realizowana jest wlasciwie, o tyle nie opiera si¢ ona na samej
transmisji wiedzy 1 umiej¢tnosci, ale na rozbudzaniu pasji do samodzielnego
poszukiwania wartosci i1 do interpretowania otaczajacego wychowanka $wiata przyrody
i kultury. George Steiner zauwaza pewng trudno$¢, ktora wigze si¢ z tym faktem.
Zdaniem tego autora, zyjemy w czasach postepujacej demokratyzacji wzorcow zycia,
W $wiecie, w ktorym egalitaryzm staje si¢ deklarowang powszechnie ideg spoteczng.
W tej sytuacji coraz trudniej jest mowic¢ o autorytetach, osobach, ktore w jaki$ sposob
stalyby ,,wyzej” w swoim poziomie rozumienia $wiata. Skoro wiedze 1 umiejgtnosci
mozna przyswajac¢ samodzielnie, korzystajac z projektowanej do tego celu nowoczesnej
technologii, to czy mozna nadal utrzymaé przekonanie o jakiej$ szczegdlnej roli wigzi
taczacej ,,mistrza” i1 jego wychowankow? Mtodzi ludzie korzystaja z porad celebrytow
i innych postaci upowszechniajacych swoje wilasne poglady za pomoca mediow.
Wystarczy wiaczy¢ podcast lub obejrze¢ film, aby znalez¢ wlasnego zyciowego ,trenera”
czy ,,coacha”, aby wiedzie¢, do czego wlasciwie warto dazy¢ we wlasnym zyciu. W tej
sytuacji mogloby si¢ wydawac¢, ze tradycyjnie rozumiany autorytet nauczyciela nie ma

juz w relacji edukacyjnej zadnej racji bytu.

Kiedy na milionach koszulek widnieje numer gwiazdy futbolu lub na milionach gtow
pojawia sie fryzura gwiazdy rocka, chodzi o relacje odmienng od tej, ktora wigzata ucznia

z Mistrzem. Odpowiednio takze i pojgcie medrca staje si¢ coraz bardziej groteskowe.
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Swiadomo$¢ jest dzi§ populistyczna i egalitarystyczna, a przynajmniej za taka chce
uchodzi¢. Niewiele brakuje, by demokratyzacja systemu masowej konsumpcji
(demokratyzacja, ktora bez watpienia niesie za sobg wyzwolenie i nadziej¢) wrecz zakazata
wszelkich manifestow zwracajacych si¢ do elit, do owej arystokracji ducha, tak oczywistej
dla Maksa Webera (Steiner 2003: 192).

Sam proces demokratyzacji i egalitaryzacji spotecznej jest w pewnoscig zjawiskiem
pozytywnym. Jak wspominatam juz w poprzednich czesciach mojej pracy, to przede
wszystkim zwolennicy pedagogiki krytycznej podkreslaja istotng rolg emancypacji
wychowankéw oraz nabywania przez nich faktycznego sprawstwa w dzialaniu.
Pytaniem, ktére nasuwa si¢ w tym miejscu jest to, jakie warunki edukacji sprzyjaja
ksztaltowaniu si¢ autonomii ucznidw/uczennic, a jakie czynniki proces ten utrudniaja.
Jacques Ranciere dostrzega, ze nawet w warunkach, ktore wydawalyby sie sprzyjac
rozwojowi autonomii wychowankéw, moze dochodzi¢ do pewnego rodzaju symbolicznej
»przemocy” (pojmowanej jako narzucenie okreslonego sposobu mySlenia). Jacques
Ranci¢re zwraca uwage na fakt, iz kazde pojecie autorytetu, wynikajgce chociazby
z zajmowanej przez nauczyciela pozycji w hierarchii instytucjonalnej, samo w sobie
powoduje zawlaszczenie przestrzeni dyskursu przez reprezentantow systemu
spotecznego funkcjonujgcego w danym panstwie (Ranciere 1991: 4-12). Mechanizm ten
dziata miedzy innymi dzigki specyficznemu wykorzystywaniu jezyka i komunikacji
W szkole. Nawet jesli nauczyciel szanuje autonomi¢ podmiotowg ucznidéw, w petni
respektuje ich prawa i traktuje wszystkich w nalezyty sposob (przyjmujac o$wieceniowy
ideal wspierania rozwoju autonomii ucznia), to jednak nadal posiada on bardzo wazne
narzedzie, ktore pozwala mu zachowaé pozycje symbolicznej wiladzy. Narzegdzie to
nie sprzyja rzeczywistej emancypacji ucznidw/uczennic, poniewaz wyklucza ono
odmienne spojrzenie na analizowane kwestie, a takze faktyczne uksztalttowanie
i upowszechnienie wiasnych przekonan. Wedlug Ranciére’a, narzedziem tym jest
»wyjasnianie”. Chociaz uczen moze dzieli¢ si¢ swoimi przekonaniami, zadawaé pytania
i formutowac hipotezy, to jednak ostateczna wtadza ,,wyjasniania” nalezy do nauczyciela.
Skoro za$ waga glosu nauczyciela jest wyzsza niz waga gtosu wychowanka, wowczas juz

na wstepie mamy do czynienia ze specyficzng formg wtadzy 1 podporzadkowania:

Such is the concern of the enlightened pedagogue: does the little one understand?

He doesn’t understand. | will find new ways to explain it to him, ways more rigorous
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in principle, more attractive in form — and | will verify that he has understood (Ranciére
1991: 8).

Takie jest zmartwienie o$wieceniowego pedagoga: czy miody czlowiek zrozumial?
Nie zrozumial. Znajd¢ nowe sposoby wyjasnienia, bardziej rygorystyczny, bardziej

atrakcyjny w swojej formie — i sprawdze czy zrozumiat (ttumaczenie wlasne).

Odniesmy t¢ kwesti¢ do edukacji moralnej. Wyraznie widac¢ ten fakt na przyktadzie,
w ktorym uczniowie podjeliby dyskusje na zaproponowany przez siebie temat z zakresu
etyki, ale ostatnie stowo podsumowania i1 tak nalezaloby do nauczyciela. W tym
schemacie dziatania, nauczyciel posiadatby wylaczne prawo do formutowania
ostatecznej, obowigzujacej wszystkich interpretacji faktow. Wszystko to, co powiedziane
wczesniej, byloby tylko jakim$ etapem przejSciowym, dzialaniem zmierzajagcym
do ustalenia wlasciwej i ostatecznej wersji rozumienia problemu. Oczywiscie ten wariant
zdarzen miatby miejsce niekoniecznie ze wzglgdu na osobiste preferencje lub na przyktad
styl pracy konkretnego nauczyciela, ale raczej ze wzgledu na jego poczucie
odpowiedzialnosci, wpisane w wykonywany zawdd. Gdyby dyskusja dotyczyta
naprzyktad na temat dopuszczalnoSci zazywania substancji psychoaktywnych
I wiekszos$¢ grupy opowiedziataby si¢ za mozliwoscig uzytkowania narkotykow w sposob
dobrowolny, nauczyciel prawdopodobnie poczutby si¢ w obowiazku, aby zareagowac.
Forum wymiany mys$li w szkole jest bowiem — jak ustaliliSmy w poprzedniej czesci
rozwazan — miejscem Scierania si¢ prawa, interesOw poszczegolnych podmiotow,
czynnikéw wynikajacych wprost z zachodzacych w grupie interakcji i innych tego typu
czynnikow. Sytuacja petnej dowolno$ci wypowiedzi i uznania nauczyciela za w pelni
rownoprawnego uzytkownika jezyka jest trudna do przyjecia i realizowania w praktyce.

W tym sensie, idea deliberacji jako gltosu rownych uczestnikéw dyskusji, mogacych
proponowaé nowe rozwigzania, ale gotowych tez na to, ze inne osoby moga przekonac
ich do witasnych racji, wydaje si¢ uwzglednia¢ potrzebe umocnienia autonomii
podmiotowej wychowankéw 1 uwzglednienie glosu wszystkich o0s6b chetnych
do partycypowania we wspolnym dziataniu. Oczywiscie, od razu pojawiaja si¢ dwa
istotne pytania. Pierwsze z nich stanowi w istocie krytyke¢ przekonania pedagogiki
krytycznej, co do skuteczno$ci deliberacji jako metody demokratycznego wyrazania
I upowszechniania gltosu wykluczonych. Jako wytwor kultury umystowej opierajacej si¢
na racjonalnym dyskursie, deliberacja nie gwarantuje udziatu osob, ktére z wielu

powoddéw nie odwazylyby lub nie bylyby zdolne do wyrazania wiasnej opinii. Osoby
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0 nizszym kapitale spotecznym niekoniecznie odnalazty si¢ w formule otwartej wymiany
mysli. Nawet gdyby jednak uznaé, ze takim forum moglaby by¢ chociazby $ciana
w szkole, na ktorej mlodziez moglaby umieszcza¢ zdania, rysunki czy symbole
wyrazajace ich opinie, nadal nie rozwigzatoby to drugiego, jeszcze bardziej znaczacego
problemu. W sytuacji tej rodzi si¢ bowiem pytanie o to, w jaki sposéb mozna zachowac
realny balans pomig¢dzy aktywnym wiaczaniem ucznidw do otwartej debaty 1 ,,dzieleniem

postrzegalnego™?

, @ chociazby minimalnym porzadkiem dyskursu wynikajacym
ze wspomnianych wczes$niej uwarunkowan. Powracajac do watku, od ktorego
rozpoczegtam rozwazania w tej czesci pracy, profesor korzystajacy z pozotktych notatek
na mownicy moze by¢ przeciez tak samo groteskowag postacig dla mtodziezy jak
nauczyciel, ktory wraz z uczniami tworzylby rapowane utwory 1 malowat graffiti
na szkolnym korytarzu. Problem relacji wychowawczej tkwi bowiem w czyms$ zupelnie
innym. Nie zasadza si¢ na jego osobowosci, ale na zrozumieniu przez nauczyciela roli,
jaka odgrywa w procesie edukacji moralnej 1 na postawie szacunku i otwartosci wobec
swoich wychowankow.

Paul Standish zwraca uwagg na to, ze nauczyciel jest w relacji edukacyjnej tym,
ktory ,,odpowiada” na stowa wychowanka. Nie tylko reaguje na jego wypowiedzi
w sposob dostowny i praktyczny, ale przede wszystkim zwraca uwage na sam akt
dokonywania przez wychowanka wypowiedzi. Umacnia tym samym przekonanie
ucznia/uczennicy, ze jego lub jej glos jest (dla kogo$) wazny. Jest to kluczowe aspekt
relacji edukacyjnej (por. Standish 2014; 2015). Oznacza on rozpoznanie w wypowiedzi
ucznia/uczennicy osobistego przekonania i nade wszystko, wyrazenia znaczenia tej osoby
dla ksztattowania jej charakteru oraz zewngtrznej rzeczywistosci. Jest sprawa mniejszej
wagi to, czy glos ten zostatby dostrzezony przez staroswieckiego ,,profesora” czy przez
nowoczesnego ,trenera”’, dopoki profesor ten lub trener nie koncentrowalby si¢
W procesie wychowania wylgcznie na samym uczniu (oczekujac konkretnych efektow
dziatan), samym sobie (tworzac jaki§ obraz samego siebie, ktory miatby wplywac
na proces ksztalcenia) lub jedynie na przekazywanej uczniowi/uczennicy tresci,

ale na catoksztalcie sytuacji edukacyjnej, czyli na samym fakcie zachodzenia w tej

24 Dzielenie postrzegalnego” to termin oznaczajgcy w koncepcji Jacquesa Ranciére obszar konstruowania,
ale tez $cierania si¢ racji poszczegodlnych interlokutorow: ,,Dzieleniem postrzegalnego nazywam system
odczuwalnych pewnikéw, ktére jednoczesnie uwidaczniaja istnienie tego, co wspolne, i podziatow,
definiujacych jego poszczegdlne miejsca oraz czgsci. Dzielenie postrzegalnego ustanawia jednoczesnie to,
Co jest wspotdzielone, i jego odrebne czgéci. Owo rozmieszczenie czgséei i miejsc opiera si¢ na dzieleniu —
przestrzeni, czasu i form aktywnoS$ci — ktore okresla, w jaki sposob mozliwy jest udzial w tym, co wspdlne,
1 jak te wszystkie elementy uczestnicza w samym procesie dzielenia” (Ranciere 2007: 179).



275

sytuacji zdarzenia o charakterze edukacyjnym. Nalezy podkresli¢, ze sytuacja ta
nie oznacza petnej akceptacji dla stow 1 przekonan ucznia/uczennicy. Szacunek
dla interlokutora moze bowiem opiera¢ si¢ na dostrzeganiu btedow w jego rozumowaniu
lub tez uproszczen w jego sposobie myslenia. Stosunek ten jest jednak zawsze oparty
narozpoznaniu oraz rozumieniu innosci, a takze na akceptacji czlowieka
wypowiadajacego slowa budzace w innych zrozumienie, watpliwos¢, a nawet
wywotujacych w innych ludziach wyrazny sprzeciw.

W tym miejscu relacja migdzy pojeciami, do ktérych odwotywatam si¢ w swojej
pracy staje si¢ wyrazniejsza. Szkota moze sta¢ si¢ agorg — miejscem spotkania dla osob,
ktoére znajduja si¢ na zrdznicowanym poziomie wiedzy, umiejetnosci 1 dojrzatosci
moralnej. Jest ona miejscem zachodzenia zrdéznicowanych spotecznych interakc;ji.
Chociaz wspolnota edukacyjna ma w tym przypadku raczej ,,lokalny” 1 rozproszony
charakter, to jednak osadzona jest ona w ,globalnym” kontekscie aksjologicznym.
Komunikacja — w sposob konieczny obecna w procesie edukacji moralnej — shuzy przede
wszystkim ksztattowaniu autonomii moralnej wychowanka/wychowanki. Nie polega ona
przy tym wylgcznie na przekazywaniu pewnego konkretnego zasobu wiedzy
czy umiejetnosci, ale na specyficznej relacji pomigdzy interlokutorami, ktérzy wspolnie
odkrywaja lub tez negocjujg ze soba: (1) znaczenie wyrazanych stéw, (2) sens, do ktorego
odnosza si¢ te stowa, ale nade wszystko (3) wage i znaczenie osobistego ,,glosu”.

Chociaz racje maja pedagodzy odwotujacy sie do nurtu krytycznego, chcae wlaczy¢
do ,,dialogu” osoby i kultury wykluczone (m.in. dzieki uwzglgdnieniu strategii oporu),
to jednak wydaje sie, ze muszg istnie¢ granice obowigzujace wszystkich
uczestnikow/uczestniczki edukacyjnej przestrzeni dyskursu. Wyznacza je przede
wszystkim szacunek dla drugiego cztowieka, odpowiedzialno$¢ za wlasne dziatanie
i nade wszystko, uznanie zasady ograniczenia wilasnej interwencji do granic
przebiegajacych wedle autonomii i praw drugiego cztowieka. Akt komunikacji w ramach
procesu edukacyjnego zachodzi pomiedzy osobami, ale réwnie istotna jest w tym akcie
przekazywana i podlegajaca deliberacji tre§¢. To ona stanowi podstawe ksztattowania si¢
Swiadomej ,,odpowiedzi” wychowanka.

Paul Standish zwraca przy tym uwag¢ na niebezpieczenstwo nadmiernego
skoncentrowania wysitkow edukacyjnych oraz analizy dotyczacej procesu edukacji
na wytacznie jednym aspekcie procesu edukacyjnego. Uznanie nauczyciela
za najwazniejsze ogniwo procesu edukacji, mogtoby prowadzi¢ do niewystarczajacego

skupienia si¢ na samej treSci przekazu — tym, co jest najistotniejsze do przekazania



276

uczniowi/uczennicy. Filmowy obraz nauczyciela jako swego rodzaju celebryty
(Jak chociazby posta¢ nauczyciela Johna Keatinga w filmie ,,Stowarzyszenie Umartych
Poetow” w rez. P. Weira) jest o tyle niewlasciwy, ze nadmiernie eksponuje samg
osobowos$¢ i charyzme¢ konkretnej osoby. Dla kontrastu, skoncentrowanie uwagi
wylacznie na tresci oraz formie komunikacji, jak réwniez idgce za tym ignorowanie
znaczenia  postaci  wspottworzacych  relacje  edukacyjna, odwraca uwagg
od emocjonalnych oraz spotecznych wymiaréw edukacji. Z kolei nadmierne
eksponowanie postaci ucznia/uczennicy w procesie edukacyjnym jest zwigzane
z przeoczeniem faktu, ze wychowanek/wychowanka mogl (jeszcze) nie odkry¢
wszystkiego tego, o czym warto mowic. Uczen/uczennica caty czas podlega procesowi
wychowania i1 to, co moze dostrzec w samym sobie (wiedza, umiej¢tnosci, talenty)
nie wyczerpuje spektrum wartosci, ktore warto znajdowaé w $§wiecie i reinterpretowaé
(Standish 2014: 262).

Powr6o¢my do relacji pomigdzy autonomig i celem wychowania w ramach
wspolnoty dyskursywnej. Zachowanie rownowagi pomiedzy nadmiernym wpltywem
nauczyciela, wspolnoty spolecznej czy polityki na wychowanka, a przyzwoleniem
na catkowita dowolnos$¢ dziatania, jest w warunkach ksztalcenia szkolnego niezwykle
trudne. Podziat koncepcji wychowania moralnego dokonany przez Davida Carra moze
by¢ pomocny w odpowiedzi na pytanie o wlasciwe granice dziatan wychowawczych.
Autor rozréznia trzy modele edukacji moralnej, kierujac si¢ okresleniem celow
formutowanych w ramach poszczegoélnych koncepcji. Na tej podstawie Carr wyrdznia:
(1) model zmierzajacy do adaptacji wychowanka w spoteczenstwie, (2) koncepcje
zmierzajace do ksztattowania autonomii podmiotowej, a takze (3) model opierajacy si¢
na ksztaltowaniu cndt i charakteru moralnego (Carr 1983: 39-51). Rozwinigcia
rozumienia tych koncepcji i odniesienia ich do problemu indoktrynacji moralnej,
dokonuje mig¢dzy innymi Ivor Pritchard (1988). Autor ten zauwaza, ze modele opierajace
si¢ na adaptacji do kultury (jak np. koncepcje opierajace si¢ na utylitaryzmie
i relatywizmie kulturowym) nie pozwalaja na wtasciwe odrdznienie procesow edukacji
moralnej 1 socjalizacji (Pritchard 1988: 478). Model opierajacy si¢ na wpieraniu
autonomii wychowankow (bliski teorii Kanta, koncepcjom podkreslajacym rolg rozwoju
moralnego, a takze proponowanym przez autorke tego opracowania spojrzenia na proces
edukacyjny), moze prowadzi¢ do nadmiernego podkreslania rangi umiejetnoSci
I kompetencji poznawczych wzglgdem samego zachowania moralnego. Problematyczne

jest tez wuznanie, ze wychowanie powinno opiera¢ si¢ jedynie na potencjale
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ucznia/uczennicy i jego/jej osobistych wyborach (Pritchard 1988: 478). Ostatni z modeli
— opierajaca na etyce cndt koncepcja ksztattowania charakteru moralnego — opiera si¢
co prawda na specyficznej koncepcji dobra, jednak mimo wszystko, pozwala
wychowankom dokonywaé¢ wyboréw moralnych w sposob $wiadomy i racjonalny
(Pritchard 1988: 479).

W moim przekonaniu, zaden z przedstawionych modeli — traktowanych w spos6b
niezalezny od pozostatych — nie moze spetni¢ poktadanych w nim nadziei. W zwigzku
z tym, ze w innych miejscach mojej pracy szeroko odniostam si¢ juz do krytyki koncepcji
zaktadajacych transmisje wiedzy 1 norm spolecznych, a takze poddatam analizie
koncepcje zaktadajace jako gltéwny cel autonomi¢ wychowankéw, chcialabym w tym
miejscu krétko odniesé si¢ do trzeciego z mozliwych ujeé, a nastepnie ukazac¢ sposob,
W jaki mozna bytoby wymienione koncepcje ze soba w jakim$ stopniu uzgodnic.

Krytyka koncepcji bazujacych na ksztaltowaniu charakteru moralnego opiera si¢
na kilku, czesto powtarzajacych si¢ zarzutach. Wiele z nich zasadza si¢ na mylnym
rozumieniu pojecia racjonalnej deliberacji (jest to znaczenie zupetnie odmienne
od opisywanego przeze mnie rozumienia nawigzujacego do koncepcji Habermasa)
oraz na uproszczonym ujmowaniu procesu ksztalcenia sprawnosci podmiotowych
w procesie edukacji?®>. W wiekszosci zarzuty sprowadzaja siec do uznania, ze model
opierajacy si¢ na ksztattowaniu charakteru moralnego jest powigzany z indoktrynacja.
Natasza Szutta odpiera tego rodzaju krytyke wskazujac, ze ksztatcenie moralne opiera si¢
na wspieraniu wychowankéw w nabywaniu madrosci praktycznej (phronesis).
Dyspozycja ta umozliwia poszukiwanie najlepszych mozliwych rozwigzan (a wigc takze
podejmowania wyborow 1 inicjowania dziatan) w okreslonych okoliczno$ciach. Edukacja
tego rodzaju koncentruje si¢ wigc narozwijaniu aktywnej postawy i krytycznego
mys$lenia, ktére umozliwiaja dokonywanie samodzielnych, madrych i dostosowanych
do kontekstu wyborow (Szutta 2017: 158-159). Chociaz trudno nie zgodzi¢ si¢ z tymi
argumentami, wydaje si¢, ze dwa inne zarzuty formutowane pod adresem modelu
opierajacego si¢ na ksztalceniu charakteru, zashuguja na szczegdlng uwage.

Pierwszy z nich, opisywany przez Michaela Davisa, dotyczy tego, ze wdrazajac
mlodziez do przestrzegania okre$lonych warto$ci 1 przejawiania cenionych postaw,
napotykamy niemozliwg do przezwyci¢zenia trudno$¢ konceptualng. Jesli ksztatcenie

charakteru nie ma by¢ po prostu rodzajem ,,gimnastyki” prowadzacej do nabycia przez

5 Szezegotowej analizy i krytyki tego modelu edukacyjnego dokonujg migdzy innymi: G. Grant (1981), V.
Jones (1935), T. Lickona (1997), K. Ryan (2013).
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podmiot okreslonej sprawno$ci dziatania, lecz dzialania cztowieka majg wynikaé
z samoswiadomych i racjonalnych wyborow, wowczas istnieje ryzyko, ze preferowany
przez okreslone srodowisko model wychowawczy nie bedzie zgodny z decyzjami
podmiotu dokonujacego wiasne wybory. Innymi stowy, niemozliwym jest oczekiwac,
ze (Swiadoma i racjonalna) deliberacja zawsze przyniesie spodziewane efekty (bedzie
zgodna z preferowanym wzorcem postepowania). Moglyby staé si¢ tak jedynie za ceng
kwestionowania podmiotowej autonomii wychowanka (Davis 2003: 45). Davis zwraca
uwage na jeszcze jeden istotny problem. Zdaniem tego autora, ksztaltowanie charakteru
moralnego nie moze by¢ traktowane w analogiczny sposob do modelowania innych
dziatan i postaw. Postepowanie moralne — z natury rzeczy — nie moze by¢ po prostu
odgrywaniem wyznaczonej odgornie roli czy spelnianiem wyznaczonej ,,misji”.
Cztowiek postepujacy moralnie przyjmuje okreslony sposob swiadomie i dobrowolnie.
Inaczej, jego dziatanie nie jest postgpowaniem moralnym, ale pewnym wyuczonym
schematem dziatania. Przyktadem ilustrujagcym opisywany problem jest promowanie
przez nauczyciela cnoty szacunku wobec wychowankéw. Zdaniem Davisa, postawa
tanie polega na odwzorowywaniu jakiego§ modelu zachowania, lecz wymaga ona
szczerego, autentycznego, osobowego zaangazowania. Model opierajacy  si¢
na rozwijaniu charakteru dopuszcza jednak sytuacje, w ktorej nauczyciel musiatby
odgrywac¢ zachowania, ktore zwykle ilustrujg okazywanie szacunku, aby uczy¢ swoich
wychowankéw tego, jak przejawia si¢ postawa szacunku. Paradoksalnie, nie uczytby
jednak tej postawy, poniewaz wymaga ona szczerego i autentycznego przyjecia tej
postawy. Zatem, edukacja moralna nie spelnia w tym przypadku poktadanych w niej
nadziei (Davis 2003: 45-46).

Michael Davis nie jest tez zwolennikiem modelu opierajacego si¢ na ksztattowaniu
charakteru poprzez uczestnictwo oraz modelowanie wspdlnoty spotecznej. Podziat
stosowany przez tego autora odbiega od tradycyjnych klasyfikacji, ale w przypadku
wymienionej koncepcji najblizszym jej zaloZzeniom bylaby koncepcja Johna Deweya.
Uznanie, ze charakter wychowankow moze by¢ ksztattowany dzieki partycypacji
w demokratycznej wspdlnocie — wspierajacej wolnos¢, odpowiedzialno$é, racjonalnosé
— niesie za soba, zdaniem Davisa, Kilka bardzo znaczacych problemow.

Po pierwsze, jest to model odbiegajacy od praktyki szkolnej, ram instytucjonalnych
szkoly oraz faktycznych oczekiwan przysztych pracodawcoéw. Pomijajac juz praktyczne
argumenty dotyczace czasu, jaki musiatby zosta¢ poswigcony na demokratyczng

deliberacjg, opieranie si¢ na osobistym doswiadczeniu (np. w formie pracy projektowej)
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rzadko kiedy przynosi szybkie imierzalne efekty (Davis 2003: 36). Po drugie,
umozliwienie uczniom dokonywania ,,prawdziwych decyzji” jest zawsze obarczone
ryzykiem bledu, a jednym z najwazniejszych priorytetéw edukacji jest bezpieczenstwo
wychowankoéw (Davis 2003: 36).

Jako alternatyweg, Davis proponuje minimalistyczng koncepcje wychowania
moralnego, ktéra opierataby si¢ na respektowaniu autonomii podmiotowej ucznidow, przy
zatozeniu przyjmowania sprawiedliwych 1 jasnych regut funkcjonowania szkoty,
ksztalcenia ucznidéw/uczennic w  sposOb  wyrazajacy szacunek  dla prawdy
I autentycznosci oraz daleko idacg ostroznos¢ we wdrazaniu jakichkolwiek programow
majacych na celu ksztaltowanie postaw moralnych wychowankéw i wychowanek (Davis
2003: 49-50). Ten minimalistyczny program wychowania — chociaz unika bledow
I probleméw zwigzanych z innymi koncepcjami — nie oferuje Zzadnych praktycznych
rozwigzan, ktore mozna byloby w praktyce wdraza¢ w szkole. Wobec braku
satysfakcjonujgcego modelu ksztalcenia, ktory w najwiekszym stopniu pozwalaby
na pogodzenie — wchodzacych nickiedy w konflikt warto$ci i norm — wydaje sig,
ze konieczne jest nowe rozwigzanie problemu edukacji moralne;.

Dyskursywny model edukacji tagczy w sobie elementy opisywanych w wielu
miejscach mojej pracy koncepcji wychowania i edukacji. Uwazam, ze w ramach tego
modelu, mozliwe jest powigzanie w procesie edukacji moralnej aspektu kognitywnego
i emocjonalnego. Mozliwos¢ t¢ rozwaza Natasza Szutta analizujgc niedyrektywne
modele ksztatcenia moralnego i zestawiajac ze sobg dwie metody stosowane najczescie]
przez zwolennikow i zwolenniczki tych koncepcji, tj. metode moralnych dylematoéw
(gdzie uczen lub uczennica sam formutuje wnioski na podstawie rozpatrywanych
przypadkéw) oraz metode klaryfikacji wartosci (polegajaca na uzmystawianiu sobie
zywionych przekonan moralnych na drodze pozyskiwania w tym wzgledzie podmiotowe;j
samowiedzy). Chociaz autorka pozostaje sceptyczna wobec mozliwosci pogodzenia
ze soba tych dwoch aspektow w ramach modeli niedyrektywnych (w tym, koncepcji
podkreslajacej autonomi¢ podmiotowa ucznia/uczennicy), ze wzgledu na to, ze metody
te odnosza si¢ do odmiennych Zrédel normatywnosci nakazéw moralnych, to zywig
przekonanie, ze taki zabieg, pod pewnymi warunkami, jest mozliwy (Szutta 2017: 168-
169).

Powiedzmy, ze w podczas lekcji etyki, realizowanej metoda analizy scenariuszy
etycznych, nauczyciel zaproponowat do rozwazania stynny ,,dylemat wagonika” (Foot

1978; Thompson 1985). Jedna z uczennic po dokonaniu szczegotowej analizy przestanek
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oraz implikacji stanowiska utylitarystycznego i zestawiajac te przestanki z wybranymi
modelami etycznymi, opierajacymi si¢ na uznawaniu szczegolnej roli intencji
W postepowaniu etycznym, doszta do wniosku, ze zasadnym byloby poswiecenie zycia
jednej osoby, aby uratowaé pie¢¢ innych osob. Jednoczesnie, kiedy nauczyciel wskazat
wartos$ci i zasady wchodzace w konflikt w tym scenariuszu, uczennica zdata sobie
sprawe, ze uwaza warto$¢ zycia za wazniejszg niz spoteczne dobro. Nauczyciel zapytat
uczennic¢ z naszego przykladu, czy jej zdaniem, mozna oszacowac wartos¢ ludzkiego
zycia i na tej podstawie, dokona¢ wyboru moralnego na wzor ,,dylematu wagonika”.
Uczennica si¢ zawahata. Z jednej strony, z racjonalnego punktu widzenia, takiego rodzaju
kalkulacja wydaje si¢ by¢ zasadna, jednak jej wewnetrzne przekonania — bedace
wypadkowa emocji, do$wiadczen i dotychczasowej wiedzy — nie sg z tym wnioskiem
zgodne. Uczennica pyta wiec nauczyciela o to, ktory czynnik jest istotniejszy W ocenianiu
dziatan i podejmowaniu wyboréw moralnych: rozum czy emocje? Nauczyciel — nieco
,zbity 'z tropu” tym zaskakujagcym pytaniem — milczy. Nastepnie, uznajac,
ze nie powinien rekomendowac¢ zadnej konkretnej odpowiedzi, proponuje, aby uczennica
sama sprobowata odpowiedzie¢ sobie na to pytanie. No dobrze, ale na jakiej podstawie
moglaby tego dokona¢? Powinna zaufaé intuicji, uczuciom, rozumowi czy oprzec si¢
na faktach? Gdyby chcie¢ sprowadzi¢ proces podejmowania decyzji w tym przypadku
do poszukiwania odpowiedzi w samym sobie, znalezliby$Smy si¢ w niematym potrzasku.
Kolejne proby poszukiwania odpowiedzi konczylyby sie¢ pytaniem o kryteria
rozstrzygnigcia na coraz wyzszych poziomach analizy.

Rzeczywiscie sytuacja skonczytaby si¢ tak, jak w przedstawionej historii, gdyby
sytuacja edukacyjna opierata si¢ wyltacznie na samoksztalceniu wychowanka
oraz wspieraniu jego wilasnego potencjatu przez nauczyciela. Tak jednak nie jest,
gdy rozpatrzymy problem z uwzglednieniem pozostatych czynnikow wspottworzacych
sytuacj¢ wychowawcza. Wspierajacy nauczyciel nie musi milcze¢ i unika¢ wyrazania
opinii. To sposéb komunikowania jego pogladow oraz towarzyszacy temu kontekst,
moga wpiera¢ lub hamowac proces samowychowania. Podobnie, deliberujaca
spoteczno$¢ nie pozostaje jedynie ttem dla rodzacej si¢ indywidualnej podmiotowosci
ucznia/uczennicy, ale jej czynnikiem konstytutywnym. Rozmowa migdzy
uczniami/uczennicami z udziatem nauczyciela, moze w tej sytuacji przynie$¢ chociaz
czesciowa odpowiedz na pytanie, co jest wazniejsze w danej sytuacji: rozum czy emocje.
Ta odpowiedZ nie jest gotowa, ale powstaje w wyniku spotecznych interakcji

I doswiadczenia edukacyjnego. Jesli za§ nie pojawi si¢ w rezultacie tego procesu,
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by¢ moze inna sytuacja zyciowa spowoduje, ze pojawi si¢ odpowiednia konkluzja. Stowa

Putnama dobrze ilustrujg sens postulowanej przeze mnie sytuacji:

Podobnie jest z wprowadzaniem nowych pogladoéw, by podda¢ je sprawdzaniu — wymaga
ono roOwniez wspotpracy, kazda bowiem istota ludzka, ktora odcina si¢ od tego, co wnosza
inni, raczej prgdzej niz pozniej wyzbywa si¢ pogladéw i zaczyna uwzglednia¢ tylko te,
ktore odzwierciedlaja jako$ przesady, jakie sama sobie zbudowata. Wspodlpraca jest
nicodzowna zarowno do tworzenia pogladow, jak i dla ich racjonalnego sprawdzania.
Skuteczna wspotpraca musi jednak odznaczaé si¢ pewnymi cechami. Musi, na przyktad,

przestrzegaé zasad etyki dyskursywnej (Putnam 1999: 109).

Zbierzmy teraz najwazniejsze wnioski, ktore przewijaly si¢ we wczeSniejszych
czgsciach mojej pracy, a ktore sktadajg si¢ na wypracowany przeze mnie model edukacji
moralnej i t¢ — specyficzng dla niej ,,etyke dyskursywna”.

Po pierwsze, edukacja moralna jest juz z definicji skierowana w przysztosé. Celem
wychowania nie jest opis stanu faktycznego, ale przygotowywanie do tego, co powinno
by¢, chociaz moze nigdy si¢ nie wydarzy¢ si¢/nie zaistnie¢ W praktyce. Trudno oczekiwaé
precyzji w dziedzinie, ktora opiera si¢ na tak zréznicowanych czynnikach, przestankach
i ideach. Usytuowanie edukacji moralnej w rzeczywistosci szkolnej powoduje,
ze nie jesteSmy w stanie przewidzie¢ wszystkich okolicznosci i rezultatow dziatan
edukacyjnych, poniewaz spoteczno$¢ szkolna ma charakter powigzanych ze sobg
wspolnot lokalnych o0 zréznicowanych interesach, celach i warto$ciach. Z tego powodu,
jak réwniez z powodu grozacej edukacji moralnej indoktrynacji, nalezy zachowa¢ daleko
idaca ostrozno$¢ w formutowaniu dalekosieznych projektéw i zamierzen.

Chociaz edukacja moralna zachodzi w otoczeniu i W kontek$cie wspolnoty
dyskursywnej, ktora charakteryzuje si¢ duza dynamika i wewnetrznym zréznicowaniem,
mozna okresli¢ bardzo ogélny cel dziatan wychowawczych. Byloby nim, w moim
przekonaniu, ksztattowanie autonomii podmiotowej ucznidéw/uczennic, uwzgledniajace
zakorzenienie czlowieka w spotecznych wspolnotach operujacych zréznicowanymi,
ale tez zachodzgcymi na siebie dyskursami. Podmiotowo$¢ ucznia lub uczennicy nie jest
przy tym uniwersalnym abstrakcyjnym projektem, lecz powigzana jest z faktyczng
mozliwo$cig dziatania w $wiecie. Szeroko rozumiany jezyk jest, w tym ujeciu,
wlasciwym narzedziem edukacji moralnej. Nie stuzy on jedynie przekazywaniu tresci
ani wdrazaniu do spotecznych regul, ale jego funkcja jest takze nazywanie tego, co wazne

dla kazdego cztowieka. Gtowna rolg nauczyciela jest wspieranie rozwoju moralnego
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ucznia (w tym, umiejetnosci podejmowania wyborow moralnych i ocen etycznych)
na wielu mozliwych polach komunikacji. Dziatanie to obejmuje nie tylko zapoznawanie
Z warto$ciowymi tre§ciami oraz demonstrowanie spotecznych regut wspotzycia, ale takze
wspieranie emancypacji poprzez udzielanie prawa do osobistej wypowiedzi. Jesli relacja
obejmuje szczerg troske i zaangazowanie w caty proces edukacyjny, to uczen/uczennica
pochodzacy z roznych kultur i sSrodowisk, ma szanse na osobisty rozwdj. Chociaz kazda
idea moze zosta¢ w ten lub inny sposéb wypowiedziana, nie oznacza to akceptacji
dla wszystkich podejmowanych dziatan. Wszelkie zachowania — w tym godzace w czyjes$
bezpieczenstwo i1 dobrostan stowa 1 gesty — famigce podstawowe zasady spoteczenstwa
demokratycznego (szacunek, wolno$¢, zycie, odpowiedzialno$¢), nie powinny byc¢
akceptowane pod pretekstem otwartosci na innosc.

Dyskursywny model edukacji moralnej nie wskazuje konkretnych metod pracy
Z mtodzieza, ktére bylyby zawsze 1 w kazdych warunkach skuteczne. Ogolnym
zastrzezeniem jest jedynie to, ze sytuacja edukacyjna jest wypadkowa wielu czynnikdw.
Struktura procesu komunikacji obejmuje — w najprostszym ujeciu — nauczyciela, ucznia
oraz tre$¢ i forme komunikacji. Zaden z tych elementéw nie powinien dominowag.
Nadmierne skoncentrowanie na wychowanku prowadzi do mylnego poczucia, jakoby
proces edukacji zmierzal do autokreacji podmiotowej wyizolowanych od siebie
jednostek. Przewaga myslenia w kategoriach mistrzostwa edukacyjnego (nadmierne
podkreslanie roli nauczyciela/nauczycielki) generuje wiele problemow, z ktérych
najwazniejszym jest skierowanie uwagi wylacznie na umiejetnosci ,,mistrza”, a nie
na kompetencje, emocje, do§wiadczenia czy wiedze¢ ucznia i uczennicy. Tres¢ ksztalcenia
pomija z kolei emocjonalne zaangazowanie w proces wychowania moralnego,
ktory zawiera przeciez w sobie aspekt, ktory najtrafniej wyrazat w swoich dialogach,
Platon. ,,Umitowanie madros$ci”, zaangazowanie we wspolne przedsigwzigcie, jakim jest

edukacja moralna, to konieczny warunek prawdziwego rozwoju.
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Z.akonczenie

Sartre we wzroku drugiego czlowieka chcial widzie¢ jedynie spojrzenie, ktore
unieruchamia i petryfikuje; w jego obecnosci zas — zachtannosé, ktora mnie ogotaca
i ujarzmia. Tymczasem co najmniej w tym samym stopniu spojrzenie jest poruszajgce,
narusza ono moj spokoj i moje przyzwyczajenia, moj egocentryczny sen, i nawet wtedy,

kiedy jest wrogie, objawia mnie najpewniej mnie samemu?.

Emmanuel Mounier Wprowadzenie do egzystencjalizméw

W jaki sposob mozna sprawi¢, aby miody cztowiek, ktory przewaznie woli
podziwiaé¢ atrakcyjne, ruchome obrazy (,,na $cianie jaskini”) i powtarza¢ dochodzace
do niego glosy (opinie i mniemania), zapragngl skierowal swoOj wzrok w strone
»Swiatta”? Co moze zrobi¢ nauczyciel, aby skloni¢ swoich wychowankow do tego,
aby ,,wychodzac” w przestrzen prawdziwego Swiata, potrafili, ale zarazem takze pragneli,
dokonywa¢ trafnych wyborow moralnych oraz sprawiedliwych warto$ciowan
dotyczacych ludzkiego postepowania? W jaki sposéb nauczyciel moze wyposazyc
uczniéw w niezbedng wiedze i umiejetnosci, ale tez zaszczepi¢ w swoich wychowankach
potrzebe czynienia dobra lub przynajmniej przestrzegania minimalistycznej zasady
etycznej, zaktadajacej zakaz krzywdzenia istot zywych?

Wydaje sie, ze sposobem tym nie jest zadna z metod lub aktywnosci,
ktora pomijatyby jakikolwiek z fundamentalnych elementow ,,szkolnej uktadanki”:
przekaz istotnych tresci i rozwijanie kluczowych umiej¢tnosci (m.in. w zakresie
dokonywania ocen moralnych i uzasadniania sagdéw), dazenie do rozwijania autonomii
podmiotowej, ale takze znaczenie i role $srodowiska wychowawczego (w tym, role
nauczyciela) oraz wewnetrzng strukture i specyfike procesu wychowania. Analizowane
przeze mnie ideologie polityczne, bgdace podstawa istniejacych modeli ksztalcenia
— liberalnego (neoliberalnego), konserwatywnego (neokonserwatywnego), a takze
pedagogiki krytycznej — redukuja ksztalcenie do wybranych aspektow edukacji
(przygotowanie do pelnienia okreslonych rél spotecznych, przekaz kulturowy czy
emancypacja spoteczna), pomijajac inne wazne uwarunkowania zwigzane z procesem

ksztalcenia. Podobnie rzecz przedstawia si¢ w odniesieniu do poszczegdlnych teorii

26 E. Mounier, Wprowadzenie do egzystencjalizmow, Znak, Krakéw 1964, s. 39-40.



284

edukacji moralnej. Ktadg one nacisk jedynie na wybrane obszary zainteresowania —
podmiotowos$¢ 1 autonomi¢ wychowankéw, ksztatcenie indywidualnego charakteru
I wdrazanie do wspdlnoty moralnej lub socjalizacje, pomijajac inne, roOwnie istotne
aspekty wychowania.

Czy wchodzacy do sali lekcyjnej nauczyciel powinien uznaé, ze jego glownym
zadaniem jest ,,napetnianie mlodych umystéw wiedzg” lub zmuszanie wychowankdéw,
aby ,,patrzyli” w kierunku, ktéry on sam lub — reprezentowana przez niego instytucja —
uwaza za stuszny? By¢ moze, lepszym rozwigzaniem byloby — w tej sytuacji —
skoncentrowanie uwagi na wilasnej roli w procesie edukacyjnym. Ambitny nauczyciel
moglby uznaé, Zze jego zasadnicza rolg jest dawanie uczniom dobrego przyktadu
postepowania, cytowanie klasykow, opowiadanie historii ,,ludzi sukcesu”, a nade
wszystko, pelne zaangazowania, a moze w niektorych przypadkach godne mistrza,
demonstrowanie przyjetych zasad ,,spotecznej gry”. Zamiast tego, miody nauczyciel
Z naszego przykladu — zachecony swojg rolg ,transformatywnego intelektualisty”
(Szkudlarek 1992: 79-80) — mogtby uznac, ze w niektorych sytuacjach, pozytywna role
moze przynies¢ tez famanie sztywnych schematow szkoty 1 pobudzanie dziatania po to,
aby pozadane tre$ci z wiekszg tatwoscig docieraty do mtodych umystow. Jesli jednak
nauczyciel ten — §ladem Jacotota (Ranciére 1991) — poczultby si¢ nickomfortowo w kazdej
z przedstawionych powyzej rol, wowczas mogtby on po prostu usigéé wraz z mtodziezg
w jednej z tawek, przekazal sgsiadujacej z nim osobie swoje atrybuty wiadzy —
powiedzmy krede i papierowy dziennik — a nastepnie spokojnie czeka¢ i wnikliwie
obserwowaé, co wydarzy si¢ w otaczajacej go przestrzeni edukacyjnej. Oczywiscie jest
pewne ryzyko, ze nie wydarzy si¢ w tej sytuacji nic znaczacego lub przeciwnie, zaistnieje
sytuacja, ktora wzbudzi osobista dezaprobate nauczyciela.

Mimo wszystko chce wierzy¢, ze ostatni z przedstawionych scenariuszy nie jest
jedynym mozliwym wyjsciem z sytuacji, w ktorej znajduje si¢ polska szkota.
Zaprezentowany przeze mnie projekt edukacji moralnej jest proba pogodzenia kilku
roznych stanowisk i koncepcji filozoficznych. Chociaz podtrzymuj¢ przekonanie o tym,
ze ksztaltowanie autonomii moralnej stanowi najwazniejszy cel edukacji szkolnej,
to nie postrzegam tego procesu w sposob zblizony do nowozytnych pedagogow.
Rzeczywistos¢ wspotczesna charakteryzuje si¢ ,,ptynnoscig” oraz wieloznaczno$cia
(Bauman 2011). Podmiotowos¢ cztowieka, dla ktorej oparciem mogt by¢ kiedys trwaty
fundament, jak chociazby rozum lub przynalezno$¢ gatunkowa, nie miesci si¢ dzisiaj

w tak przejrzystych ramach pojeciowych. Ksztattowanie autonomii podmiotowe;j
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nie polega bowiem na odwotywaniu si¢ do jasno okreslonych schematéw, form
racjonalno$ci czy tez sposobow komunikacji. Ostatecznie nie kazdy musi, ale tez nie
kazdy chce ,,dorosng¢” do roli myslacego abstrakcyjnie i logicznie podmiotu. By¢ moze
autonomia podmiotowa jest dla niego ulokowana w zupelnie innej sferze
funkcjonowania. Tymczasem, miarg sukcesu Wwe wspélczesnym S$wiecie nie jest
dostosowanie si¢ do uniwersalnych wzorcow funkcjonowania w $wiecie,
lecz podmiotowa unikalno$¢, paradoksalnie skrojona niemal idealnie na miarg

zapotrzebowania spoteczenstwa konsumpcyjnego:

To roéznica, a nie takozsamos$¢, sprzedaje si¢ najlepiej. Dysponowanie wiedza
i umiejetnos$ciami ,,wymaganymi na danym stanowisku” i prezentowanymi juz przez tych,
ktorzy zajmowali je wczesniej lub starajg si¢ o nie obecnie, to dzisiaj za mato. To raczej
stabo$¢ niz atut. Zamiast tego potrzeba niezwyklych pomystow, wyjatkowych
i niespotykanych wczesniej, a przede wszystkim kociej umieje¢tnosci chadzania wlasnymi

$ciezkami (Bauman 2011: 159).

W tym trudnym do scharakteryzowania i sklasyfikowania Swiecie rozgrywa si¢
sytuacja edukacyjna. Sytuacja, na ktorg ma wptyw tak wiele réznych czynnikow,
jak miedzy innymi, prawo i ideologia polityczna, sytuacja ekonomiczna, struktura
spoteczna, formy komunikacji, zroznicowane interakcje miedzyludzkie i indywidualne
preferencje podmiotowe. Wszystko to sktada si¢ na kontekst funkcjonowania szkoty.
Najbardziej uchwytng perspektywa ogladu jest jezyk, za pomoca ktorego komunikowane
sg tre$ci przekazywane w szkole. Akt komunikacji nie jest jednak tylko ukierunkowany
na przekazywanie tresci, ale buduje on takze specyficzng relacj¢ edukacyjna czy moze
raczej, cala sie¢ tego typu interakcji. Rozpatrujac akt komunikacji pomigdzy
nauczycielem i uczniem, mozemy zauwazy¢, ze odsyla on do trzech plaszczyzn:
znaczenia, sensu oraz doniostosci wiasnego glosu (Standish 2015, 2016). Edukacja
moralna, majaca na celu ksztaltowanie autonomii podmiotowej, powinna zdawac sobie
sprawe z tych wymiaréw komunikacji i dba¢ o to, aby wybrzmie¢ moégt kazdy z nich.
Przekaz tresci jest istotny, poniewaz uczen nie jest wyizolowang jednostka, ktora
pozostawiona sama sobie jest zdolna do pelnego rozwoju. Musza istnie¢ granice
dopuszczalnos$ci dzialania w spoleczenstwie, ktore najlepiej wyraza podstawowa zasada
liberalizmu mowiaca o zakazie krzywdzenia (Mill 1999). Do zakorzenienia cztowieka

we wspdlnocie ludzkiej, odsyla tez symboliczna warstwa jezyka, ktora wyraza sens
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przekazywany i rozumiany jedynie w ramach okreslonej kultury. Ostatni z wymiarow
edukacji to zarazem jej najwazniejszy element. Mozliwos¢ mowienia Stanowi bowiem
takze mozliwo$¢ faktycznego zmieniania Swiata.

Czy nauczyciel zmienia lub ksztaltuje swoich wychowankéw? Sadze,
ze odpowiedzi na to pytanie dostarcza pewna scena z filmu ,,Le Fils” (,,Syn”) w rezyserii
braci Dardenne (2002), do ktorego to niejednokrotnie powraca w swoich tekstach Paul
Standish (2015: 107). Nauczyciel i uczen szkoty o profilu technicznym w zasadzie
ze sobg nie rozmawiaja, lecz wymieniajg si¢ jedynie praktycznymi uwagami. Nikt nie
staje na tawce, nie niszczy zle napisanych wypracowan (jak np. w filmie ,,Stowarzyszenie
Umartych Poetow” w rez. P. Weira, 1989), w ogdle brak w tym obrazie spektakularnych
efektow. Nauczyciel podaje narzedzia niezb¢dne do wykonania przez ucznia pracy.
Jego milczaca, ale 1 wspierajgca obecno$C jest kluczowym aspektem uwidocznionej
w filmie relacji.

Powro¢my do nauczyciela z naszego przyktadu w momencie, gdy pozostawilismy
go zafrasowanego w sali lekcyjnej. Narzedziem, do ktérego moze siggngé jest jezyk.
Po chwili milczenia, zabiera glos. ,,Kto z was przeczytat lekturg na dzisiejsze zajgcia?”. ..
,,Czy mozecie podzieli¢ si¢ ze mng swoimi spostrzezeniami na temat postgpowania

gléwnego bohatera?”...
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