Ewa Nowak

Demokracja zaczyna si¢ w umysle. Rozwijajac
osobowo$C demokratyczng

Pamietaj matko, cos tu powiedziala,
Ze ja swobodnie moge mowié z tobg.

Eurypides, Elektra, 1055-1056

1. Demokracja: przepas¢ pomiedzy idealami i zachowaniem

Zarowno w miodych jak i starych demokracjach widnieje
przepas¢ miedzy demokratycznymi ideatami a ludzkimi zachow-
aniami. Aktywno$¢ obywatelska spada wprost proporcjonalnie do
wzrostu nieréwosci ekonomicznych, spotecznych i edukacyjnych. Nie
wystarczy wigc tworzenie kolejnych, jeszcze doskonalszych teorii
demokragcji, skoro w tym samym czasie indywidua przestaja moéwic i
stucha¢ si¢ nawzajem, a "wirtualne zrzeszenia"? (Gastil, 2000: 3) -
cho¢by przyktadowi Anonymous - “wydaja wigcej osadéw” (czgsto o
globalnych nast¢pstwach!) anizeli obywatele z prawdziwego zdarzen-
ia. Tymczasem "na arenie politycznej deliberacja twarza w twarz
wydaje si¢ wlasciwsza, jest bowiem zgodna z naturg decyzji poli-
tycznych. Zywiol polityczny wypelnia materia wielce zlozona, tocza
si¢ tu konflikty moralne... Juz sama ta ztozonos¢

1 Niniejsze studium powstato dzigki dwuletniemu grantowi przyznanemu
autorce przez Fundacje Alexandra von Humboldta (miejsce realizacji grantu:
Uniwersyt w Konstancji, 2008-2010). Autorka sktada Fundacji serdeczne
podzigkowania.

2 . Gastil, J. (2000). Is face-to-face citizen deliberation a luxury or a necessity for
democracy? Artykut wygtoszony podczas Workshop on Communication and
Civic Engagement. Washington 2000, s. 3.
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wymaga wigcej demokratycznych metod dyskusji, toczacych si¢ w
najrozmaitszych grupy..."3.

Kompetencje moralne, dyskursywne i demokratyczne nalezy
zatem wspiera¢ po to, by obywatele tworzyli zywa demokracje: by
liczyty si¢ nie tylko anonimowe glosy, lecz przede wszystkim
konkretna kooperacja na rzecz zmian. Edukacja demokratyczna
powinna wigc zapewni¢ warunki umozliwiajace jak najwczesniejsze
¢wiczenie owych kompetencji.4

Uczac studentéw etyki i filozofii czgsto obserwujg, ze dyskusje o
demokracji najczesciej zmierzaja ku podrecznikowej abstrakcji. Rosen3
zarzuca edukacji demokratycznej (zwazmy: edukacji, nie za$
badaniom) "nadmierng profesjonalizacj¢", a Berkowitz dodaje, ze nie
powinna si¢ ona wyczerpywa¢ w "w obopélnym pogtebianiu racji i
uzasadnien"e. Wigkszos¢ studentéow nigdy nie doswiadczyla
demokracji na wilasnej skorze. Otwarty, wolny od ideologii i strategii
dyskurs, w ktorym ludzie starajg si¢ wspolnie i we wzajemnym
posznowaniu rozwiaza¢ jaki§ problem, jest im stabo znany: w
najlepszym  razie  studentom  wmoéwiono, ze = wzorem
demokratycznego dyskursu jest "debata oksfordzka".

W Polsce oficjalna prasa i telewizyjne nie wzmacniaja niczyich
zachowan demokratycznych. Rodzima demokracja nadal nosi
znamiona posttotalitarne. Okreslenie "posttotalitarny" oznacza tutaj,
ze wprawdzie konstytucja wyraza demokratyczne idealy i zasady,
jednak indywidua pielegnuja gleboko w nich zakorzenione obyczaje
przeddemokratyczne (zachowania juz to wtadcze, juz to poddancze;
pogarde dla innaczej myslacych albo lgk przed nimi; omijanie,

3 Tamze, s. 4.

4 A. Colby & al., Educating for democracy. Jossey-Bass, San Francisco 2009, s.
134.

5 M. Rosen, Dignity. Its history and meaning. Harvard Univ. Press, Cambridge,
Massachusetts, London 2012, s. XIlII.

6Mm. Berkowitz, Discourse, development, and education. W: F. Oser & W.
Veugelers (Eds.), Getting involved. Sense Publishers, Rotterdam & Taipei, s. 194.
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naginanie i podwazanie sensu prawomocnych regut spotecznych,
itp.). Zachowujac si¢ w taki sposob, ludzie tworza migdzy sobg relacje
hierarchiczne, powielane i wzmacniane takze w edukacji. Dwie osoby
stajace naprzeciw siebie nie maja pewnosci, czy staja na wysokosci
swoich oczu, czy tez jedna ma pozycj¢e nadrzedng, a druga -
podrzedna. W tych warunkach mozliwe jest wydawanie polecen i
zarzadzen, postuszenstwo, wzajemna kontrola i nieufnos¢: nie ma tu
jednak mowy o kooperacji, zaufaniu i wspélnocie. Asymetryczne
interakcje maja silny wplyw na ksztatt i dziatanie dyskurséw oraz
instytucji spotecznych (w tym zwtaszcza szkét wraz z ich pionowymi,
quasi-militarnymi hierarchiami, w ktérych uczen zajmuje najnizszy
"szczebelek"). W rezultacie, rodzime zycie "demokratyczne" nie jest
dla nikogo zrédlem demokratycznych doswiadczen: nie ma gdzie
naby¢ demokratycznych umiejetnosci, ktérych kazdy obywatel w
demokracji niezbgdnie potrzebuje. Uporczywie niedemokratyczne
obyczaje wskazuja, ze w wielu umystach musiaty utrwali¢ si¢ odnosne
struktury kognitywne. Stad wtasnie wnoszg, ze cztowiek nie potrafi
zy¢ demokratycznie, dopoty jego umystowos¢ nie jest dostatecznie
wystarczajagco demokratyczna. Demokracja zaczyna si¢ zatem w
ludzkim umysle i, jako taka, zaklada istnienie czego$ w rodzaju
demokratycznej osobowosci.

Zalozenia takie wiele lat temu zaproponowat Georg Lind, twoérca
edukacyjno-rozwojowej, popartej badaniami naukowymi teorii
demokracji. Za Lindem, Sandbergerem i Bargelem” mozemy przyjac,
ze o zintegrowanej osobowosci demokratycznej mozna méwic¢ wtedy,
kiedy "dana osoba rozwingla spéjne relacje /struktury kognitywne,
uzup. E.N./ pomigdzy ré6znymi orientacjami moralnymi, warto$ciami
i celami"s. Habermas dodaje, ze “ten rodzaj integracji obejmujacej
operacje kognitywne i stany emocjonalne wtasciwy jest osadowi

7 G. Lind, H.A. Hartman, R. Wakenhut, Moral competence and democratic per-
sonality. W: G. Lind, H.A. Hartmann, R. Wakenhut (Eds.), Moral judgments
and social education. Transaction Publishers, New Brunswick and London
1981/2010, s. 61.

8 Tamze, ss. 55-78.
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moralnemu dojrzalemu zaréwno co do funkcji uprawomocniajgcej (in
its justificational function), jak i co do stosowania norm"9.

Arystoteles i Arendt!? wykazali, ze kognicja socjomoralna to nic
innego anizeli moc ludzkiego umystu (zwana tez dzielnoscig, arete,
virtu). Wzorst indywidualny i spoleczny zaktadaja cnot¢ w takim
wlasnie znaczeniu, totez podstawowym obowigzkiem moralnym
jednych ludzi wobec drugich jest wzmacnianie zdolnosci umystowej
poprzez regularne ¢wiczenie osagdu moralnego w obliczu wyma-
gajacym kontekécie spolecznym, takim jak np. pytanie o
sprawiedliwy werdykt.1? Kultura wyktadu akademickiego nie jest w
stanie wpoi¢ nikomu takiej zdolnosci, poniewaz rozwdj tej zdolnosci
mozliwy jest tylko poprzez jej praktykowanie. Oto dlaczego studenci
IiII semestru zaczynaja o wiele sprawniej i samodzielniej rozumowa¢
po kilku treningach, w ktérych mieli okazj¢ ¢wiczy¢ swoje zdolnosci
kognitywne przez dtuzszy czas (np. po kilku dyskusjach przeprow-
adzonych metoda KMDD). Studenci rozumieja innych i sami czuja si¢
przez nich lepiej rozumiani, poniewaz wielokrotnie dyskutuja o tym,
co sami przezywaja i mysla, cyzelujac nie tylko techniki retoryczne i
argumentacyjne, lecz - nade wszystko - praktykujac niezalezny sad,
jego artykulacj¢ i modyfikacje w obliczu demokratycznej réznorod-
nosci. Po raz pierwszy w zyciu, czgsto z niedowierzaniem, zaczynaja
czu¢ si¢ cztonkami demokratycznej wspdélnoty. Opisany efekt rozwo-
jowy (ktory dokumentuje¢ ponizej) stanowi bardzo silng motywacje
dla nauczyciela akademickiego. Nalezy tez doda¢, ze w poréwnaniu z
tradycyjnym wyktadem akademickim pochtania wiele energii.

9. Habermas, Philosophical notes on moral judgment theory. W: G. Lind,
H.A. Hartmann, R. Wakenhut (Eds.), Moral judgments and social education.
Transaction Publishers, New Brunswick and London 1981/2010, s. 13.

10 Por. E. Nowak, Constructing intersubjectivity by Lawrence Kohlberg,

w: D. Gartz, E. Nowak, B. Zizek (red. naukowa), Kohlberg revisited, Sense
Publishers, 2012 (tom w przygotowaniu).

1 Arystoteles, Etyka Nikomachejska, Warszawa..., 1030a-1030b.
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“W pelni rozwinigta osobowo$¢ demokratyczna"l2 zaklada wigcej
anizeli “okreslona konfiguracj¢ niepowiazanych ze soba tendencji,
przymiotéw, cech charakteru”, powiada Lind. Wymaga ona od
indywiduum "przyznawania si¢ do wfasnych ideatéw moralnych"13
wtedy, gdy w otwartej dyskusji dochodzi jest ono konfrontowane w
cudzymi przekonaniami. Ponadto, wymaga ona od indywiduum, aby
stosowato podstawowe wartosci demokratyczne, takie jak godnos¢
kazdej osoby, szacunek i autonomia w spos6b bezwarunkowy: “tylko
wtedy, gdy konflikty s3 wolne od kontrowersji dotyczacych wartosci
tak podstawowych, maja szans¢ na rozstrzygnigcie w drodze
racjonalnego dyskursu".14

W  demokracji podstawowa kompetencja oznacza “zdolnos¢
podejmowania decyzji i budowania osadéw, ktére maja charakter
moralny (tzn. opieraja si¢ na pryncypiach wewngtrznych), i
postepowania w zgodzie z tymi decyzjami i osgdami".l5 Istnieje
niezliczona liczba kompetencji kognitywnych wtasciwych dla osob-
owosci demokratycznej, np. racjonalno-dyskursywna konstrukcja
wiasnych i cudzych uczu¢ badz intuicji, zdolno$¢ podejmowania od-
powiedzialnosci, zdolnosci kooperacyjne, zdolnos¢ reprezentowania
innych oséb (np. wyborcéw), leadership itd. Nie ma wigkszego sensu
wymienia¢ je wszystkie, ale sensowne wydaje si¢ podkreslenie, ze
otwarcie indywidualnego umystu na innych (w ich odmiennosci, tak
konstytutywnej dla demokratycznego pluralizmy) mozliwe jest tylko

12 G, Lind et al., dz.cyt., s. 75.
136, Lind, Moral ist lehrbar. Oldenbourg, Miinchen 2009, s. 31.

14 G, Lind et al., dz.cyt., s. 62.

15 L. Kohlberg, Development of moral character and moral ideology. W: M.L.
Hoffman & L.W. Hoffman (Eds.), Review of child development research. Vol.
1. Russel Sage Foundation, NY 1964, s. 425.
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pod warunkiem rozwinigtej kompetencji osadu moralnego, poniewaz
sadzenie dokonuje si¢ w medium dyskursu. Wobec tego, w demo-
kracji moralnos¢ jest zawsze juz "interpersonalng moralnoscia"16, a

... kluczowa kompetencjg jest kompetencja dyskursywna [za$] demo-
kracja jest ze swej istoty instytucja moralna, obejmujaca kompetencje kon-
frontacji z innymi ludZzmi i odmiennymi opiniami. Uczestnicy takiej kon-
frontacji musza by¢ zorientowani na pryncypia moralne. Tego bowiem
wymaga kompetencja rozstrzygania probleméw i konfliktéw spotec-
znych w spos6b racjonalny.1”

2. Ewaluujac jako$¢ edukacji demokratycznej: pol-
skojezyczna wersja Testu Osgdu Moralnego (2009)

Georg Lind i jego koledzy rozpoczgli pracg nad Testem Osadu Mo-
ralnego (oryg. MUT, Moralisches Urteil-Test) w roku 1978.18 Test jest
wysoce precyzyjnym, eksperymentalnym instrumentem pomiaro-
wym. O "tescie" moze by¢ mowa tylko wtedy, gdy konfrontuje on
uczestnika z jakimi$ zadaniami. Test Osadu Moralnego zawiera dwa

16 R. DSbert & G. Nunner-Winkler, Value change and morality. In G. Lind, H.A.
Hartmann, R. Wakenhut (Eds.), Moral judgments and social education.
Transaction Publishers: New Brunswick and London: Transaction Publishers
2010, s. 142.

17 6. Lind, Moral ist lehrbar, dz.cyt., s. 19-31.

18 W miedzyczasie test uzywany jest w 39 wersjach jezykowych na catym
Swiecie. Zob. kluczowe prace G. Linda: Rekonstruktion des Kohlberg-
Ansatzes: Das Zwei-Aspekte-Modell der Moralentwicklung [Reconstruction
of the Kohlberg approach: The Dual-Aspect Model of moral development].
W: F. Oser & W. Althof (Eds.), Moralische Selbstbestimmung. Klett-Cotta,
Stuttgart 1992, ss. 204-208; The meaning and measurement of moral judg-
ment competence: A Dual-Aspect Model. W: D. Fasko & W. Willis (Eds.),
Contemporary philosophical and psychological perspectives on moral devel-
opment and education. Hampton Press, Creskill, NJ 2007, ss. 185-220.
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zadania moralne, tj. dwa dylematy: Dylemat pracownikéw i Dylemat
lekarza. Sa one wyzwaniem dla indywidualnej kompetencji kogni-
tywnej, w tym wypadku dla kompetencji osadu moralnego. Test moze
by¢ traktowany jako wazny (valid), jesli mierzy te procesy kognitywne
(i afektywne), ktore chce zmierzy¢ badacz, i jesli spelnia okreslone
kryteria naukowe. Test Osadu Moralnego mierzy indywidualna (N =
1) kompetencje osadu moralnego, jest jednak stosowany tylko do ew-
aluacji efektéw edukacyjnych w grupach. Pokazuje efekt, jaki
edukacja (zwtaszcza na poziomie akademickim) wywiera na rozwdj
kompetencji moralno-demokratycznych u studentéw. Od 2004
dostepna jest wersja elektroniczna testu. Ponizszy wykres (Nr 1)
pokazuje wplyw mojego kursu z wykorzystaniem Konstanckiej
Metody Dyskusji nad Dylematem na kompetencje osadu moralnego
w grupie 25 uczestnikéw (UAM Poznan, 2011, ewaluacja poczatkowa
i koncowa N = 21). Obraz elektroniczny pokazuje wskazniki dla in-
dywidualnych preferencji dotyczacych odnosnie do wszystkich
szesciu orientacji w skali Kohlberga, dla obu dylematéw, do ktérych
argumentacj¢ (6 argumentow x 2 sekwencje, "za" i "przeciw", x 2
dylematy) oceniali uczestnicy testu:
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Scores for persons with complete data at each time
(considering 25 (Wywiad poczatkowy) , 21 (Wywiad koficowy) records)

C-score {(moral judgment competence)

Waywiad poczatkowy 25 a07s o N 1o

Wiwiad koricowy 21 4912 ol l100

Mean acceptance of moral orientation

S 075 -4l || ] +4
9 08 -4l — ] +4
S 145 4l . ] +4
9 101 -4l I ] +4
Sl 12 -4l | ] +4
g 082 -4l I ]+4
09 -4l . ] +4

Stage 4 143 -4l l ] +4
300 5 171 -4l | ] +4
¢ 24 4l I ] +4
Siage 6 173 -4l I ]+4
¢ 264 Al l 44

Wykres nr 1.

Legenda: Stage = stopien/orientacja w skali Kohlberga; wzrost kompetencji osadu
moralnego wynika z r6znicy mi¢gdzy pomiarem poczatkowym i pomiarem koncowym (po
zakonczeniu programu edukacyjnego dla uczestnikow). Réznica wynosi 8,36 punktu (w
100-punktowe;j skali zaproponownej przez G. Linda).

W 2009 r. powstata polskojezyczna wersja Testu Osadu Moralnego,
spetniajgca  kryteria naukowe  okreslone przez tworcow testu
(miedzynarodowy zespot psychologow rozwojowych i psychologow ek-
sperymentalnych) i certyfikowana przez prof. Linda. W walidacji uczest-
niczyto 370 studentow z siedmiu réznych kierunkow: medycyny, prawa i
administracji, ekonomii, filozofii, pedagogiki, socjologii i nauk tech-
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nicznych. Dane spetnity kryterium "hierarchii preferencji". Jak poka-
zano na ponizszym wykresie (nr 2), preferencje wznosza si¢ jed-
nostajnie od pierwszego do széstego poziomu orientacji moralnej w
skali Kohlberga. Niewielka inwersja pomigdzy orientacjag 1 i 2 oraz
orientacja 5 i 6 wystepuje w niemal wszystkich studiach i w zaden
spos6b nie uniewaznia tej wersji Testu Osagdu Moralnego.

Preference Hierachy

Polish Validation Sample, N = 370
F(5,1845)=409,82; p<0,000

16
12

Accceptance

® A O ~ ®

42
16

Rejection

1 2 3 4 5 6

Moral Orientation (sensu Kohlberg)

Wykres nr 2.

Zgodnie z dwuaspektowg teorig moralnosci Georga Linda, aspekt
afektywny i kognitywny moralnosci moga by¢ mierzone osobno, za
pomoca jednego instrumentu pomiarowego, mianowicie Testu Osadu
Moralnego. Aspekt kognitywny jest tu rozumiany wylacznie w
znaczeniu performatywnym, nie ma mowy o jakiejkolwiek kompe-
tengji, jesli nie zaobserwowano przynajmniej dwukrotnie odnosnego
zachowania - w tym przypadku chodzi o zachowanie oceniajace 24
argumenty, towarzyszace dwom zadaniom, tj. dylematom moralnym
tworzacym test. Hierarchicznie uporzadkowana preferencja odnosnie
do orientacji moralnych wskazuje na aspekt afektywny osadu moral-
nego (sitg, z jaka uczestnik akceptuje oceniane argumenty moralne
"za" i "przeciw" decyzji podjetej przez gléwnego aktora kazdego z
dylematéw zawartych w tescie). Dane zebrane w 2009 r. niemal
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modelowo spelniaja kolejne kryterium naukowej waznosci Testu
Osadu Moralnego, tzw. “paralelizm afektywno-kognitywny" (Wykres
nr 3), rozumiany jako korelacja migdzy szescioma orientacjami moral-
nymi z jednej strony a wskaznikiem kompetencji (tzw. C-score) z
drugiej strony. Wystapily tu jedynie dwie niewielkie rozbieznosci,
ponownie zwigzane z orientacjami 1 i 2 oraz orientacjami 5 i 6.

Affective-cognitive parallelism
Valiation sample, Poznan, N = 370

0,8
0,6
0,4
0,2
0,0
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0,4
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0,8

Correlation (Pearson)

1 2 3 4 5 6

Moral Orientation (sensu Kohlberg)

Figure 3

Ponadto, polskojezyczne tlumaczenie argumentacji odpowiada-
jacej czwartej orientacji w skali Kohlberga w obu dylematach opty-
malizowano kilkakrotnie w pilotazowych studiach podjetych w roku
2008. Poczatkowo polscy studenci czegsto niedoceniali argumentacji
konwencjonalnej w Dylemacie pracownikéw, a przeceniali z kolei
argumentacj¢ konwencjonalng w Dylemacie lekarza. Pierwsze zjaw-
isko mozna wyjasni¢ w ten sposéb, ze po dmokratycznych zmianach z
roku 1989 Polacy nadal nie ufaja ustawodawstwu. Proces usta-
wodawczy nadal nie spetnia niektérych wytycznych UE ani tez
niektérych praw czlowieka, i jest przedmiotem dyskusji ideologiczno-
partyjnych. Ponadto, liczne nowelizacje prawa maja podtekst poli-
tyczny, co czyni je niestabilnymi w oczach. Additionally. Wreszcie
zdolnos$¢ interpretacji prawa, zaréwno w instytucjach, jak i w zyciu
prywatnym, wydaje si¢ wzglednie niska. Drugie zjawisko, czyli prze-
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cenianie argumentéw konwencjonalnych w Dylemacie lekarza (ktory
decyduje si¢ poda¢ pacjentce w stanie terminalnym duza dozg¢ $rodka
przeciwbolowego) moze wynika¢ z przekonania o niepodwazalnosci
Przysiggi Hipokratesa i ustawodawstwa RP zgodnego z litera moral-
nosci katolickiej, zabraniajacej eutanazji (warto zauwazy¢, ze
wigkszos$¢ uczestnikow badania zdecydowanie odrzucita decyzj¢ le-
karza). Owo drugie zjawisko moze tez wyptywaé z rozpowszech-
nionego w Polsce przekonania o korupcji instytucji medycznych. Ba-
danie jasno pokazuje, ze poziom edukacji w Polsce jest pozytywnie
skorelowany z poziomem kompetencji osadu moralnego, jednak ko-
relacja ta jest dos¢ niska: wzrost kompetencji osadu jest znikomy pod-
czas catego okresu studiow na wyzszej uczelni (testem objeto
stuchaczy I, IIl i V roku studiéw). Jednakze korelacja ta nie stanowi
kryterium naukowej waznosci testu Osadu Moralnego, poniewaz
stopien korelacji moze by¢ zr6znicowany w réznych krajach, zaleznie
od demokratycznej jakosci edukacji. Wskazuje ona jednak na to, ze
demokratyczna jako$¢ edukacji w publicznym szkolnictwie wyzszym
powinna by¢ przedmiotem wzmozonych zabiegéw na rzecz jej usta-
wicznego podnoszenia.

Aby zamkna¢ ten krétki raport o walidacji Testu Osadu Moralne-
go w Polsce, dodajmy jeszcze, ze dane niemal bez zadnych odstgpstw
spetniaja kryterium “quasi-simplex” (in. varimax rotation, zob. wykres
nr 4) dowodzace wzajemnych korelacji pomigdzy szeScioma orien-
tacjami moralnymi. Dwie najblizej sasiadujace orientacje koreluja ze
sobg silniej (np. orientacje 3 i 4, 5 i 6) niz dwie nawzajem odlegte ori-
entacje (np. 2 i 6). W polskim badaniu pojawily si¢ jedynie dwa
niewielkie odstgpstwa, ponownie mig¢dzy orientacjami 1 i 2 oraz 5 i 6.
Wyzsza ocena pierwszej orientacji przedkonwencjonalnej typu "strach
przed kara/uniknigcie kary" wskazuje, ze orientacja ta moze stanowi¢
stosunkowo silng motywacja w rodzimej kulturze etycznej (stad tez
badani nieco przecenili reprezentatywne dla niej argumenty). Nato-
miast wyzsza ocena argumentéw postkonwencjonalnych wtasciwych
dla orientacji 5 (kontraktulizm demokratyczny) jest zjawiskiem dos¢
czesto stwierdzanych w badaniach prowadzonych metoda Testu Osadu
Moralnego.
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Quasi-simplex Moral Orientations
Rotation: Varimax (simple)

Principled components, N = 370
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Wykres nr 4

3. Rozwijanie osobowosci demokratycznej poprzez
umiejetng edukacje

Istote cztowieka konstytuuje nie tylko myslenie, lecz takze idee,
przekonania, rozumowania, watpliwosci, $wiadomos$¢ wtlasnej
niewiedzy, $wiadomos¢ preferencji i oczekiwan, wyboréw,
upodoban, emocji, planéw i wreszcie sposéb, w jaki cztowiek to
wszystko wyraza w swoim dzialaniu - o tyle wlasnie znaczacym:
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wymieniajac je, Paulo Freire dodaje, iz "warunkiem koniecznym
dla niektérych lub wszystkich tych rzeczy jest to, ze trzeba si¢ ich
nauczyc. Ceng inteligentnej aktywnosci, tak konstytutywnej dla

ludzkiej kondycji, jest proces uczenia".19

W najprostszym ujeciu demokracja oznacza wspotegzystencje
opartd na wzajemnym szacunku, kooperacji i zestawie wspdlnie wy-
pracowanych, indywidualnie za$ przestrzeganych regut. Wszystkie
procesy wchodzace w sktad demokracji wymagaja od indywiduum
podstawowych umiejetnosci, opisanych w dzietach teoretykow dem-
okracji, od Arystotelesa (mowa i stuchanie wtasciwe dla zoon logon
echon) po Arendt, Habermasa, Rawlsa i wielu innych. Sadzimy
zwykle, ze w demokracji mowa (czy zgota wymowa) ma priorytet
przed stuchaniem. Tymczasem umiej¢tnos¢ wystuchania jest réwnie
wazna: oznacza "otwarcie si¢ na stowa innych, na cudza innos¢ i
zréznicowanie.... Takie wlasnie przymioty pozwalaja budowa¢ prak-
tyke demokratycznego wystuchania (the practice of listening democrati-
cally)...”20. Ponadto, spoteczno$¢ demokratyczna wymaga od swoich
obywateli '"inteligentnej aktywnosci', tymczasem = programy
edukacyjne koncentruja si¢ na wiedzy abstrakcyjnej. Nawet jesli ucza
demokracji, bardzo rzadko "pomagaja studentom doswiadczy¢, jak
naprawde¢ dziata proces demokratyczny"2l. Jesli bedziemy stwarza¢
studentom okazje do aktywnego podejmowania odpowiedzialnosci,
dyskutowania i rozstrzygania waznych kontrowersji spotecznych,
kreujac zadania dydaktyczne stanowiace prawdziwe wyzwanie dla
ich kognicji spotecznej i osobistych umieje¢tnosci, wzmocnimy demo-
kratyczna jakos¢ edukacji22 Studentow do zachowan demo-

19 M. Oakshott, The voice of liberal learning. Yale University Press, New Heaven & London
1989, s. 20.

20 P, Freire, Pedagogy of freedom. Z jez. hiszp. na jez. ang. przet. P. Clarke. Rowman & Little-
field Publ. Inc., Lanham 1998, s. 107.

21 A. Colby, Educating for democracy. Jossey-Bass, San Francisco 2009, s. 117.

22 Zob. G. Lind, Moral ist lehrbar, dz.cyt.; tenze, Teaching students to speak and to
listen to others. W: D.E. Lund & P.R. Carr (Eds.), Doing democracy. Peter Lang, NY,
Washington, Brussels 2009; M. Schillinger-Agati, Learning environment and moral
development: How university education fosters moral judgment competence in Brazil and
two German-speaking countries. Shaker, Aachen 2006; M. Schillinger-Agati & G.
Lind, Moral competence, role-taking and higher education: A cross-cultural pilot study.
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kratycznych inspiruje nie tyle przekaz naukowo-technologiczny, ile
wspoélny, otwarty, prowadzony wedtug regut demokratycznych dys-
kurs, ktéry moze by¢ elementem wigkszosci zaje¢ oferowanych przez
uczelni¢ wyzsza.

Podczas sesji Konstanckiej Dyskusji nad Dylematem (KMDD),
ktére prowadzitam w szkotach i na uczelniach w latach 2008-2012,
mogtam niejednokrotnie obserwowac¢ (a nawet zmierzy¢ za pomocja
Testu Osadu Moralnego, ktérego uzywam jako narzedzia autoewalu-
acji wilasnych metod edukacyjnych), jak silnie fachowa dyskusja
demokratyczna wzmacnia kompetencje moralno-dyskursywne i
demokratyczne u miodych os6b. W jednej z nich uczestniczyli ucz-
niowie w wieku 16-19 lat (N=23), o niskim wskazniku kompetencji
(C=16). Prezentowatam historie mtodej (fikcyjnej) dziewczyny, ktéra
w przededniu $lubu odkrywa, Ze jej narzeczony jest przestepca. Ucz-
niowie wypowiadali sie zywiotowo o dylematach, jakie dostrzegli w
tej historii. Gdy poprositam, by wyrazili z glosowaniu aprobate lub
dezaprobate dla decyzji bohaterki, tylko 2/3 grupy czuto sie na tyle
swobodnie, zeby podnie$¢ rece. Ponad 1/3 wolata nie wyraza¢ swo-
jego stanowiska. Lata doswiadczen z metoda konstancka, zebrane
przez Georga Linda i innych instruktorow KMDD pokazuja, ze
uczestnicy w ogromnej wigkszosci swobodnie glosuja podczas dys-
kusji, nawet jesli dyskutowane sa tak kontrowersyjne tematy, jak
przemoc, aborcja itp. W przypadku polskiej grupy ponad 1/3 nie
przystapita do gltosowania, unikajac przy tym kontaktu wzrokowego
ze mng i opuszczajac glowy. Staratam si¢ osmieli¢ ich, lecz nie dato to
zadnych efektéw. Uczniowie ci najwyrazniej po raz pierwszy w swej
szkole zetkngli si¢ z kims, kto byt ciekaw ich wtasnego zdania, i po raz
pierwszy rozmawiali o swoich opiniach moralnych w sposéb otwarty
i swobodny. Zdawali si¢ zupekie nie ufa¢ nauczycielom, nie umieli
poradzi¢ sobie z ta nowa dla nich sytuacjg. Uzgodnilismy razem, ze
osoby wstrzymujace si¢ od glosu wstrzymaja si¢ takze od dalszego

Wyktad wygtoszony na 27. Annual Meeting of the AME, Vancouver, 2009; Moral-
cognitive education, higher education and learning environment: Questions about a cross-

cultural research (Brazil-Germany), wyktad wygloszony na 27. Annual Meeting of
AME, Vancouver 2007.
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aktywnego udzialu w debacie, wymaga ona bowiem podzialu na
grupy "pro" i "kontra"; ze beda si¢ jedynie po cichu przystuchiwac.
Powstrzymanie si¢ od glosu mogto mie¢ swoja przyczyne takze w
tym, ze trudnos¢ omawianych problemy przerastatata mozliwosci tej
grupy i potrzebowali oni wigcej czasu na ich przemyslenie, wypra-
cowanie argumentéw i wyrobienie sobie wtasnego osadu. Po glebszej
analizie uswiadomitam sobie, ze w oczach tych uczniéow uosabiatam
jeden z '"wyzszych autorytetéw", ktére zwykle wiedza lepiej i
krytycznie oceniaja ich zdanie, ergo: lepiej je przemilcze¢ (jako in-
struktorka KMDD nigdy nie oceniam opinii wypowiadanych przez
uczniow czy studentéw podczas tego rodzaju treningu). Mimo, ze
chodzi o pokolenie urodzone juz po 1989 roku, uczniowie w Polsce
czuja si¢ malo komfortowo podczas prawdziwie demokratycznych
dyskusji, kiedy przychodzi im przedstawi¢ swoje prawdziwe, auto-
nomiczne opinie. Innym mozliwym wyjasnieniem ich Igku przed
glosowaniem moze by¢ nietolerancja i brak szacunku dla zdania
mtodych 0s6b, utrzymujacy si¢ w polskim spoteczenstwie za sprawa
restrykcyjnej tradycji wychowawczej (skutkiem ktoérej powstaja czgsto
opinie sprzeczne z oczekiwaniami wychowawcéw, do ktérych
mlodziez obawia si¢ przyznawa¢ otwarcie). W Kklasie szkolnej
samodzielny osad ucznia wcigz jeszcze nie jest mile widziany. Ocze-
kiwany jest raczej osad powielajacy przekonania wygtaszane przez
autorytety lub zgodny z jakim$ zestawem "absolutnie stusznych" kry-
teriéw, a takze akceptacja okreslonej ideologii, co oczywiscie nie licuje
oczywiscie z demokratycznym pluralizmem (ten zas jest od wielu lat
faktem spotecznym, ale nie nadgza za nim §swiadomos¢ reformatorow
polskiego szkolnictwa). Nierzadko zdarza si¢, ze w sferze wiedzy
spotecznej i etycznej nauczyciele oczekuja od uczniéw odpowiedzi w
systemie logiki zero-jeden (gdzie zero oznacza falsz, a jeden -
prawdg). Jest to spuscizna z epoki przeddemokratycznej, z dyskursu
monologicznego, autorytarnego i podporzadkowanego jednej
nadrzednej prawdzie. Uczniowie szkét s$rednich rzadko maja
stycznos$¢ z innymi metodami edukacyjnymi.

Na poczatku dyskusji KMDD wigkszos¢ uczniow wierzy, ze in-
struktor/instruktorka ma jakie§ gotowe rozwiazanie, na ktére oni
powinni "wpas¢": tymczasem takiego rozwigzania nie ma. Juz po
godzinie, gdy w dyskusji pojawity si¢ liczne, nieoczekiwane (i niek-
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omentowane przez zaden "autorytet") "za" i "przeciw", klasa proszona
jest o ponowna oceng¢ decyzji bohatera dylematu na zasadzie ot-
wartego glosowania. W przypadku klasy opisanej wyzej, uczniowie
wstrzymujacy si¢ uprzednio od gtosu bez problemu przystapili do
powtérnego glosowania (za wyjatkiem dwoch osob, zapewne
nauczoneych doswiadczeniem, ze zmiana zachowania wywoluje
nauczycielskie komentarze). Sadzg, ze do zmiany zachowania sklonita
ich atmosfera pelna zaufania i wzajemnego szacunku (okazywanego
w pierwszym rzedzie przeze mnie), a takze doswiadczenie dane
uczestnikom: kazdy z nich czut si¢ wolnym i réwnym dyskutantem.
Taka wtlasnie skutecznos$¢ edukacyjna zapewnia Konstancka Metoda
Dyskusji nad Dylematem.

W 2010 r., podczas innej dyskusji prowadzonej z grupa
wyktadowcéow i studentow prywatnej uczelni (wiek: 22-26 Ilat),
przezytam podobng sytuacje. 11 sposréd 50 uczestnikéw odrzucito
zaré6wno pierwsze, jak i drugie glosowanie. W tym samym 2010 r.
podczas dyskusji prowadzonej przez E. Nowak, A. Urbanska i K.
Budzinska w jednym z zenskich zaktadéw poprawczych (grupa w
wieku 13-21 lat) uczestniczki regularnie glosowaty jednogtosnie za
jedna z opcji ("za" lub "przeciw"). Okazato si¢, ze glosowanie dyk-
towaly dziewczeta o silniejszej pozycji w grupie, wedle wiedzy ba-
daczek "grypsujace" i dominujace w grze sil, typowej dla srodowisk
wieziennych. W catlej grupie strach przed wylamaniem si¢ z niepi-
sanej hierarchii i grazacymi za ten akt sankcjami catkowicie hamowat
odwage cywilng u gtosujacych.

Polaryzacja opinii moralnych, ktéra uwidacznia si¢ w dyskus;ji
prowadzonej metoda KMDD, mogta wigc nasili¢ konflikt pomiedzy
dziewczg¢tami dominujacymi i podporzadkowanymi. Kontynuujac
dyskusje, zainicjowaly$Smy eksperyment: miast gtosowa¢, uczestniczki
mogty swobodnie wymienia¢ argumenty "za" i "przeciw", ktére byty
nastgpnie zapisywane na tablicy. Pojawita si¢ cata paleta opinii,
wyrazanych juz bez wigkszego leku. W kolejnym eksperymencie
dziewczeta glosowaly z zawigzanymi oczyma, zadna nie czula sig
obserwowana przez pozostale. W ten sposéb instruktorka chronita
indywidualna godnos¢ i wolnos¢ wyrazajace si¢ w prawie glosu, ktére
stalo si¢ argumentem przetargowym nawet podczas jedynego doswi-
adczenia demokratycznego, jaka kiedykolwiek zaoferowano
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pensjonariuszkom zaktadu poprawczego. Dziewczgta zaglosowaty w
pelni autonomicznie, niezaleznie od ich codziennych relacji
wzajemnych, natadowanych przemocs fizyczng i psychiczna. Odebraty
to doswiadczenie jako wysoce pozytywne23.

Kompetencje moralno-dyskursywne sa3 w demokracji niezbedne.
Jak wspomniano wyzej, srodowisko spoteczne, media publiczne i
edukacja publiczna wzmacniaja je w stopniu niedostatecznym.
Dlatego tez bardzo wielu mlodych ludzi, mimo Ze "zna" mndstwo
zasad i wartosci, nie umie sprosta¢ sytuacjom, w ktérych nalezy
wybra¢ jak najlepszy sposéb postepowania lub rozstrzygna¢ pilny
(albo nowy dla nich) problem bez uzycia przemocy. Nauczyciele
obserwujacy przebieg dyskusji, ktére prowadze pilotazowo w ich
klasach, przyznaja czgsto, iz "nie wiedzieli, ze ich uczniowie potrafia
ze soba w ten sposéb rozmawiac¢". Zachgcito mnie to do zebrania
obserwacji w innych krajach europejskich. Jesli poré6wna¢ zachowania
dyskursywne i zdolno$¢ osadu wsréd uczniéw w wieku 10-20 lat w
Niemczech, Szwajcarii i Polsce, wida¢ znaczne réznice. Polscy
uczniowie unikaja wyrazania samodzielnych osadéw moralnych
otwarcie, poniewaz nasze rodzime dyskursy zdominowane sa przez
autorytety odbierajace innym "racje¢", nieufnos¢, lekcewazenie, agresje
werbalng i Igk?*. W przysztosci, jako dorosli i obywatele, osoby takie
nie beda zdolne dyskutowa¢ o kontrowersjach spotecznych na
poziomie rozumowan wyzszego rzedu niz strach przed karg i
"moralno$¢  grzecznej  dziewczynki/grzecznego  chlopczyka",
wlasciwe niedojrzatym osobowosciom moralnym. Nie wrézy to
dobrze rozwojowi demokratycznego dyskursu w Polsce.

Wszelako, w oczach starszych studentéw udziat w dyskursie
okazuje si¢ mniej znaczacym doswiadczeniem w poréwnaniu z
innymi aktywno$ciami demokratycznymi. Konstancka Metoda
Dyskusji nad Dylematem zachgca uczniéw nie tylko do
dyskutowania i podejmowania zachowan kooperatywnych. Wiosna

23 E. Nowak, A. Urbanska, Can the Konstanz Method of Dilemma Discussion support
an emotional-cognitive balance in aggressive juveniles? Journal of Strategy and De-
cision Making, October 2011, ss. 77-85.

2 Na podstawie wywiadu przeprowadzonego z uczestnikami dyskusji KMDD
prowadzonej przez G. Linda w pazdzierniky 2007 roku na UAM (80 uczestnikéw
dyskusji, 25 respondentéw wywiadu).
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2010 r. przeprowadzilam pilotazowe studium "Demokracja jako
kompetencja" z udzialem niewielkiej grupy uczestnikow zajec
fakultatywnych o tej samej nazwie. Celem byto okreslenie preferencji
uczestnikow (N = 10), dotyczacych dydaktyki opartej na swobodnej,
demokratycznej dyskusji o problemach spotecznych oraz dydaktyki
wymagajacej od nich rzeczywistych inicjatyw i dzialan na rzecz
kampusu uniwersyteckiego w korelacji do kompetencji osadu
moralnego (C). Pomiary wykonatam przy uzyciu polskiej wersji Testu
Osadu Moralnego. Studium wykazato, ze studenci o wyzszej
kompetencji "C" preferuja realne dziatania demokratyczne na rzecz
kampusu, podejmowane w matych zespotach; tymczasem studenci o
nizszej kompetencji preferuja demokratyczna dyskusje resp. dyskusje
na tematy zwigzane z demokracja. Grupa aktywnie dziatajaca
wlaczyta si¢ silnie w decyzje dotyczace usprawnien na kampusie.
Whnioski wydaja si¢ jasne: edukacja demokratyczna nie wyczerpuje si¢
w dyskusjach i dyskursach (a jesli, to zwykle na nich konczy si¢ jej
oddziatywanie).

Nowak-2010_Veranstaltung: Demokratie als Kompetenz"
C-Wert und Unterrichtsvorlieben
F(1,8)=2,22; p<,1749, abs. ES = -17,2, 1, = 0,56

48,3

31,1

Kleingruppen Diskussion
Unterrichtsvorlieben
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Wykres 5

Legenda: Kleingruppen = osoby preferujace demokratyczng aktywno$¢ w matych
zespotach
Diskussion = osoby preferujace dyskusj¢ demokratyczng
CWERT = wskaznik kompetcncji osadu moralnego "C"
ES = réznica kompetencji "C" pomi¢dzy grupa preferujaca
"demokratyczng aktywno$¢" a grupa preferujaca "dyskusje
demokratyczng" = -17,2 C-punktéw

Ponadto, studium pokazato, ze studenci o wyzszej kompetencji
0sgdu moralnego uczestniczyli we wszystkich seminariach (niemal
100% frekwencji), podczas gdy studenci o nizszej kompetencji
uczestniczyli jedynie w 70% oferowanych przeze mnie seminariow.
Jak pokazuje Wykres 6, aktywny udziat w zajeciach jednoznacznie
koreluje z wyzsza kompetencja osadu moralnego.

Interaktionsplot
2-fache Interakt.
F(1,11)=,01; p<,9093
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Wykres 6

Legenda: linia ciaggta oznacza 70% obecnosci na seminariach
linia przerywana oznacza 100% obecnosci na semianariach
C-Wert = wskaznik kompetencji osgdu moralnego "C"

Prowadzac pilotazowe dyskusje w szkotach zagranica, moglam
wielokrotnie obserwowa¢, ze zachowania dyskursywne uczniow
szkot niemieckich czy szwajcarskich ré6znig si¢ od zachowan uczniow
polskich. Uczniowie tamtejscych szkét wypowiadaja si¢ swobodnie i
otwarcie o problemach etycznych i wlasnych opiniach w tej materii.
Demokracja bezposrednia (w Szwajcarii odczuwalna réwniez w
atmosferze szkolnej) i demokracje bardziej dojrzate oferuja wigcej
przestrzeni  sprzyjajacej formulowaniu samodzielnego osadu,
wymianie zdan i podejmowaniu odpowiedzialnosci anizeli czynia to
mlodsze demokracje, raczkujace dopiero pod wzgledem takiej jakosci
nauczania. Tym niemniej, zycie w takich demokracjach jak dzisiejsze,
nieustannie konfrontuje mlodych ludzi z niezliczonymi sytuacjami
konkurujacych ze soba wartosci, trudnymi decyzjami i dylematami,
nowymi stylami Zzycia. Podejmowanie decyzji i wyboréow w tak
wymagajacym kontekscie spoteczno-kulturowym czgsto przerasta ich
umiejetnosci. Coraz wigksze jest wigc niebezpieczenstwo, ze tacy
ludzie beda kontrolowani i manipulowani przez innych,
marginalizowani, dyskryminowani i wreszcie wykluczani z procesow
demokratycznych - albo tez wtasna bezradnos¢ popchnie ich do
siggania po presj¢, przemoc i bron, aby rozwiagzywac¢ konflikty poza
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obszarem racjonalnego dyskursu moralnego, w ktérym uczestniczy¢
nie potrafig.

Do powszechnej demokratycznej inkluzji wiedzie tylko jedna, i to
oddolna droga: to ludzie, a nie instytucje angazuja si¢ w
demokratyczne dzialania. Instytucje czgsto zapoznaja swoja
pierwotnie demokratyczng misjg. Jesli chcemy nauczy¢ obywateli zy¢
w sposob demokratyczny, demokratyczna jakos¢ edukacji musi sta¢
si¢ integralnym elementem systemu oswiaty.

4. "Prosta" kompetencja wyborcza

Pokazujac, co si¢ kryje za kompetencja wyborcza uznawang za
najprostszy, elementarny wyznacznik demokracji, chciatabym zwroci¢
uwage na minimalne warunki niezb¢gdne w promowaniu i realizacji
tejze kompetencji. Kompetencja wyborcza jest w gruncie rzeczy kom-
petencja osadu moralnego, stosowang przez indywidua w takim
konteksécie spotecznym, ktory daje si¢ zdefiniowacjako demo-
kratyczny. W starszych i mtodszych demokracjach kompetencja wy-
borcza (generalnie: partycypacyjna) przezywa regres, albowiem re-
gres przezywa takze kompetencja osadu moralnego. Regres ten jest
skutkiem oddziatywania co najmniej dwoch barier natury instytuc-
jonalno-kontekstualnej: oddolnej w postaci zawinionej przez polityke
edukacyjna bariery w rozwoju kompetencji moralnych, dys-
kursywnych i demokratycznych, oraz odgdérnej w postaci upar-
tyjnienia partycypacji obywatelskiej.

Instytucje, konwencje i procedury regulujace partycypacje silnie
zawezaja i znieksztalcaja dyskursy interpersonalne i publiczne.
Rozw¢j demokracji oznacza nieustanne doskonalenie (czyli krytyke i
konstrukcje) konwencji z punktu widzenia orientacji postkonwenc-
jonalnych, w tym: orientacji kontraktualistycznych i orientacji ety-
cznych. Rodzima demokracja utkwita tymczasem w potrzasku raz na
zawsze u$wigconych konwencji i procedur, ktére zostalty w tyle za
dynamicznym rozwojem kulturowym, ekonomicznym i technolog-
icznym. W regresji kompetencji demokratycznych Polakéw udziat ma
nieche¢¢ obywateli zar6wno do partii obecnie dziatajacych, jak i partii
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w ogdle, ktérych pierwotne zadanie - czyli zrzeszanie pojedynczych
obywateli celem konsolidacji obywatelskich interesow i nadania im
rangi politycznej - obrocito si¢ w co$ catkiem przeciwnego: w tlumie-
nie i pozbawianie wagi dyskursu obywatelskiego25. Spos$rod niktych
mozliwoSci partycypacyjnych obywatelom nadal jednak przystuguje
jedna, i to kluczowa: ich gtos, liczacy sie w wyborach powszechnych.
Jego moc zalezy od wielu czynnikéw. Sprobujmy je gtebiej przeanali-
zowa(, aby ustali¢, co sprzyja, a co nie sprzyja efektywnemu gtoso-
waniu.

Otoz efektywne korzystanie z kompetencji wyborczej (resp, kom-
petencji glosowania) wymaga spelnienia co najmniej pigciu
warunkéw wstepnych, ktére mozna okreslic jako kontekstualno-
instytucjonalne:

1. Istnieniejace i zachowujace moc wykonawcza prawo wyborcze
musi by¢ zinstytucjonalizowane w formie konwencji (np. w formie
uprawnien nadanych obywatelom na mocy konstytucji). Niektore
panstwa demokratyczne naktadaja na obywateli okresowy powszech-
ny obowigzek wyborczy celem zapewnienia frekwencji podczas wy-
boréw o wyjatkowej doniostosci legislacyjnej lub politycznej (takze w
skali Unii Europejskiej lub innych ponadnarodowych struktur), celem
uniknigcia powtérnych wyboréw itp. Tym niemniej, obywatelom
przystuguje moralne prawo powstrzymania si¢ od wyboru, zwane
obywatelskim niepostuszenstwem. Skorzystanie z tego prawa wyraza
obywatelska nieufno$¢ wobec nieprawidlowosci politycznych ze
strony panstwa, protest przeciwko represjom politycznym, grozbie
sfalszowania wyboréw itd.

2. Polityczne ramy powinny mie¢ charakter demokratyczny, zab-
ezpieczony prawnie i przejrzysty dla wyborcéow. Nagle badz
okazjonalnie rozpisane wybory w warunkach dyktatury nie rokuja
pomyslnie, moga bowiem wzbudza¢ poczucie fikcji wyborczej, Igk i
nieufnos¢ wsréd wyborcow. Jesli ramy polityczne sa demokratyczne i
przy tym stabilne, wyborcy czuja si¢ bezpiecznie i majg zaufanie do

25 Por. J. Habermas, Kultur und Kritik. Suhrkamp, Frankfurt/M. 1973.
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procesu wyborczego. Sa przekonani o doniostosci i powaznym
traktowaniu ich gtosu.

3. Edukacja obywatelska (tresci programowe WOS, Etyki itp.)
powinna prezentowac¢ spoteczne systemy regulacyjne we wzajemnej
harmonii2: jesli system prawny, systemy moralne i kulturowe
znaczaco odbiegaja od siebie (a w mtodych, rozwijajacych si¢ demo-
kracjach w istocie odbiegaja), najbezpieczniejszym rozwiazaniem dla
programéw edukacyjnych i nauczycieli w szkolnictwie publicznym
jest eksponowanie tego, co taczy wszystkich obywateli, czyli zasad
konstytucyjnych, praw ludzkich, praw obywatelskich.
Niedopuszczalne jest za$ przypisywanie uniwersalnych roszczen
waznosciowych partykularnie preferowanym ideologiom moralnym,
negatywna lub pozytywna dyskryminacja wybranych kultur, grup
etnicznych, spotecznych, religijnych, seksualnych itd. (zwtaszcza gdy
niepisane reguly ideologiczne nie licuja z litera regulacji wspdlnych
wszystkim obywatelom jako takim).

4. Autorytety (np. osoby publiczne, koscioty) ani wspétwyborcy
nie powinni sankcjonowa¢, dyskryminowa¢, szykanowa¢ ani styg-
matyzowa¢ wyborcy za jego decyzje, udziat w wyborach lub pow-
strzymanie si¢ od udziatu, bojkot wyborow itd.

5. Rozw¢j demokratycznej kompetencji wyborczej, podobnie jak
w przypadku pozostatych kompetencji moralno-dyskursywnych,
powinien by¢ starannie wspierany na kazdym etapie edukacyjnym.
Glosy i wybory dokonywane przez uczniéw i studentéw powinny
by¢ odnotowywane, doceniane i brane realnie pod uwage w od-
nosnych procesach formowania decyzji dotyczacych regulacji, inicja-
tyw, zmian funkcjonowania instytucji itd. Uczniowie i studenci
powinni méc zgromadzi¢ jak najwigcej takich doswiadczen.

26 O trudnej harmonii miedzy trzema podstawowymi systemami
regulacyjnymi zob. A. Mockus, Moralnos¢ to nie wszystko: Bogota takze
wstuchata sie w glosy prawa i kultury (w niniejszym tomie).
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Ponadto, chciatabym wskaza¢ co najmniej siedem kognitywno-
podmiotowych warunkéw wstepnych, umozliwiajacych efektywne
korzystanie z kompetencji wyborczej:

1. Elementarne zdolnosci umystowe (niemozliwe jest wprow-
adzenie i utrzymanie demokracji wsréd analfabetow i ludzi stabo
wyksztalconych, co czgsto podkresla Jehan Sadat, bolejac nad fiaski-
em demokratyzacji zycia w Egipcie za czaséw prezydenta Anwara
Sadata).

2. Swiadomo$¢ polityczna w  sensie autonomicznego sa-
mookreslenie, ale takze w sensie znajomosci kandydatéw, rozwigzan
wchodzacych w gre i réznic migdzy nimi, itd.

3. Motywacja badz atrybucja: wyborca reprezentuje samego siebie
jako podmiot moralny, zdolny uzasadni¢ swéj wybér na poziomie
normatywnym (przytaczajac zasady, prawa, cele, zasadne interesy
wazne dla niego oraz jego otoczenia spotecznego). Jesli wyborca nie
ma bezposredniego "interesu" w okreslonej regulacji, zmianie, kor-
zysci wynikajacej z demokratycznej procedury wyborczej, woéwczas
glosuje z pobudek takich, jak poczucie empatii i solidarnosci z innymi
obywatelami, poczucie wspétodpowiedzialnosci za wspoélnote itd.,
dowodzac, ze rozumie i docenia intencje innych wyborcéw, nawet
jesli nie podziela ich jako beneficjent.

4. Autonomia i odwaga cywilna: wyborca powinien umie¢ formu-
towa¢ i artykutowa¢ swoje osady i opinie w sposéb niezalezny, non-
konformistyczny (nie nalezy myli¢ konformizmu z solidarnoscia), i
by¢ gotow do otwartej konfrontacji wlasnego osadu z osagdem innego
wyborcy.

5. Racjonalna wiara w wiasny wybér: wyborca powinien
uzasadni¢ swoj wyboér na tyle, by wyrobi¢ sobie zasadne przekonanie
0 jego stusznosci (zamiast slepego dogmatycznego uporu). Pomocne -
zwlaszcza w korekcie wilasnych, subiektywnych przekonan, bedzie
tutaj rozwazenie argumentéw, jakimi kieruje si¢ kontrwyborca.
Wspotwyborcom nie mozna odmawia¢ przy tym szacunku, dys-
kryminowa¢ ich, kara¢, szykanowa¢, szantazowac itd. (wszystkie te
zachowania sa sprzeczne z demokracja).

6. Szacunek dla oséb zywigcych odmienne przekonania i
kontrwyborcow.
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7. Wiara w polityczne znaczenie wiasnego glosu: wyborcy czuja
wewngtrzne samozobowigzanie do oddania swojego glosu i do
udzialu w demokratycznym formowaniu woli. Owo samo-
zobowigzanie wskazuje na wysoka kompetencj¢ moralng. W szcze-
golnosci, kompetencja ta $wiadczy o tym, ze indywiduum przyswoito
sobie zasady demokracji i stosuje te wlasnie zasady konsekwentnie w
swoich decyzjach. Krétko moéwiac, zasady te s3 "wewngtrzne" dla
kazdego, kto uwaza je za naturalne w demokratycznym procesie
formowania zbiorowych decyzji.

Konkluzja

Nie zapominajmy o tym, ze demokracja wymaga od obywateli
znacznie wigcej anizeli samej tylko kompetencji wyborczej. Wymaga
nieustannej deliberacji twarza w twarz (by ponownie przywota¢ Gas-
tila) w obliczu codziennych wyzwan, gdzie konflikt spoteczny jest
konfliktem z gruntu aksjologiczntym badz normatywnym - bo taka
jest konsekwencja pluralizmu. Skoro zdecydowalismy si¢ zy¢ w dem-
okracji, musimy nauczy¢ si¢ zy¢ demokratycznie: s to bowiem dwie
rézne, ale nierozlaczne rzeczy.

Abstrakt: Uczac studentéw filozofii na uniwersytecie zaobserwowatam, ze rozmowy o
demokracji szybko wznosza si¢ na poziom abstrakcji (Rosen okresla to zjawisko jako
"nadmierng prosesjonalizacj¢"); zarazem, ci sami studenci nigdy jeszcze nie
zakosztowali prawdziwie demokratycznej dyskusji ani tez kooperacji. W jaki sposéb
teoretycy zasila¢ maja realny proces demokratyczny? Wszelkie kompetencje
umystowe rozwijaja si¢ tylko dzigki regularnemu uzywaniu. Kompetencje
demokratyczne réwniez maja podioze umystowe. Swego czasu Lind et al.
zaproponowali nawet koncepcje "osobowosci demokratycznej". Chciatabym ja tutaj
zilustrowa¢, przywotujac moje wtasne badania i doswiadczenia zwiazane z edukacja
demokratyczna.

Slowa kluczowe: osobowos¢ demokratyczna, kompetencje moralno-dyskursywne,
kompetencje demokratyczne, KMDD, kognicja spoteczna



