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Poznawaci ksztatcic

multidyscyplinarnie

Pozna¢ i zrozumieé ludzkg moralno$¢ we wszystkich jej aspektach: od
ideatdow i dbébr cennych dla indywiduum po prawa i zasady cementujace
spoteczenstwo; dopoméc cztowiekowi w doskonaleniu samego siebie i
lepszym przezyciu wilasnego zycia, w rozumieniu, sgdzeniu i sprawiedliwym
rozstrzyganiu konfliktdw; w budowaniu wspdlnego dobrostanu i tadu, z
ktérego nikt nie bytby wykluczony i do ktorego kazdy mogtby co$ wniesc :
filozofowie podjeli sie tych (i wielu innych) zadan przed 2.500 lat. Od
tamtej pory rozwdj zycia spotecznego i postep naukowo-techniczny
przysporzyty i przysparzajg tak wielu nowych probleméw i konfliktéw, ze
ludzie — w tym réowniez naukowcy i nauczyciele - coraz czesciej stajgq w
obliczu trudnych i nieuniknionych decyzji. Rozwigzan racjonalnych, o ktdre
trudniej, szuka sie w etyce normatywnej i proceduralistycznej - przede
wszystkim tej, ktdra specjalizuje sie w okreslonych dziedzinach paktyki i
zycia spotecznego - by wskazac¢ tylko prawo, gospodarke, medycyne,
media. Rozwigzan irracjonalnych, o ktore tatwiej, szuka sie w sferze
ezoteryki: w sektach religijnych, w odradzajagcych sie ruchach

nacjonalistycznych, fundamentalistycznych itd.

Etyke edukacyjng tworzy¢ mozemy nie inaczej, anizeli

multidyscyplinarnie: pozwalajac wspotpracowaé etyce filozoficznej z

Copyrights © by Ewa Nowak




psychologig i edukacjg. Etyka filozoficzna méwi o ideatach, dobrach i

normach, ktére nadajg kierunek ludzkiemu dziataniu moralnemu; pokazuje
tez, jak powinno wyglada¢ rozumowanie, argumentacja, uzasadnianie i
dyskurs moralny - aby wyptywaty z nich jak najstuszniejsze decyzje i

rozstrzygniecia praktyczne. Psychologia moralnosci, dyskursu, demokracji

bada rozwdj indywidualnych umiejetnosci stosowania tych ideatdw i norm w
codziennym dziataniu - pokazujgc, ze mozna je wzmacniaé, ze mozna
nauczy¢ sie postepowaé¢ moralnie w sposodb konsekwentny, przemyslany,
uzasadniony mozliwie uniwersalnymi racjami, ze demokratyczny sposob
zachowania to rzecz, ktérej mozemy sie nauczy¢. Kognitywna psychologia
rozwoju wyjasnia, na czym doktadnie polega proces ,uczenia sie”
moralnosci. Jest to wielki wktad w edukacje moralng czy w ogdle spoteczna.
Edukacja zas$ - jesli rozumie, na czym polega proces uczenia sie i jak
mozemy go najskuteczniej stymulowaé¢ - tworzy i stosuje efektywne
metody dydaktyczne, stymulujac rozwdj racjonalnej refleksji, poczucie
wartosci, odpowiedzialnos¢, a przede wszystkim umiejetnos¢ wiasciwego,
opartego na wewnetrznych zasadach i wartosciach sadzenia i dziatania
moralnego nawet w obliczu konfliktdw, presji, naciskdw i innych

okolicznosci ograniczajacych ludzkg autonomie (zob. Kohlberg, 1964).

Przypisy / literatura:

- John Dewey (1963): ,Demokracja i wychowanie. Wprowadzenie do
filozofii wychowania.” PWN, Warszawa.

- Jean Piaget (1977): ,Dokad zmierza edukacja”, PWN, Warszawa.

X Xk %k %k Xk

Kazdy cztowiek ma prawo do edukacji (Piaget):

Edukacja to rozwdj (Dewey):
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Edukacja etyczna to rozwéj wiedzy i kompetencji potrzebnych
dzisiejszemu cztowiekowi do rozstrzygania dzisiejszych
problemow praktycznych

(indywidualnych, spotecznych)

Zaden z tych priorytetdw nie jest osiggalny bez

profesjonalnego ksztatcenia nauczycieli etyki

X Xk %k Xk Xk

Program ,Ethics-in-Progress” efekt wieloletnich badan i praktyk
multidyscyplinarnych, prowadzonych przez autorke pod opiekg prof. Georga
Linda w Katedrze Psychologii Edukacji i Rozwoju Kompetencji Spotecznych
na Uniwersytecie w Konstancji. W latach 2008 - 2010 badania te
prowadzita jako stypendystka Alexander von Humboldt-Stiftung (w
kategorii ,Etyka”, 2008 - 2010). Dzieki statej wspotpracy badawczej ze
specjalistami z ponad 25 krajow (m.in. w dziedzinie etyki i psychologii
dyskursu, rozwoju kognitywnego, treningu zachowan demokratycznych
itp.) autorka moze liczy¢ na dostep do profesjonalnych, sprawdzonych w
praktyce i cenionych w edukacji etycznej metod, stymulgcych rozwdéj
rozumowania moralnego, sadzenia, argumentacji, dyskursu itd.
Samodzielnie skonstruowane metody moze testowal i doskonali¢ pod
okiem innych badaczy. Za kolezeniskg superwizje i doradztwo autorka jest
wdzieczna przede wszystkim takim osobom, jak: Georg Lind (Konstancja),
Nermin Ciftci (Istanbut), Semiramis Llanos Cobos (Santiago de Chile),
Eveline Gutzwiller-Helfenfinger (Lucerna), Kay Hemmerling (Berlin), Marcia
Schillinger (Weingarten), Dawn Schrader (NY), Gerhard Seel (Bern &
Neuchatel), Agnieszka Vojta (Konstancja), a takze swoim kolezankom i
kolegom z Zaktadu Etyki i Instytutu Filozofii, ktorzy juz korzystajq z metod
dydaktycznych opisanych w programie ,Ethics-in-Progress” : Mateuszowi

Boneckiemu, Karolinie Budzinskiej, Karolinie Cern, Jakubowi Durajowi,
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Annie Lesniewskiej, Mariuszowi Szynkiewiczowi, Adriannie Urbanskiej.
Dziekuje takze swoim (i nie tylko) magistrantom: Malwinie Drzymale,
Magdalenie Rademacher i Markowi Urbanowi, ktérzy wiaczyli sie w szereg
projektow i stali nieoceniong pomocg w dziatalnosci badawczo-edukacyjnej
Zaktadu Etyki.

Za btyskawiczng pomoc w opublikowaniu programu ,Ethics-in-
Progress” podziekowania nalezg sie Dziekanom WNS: Profesorowi
Zbigniewowi Drozdowiczowi i Profesorowi Krzysztofowi Podemskiemu. Z
kolei Pan dr Mateusz Bonecki i Pani mgr Matgorzata Rychlik sprawili, ze

program stat sie dostepny na stronach:

www.http://repozytorium.amu.edu.pl

www.http//ethics.amu.edu.pl

Uwaga: UAM jest jedyng polskg uczelnig, ktéra nalezy do systemu AMUR,
publikujgcego materiaty naukowe i dydaktyczne online, udostepniajgcego je
bezptatnie.

Dziekuje autorom, ktérzy udostepnili mi prawa autorskie do
przektadu swoich prac: Georgowi Lindowi, Kayowi Hemmerlingowi,

Andrzejowi Wiercinskiemu.

Radzi¢ sobie z nowymi wyzwaniami i trudnymi decyzjami

Relacje miedzyludzkie rozwijajg sie i komplikujg. Rosnie liczba i
roznorodnos¢ wartosci, styléw zycia, nowinek naukowo-technicznych.
Demokracja oferuje ludziom instytucje samoregulacji i samorzadnosci, w

ktérych udziat przerasta ich umiejetnosci. Ulepszanie regut spotecznych i
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tworzenie nowych to jedno zadanie etyki; zadanie drugie widze w
rozwijaniu umiejetnosci rozumienia, rozumowania, budowania sadéw i
podejmowania decyzji w obliczu problemoéw, kontrowersji, konfliktéw i
dylematéw, ktére nie polegajg na banalnym wyborze miedzy ,dobrem i
ztem”, lecz majgq dwa Ilub wiecej réznych, wzajemnie kolidujacych
rozwigzan. Takie sytuacje sa dla cztowieka najtrudniejszym wyzwaniem
moralnym: wielu ludzi obawia sie takich sytuacji, unika decyzji i traci
kontrole nad swoim zyciem, pozwalajac kontrolowac je innym.

Wiekszos¢ rél zyciowych, zawodow i instytucji — a przede wszystkim
sam demokratyczny styl zycia - wymaga od nas aktywnej i umiejetnej
samodzielnosci. Same normy i regulacje nie rozwigzujg problemow: to
ludzie je rozwigzuja, podejmujac wiasciwe decyzje, oparte na tych
zasadach, ktore oceniajg w danej sytuacji jako najbardziej stuszne,
sprawiedliwe, korzystne... Umiejetnos¢ ta wymaga nie tylko wiedzy,
rozwagi, zdolnosci refleksji i oceny, lecz takze odwagi cywilnej. Nie majac
wilasnego sadu, nie wiedzac, jak go przekonujaco uzasadnié, nie zabierajac
gtosu i odmawiajac udziatu, jesteSmy bezradni w obliczu trudnych wyboréw
i decyzji. Wowczas tez tatwiej ulegamy naciskom, manipulacji, uzaleznieniu
od innych, nie moéwigc o tym, ze sami wykluczamy sie z proceséw

demokratycznych.

Od 1989 roku demokracja oferuje nam szanse zyciowe, spoteczne,
ekonomiczne nieporownywalne wieksze niz jakikolwiek inny ustroj
polityczny. Jednak miedzy demokratycznymi ideatami a rzeczywistoscig
lezy gteboka przepasé¢: ludzie tesknig do nich, nie umiejg ich jednak
stosowa¢ we wiasnym zyciu. Wiele o0sob niezaleznie od wieku i
wyksztatcenia skarzy sie, ze demokracja przerasta ich sity. Nie zdajq sobie
sprawy z tego, ze sita to znaczy umiejetnosc¢. Urzadzanie zycia wtasnego i
zycia wspdlnego to ustawiczna praca. Ze nietatwa? No coz: jesli ktoé gotéw
jest zaptaci¢ ubezwtasnowolnieniem za wygodng bezczynnos¢, to niech nas
w tej pracy wyreczy jakas sita wyzsza, jakas ideologia z gory juz wiedzaca,

jak uszczesliwic¢ i zbawié¢ kazdego.
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Nie wyreczg nas juz nawet filozofia i etyka: mamy bowiem , pluralizm
indywidualnych projektéw zyciowych. Ani tych projektéow, ani form Zzycia
zbiorowego nie okreslajaq juz zadne dyrektywy filozoficzne. Kazde
uspotecznione indywiduum samo odpowiada za to, jakg drogq zyciowg
podaza: i tylko od niego zalezy wybdr tej drogi” (Habermas, 1986; s. 248).

tatwo powiedzie¢, trudniej wykonac... Wspotczesnie etyka bardziej
niz kiedykolwiek pracuje nad doskonaleniem regut spotecznych od strony
ich racjonalnosci i wuniwersalnosci; chce by¢ takze przydatna w
doskonaleniu ludzkich umiejetnosci moralnych, dyskursywnych,
demokratycznych, poczynajagc od najbardziej podstawowych, jak
rezygnacja z przemocy fizycznej, grozb, naciskdw i manipulacji, jak
wzajemny szacunek, jak gotowos¢ rozmawiania ponad réznicami - po to,
by rozwigzywal problemy i konflikty spoteczne, a nie: mnozy¢ je i
zaostrza¢. Etyka moze mie¢ wazny udziat w rozwoju tych indywidualnych

zdolnosci.

Szanowac rozmowce pomimo odmiennego zdania, przekonywad
sita argumentéw, a nie argumentem sity; szukaé rozwigzan dla
konfliktdw zamiast je wywotywaé : w demokracji tych
umiejetnosci potrzebuje kazdy - przeciez nikt nie moze byc¢ z

niej wykluczony!

Priorytetem edukacyjnym w miodej polskiej demokracji powinny byc¢
indywidualne kompetencje spoteczne, wzmacniane w sposdb dyskursywny
w szkole Sredniej, a nawet jeszcze wczesniej:

~Powiedzmy, ze w wieku 18 lat mtody cztowiek staje sie obywatelem
spoteczenstwa demokratycznego. Zyskuje prawa wyborcze, jest zdolny do
stuzby wojskowej itd. Ale gdzie taki osiemnastolatek ma sie nauczyc¢ bycia
prawdziwie aktywnym uczestnikiem demokracji? W domu na pewno nie.
Nawet jesli w domu panujg demokratyczne prawa (co bytoby skadinad

pozadane), rodzina nie jest w stanie wychowa¢ demokratycznego
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obywatela, bo rodzina jest dopiero najmniejszg, pierwotng spotecznoscia.
Takze kosciot nie jest w stanie nauczy¢ mtodych ludzi, jak by¢
demokratycznym obywatelem (...) nie moze zaoferowa¢ miodym ludziom
aktywnej nauki demokracji. Na pewno tez nikogo nie nauczy demokracji
telewizja ani inne media. Nauka za pomocg telewizji oznacza biernos¢, a
nie aktywnos¢. Dopiero szkota, a zwilaszcza szkota Srednia, moze uczy¢
demokracji w taki sposob, ze miody cztowiek doswiadczy jej aktywnie. W
odrdznieniu od domu rodzinnego, instytucja szkolna to wspdlnota pochodna
i bardziej ztozona w poréwnaniu z rodzing, dziatajacq na zasadach bardziej
“spotecznych’. Jednak w odrdznieniu od spoteczenstwa w sensie
politycznym szkota jest znacznie mniejsza i tatwiejsza do prowadzenia: to
wtasnie ona moze promowac ducha wspélnoty (...) Kazdy cztowiek to jeden
gtos, wszystko jedno: nauczycielski, czy uczniowski (...) Bez tego nie da sie
wyksztatci¢ poczucia bezstronnosci i sprawiedliwosci (fairness) u miodych
ludzi” (Kohlberg, 1987, s. 39-40).

Edukowac bez indoktrynacji, presji, manipulacji

Rozwdj i postep znacza, ze przybywa wartosci, stylow zycia i débr
cenionych przez ludzi. Nie znaczg jednak, ze zycie staje sie prostsze - ze
ubywa z niego problemdéw moralnych, spotecznych, kulturowych. Z ich
rozwigzywaniem nie wszyscy sobie radzg: najwyrazniej wiec umiejetnosc ta
nie jest rwodzona. PowinniSmy wiec wzmacniac jg edukacyjnie zwtaszcza u
mtodych ludzi, stwarzajgc im dydaktyczne okazje, zachecajqce do tego, by
¢wiczy¢ refleksje, rozumie¢ i wazy¢ rozmaite zasady, przejmowacd
odpowiedzialnos¢ i rozmawia¢ w sposéb wolny od agresji, za to zawsze i
bez wyjatku peten wzajemnego szacunku dla kazdego cztowieka.
Nauczyciel stwarzajacy takie okazje nie moze indoktrynowac ani
krytykowac wypowiedzi — jesli to zrobi, jego podopieczni zamilkng lub bedg
ukrywaé swoje prawdziwe opinie. Indoktrynacja wyda sie niektorym
skuteczng i wygodng metodgq na to, aby nauczyciel ustyszat od ucznia

doktadnie to, czego oczekuje. Juz dziesiecioletnie dzieci rozumiejg te
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sytuacje i przy lada okazji - pod nieobecnos¢ sankcji - postepujg tak, jak
same uwazajg za wiasciwe. Indoktrynacja ma tylko jedng pozytywng

zalete: rodzi poczucie oporu i potrzebe niezaleznosci.

Etyka w rozwoju

Program ,Ethics-in-Progress” jest interaktywny, otwarty na potrzeby od lat
sygnalizowane przez studiujacych. Zawiera informacje rzadko dostepne w
obszarze polskojezycznym. Informacje starannie wyselekcjonowane z wielu
dyscyplin - dajace wglad w edukacje etyczng réwnolegle z wielu stron.
Zgromadzono je, opracowano i zredagowano nie po to, zeby napisac
kolejng ksigzke, lecz po to, zeby zaprosi¢ i wigczy¢ do samoksztatcenia
osoby, ktore nie sa ,ekspertami”, lecz pilnie poszukujg narzedzi
przydatnych w nauczaniu etyki (i najprawdopodobniej w ogdle w
nauczaniu).

Bycie nauczycielem etyki w XXI wieku, w mtodej polskiej demokraciji,
w szkolnictwie, ktére w badaniu ,Klimatu sprzyjajacego edukacji i
ksztatceniu ustawicznemu” (Bertelsmann, 2010) zajeto 19. miejsce w
Europie na 23 mozliwe, to nie lada wyzwanie. Potrzeba nam jak
najlepszych nauczycieli etyki: musimy ich ksztatci¢ wedtug najlepszej
dostepnej nam wiedzy. Musimy ich ksztatci¢ dla ich potrzeb, aby mogli
sobie lepiej radzi¢ z miodziezg zrdznicowang, emocjonalnie aktywna,
znudzong edukacyjng monotonig i zmeczong dyscypling jako dominujgcym
srodkiem wychowawczym, ktéry daje wymowne Swiadectwo naszej

edukacyjnej bezradnosci.

Etyka traktuje o zasadach, regulacjach i rozumowaniach, ktorych
cztowiek potrzebuje w codziennym zyciu: w ostatnich dziesiecioleciach
stata sie dyscypling silnie akademicka, coraz mniej dostepng i przydatng w
ludzkim doswiadczeniu. Program ,Ethics-in-Progress” stara sie otworzy¢
etyke dla edukacji - po to, aby razem z nig wzmacnia¢ umiejetnosci, bez

ktérych radzenie sobie z dzisiejszymi problemami moralnymi i spotecznymi
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jest praktycznie niemozliwe. Siega do tych dyscyplin, ktére unaoczniajq,
jak wiele mozemy zdziata¢ podczas lekcji etyki.

»Ethics-in-Progress” stara sie mowi¢ jezykiem zrozumiatym,
komunikatywnym: nasza indywidualna wiedza, obserwacje, doswiadczenia,
lektury i uzyskane juz wyksztatcenie sg tak zréznicowane, ze trzeba usuwac
bariery jezykowe, aby moc sie nawzajem rozumiec¢. Nakazuje to takze
szacunek dla osob, ktore nie zetknety sie jeszcze z etykg akademicka, ktére
dopiero podejmujg studia lub sie do nich przymierzajg; dla osdb, ktoére
znajgq moralnos¢ jako konkret zyciowy, ale chciatyby jg rozumieé. Droga od
tego, co cztowiekowi juz znane do tego, co dla niego nowe jest tatwiejsza
anizeli droga od nowosci i abstrakcji z powrotem ku zyciowemu
doswiadczeniu. Jest to by¢ moze droga odwrotna do tej, ktérg zwykli

podgzac filozofowie: na pewno jednak jest to ta sama droga.

Ewa Nowak

Przypisy / literatura:

- Jirgen Habermas (1996): ,Autonomy and Solidarity. Interviews with
Jirgen Habermas.” Edited & introducted by Peter Dews. Verso, London -
New York.

- Lawrence Kohlberg (1987): ,Moralische Entwicklung und demokratische
Erziehung”. W: G. Lind & J. Raschert (red. naukowa): Moralische
Urteilsfahigkeit. Eine Auseinandersetzung mit Lawrence Kohlberg. Belz,
Weinheim & Basel.

- Der Spiegel, Nr 35/2010.

A" jak AGRESJA

= Prewencja zamiast resocjalizacji:
~- tatwiej zapobiegad
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... obu typom agresji mozemy i zgota powinniSmy zapobiegac juz w okresie
wczesnej edukacji: tendencja do zachowan agresywnych jest bardzo rzadko
wrodzona. Znaczy to, ze powstaje ona w efekcie zaniedban
wychowawczych i edukacyjnych - poczynajac od pozostawienia dziecka
majacego ktopoty z matematykg samemu sobie (warto zaobserwowac, ze
wsrod dzieci majacych dobre wyniki szkolne ktopoty wychowawcze i agresja
prawie nie wystepujg). Zapobieganie agresji wymaga wiec najpierw
rozwigzania problemow szkolnych. Kolejny element prewencji to nauka
emocjonalnej samokontroli: chodzi o ¢wiczenia, podczas ktérych dzieci
wspolnie rozwigzuja ,emocjonujgce” konflikty wytacznie przez refleksje i
rozmowe, catkowicie rezygnujgc z przemocy fizycznej i werbalnej. Nawyk
zachowan dyskursywnych i racjonalnych wymaga regularnego ¢wiczenia.
Wszyscy ludzie doznajg zaréwno uczuc pozytywnych, jak i negatywnych: to
zupetnie naturalne. Te drugie powinny by¢ jednak pod kontrolg i nie mogq
sterowac¢ zachowaniem wobec innych oséb. Dzieciom nietrudno zrozumiec,
ze rezygnacja z przemocy fizycznej jest absolutnie wazna (nauczycielom
zas nietrudno zrozumie¢, ze jest ona najpierwszym warunkiem edukacyjnie
i moralnie wspierajqcych relacji miedzyludzkich).

Znacznie trudniejsza od prewencji jest resocjalizacja, reedukacja i
terapia agresji: wtedy bowiem ludziom przychodzi , oduczy¢” sie uzywania
przemocy i nauczy¢ sie uzywania innych, rozumnych i dyskursywnych
sposobdw zaspokajania wiasnych potrzeb i rozwigzywania konfliktow. Jest
to woéwczas podwdjnie trudna i czasochtonna praca edukacyjna.
Pamietajmy, ze jesli chcac zapobiegac rozwojowi agresji w szkole musimy
odpowiednio edukowaé nauczycieli. Nauczyciele w okresie studiow s w
zasadzie jedyng grupg, do ktérej mozemy dotrzec z takg wtasnie edukacja:
uczenlia nie dociera ani do rodzicéw, ani do nauczycieli juz zatrudnionych w
szkolnictwie (jedni i drudzy juz zakonczyli swojg edukacje), ani do
kolezenstwa i otoczenia ucznidw narazonych na rozwdj zachowan
agresywnych. Poniewaz agresja rodzi sie dos¢ czesto wskutek wykluczenia
(dosSwiadczenia przemocy, mobbingu, szykan, dyskryminacji itd.),

nauczyciel bywa z kolei jedyng osobg, ktéora ma dostep do ucznia i
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rzeczywiscie moze cokolwiek zrobié. PowiedzieliSmy wyzej, ze problemy z
zachowaniem czesto  towarzyszg  problemom szkolnym (uczen
nierozumiejacy lekcji nudzi sie, przeszkadza innym, stara sie zwrdci¢ na
siebie uwage itd.), zajecia szkolne powinny integrowaé, a nie wykluczac i
przyczyniac sie w ten sposob do dalszych problemoéw z zachowaniem. Petna
inkluzja, zadania dopasowane do indywidualnego poziomu uczestnikéw,
wsparcie dla os6b majacych problemy z zachowaniem skutecznie niwelujq
bezczynnosé, poczucie nudy i przeszkadzanie innym. Badania nie
pozostawiajg zadnych watpliwosci co do tego, ze ,agresywne zachowanie
powigzane jest z rozwojem intelektualnym i skutkami wyobcowania i
wykluczenia, ktdre sprawiajg, ze uczen ma coraz mniej okazji do
uczestniczenia w efektywnej edukacji” i przezwyciezenia probleméw, ktére
w tym okresie jeszcze mozna przezwyciezy¢ (Novaco & Taylor, 2008; s.
390). Wyobcowanie i etykietka ucznia ,problematycznego” zwrotnie hamujg
tez rozwéj intelektualny.

Jednak nie kazda agresja jest powodem do niepokoju. Typowa dla
okresu szkolnego, ,niewinna“ agresja przejawia sie m.in. w sitowaniu;
sprawdzian, kto ,silniejszy” to strategia stuzgca budowaniu hierarchii w
grupie. Jesli jednak kto$ lezy na ziemi, a ataki nie ustajg, oznacza to
rozwdj zachowan agresywnych i wymaga rozsadnej interwencji (jednak
kary, represje, tzw. ,tamanie” - czyli przemoc stosowana w celach
Jterapeutycznych” - sg zupetnie nieskuteczne, poniewaz nie rozwijajq
zadnych innych umiejetnosci radzenia sobie z problemami anizeli agresja -
zob. dalej G. Lind).

—
—

= Agresja reaktywna

Za najczestszy typ agresji uznaje sie wspotczesnie agresje reaktywng, gdy
cztowiek reaguje na okreslone sytuacje (czyja$ wypowiedz, dziatanie)
silnymi negatywnymi emocjami, ktore wymykg sie spod racjonalnej kontroli

(silny stres resp. emocje blokujg proces refleksji). ,Agresja reaktywna

Copyrights © by Ewa Nowak




okreslana jest jako reakcja obronna w obliczu prowokacji - za obrong kryjgq
sie lek i bezradnosc¢ albo tez irytacja, ztos¢ i gniew.” (Dodge, 1991; Meloy,
1988). Cztowiek robi w takiej sytuacji co$, czego "na spokojnie” by nie
zrobit, poniewaz “spadfa u niego zdolnos¢ samokontroli, a zamiast tego
gwattownie wzrosta impulsywnosc¢” (Atkins & al., 1993; Raine, 1998).
Reatywna agresja rozgrywa sie zatem na poziomie emocjonalnym;
narazone sg na nig osoby, ktore nie potrafig sobie radzi¢ ze stresem,
nieodporne na frustracje i prowokacje. Radzenie sobie bez uzycia przemocy
z sytuacja, gdy ludzkie emocje wystawione sg na probe jest zadaniem
wymagajacym <wiczenia (treningu). Skutecznym treningiem moze by¢
.Konstancka Metoda Dyskusji nad Dylematem” (zob. hasto KMDD), gdzie
uczestnicy sg konfrontowani z kontrowersjg (konfliktem) a na dodatek
zajmujq stanowisko ,pro” lub ,kontra” i uczg sie kontrolowaé¢ negatywne
emocje wobec dyskutantdw z przeciwnej grupy. W poréwnaniu z drugim
typem agresji (o ktérym za chwile), agresja reaktywna wydaje sie

tatwiejsza w zapobieganiu (jest tez tatwiej dostrzegalna dla nauczyciela).

=
b/

Agresja proaktywna

Agresja proaktywna polega na czyms$ odwrotnym: emocji i uczuc jest tutaj
za mato. Cztowiek nie reaguje agresywnie na prowokujace bodzce z
zewnatrz. Agresja proaktywna jest skutkiem procesdw wewnetrznych
(uruchomionych duzo wczesniej i biegngcych powoli), ktére doprowadzity
do rozwoju ,zachowania celowego, przemyslanego, zaplanowanego, 'z
zimna krwig ” (Dodge; 1991). Nie chodzi tutaj o wrodzony ,ztosliwy
charakter” (to okreslenie potoczne). Do chtodu emocjonalnego i rozwoju
zachowan, ktore w prasie nazywane sg ,amokiem”, doprowadzity relacje
miedzy cztowiekiem a jego otoczeniem. Emocjonalny chtdd oznacza, ze
cztowiek teoretycznie potrafi oceni¢ swoje zachowanie, ale nie jest to ocena
podowodana empatig czy innymi uczuciami moralnymi. Zwitaszcza osoby

poddane przez dtugi czas presji (takze: wygorowanym oczekiwaniom,
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wykluczeniu z grupy itd.) rozwijajg z czasem pancerz ochronny; milcza,
wykonujg polecenia, unikajg rozmow i blizszych kontaktéw. Te procesy sq
niewidoczne dla otoczenia i dotycza z reguty uczniéw ,bezproblemowych”.
Nauczyciele powinni wiec obserwowac takze osoby niepozorne, przesadnie
postuszne, niepopularne w grupie.

Agresja proaktywna jest bardzo trudna w resocjalizacji, ale mozna i
warto zpobiegac jej rozwojowi: w wiekszosci to wtasnie agresja proaktywna
prowadzi do najbardziej brutalnych zachowan i do powaznej przestepczosci.
Zachowania powodowane agresjq proaktywng sq bardziej spektakularne,
poniewaz ich sprawcy planowali je diugo i kontrolowali, chcac zwréci¢ na
siebie uwage lub ,,zemscic” sie na atakowanych osobach. Takie ,wyjscie z
cienia” konczy sie niekiedy samobodjstwem. Agresje proaktywng diagnozuje
sie czesto ,na wysokim poziomie osobowosci psychopatycznej. Idzie w
parze z raczej niskim poziomem emocji” (Dodge; 1991). Agresja
proaktywna jest zatem bardziej intencjonalna anizeli emocjonalna (Olweus;
1994). Jej pojawienie sie jest znakiem ostrzegawczym: w takim wypadku
trening powinien pobudza¢ uczucie empatii, wiasnej godnosci,
przynaleznosci do grupy, solidarnosci i wspolnoty itd. Terapia w postaci
bezposredniej rozmowy o zachowaniu agresywnym jest formg edukacji
~Zzewnetrznej”; w przypadku treningu dyskursywnego (afektywno-
kognitywnego) chodzi o proces uruchamiany ,od wewnatrz” przez
regularne, dobre doswiadczenia specjalnego typu dyskusji (zob. hasto

Resocjalizacja dyskursywna).

Opracowanie dla celdw edukacyjnych: E. Nowak
(konsultacja: G. Lind, M. Schillinger)
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X %k %k %k Xk
Georg Lind, Konstanz
(publikacja o charakterze on-line)
= ~Przemoc jako najnizszy poziom

7 umiejetnosci rozstrzygania konfliktéw”

Przemoc jest najnizszg zdolnoscig, jaka czitowiek dysponuje wobec
konfliktu. Stad tez lepiej uczyni¢ go zdolnym do powstrzymania sie lub
unikania przemocy tak, zeby wybierat i siegat po wyzsze, lepsze formy
rozstrzygania konfliktéw lub rozwijat takie formy sam. Teza, ktorg tutaj
postawitem, sktada sig z dwodch nieroztgcznych czesci. Teza ta
przeciwstawia sie pogladowi, wedtug ktérego przemoc jest jakas niskim
motywem i potrzebg, ktorg ludzie musza zaspokoié; przeciwstawia sie tez
pogladowi, ze najprosciej jest powstrzymac przemoc wtedy, gdy sie ja
».zwalcza”. (...) Zobaczmy najpierw, co znaczg obydwie czesci mojej tezy:

chodzi tu o dwa kluczowe pojecia: o ,przemoc” i ,zdolnos¢”.
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Co to jest ,przemoc”?

Prébowano juz wielokrotnie zdefiniowaé przemoc: wiekszos¢ prob nawet nie
dotyka witasciwych cech przemocy. Frech (1993, s. 60) definiuje przemoc
jako ,zamierzone krzywdzenie innych ludzi”. Wielu traktuje przemoc jako
synonim agresji: Nolting (1993) widzi w agresji ,specjalne lub co najmniej
celowe szkodzenie, krzywdzenie i zadawanie bodlu (np. obrzucanie
wyzwiskami, ponizanie, grozenie, kaleczenie i zabijanie)” (s. 91, zob. takze
Petermann & Petermann, 1984); Willems, 1994). Niektorzy rozszerzajq
definicje i okre$lajg mianem przemocy rowniez kazdy rodzaj krzywdy
psychologicznej i spoteczno-strukturalnej [np. polityczne Ilub prawne
decyzje w stosunku do ubozszych grup spotecznych, prowadzace do jeszcze
wiekszego zubozenia tych grup; Galtung, 1993]. Galtung powiada, ze
przemoc to ,mozliwe do unikniecia szkodzenie podstawowym ludzkim
potrzebom, generalnie: szkodzenie zyciu, ktore obniza poziom
zaspokojenia potrzeb w stosunku do zaspokojenia potencjalnie mozliwego
(s. 106).

Definicje te dotyczg w przyblizeniu tego, co mamy na uwadze
mowiac ,przemoc”: jednak wyolbrzymiajg one nadmiernie jeden aspekt,
mianowicie zamierzone stosowanie przemocy, a pomijajg zndw catkowicie
inny aspekt, tzn. adekwatnos$¢ lub sprawiedliwosé. Kryterium zamiaru
wyklucza bowiem spod kategorii ,przemocy” sytuacje, kiedy dana osoba
przypadkowo szkodzi swoim zachowaniem innym ludziom, np. dziecko
wymachujace rekoma w powietrzu, ktére przypadkiem uderza w gtowe inne
dziecko. Takiego zachowania nie nazywamy przemocg wobec innego
dziecka.

Ale co wtedy, kiedy dziecko uderza inne dziecko $wiadomie? W
takim wypadku chodzi o uzycie przemocy. Czy jest tu rownie$ zamiar
celowego wyrzadzenia krzywdy? Czy mozemy tu przyjac, ze dziecko miato
zamiar (motyw) zaszkodzi¢, zrani¢ lub ponizyc inne dziecko? A moze byty
tu inne motywy anizeli zadanie przemocy? (...) Istniejg wiec takie

zachowania z uzyciem przemocy, za ktéorymi nie stoi motyw celowego
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zadania komus$ bdlu, zranienia go lub pozbawienia zycia. Twierdzitbym
nawet, ze wiekszos$¢ przypadkdéw uzycia przemocy podpada pod te wiasnie
kategorie. To oczywiste, ze w sytuacji zdenerwowania i oburzenia sktonni
jestesmy poczyta¢ komu$ jego =zachowanie za “ziosliwe’'i petne
premedytaciji. Jesli jednak przyjrzeé sie blizej i bez uprzedzen rozmaitym
przypadkom, to okazuje sie, ze tylko niektére z nich powodowane sg
zamiarem skrzywdzenia kogos. Na pewno czesto zdarza sie skrzywdzic
inng osobe po to, aby na wtasng reke wymierzy¢ sprawiedliwos¢ — kiedy
sprawca nie widzi zadnego innego sposobu osiggniecia swego celu. Jednak
krzywdzenie jako najpierwszy motyw dziatania to przypadek doprawdy
rzadki.

Dlatego definicje przemocy 2z reguty pomijajq istote rzeczy.
Gdybysmy uznali za ,uzycie przemocy” tylko te dziatania, za ktérymi kryje
sie zamiar celowego skrzywdzenia kogos$, to przemoc prawie zniknetaby z
naszego pola widzenia. Tymczasem doswiadczenie pokazuje co innego:
dookota jest wiele przemocy.

Z kolei, jesli za przemoc uznamy kazdg ingerencje fizyczng majacq
jaki$ cel nadrzedny, to trzeba by uzna¢ za ,przemoc” operacje chirurga
ratujgcego nam zycie albo ochrone konieczng cztowieka, ktérego

napadnieto. Inne przyktady zob. Galtung (1993).

Przemoc jako niedorozwinieta zdolnos¢ rozstrzygania problemoéw

Jak dopasowac obiegowe definicje przemocy do przemocy rzeczywistej?
Obawiam sie, ze to raczej niemozliwe. Definicje moga by¢ skadinad
fatszywe, poniewaz nie uwzgledniajg nalezycie kontekstu psychologicznego
ani spotecznego. Fatszywe definicje nie s w naukach spotecznych
rzadkoscig (...) Dlatego musimy sie lepiej przyjrze¢ temu, na jakiej
podstawie uznajemy okreslone zachowanie za "przemoc’. Wyglada na to,
ze przemocy uzywa sie czesto jako srodka i drogi do osiagniecia celu. Jesli
np. czyims celem jest akt seksualny, to nie nazywamy ,gwattem” samego

aktu. Przemoc i gwalt odnoszg sie tutaj do takiego sposobu osiggniecia
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celu, ze ktos$ nie pyta partnera o zgode. Uzyskanie takiej zgody przychodzi
jednym osobom tatwiej, innym trudniej. Uzyskanie zgody zalezg nie tylko
od warunkow zewnetrznych (od tego, czy ktos jest mtody, piekny i bogaty),
lecz takze od zdolnosci nawigzywania kontaktdw i wiezi spotecznych, od
tego, czy sie wzbudza zaufanie, czy szanuje sie cudze potrzeby i wole, itd.:
wszystko to musi by¢ spetnione, aby osiagna¢ podany wyzej, przyktadowy
cel (tzn. zgode okreslonej osoby na odbycie aktu seksualnego).

Ogodlnie mozemy powiedzie¢ tak: odbieramy jako przemoc i gwatt
kazde zachowanie, ktdre zmierza do celu w sposdb niewtasciwy i
niesprawiedliwy (unfair), tzn. bez wzgledu na inne cele, a zwtaszcza cele
innych osob.

Przemoc ma wiec co$ wspolnego z kwestig sprawiedliwosci i
moralnosci. Tym wieksza i brutalniejsza jest przemoc, im mniej sprawca
danego zachowania troszczy sie o sprawiedliwos¢ i moralnos¢. Dlatego
Werbik i Kempf (Kempf, 1983; s. 22) mowig o przemocy tylko w takim
wypadku, kiedy dane dziatanie wymierzone jest przeciwko podstawowym
prawom albo jakiej$ powszechnie uznanej potrzebie cztowieka.

Nie chodzi tu tylko o nowq definicje, ktéra mogtaby dotaczyc do catej
reszty; chodzi o nowe rozumienie przemocy, majqce daleko idace
nastepstwa dla objasnienia Zzrddet przemocy i przyjrzenia sie Srodkom
stuzacym do ,zwalczania”, ,tepienia” albo ,przezwyciezania” przemocy. (...)

Przemoc mozna sensownie ,zwalczaé¢” tylko wtedy, kiedy sie wierzy, ze
jest ona psychiczng sitg, motywacjg albo popedem. Jesli natomiast uzna
sie, ze jest ona anty-zjawiskiem - to znaczy nieobecnoscig, brakiem
adekwatnych sposobow rozwigzywania probleméw, to zwalczanie moze byc¢
naprawde skuteczne. W takim wypadku nalezatoby ksztatci¢ i edukowac
zdolnos¢ rozstrzygania probleméw bez uzycia przemocy, aby przemoc stata
sie zbyteczna. Krappmann i Oswald (1995) podkreslaja, ze ,wzrost
kompetencji spotecznej czyni uzywanie przemocy czyms$ zbednym” (s.
136). Wedtug tego ujecia do przemocy dochodzitoby tylko wowczas, gdyby
zdolnos$¢ rozstrzygania probleméw bez uzycia przemocy byta zbyt stabo

rozwinieta.
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Chciatbym pojs¢ o krok dalej i dodaé, ze sam definiuje przemoc jako
najnizsze stadium rozwoju indywidualnej kompetencji rozstrzygania
problemdéw i konfliktdbw spotecznych. Przy pomocy tego jednego,
oszczednego konstruktu mozemy powiedzie¢ co$ wiecej o catym zjawisku
anizeli przy pomocy wielu dostepnych juz konstruktow definicyjnych.

Oszczedna teorie tatwiej zrozumied i zastosowaé w praktyce.

Uznajac przemoc za najnizszy stopied umiejetnosci rozstrzygania
probleméw i konfliktdw, za Krappmannem, Oswaldem (1995) i
Habermasem (1983) przyjmujemy, ze najwyzszy stopien tejze umiejetnosci
oznacza zdolno$¢ rozstrzygania probleméw w oparciu o wspdlne,
uniwersalne zasady moralne. ,0d dziatania moralnego nalezy oczekiwa¢, ze
konflikty praktyczne usuwa sie wytgcznie w oparciu o sady majace
legitymacje - chodzi bowiem o dziatanie powodowane wzgledami
moralnymi” (Habermas, 1993, s. 174). Wobec tego ,rozstrzyganie
konfliktow praktycznych w sposdb moralny ewidentnie wyklucza uzywanie
przemocy, podobnie jak wyklucza fatszywe kompromisy; mozna je
traktowa¢ jako przedtuzenie dziatania komunikacyjnego, tzn. dziatania
nastawionego na porozumienie przy uzyciu Srodkéw dyskursywnych”
(tamze, s. 74). Podobnie Kohlberg definiuje rozwinieta umiejetnosc
sqdzenia moralnego jako przezwyciezenie tych stadiow rozwojowych, w
ktérych przemoc uzywana jest w rozstrzyganiu konfliktow moralnych i
spotecznych (Kohlberg, 1995; s. 336). Zaadaptowatem wiec “six-stages

theory = Kohlberga do uzasadnienia mojej tezy (...)

Nasze badania przeprowadzone wsrdéd maturzystow potwierdzity teze.
Istnieje systematyczny zwigzek miedzy sktonnoscig do uzywania przemocy
a zdolnoscig rozwigzywania probleméw. U oséb, ktdre sg przekonane, ze
spoteczenstwo da sie zmieni¢ tylko w sposob sitowy, wskaznik kompetencji
sgdzenia moralnego jest znacznie nizszy (30,2 punktdw) anizeli u osdb,
ktére nie sq pewne, czy rozwigzania sitowe sg wiasciwe (36 punktow) i

0s0b, ktére zdecydowanie odrzucajg rozwigzania sitowe (40,7 punktow).
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After ,After virtue”: renesans cnoty

z perspektywy edukacyjnej teorii rozwoju moralnego

1. Homer i Sokrates :

sprawnos$¢, kunszt, umiejetnosc¢

Starozytni Grecy pytali: ktory ustréj jest najlepszy ze wszystkich,
najbardziej sprawiedliwy? I od razu dodawali, ze sprawiedliwy ustrdj nie ma
racji bytu bez sprawiedliwych obywateli. W ten sposéb termin artété (gr.
sita, sprawnos¢, kunszt, w znaczeniu moralnym: cnota; odpowiednik fac.
virtu; ang. virtu; niem. Tugend, Stédrke) nasycit sie tresciami moralnymi, a
dla Sokratesa i Arytotelesa stat sie synonimem sprawiedliwosci.

Arété znana byta juz kilka stuleci wczesniej. McIntyre podaje, ze
Atenczycy przejeli ten termin od Homera, ktdérego wersy zwyczajowo
recytowano na festynach rodzinnych i publicznych. W Iliadzie i Odysei cnota
oznacza najpierw sprawnosc¢ fizyczng, uosabiang przez mityczne postaci.
Homer mowi jednak o réznych rodzajach sprawnosci: szybkonogi biegacz
okazuje arété swych nog (Iliada, 20-411); stad ,biegtos¢”. Z kolei syn
przesciga ojca we wszystkich sprawnosciach: to zndw wskazuje, ze
sprawnos¢ nie zalezy od wieku, lecz od ¢wiczenia, uzywania, edukacji. Nie
stajemy sie szybsi, zreczniejsi ani madrzejsi tylko dlatego, ze sie
starzejemy. Mistrz w jakiejkolwiek sprawnosci motorycznej badz
intelektualnej zawdziecza swoje osiggniecia ¢wiczeniom, treningowi (por.
Iliada, 15-642; Maclntyre, 1987; s. 165). Kazdy cztowiek moze osiggnac

indywidualng kombinacje sprawnosci (cnét) tylko wowczas, jesli regularnie

doskonali je przez uzywanie. Homer zaliczyt do nich takze cnote dzielnosci,
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mestwa w sensie sity (a takze zalety) charakteru: ktos$ spisuje sie dzielnie
jako sprawny, i dlatego godny zaufania atleta, sedzia itd.

,Sita” i ,sprawnos¢” wystepujg w réoznym nasileniu. Jedni biegajq
szybciej, inni wolniej. Jeden witadca traktuje ludzi bardziej sprawiedliwie,
inny mniej. Cnota w znaczeniu moralnym takze moze miec rézny stopien
nasilenia. Moze sie rozwija¢, jednak raz osiggnieta nie zostaje na zawsze:
trzeba jej uzywac.

Sofisci szybko odkryli, ze cnoty mozna uczy¢ podobnie jak sztuki
wymowy i wszelkich innych sprawnosci. Sokrates ttumaczyt Menonowi, ze
nie ma cnoty bez poznania i wiedzy, a skoro cnota jest wiedzg, to
najpewniej mozna sie jej nauczy¢ (Platon, s. 51). Jesli jednak cnota ma
~przewodzi¢ catej duszy” (tamze), to nie moze tu chodzi¢ o zwyktg wiedze.
Musi to by¢ cos, co przywodzi cztowieka do stusznych i dobrych czynow.
Sokrates pytat napotkanych przechodniow, czy ich wolg, ich zyczeniem jest
dobro: nikt nie zaprzeczyt, wiekszo$¢ miata tez rozumne wyobrazenie o
tym, co znaczy dobro. Jesli wiec ludzie nie réznig sie pod wzgledem woli, to
muszg sie rozni¢ pod wzgledem moznosci, zdolnosci, umiejetnosci jego
urzeczywistniania - bo jak inaczej wyttumaczy¢, ze ludzie w tak réznym
stopniu czynig dobro?

Jesli zatem idzie o co$S wiecej niz$ wiedze, to trzeba koniecznie
zapytac, w jaki sposéb cztowiek nabywa cnoty (Platon, s. 66).

Sokrates doszedt do ustalen tak zasadniczych, ze zapewnit sobie
wspoiczesnie renesans nie tylko w filozofii (zwtaszcza w hermeneutyce),
lecz takze w psychologii rozwoju moralnego i teorii edukacji:

(1) cnota sktada sie nie tylko z wiedzy (poznania) zasad moralnosci i
sprawiedliwosci, lecz takze z umiejetnosci praktycznej;

(2) ze skoro potrzeba do niej umiejetnosci praktycznej, to ,nigdzie nie
znajdziemy nauczyciela cnoty. A skoro nie znajdziemy nauczyciela, to nie

znajdziemy tez i ucznia” (tamze, s. 55, 65-66).

Nie znajdziemy poza samym Sokratesem i tymi, ktérzy juz dzisiaj

wiedzg, ze cztowiek moze doskonali¢ swoje zdolnosci i umiejetnosci tylko
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poprzez aktywne ¢&wiczenie, uzywanie, wprawe - a jesli idzie o cnoty
moralne - to zwiaszcza przez interaktywne ¢éwiczenie dyskursywne, ktérego
prototypem byt stynny dialog sokratejski. W dialogu nad waznymi
spotecznie sprawami i kontrowersjami ludzie rozwijajg umiejetnosc
rozumowania i sadzenia, zajmujg stanowisko, uzasadniajg, argumentujq,
przekonujg: zatem stuszny sad czy stanowisko i wiedza to sg dwie osobne
rzeczy, przyznaje Sokrates (Menon, s. 69).

WypowiedZz ta daje nam przedsmak Arystotelesowskiej ,madrosci
praktycznej”, phronesis jako umiejetnym stosowaniu wtasnej wiedzy o
zasadach moralnych w osadzie, jakie dziatanie jest najbardziej stuszne
(sprawiedliwe) w obliczu konkretnej sytuaciji, problemu, konfliktu. Wreszcie
moéwi Sokrates o zdolnym mezu stanu, zrecznym polityku - zwitaszcza
takim, ktéry kieruje sie sprawiedliwym sadem. Tego bowiem zyczg sobie
obywatele. A skoro obywatele pragng sprawiedliwosci (pragneli jej 2400 lat
temu i pragng jej takze dzisiaj), to nie mozna im odmaéwié ani wiedzy, ani
cnoty sprawiedliwosci - jakze bowiem mogliby zyczy¢ sobie czegos$, o czym
wiedzg, ze nie jest dobre? (tamze, s. 71) Jednak wiedza i zyczenie to nadal
nie jest to samo, co sprawnos¢, umiejetnosé: umiejetnosci zas mozna sie

uczy¢ i mozna jej takze nauczac.

Pierwszym, ktory odkryt ten witasnie, edukacyjny (w rzeczy samej:
kognitywny) charakter cnoty, byt Sokrates. Zdawat sobie doskonale sprawe
z tego, ze skoro cnota moralna nie jest czystg wiedzg, to nie sposob jej
uczy¢ przez zwyczajny wyktad ,co to jest cnota moralna, polityczna” itp.
Niewiele warte jest takz pouczanie (por. Etyka Nikomachejska, 1103a,15).
Cnoty nie przyswajamy z zewnatrz: rozwijamy jg ze zdolnosci, ktére — dane
w sposéb naturalny, jak zdolno$¢ opanowania jezyka, dodawania i
odejmowania - doskonalimy miedzy ludzmi, obcujac z nimi, rozmawiajac i
rozumujgc nad prawdziwymi problemami spotecznymi, poruszajacymi nie
tylko sam umyst, lecz jednoczesnie takze uczucia (zob. hasto Emocje a

edukacja; Dwuaspektowa teoria rozwoju moralnego).
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2. Arystoteles: arété jako

mistrzostwo, wprawa, nawyk

Arystoteles wyrazniej niz Sokrates wykazuje, ze zdolnosci niezbedne do
rozwiniecia indywidualnej cnoty w sensie moralnym mozna edukowad.
Cnota jest umiejetnoscig, ktéra mozna i nalezy doskonali¢, az stanie sie
mistrzostwem, wprawg i nawykiem, habitus. Arystoteles nie konstruuje
ideatu cnoty: jako realista i praktyk skupia sie na kompetencyjnym
aspekcie cnoty. Jej posiadanie jest zaleta, przydaje ludzkiemu charakterowi
moralnej doskonatosci (terminu cnota uzywa sie czesto w takim witasnie,
jakosciowym znaczeniu - a réwnolegle w znaczeniu kompetencyjnym).
Kompetencja to nic innego anizeli umiejetnos¢; umiel zaktada wiec
uprzednio nauczy¢ sie. Ludzie posiadajg wrodzone zdolnosci (Arystoteles,
1982; 26), ktore wymagajgq rozwoju: nalezy je zatem ¢wiczy¢, edukowad,
doskonali¢. Generalnie, ,cnotg” nazywa Arystoteles umiejetnos¢ danego
dziatania lub zachowania, podnoszong i utrwalang przez regularne
uzywanie (éwiczenie). Chodzi tu o dziatania i zachowania konsekwentnie
powtarzane, a nie o dziatania pojedyncze i przypadkowe.

Arystoteles precyzuje tez, co oznacza phronésis, czyli niezbedna dla
cnoty moralnej umiejetno$¢ moralnego sadzenia i decydowania: o tym, czy
cel decyzji jest stuszny i wtasciwy, rozstrzyga cnota - to znaczy zdolnosé
rozumnego podejmowania takich decyzji praktycznych, ktérych celem jest
urzeczywistnienie tego, co najbardziej stuszne Ilub sprawiedliwe (zob.
Arystoteles, 1987; 1228a,1).

Aby rozuowac i wydawac sady i oceny, trzeba rzecz jasna poznawacd
i rozumiec innych ludzi: jest intelektualny i emocjonalny aspekt madrosci
praktycznej (emocjonalny, poniewaz do poznawania i rozumienia innych
mogq nas skioni¢ tylko zainteresowanie, empatia, szacunek,
wspotodczuwanie ich potozenia itd., zob. hasto Kluczowe kompetencje
spoteczne). Aspekt zdolnosciowy, ,kompetencyjny” to wspomniana wyzej
umiejetnos¢ wazenia, decydowania i rozstrzygania, czyli budowania takich

sqdow moralnych, ktére wediug najlepszej wiedzy czitowieka sg bardziej
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stuszne lub sprawiedliwe od innych: te wtasnie sady uznaje za ,witasciwe”,
zatem potrafi je sam oceni¢. Cztowiek szuka dla swoich saqdéw podstawy w
regutach praktycznych - zasadach moralnych, prawach itd., a ponadto - w
tzw. ,regule ztotego $rodka” jako uniwersalnej zasadzie trafnego sgdzenia,
powiada Arystoteles. Wszystko to skifada sie na indywidualng madrosé
praktyczna, phronésis, bez ktére nie mozemy mowi¢ o cnocie moralnej
(por. hasto Dwuaspektowa Teoria Moralnosci).

Arystoteles uznat sprawiedliwos¢ za praktyczny priorytet spoteczny. W
jego przekonaniu (dzielonym po dwéch tysiqcach lat przez Piageta,
Radbrucha i Kohlberga) sprawiedliwosc¢ to nie tylko abstrakcyjna zasada. To
takze indywidualna zdolnos¢ lub umiejetnos¢ sprawiedliwego odnoszenia
sie do innych ludzi, czyli cnota o wielkim znaczeniu spotecznym.
Odnoszenie oznacza zarowno traktowanie fair, jak i wydawanie
sprawiedliwych i bezstronnych osaddéw. Arystoteles uwaza te umiejetnosé
za ,petnie cnoty”, poniewaz cementuje ona spoteczenstwo od podstaw,
tam, gdzie nie ma jeszcze zadnej odgornej polityki, ale jest autentyczna - i
dlatego na wskros moralna - politeja, wiez spoteczna. Sprawiedliwe
sqdzenie jest niezbedne przede wszystkim tam, gdzie chodzi o relacje z
innymi (por. Piaget, zob. hasto Sprawiedliwo$¢ i Wartosci a edukacja).
Wcigz jednak zrodtem takiego sadzenia jest indywidualna arété: albo cos
potrafie, albo musze sie tego dopiero nauczy¢, praktykujac i rozwijajac
odpowiednig umiejetnos¢, podkresla Arystoteles. Wychodzi tedy na jaw -
powiada - Zze obok sprawiedliwosci ogdlnej (prawa jako instancji
sprawiedliwosci) istnieje jeszcze inna, poszczegdlna (indywidualna)
sprawiedliwos¢, a nawet wiele sprawiedliwosci (= jako kompetencji
przystugujgcym indywiduom).

W ,Etyce Nikomachejskiej” (Arystoteles, 1982) natykamy sie na
wypowiedz niezwykle aktualng w Swietle ustalen wspdiczesnej psychologii
rozwojowej: Arystoteles moéwi o zjawisku ,psychicznym” trojakiego
rodzaju: [1] afekty (uczucia moralne takie jak mitos¢, zazdros¢, radosé,
zaufanie, zadowolenie i przykros¢ itd., oraz dobra postrzegane przez nas

jako cele moralne, [2] umiejetnos¢, [3] trwate zalety zwane przez niego
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nawykami, habitus. Wszystkie one majg sie rozwija¢ we wzajemnym
powigzaniu, podkresla Arystoteles (por. hasto Dwuaspektowa Teoria
Moralnosci).

Arystoteles wypowiada sie fair (bezstronnie) o cztowieku jako istocie
moralnej, co wsrod filozofow klasycznych jest nieczeste: z natury nie
jestesmy ani zli, ani dobrzy (Arystoteles, 1982; 1106a). Dopiero stopien
rozwoju umiejetnosci saqdzenia moralnego nadaje ludzkiemu charakterowi
rysy, jakie zwyklismy przypisywac¢ ludziom prawym lub sprawiedliwym:
wobec tego charakter moralny takze nie jest wrodzony - bowiem tego, jak
nalezy postepowaé, nauczyliSmy sie przez postepowanie (tamze,
1103a,15). Arystotelesa nie interesuje filozoficzny ideat cnoty ,samej w
sobie”, ,dobra” samego w sobie, lecz rozwijanie cnoty przez praktykowanie
i wprawianie sie we wifasciwym sadzeniu i dziataniu. Nie zajmujemy sie
cnotg po to, zeby poznaé¢, czym jest, ale po to, zeby sta¢ sie ludzmi
cnotliwymi. Inaczej caly nasz wysitek poszediby na marne, podkresla
Arystoteles (tamze, 1103b,25).

3. Spinoza : naturalista wsrod racjonalistéw

Po wielu stuleciach traktowania cnoty moralnej jako nadprzyrodzonego
daru czy ,Swietosci” filozofia powrdcita do ludzkiej, indywidualnej
umiejetnosci sadzenia i dziatania moralnego za sprawg Kartezjusza
(,Namietnosci duszy”), a przede wszystkim Spinozy (,Etyka”).

Spinoza definiuje cnote systematycznie i stopniowo. Dzieki temu, ze
przyjmuje naturalne przestanki ludzkiej moralnosci, jako jeden z
pierwszych filozoféw poddaje w watpliwos¢ dualizm ciata i duszy: ,dusza
ludzka zjednoczona jest z ciatem” (Spinoza 2008; s. 80).

(1) Elementarnym i moralnie neutralnym (ani dobrym, ani ztym)
stopniem cnoty jest wrodzona, quasi-instynktowna dgznos¢ do
przetrwania. Spinoza nazywa jg naturalnym ,napedem” (Trieb, Antrieb);
daznos¢ te przejawiajq wszystkie zywe istoty. Dgznos¢ jest u Spinozy

synonimem afektu. Jako ,ludzka moc” daznosc¢ jest punktem wyjscia dla
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rozwoju cnoty moralnej. ,Daznos$¢ samozachowawcza jest pierwszg i
jedyng podstawg cnoty” (Spinoza, 2008; s. 265).
(2) Stopien drugi w rozwoju cnoty to dgaznosc¢ refleksyjna i racjonalna -
rozumnos¢ jako taka - ktéra jest wysokg forma rozwoju tamtej
pierwotnej i naturalnej dgznosci.
.Dziatanie powodowane bezwarunkowo cnotg nie jest niczym innym, jak
dziataniem, zyciem, zachowywaniem swego istnienia (...) za przewodem
rozumu, na podstawie dbania o wtasny pozytek (Spinoza, 2008; s. 266).

.Dziatanie powodowane cnotg jest dziataniem pod przewodem
rozumu” (Spinoza, 2008; s. 278), poniewaz ze wszystkich afektéw
(daznosci) tylko rozum jest afektem moralnym, zdolnym rozpoznac i
rozumiec to, co dobre i zte, a ponadto: zdolnym dazy¢ do dziatania podtug
tej wiasnie wiedzy (aczkolwiek ,ludzie rzadko zyja wedtug wskazan
rozumu”, (Spinoza, 2008; s. 299). Mamy tu najwyrazniej dwa powigzane
ze sobg aspekty cnoty: aspekt intelektualny (poznanie, wiedza) i aspekt
afektywny: daznos$¢ do rozumienia (,bezwzgledna cnota duszy (Spinoza,
2008; s. 269), do pozytku (,,im bardziej bowiem kazdy dba o swdj pozytek i
stara sie o zachowanie samego siebie, tym bardziej jest obdarzony cnotg
(...) Gdy kazdy cztowiek dba jak najbardziej o wiasny pozytek, wowczas
ludzie sq dla siebie wzajem najbardziej pozyteczni”; ,nie ma przeto dla
cztowieka nic pozyteczniejszego nad cztowieka”, (Spinoza, 2008; s. 262-
276), i wreszcie do dobra.

Probierzem dla adekwatnego rozpoznania dobra i zta sq dwa uczucia
(afekty): zadowolenie lub smutek - ,o0 tyle, o ile mamy ich $wiadomosc”,
czyli rozumiemy je. Rozum jest tylko wtedy daznoscig najsilniejszg, czyli
determinujacq dziatanie, kiedy ma kontrole nad wszelkimi innymi afektami:
na tym witasnie polega ,sita” racjonalnosci. Powiedzie¢ o kims, ze dziata
~powodowany cnotg” mozemy tylko o tyle, ,o0 ile zostaje zdeterminowany
przez to, ze rozumie” (Spinoza, 2008; s. 265). Kluczowe jest tutaj 24
twierdzenie z IV czesci Etyki: ,Dziatanie powodowane bezwarunkowo cnotg
nie jest niczym innym, jak dziataniem, zyciem, zachowywaniem swego

istnienia ... za przewodem rozumu, na podstawie dbania o wtasny pozytek”.
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Nie chodzi tutaj o egoistyczny utylitaryzm, wrecz przeciwnie: ,kazdy idac
droga cnoty, zyczy réwniez innym ludziom dobra, ktérego pragnie dla
siebie...” (Spinoza, 2008; s. 279). Interpretacja moralnosci (cnoty) od
strony uniwersalnych daznosci, ktéorym kazdy cziowiek powinien umieé
nadawac kierunek racjonalny prowadzi Spinoze ku rozumieniu cztowieka
jako istoty w sposdb samoistny prospotecznej: ,pozadanie zas czynienia
dobrze, powstajgce stad, ze zyjemy, kierujac sie rozumem, nazywam
moralnoscig (...) Nastepnie pozadanie, ktore sktania cziowieka zyjacego
pod przewodem rozumu, aby wigzat sie z innymi ludZzmi przyjaznia,

nazywam zacnoscig” (tamze, s. 280).

W ,Traktacie teologiczno-politycznym” Spinoza nazwat cnote
~witasciwg refleksjq”. W ,Etyce” uscislit, ze chodzi o ,wtasny, wolny osad", o

zdolnos$¢ sadzenia, ktéra moze niestety popas¢ pod wptyw cudzego prawa;

tymczasem cziowiekowi powinno zaleze¢ na tym, by sadzi¢ podtug
wtasnego prawa i postepowac podtug wiasnego sadu - bo tylko wéwczas
czynimy z rozumu wiasciwy uzytek (tamze). Kluczowe jest tutaj stowo
,zdolnos¢”: wymaga ona doskonalenia, rozwijania, ,wprawiania sie”
(tamze, s. 306). ,Wprawianie” sie w uzywaniu rozumu jest tym bardziej
konieczne, ze ,ludzie rzadko zyjg wedtug wskazan rozumu” (tamze, s.
299). Mimo przesladowan, jakich nie szczedzita mu inkwizycja, Spinoza ma
dos¢ odwagi cywilnej, by domagac sie autonomii sadu, sumienia i myslenia
dla kazdego cztowieka. Domagat sie takze wolnej edukacji ,w wolnym
panstwie”, edukacji powszechnej i publicznej ,na koszt panstwa, na
uniwersytetach, ktére dotad nie tyle ksztalcity, ile ograniczaty i petaty
ludzkiego ducha” (Abhandlung, s. 160). ,Wolnos¢ ducha i moc ducha to
cnoty indywidualne"; panstwo zas musi indywiduom zapewnia¢ nie tylko
bezpieczenstwo, lecz takze polityke edukacyjng, ktdéra te wiasnie cnoty

wzmachia.

4. Charles Darwin i Jean-Baptiste Lamarck

o naturalnych zdolnosciach moralnych,
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ktére ,nalezy edukowaé za miodu”

Tworcy teorii ewolucji majg kapitalny udziat w odkryciu, ze ludzka
moralno$¢ w jej wymiarach emocjonalnym i racjonalnym wyrasta ze
zdolnosci wrodzonych cztowiekowi (por. ,daznos¢” wg Spinozy; por.
~Wrodzone zadatki moralne” wg Kanta). Objawiajq sie one juz w pierwszych
miesigcach zycia, a wychowanie i edukacja rozwijajq je dalej: rozwdj ten
zalezy wyltacznie od ich jakosci wychowania i edukacji. Charles Darwin i
Jean-Baptiste de Lamarck nie przypisali ,zdolnosci i umiejetnosci
intelektualnych tudziez moralnych™ (Darwin, 2000; s. 131) innym istotom
anizeli cztowiek. Dostrzegli jednak te same analogie w zachowaniach ludzi i
prymatow, ktore potwierdzita nauka w XX/XXI wieku. Zbyt wiele badan
potwierdza dzi$, ze ,zadatki moralne” w postaci preferencji takich, jak
niechec¢ do przemocy i poczucie sprawiedliwosci sg wrodzone, aby mozna to
dalej ignorowad. ,Zadatki” wymagajg jednak rozwoju i racjonalizacji (co do
tego zgadzajq sie I. Kant, Ch. Darwin, K.-O. Apel, A. Damasio itd.). Jak
inaczej wyttumaczy¢ ufnosé¢, z jaka wszystkie niemowleta przyjmuijg
pokarm od dorostych, reagujgq ptaczem i niepokojem na agresje itd.?
(Hamlin, 2007).

Mozliwie petny rozwdj tych ,naturalnych zadatkow” wymaga mozliwie
petnego i wszechstronnego rozwoju umystowego (zob. hasto Emocje a
edukacja): od jezyka i logiki po wiedze spoteczng, kulturowg i naukowa.
Nalezy zatem rozpoczgé¢ ksztatcenie juz ,za mitodu, w szkole” (Darwin,
2000; s. 131).

Co oznacza przyjecie, ze moralnos¢ ma podioze naturalne, a
jednoczesnie jej indywidualny rozwdj wymaga stymulacji przez otoczenie
spoteczne i edukacyjne?

(1) ewolucjonisci wykazali, ze mechanizmy dziedziczenia zapamietaty i
utrwality (podkresimy: utrwality, a nie po prostu ‘stworzyty z niczego”) te
podstawowe sposoby zachowania, ktore umozliwiajg kooperacje spoteczng,
czyli trwanie rodziny i tej grupy spotecznej, z ktérg cziowiek pozostaje

przez cate zycie w najscislejszym kontakcie. Wystepujg one we wszystkich
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spotecznosciach. Oczywiscie reguty spoteczne w ich konkretnej tresci i
sposobie wyrazu sg wytworami ludzkiej kultury, racjonalnej refleksji,
uzgodnien i decyzji. Racjonalnos$¢ nie dziata jednak w catkowitej prozni
moralnej; z drugiej strony, tworzy ona nieustannie nowe reguty,
wymuszane przez konflikty miedzyludzkie i problemy, jakie trzeba pilnie
rozwigza¢ w wielu sferach zycia (zob. wstep).

(2) Ewolucjonisci wysuneli hipoteze, ktorej nauka dotad nie podwazyta: ze
podstawowe instynkty prospoteczne zawazyty na powstaniu szeregu
powtarzajacych sie na catym Swiecie - zatem ponadkulturowych -
preferencji moralnych: zycie, sprawiedliwosé¢, wolnos¢ itd. sg cenione
powszechnie. Nie chodzi to o redukowanie moralnosci do instynktu:
przeciwko temu oponowat sam Darwin. Instynktowne (nieregulowane przez
zadng racjonalnos¢ ani zadne normy) zachowania prospoteczne odkrywane
wsrod prymatow odpowiadajg jednak uderzajgco czesto zachowaniom
ludzkim, regulowanym przez normy moralne - zbyt czesto, abysmy mogli
uznac to za przypadek.

W naturze instynkty sterujg okreslonymi sposobami zachowania
moralnego bez udziatu intelektu, refleksji i norm; dlatego nie nazywa sie
tych zachowan ,moralnymi”. W kulturze ludzkiej moralnymi sposobami
zachowania steruje rozum: ,cztowiek dzieki wychowaniu nabiera
przyzwyczajenia, nawyku uzywania swojego rozumu (...) i nadzwyczaj
waznej zdolnosci (...) tworzenia sadow o najwyzszym stopniu stusznosci®
(Lamarck, 2002; s. 146). Ewolucjonisci podkreslaja, ze cztowiek jako
jedyny rozwija zdolnos$¢ podazania za tymi wtasnie sadami jako motywami
wtasnego dziatania (por. rozdziat o Spinozie). Méwig tez jednogtosnie o
,wrazliwosci moralnej* (Lamarck, 2002; s. 58), o tworzeniu idej przez
umyst, o operacjach intelektualnych, poznawczych itd. ktore to zdolnosci
rozwijaty sie stopniowo i powoli, a sg utrwalone w odpowiednich obszarach
modzgu. Sposdb, w jaki Lamarck wyjasnia nature ludzkich uczu¢ moralnych
nie odbiega od wspodtczesnych odkry¢ nauk eksperymentalnych. Uczucia sg
wedtug niego zjawiskiem fizjologicznym, ,rezultatem funkcji organizmu,

ktére je wytwarzaj" (Lamarck, 2002; s. 57). Powiada on dalej (w duchu
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Spinozy), ze ludzie - majgq wewnetrzne poczucie zdolnosci dziatania
(,wewnetrzng moc" psychiczng), ktore ,sktania ich do wykonywania
czynnosci® (tamze, s. 58) wedlug wtasnych idej i zamiaréw, podsuwanych
przez umyst. Zwierzeta ,wiedzione sa przez instynkty, czyli motywacje
wytwarzane przez ich potrzeby albo skfonnosci (...), a inne istoty [ludzie]
prowadzonw sg przez ich mniej lub bardziej wolng wole™ (tamze, s. 58). W
ludzkim, spotecznym sSwiecie to wiasnie idee i sady wyartykutowane w
jezyku, uswiadomione i przemyslane tudziez uzasadnione w swoje€j
waznosci zastugujg na to, by nazywac je motywacjami moralnymi.

Jak ewolucjonisci wyjasniaja powstanie zachowan prospotecznych i
moralnych? Darwin pyta, w jaki sposéb ,w okreslonym plemieniu wiekszos¢
jego cztonkdw zostata obdarzona wiasno$ciami  prospotecznymi i
moralnymi, i co takiego sprawito, ze witasnie te witasnosci byty
preferowane?" (Darwin, 2000; s. 144). Stawia najpierw takg oto hipoteze:
ludzie zaczeli uczy¢ sie zachowan prospotecznych, coraz czesciej
doswiadczajac tego, ze inni ludzie odwzajemniali ich pomoc, czyli odptacali
tym samym zachowaniem. Jednak w przekonaniu Darwina wzajemna
wymiana to ,zbyt przyziemny motyw", aby wytlumaczy¢ powstanie cnoty
moralnej.

Darwin stawia zatem drugq hipoteze: ,innym, jeszcze silniejszym
bodZzcem do rozwoju cnét spotecznych byty pochwaty i nagany ze strony
naszych ludzkich pobratymcow" (tamze, s. 145). Takze i to wyjasnienie nie
zadowala Darwina. Wreszcie w trzeciej z rzedu hipotezie Darwin powotuje
sie na Kantowski impetaryw kategoryczny: ,czyni¢ co$ dobrego dla innych
- czyni¢ dla nich to, co chcielibyscie, aby inni czynili dla was : dopiero to
moze by¢ kamien wegielny moralnosci® (tamze, s. 145). Zatem nie tyle
korzysci z wzajemnej wymiany, ile wzajemne Swiadczenie dobra jako
czegos, co ludzie jako istoty Zrddfowo moralne cenig ponad wszystko inne,
stato sie punktem wyjscia rozwoju moralnosci. Dawrin podkresla przy tym,
ze dopiero ,umiejetnosc refleksji” pozwala nam ,sprawiedliwie ocenia¢ sady
naszych ludzkich bliznich". , Przeciez zaden barbarzynca czy prostak nie jest

w stanie pomyslec sobie czegos takiego (...): Zze oto ja jestem najwyzszym
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sedzig mojego wtasnego dziatania, mojej kondycji. Albo - méwigc stowami
Kanta - ,nie chce urazi¢ ludzkiej godnosci w mojej wtasnej osobie™ (Darwin,
2000; s. 120).

Darwin zdawat sobie sprawe z tego, jak nieznosna musi by¢ dla
skrajnych racjonalistow (do ktérych nie nalezat Kant) mysl, ze cztowiek jest
cho¢by w czesci poddany ,impulsom instynktownym”. Bo czy zachowanie
instynktowne mozna w ogdle kwalifikowac¢ jako moralne?... Otéz Darwin
uznaje, ze nie mozna: ,jak to sie bowiem dzieje, ze cztowiek czuje,
ktéremu instynktowi ma sie poddac¢, a ktéoremu nie?" (tamze, s. 145). Otoz
dzieje sie to tak, ze ,posiadajg one rozny stopien mocy" i mogq byc
indywidualnie traktowane jako motywacja dziatania; jednak motywacja
musi by¢ sSwiadoma i racjonalna, aby mozna bylo okresli¢, czy jest
motywacjq moralng, czy tez jakas inng - o ktdorej nic nie mozemy
powiedzie¢, skoro dziata podswiadomie? ,Niektorzy twierdza, ze dziatania,
ktére wykonano z pobudek raptownych i odruchowych (...) nie nalezg do
sfery uczucia moralnego i dlatego nie mozna ich nazywaé¢ moralnymi. Ci
niektérzy rezerwujg to wyrazenie dla dziatan wykonywanych z rozmystem
(...) albo wyptywajacych z jakich$s szlachetnych pobudek. Prawie
niemozliwe jest przeprowadzi¢ tu jakas granice" (Darwin, 2000; s. 121-
122).

W czasach Darwina - podobnie jak we wszystkich innych epokach -
znane byty zachowania skrajnie niemoralne, uzasadniane szlachetnymi,
dobrze przemyslanymi pobudkami: powolne torturowanie po to, Zzeby
,napietnowac” napastnika i wroga to jeden z przyktaddéw takich zachowan.
Przed zbyt , czystym” rozumem ostrzegat w ,Krytyce czystego rozumu” sam
Kant. Dlatego Darwin stusznie zauwaza, ze ,dokonane tg drogg i takim
sposobem dziatanie przestaje by¢ moralne; przeciwnie, wszyscy mamy
poczucie, ze dziatanie nie moze by¢ uwazane za dziatanie w petni
szlachetne, jezeli nie wyptywa z impulsu chwili i cztowiek nie zastanawia sie
nad nim dtugo, tylko czyni i zachowuje sie tak, jak gdyby miat wrodzony

talent po temu” (tamze, s. 122).
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Porownanie racjonalnych motywdw moralnych z odruchowymi
przywiodto Darwina do takiego oto wniosku: ,poniewaz nie jesteSmy w
stanie odrozni¢ tych pobudek dostatecznie precyzyjnie, to przyjmujemy do
klasy dziatan moralnych te wszystkie dziatania, ktérych dokonuje istota
moralna. A istota moralna to istota zdolna porownywac i odnosi¢ do siebie
wtasne, przeszte lub przyszie dziatania i pobudki, i osgdzac je jako stuszne
badz niestuszne. Nie mamy przy tym zadnego powodu przyjmowaé, ze
zdolnos¢ takg posiadajg tez jakiekolwiek nizsze zwierzeta" (tamze, s. 122).
Zdolnos¢ sadzenia moralnego Darwin nazwat cnota - zgodnie z Kante,
Arystotelesem itd.

Darwin uwazat, ze ludzie rozwijajg sie w réznym tempie: ,olbrzymia
czes$¢ ludzkosci nigdy nie przejawiata najmniejszej potrzeby doskonalenia
instytucji obywatelskich® (Darwin, 2000; s. 147). Ilu ludzi zywi takg
potrzebe wspotczesnie? Zapewne wiekszos¢, co trzeba ztozy¢é na karby
edukacji. Nalezy sie zgodzi¢ z Darwinem takze co do tego, ze postep
moralny zalezy od ,wielu razem oddziatujacych, korzystnych warunkéw"
(Darwin, 2000; s. 147), a nie od jakiegos jednego czynnika, do ktérego
zwykle jaka$ ideologia chciataby sprowadzi¢ moralno$é. Zadna chyba sfera
zycia nie zna tylu dyktatoréw i doktryneréw. Mimo to moralnos¢ pozostaje
najbardziej suwerenng i delikatng sferg ludzkiego zycia.

Darwin zwraca uwage na to, ze ,cywilizacja na wiele sposobdéw
hamuje wptyw doboru naturalnego® (tamze, s. 150) i generuje
powstawanie innych zachowan niz te, ktére kojarzg nam sie z ,walkg o byt”
(przy czym walka o byt toczy sie w gruncie rzeczy na poziomie genow).
Cztowiek w wieku 4-8 lat ma juz zwykle za sobg faze egocentryzmu
(Piaget). ,To, ze plemiona toczg ze sobg nieustanne wojny, nie kidci sie
wcale z tym, ze cztowiek jest zwierzeciem spotecznym. Instynkty spoteczne
nie rozpowszechniajg sie nigdy u wszystkich egzemplarzy danego gatunku”
(Darwin 2000; s. 119).

Nie istnieje zatem liniowy, cigqgty, konieczny (zaprogramowany
genetycznie) postep moralny. Chodzi raczej o postep uwarunkowany tym,

ile trudu otoczenie spoteczne cztowieka, wychowanie i edukacja wtozg w
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rozwéj naturalnych zdolnosci moralnych i spotecznych, ktore utrwala
ewolucja. Zaleznie od tego, jak dobrej jakosci jest spoteczna i edukacyjna
stymulacja, mozliwy jest indywidualny wzrost, ale takze stagnacja lub
spadek indywidualnych umiejetnosci moralnych (spotecznych). Postep,
ktérego sobie wszyscy zyczymy i ktéry wzieli sobie do serca filozofowie (od
Sokratesa przez Kanta az po Sena) zachodzi najszybciej w sferze ideatéw i
modeli lepszego dziatania; wolniej zachodzi on w sferze indywidualnych
zdolnosci dziatania moralnego. Tutaj bowiem wielu ludzi potrzebuje
wsparcia edukacyjnego, a wsparcie to jest bardzo rdéznej jakosci. Warto
wiec rozwazyc¢ sobie stowa Darwina wskazujace, ze wzmacniajac efektywnie
zdolno$ci umystowe i spoteczne, zastgpi¢ mozemy naturalne (a w
warunkach spotecznych brutalne, jesli wzig¢ pod uwage prawo karne)
procesy eliminacji i wykluczania oséb ,nikczemnych” edukacyjnym
wigczaniem i ,socjalizacjq dyskursywng” (zob. hasto pod tym witasnie
tytytem), zanim w ogdle mowa o ,nikczemnosci”.

»,Co do wtasciwosci moralnych, to przez caty czas zachodzi eliminacja tych
najgorzej uposazonych, i tak sie dzieje nawet u ludéw cywilizowanych (...)
Co do moralnosci wyzszego rzedu i wiekszosci dobrze uposazonych pod tym
wzgledem ludzi, to u ludéw cywilizowanych dobér naturalny zdaje sie
dziata¢ w stopniu znikomym; mimo to podstawowe instynkty spoteczne
byty pierwotnie jego wytworem" (Darwin, 2000; s. 151-152). Wobec tego
~Stuszniejsze i bardziej pokrzepiajgce jest przyjecie stanowiska, ze postep
jest o wiele bardziej rozpowszechniony niz regresja, i ze cztowiek, mimo ze
stgpa krokiem nader powolnym i chwiejnym, podzwignat sie ze stanu dosc¢
podtego ku wyzynom nie tylko poznawczym, ale i moralnym" (tamze, s.
161).

Przypisy / Literatura:

- Alasdair Maclntyre (1987): ,Der Verlust der Tugend". przekt. W.
Riehl, Campus Verlag, Frankfurt/M.& New York. PL: ,Dziedzictwo
cnoty”.
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- Arystoteles (1977): ,Etyka Wielka. Etyka Eudemejska”. PWN,
Warszawa.

- Arystoteles (1982): ,Etyka Nikomachejska”, tt. D. Gromska, PWN,
Warszawa.

- Charles Darwin (2000): Uber die Abstammung des Menschen. Voltmedia,
Paderborn 1995.

- Charles Darwin (1873): Expression of the emotions in man and animals.
John Murray, Albermarle Street, London.

- J.K. Hamlin, K. Wynn, P. Bloom, (2007): ,Social evaluation by preverbal
infants.” W: Nature, Nr 450(7169), pp. 557-559.

- Jean-Baptiste Lamarck (2002): Zoologische Philosophie. Verlag Harri
Deutsch, Frankfurt/Main.

- Platon (1991): ,Gorgias. Menon". PWN, Warszawa.

- Benedykt de Spinoza (2008): ,Etyka"“, tt. I. Myslicki. Oprac. i wstep
L. Kotakowski, Wyd. Naukowe PWN, Warszawa.

ARGUMENTACIA

b;/ Habermas o argumentacji:

~Argumentacja to nie jest procedura, z ktérej majg wyniknac¢ decyzje i
rozstrzygniecia. Jest to procedura takiego rozstrzygania problemoéw, ktore
prowadzi do wytworzenia sie przekonan (convictions). (...) Nawet w
parlamentarnych procedurach decyzyjnych tkwi jadro racjonalne: zaleznie
od danego przypadku, kwestie polityczne mozna dyskutowac z
empirycznego lub pragmatycznego punktu widzenia, lub tez z punktu
widzenia moralnosci i etyki. Te prawnie zinstytucjonalizowane procesy
formowania opinii sq tak zorganizowane, by prowadzity do podjecia decyzji

W ograniczonym czasie.”
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Zrédio:

- Jdirgen Habermas (1985): “Autonomy and solidarity. Interviews with
Jirgen Habermas.” Revised edition. Edited and introduced by Peter
Dews, Verso, London - New York, p. 255.

Repertuar legitymacji normatywnej
@ dla argumentow stosowanych
w sferze polityki spotecznej:

,I Kategoria argumentdéw natury faktycznej grupuje wypowiedzi opisujace
w sensie przedmiotowym (obiektywnym), wolne od wartosciowan. Majg one
charakter konstatacji. Wynika z nich pewna ograniczona liczba
potencjalnych opcji dziatania. Przyktad: twierdzenie, ze w sprawie reformy
ubezpieczen spotecznych od kilku lat nic nie zrobiono. II Kategoria
argumentow natury przyczynowej (kauzalistycznej) grupuje wypowiedzi
oparte na wiedzy o przyczynach i skutkach danych dziatan lub stanéw
rzeczy (...) Argumenty kauzalistyczne posiadajg wyzszy stopien
normatywny od argumentow faktycznych, dotycza bowiem juz Scislej i
wyrazniej okreslonych opcji ludzkiego dziatania. Przyktad: trudna sytuacja
na rynku pracy od kilku lat uniemozliwia reforme ubezpieczen spotecznych.
(...) III kategoria argumentow natury utylitarystycznej powotuje sie na
korzysci stuzgce maksymalizacji pozytku resp. dobrobytu okreslonej grupy
spotecznej, ktéry to pozytek ma by¢ celem rozwazanych wiasnie regulacji,
reform itd. Przykladem argumentu mowigcego o pozytku moze byc¢
twierdzenie, ze na ubezpieczeniu spotecznym skorzystajg rodziny, poniewaz
beda je mogty odliczy¢ od podatku te osoby, ktére opodatkujq sie razem ze
wspétmatzonkiem. (...) IV kategoria argumentdw natury explicite
normatywnej: argumenty takie nie stuzg do stopniowego ulepszania
istniejacego stanu rzeczy, a tylko do osiagania okreslonego ideatu: np.
ideatu sprawiedliwosci. Ta forma argumentacji zbliza sie do najwyzszego
stopnia normatywnosci z uwagi na Scisty zwigzek miedzy rozwazang przez

nas regulacjg a odnosnym ideatem. (...) Wreszcie V kategoria to argumenty
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uzasadnione  koniecznoscig. Przystuguje im najwyzszy  stopien
normatywnosci ze wszystkich pieciu kategorii. Argument koniecznosci
wyklucza mozliwos$¢ alternatywy dla danego dziatania. (...) Przykiad:
twierdzenie, ze wzrost demograficzny zmusza do wprowadzenia prywatnych
ubezpieczen emerytalnych. (...) W argumentacji o charakterze koniecznosci
nie chodzi o obiektywnos¢, ale o takg technike argumentacyjng, ktora
pozwala przyja¢ okreslong opcje dziatania politycznego jako opcje, dla

ktérej nie widac¢ alternatywy.”

Zrodto:

- Sonja Wrobel (2010): ,Es ist notwendig und wir werden es machen.
Basta! Legitimationsstrategien in sozialpolitischen Reformdebatten” [= PL:
To jest konieczne i tak zrobimy. Basta! O strategiach legitymacyjnych w
debatach reformatorskich podejmowanych w sferze polityki socjalnej], w:
Gesine Drews-Sylla, Elisabeth Dultschke, Halyna Leontiy, Elena Polledri
(red. naukowa), ,Konstruierte Normalitaten — normale Abweichungen®. VS
Research Verlag flr Sozialwissenschaften / Springer, Wiesbaden, s. 246-
247.

:C-', Trzy konteksty przedmiotowe
dla wyzej wymienionych

form argumentacji:

~Argumenty mogg mowi¢ o aspektach materialnych (= przedmiotowych),

aspektach performatywnych (= dziataniach) i aspektach formalnych (=

procedurach)”.
Aspekt materialny | Aspekt Aspekt
(policy) performatywny proceduralny
(politics) (polity)
Argumenty Np.,Mamy Np. ,Osoba X | Np. ,Posiedzenie
faktyczne nastepujacq zrobita Y” X wyznaczono na
sytuacje X...” 20.12.2010"
Argumenty Np. ,Sytuacja X | Np. ,Dziatanie X | Np. ,W wyniku
przyczynowe doprowadzita do | spowodowato posiedzenia X
dzialania Y” sytuacje Y” ustalono, ze...”
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Argumenty Np. ,Sytuacja X |, Dziatanie X jest|,Ustawa X jest
utylitarystyczne | jest korzystna dla | niekorzystne dla | korzystna dla
grupy A" grupy B” grupy C”
Argumenty Np. ,Sytuacja X |Np. ,Osoba X |Np.,W
eksplicite jest postapita (nie) procedurze X
normatywne (nie)sprawiedliwa” | odpowiedzialnie” | przestrzega sie
bezstronnosci”

Argumenty Np. ,Sytuacja X |Np. ,Osoba X | Np. ,Ustawa X
uzasadnione wymaga dziatania | zmuszona  jest | musi
koniecznoscig Y” podja¢ dziatanie | uwzgledniac

Y" sytuacje Y”
Tabela wg: Sonja Wrobel, j.w., s. 247-248.

AUTOEWALUACIA
—-. Co mierzymy, stosujac autoewaluacje?

Nauczyciel (wyktadowca) samodzielnie monitoruje wyniki wtasnego

nauczania, aby moc podnosi¢ skutecznos¢ swojej metody dydaktycznej. Nie
ocenia ucznidéw (studentéw): ocenia wtasng efektywnosé, poniewaz chciatby
ja zwiekszal. Nie jest tez oceniany przez zewnetrzne gremia i komisje.
Autoewaluacja nie moze by¢ prowadzona dla dwdch lub wiecej nauczycieli
(np. grupowo), poniewaz kazdy uczacy (mimo tego samego ,programu’)
oddziatuje na swoich podopiecznych zupetnie inaczej, indywidualnie - takze
poprzez intonacje, tempo pracy, jezyk ciata, kreowang przez siebie
atmosfere itd. (zob. hasto Edukacja). Stad wtasnie mowa o autoewaluacji.
Jest to ewaluacja wolna od sankcji wobec uczniéw (studentéw).

Najbardziej fair, najbardziej demokratyczna i efektywna forma ewaluaciji.

Okreslenia ,ewaluacja zorientowana na jakos¢ uczenia“ i ,wolna od
sankcji* sg Scisle powigzane. Ten, komu zalezy na optymalnej stymulacji
procesu uczenia wsrod uczniow (studentédw) nie stosuje sankcji. Jest to

niezwykle wazne na lekcjach etyki, gdzie wszelkie niewiele moéwig o
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kompetencjach zachowania moralnego i spotecznego, za ktorg odpowiada
wiele elementdéw za wyjatkiem samego ucznia (nie wolno zwtaszcza oceniac
kogokolwiek za tzw. wartosci i zasady: z obawy przed sankcjami deklaracje
wartosci i zasad na polecenie nauczyciela stuzg zdobyciu oceny - a jesli
odbiegajg od prawdy, to oceny stajg sie narzedziem manipulacji i korupcji
wsrod ucznidw).

Autoewaluacja stuzy wiec wspieraniu rozwoju i wiedzy o skutecznej
dydaktyce: aby wiedzie¢, co mozna poprawi¢ lub usprawni¢ w procesie
uczenia, aby osiqgnac¢ wszystkich ucznidw, warto robi¢ autoewaluacje. W
niniejszym  programie prezentujemy kilka metod autoewaluacji,

sprawdzonych w edukacji wszystkich szczebli w w wielu krajach.

Metody autoewaluacji to instrumenty, skale i testy stworzone przez
nauke - zwl. psychologie edukacyjng - z mysla o wyzszej jakosci
nauczania, o ktora dbaja sami nauczyciele. Dzieki tym instrumentom
monitorujg tempo wzrostu (lub stagnacje, regresje itd.) okreslonych
umiejetnosci wsrod swoich podopiecznych. Regularna autoewaluacja
pozwala tez zapobiega¢ problemom w nauce i stresowi zwigzanemu z

odgorng kontrolg jakosci nauczania.

Jesli chodzi o etyke, ktdra rownolegle przekazuje wiedze normatywng
i ¢wiczy umiejetnos¢ jej praktycznego stosowania (zob. hasto Kluczowe
kompetencje spoteczne), przedmiotem autoewaluacji sg wtasnie praktyczne
umiejetnosci - rozumowanie i sgdzenie, sprzyjajgca atmosfera dydaktyczna

(zob. nizej), poziom motywacji wewnetrznej lub zewnetrznej itp.

Najpierwsza rzecz, jaka robi nauczyciel badz wyktadowca chacy
stosowaé autoewaluacje, to pytanie: Czy zalezy mi na tym, aby byc¢
efektywnym, wspierajgcym nauczycielem? Jesli tak, to powinienem zacza¢
od siebie: jak skuteczna jest moja metoda nauczania? Czy osiggam taki
cel, jaki sobie wyznaczytam, wyznaczytem? Jakos¢ finalna - czyli

wyksztatcenie - zalezy w olbrzymim stopniu od jakosci poczatkowej, tj.
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jakosci nauczania. Doskonalac nauczanie, pracyjemy na lepsze efekty
edukacyjne.

Aby odpowiedzie¢ na te pytania, nauczycielowi potrzeba (1)
efektywnej metody edukacyjnej i (2) dobrej, prostej metody
autoewaluacji. Bez tych dwoch rzeczy trudno mowié¢ o podnoszeniu jakosci
ksztatcenia: polityka edukacyjna podnosi z reguty poprzeczke standardow
ksztatcenia. W programie ,Ethics-in-Progress” przyjmujemy, Zze mamy
wysokie standardy edukacyjne i ambitne minima programowe, jednakze
praktyka i doswiadczenie odbiegajg od nich tak samo, jak kazde realia
odbiegajg od ideatu. Zamiast podnosi¢ poprzeczke, warto wiec raczej
doskonali¢ umiejetnos¢ ,,skakania”.

W czym autoewaluacja jest lepsza od ewaluacji tradycyjnej,
zewnetrznej, w ktdrej nauczyciel ocenia ucznia, a nie siebie i swoje
metody? Ewaluacja zewnetrzna, tradycyjna, polega na tym, ze testowana i
oceniana jest ilo$¢ wiedzy, szybkos¢ jej stosowania i jakos¢ okreslonych
umiejetnosci ucznia (studenta), bez zwracania uwagi na to, jak skuteczna
jest metoda dydaktyczna i umiejetnosc¢ jej stosowania przez nauczyciela
(metoda i wtasciwe stosowanie metody to dwie zupetnie rdézne rzeczy).
Niejedna dobra metoda przepadta z kretesem dlatego, ze stosowaty jg
nieumiejetne niewyszkolone osoby - szybko nazwano ja ,ztq metodq” i
szukano innych. Mozna sobie wyobrazi¢, ile dodatkowej pracy i kosztow
przysparza szkolnictwu taka praktyka).

Réwniez nauczyciel poddawany jest ewaluacji zewnetrznej przez
komisje i gremia. Podczas wizytacji stara sie, stresuje, pokazuje z
najlepszej strony; obserwowany przez komisje, dla ktérej liczy sie wysoka
srednia ocen, statystyka i konkurencyjnos¢ w poréwnaniu z innymi
szkotami. Ewaluacja zewnetrzna nie przyczynia sie bezposrednio do
ulepszania jakosci ksztatcenia ani nie podnosi motywacji nauczycielskiej do
rozwijania i doskonalenia metod dydaktycznych. W polskich warunkach
samodoskonalenie postrzegane bywa jako odstepstwo od prawa
oSwiatowego: tymczasem zadne prawo nie zabrania promowania lepszej

atmosfery dydaktycznej ani samodoskonalenia.
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Zamiast ewaluacji zewnetrznej Georg Lind proponuje autoewaluacje
prowadzong samodzielnie przez nauczyciela, opartg na naukowo
okreslonych standardach nauczania. Stuzy ona wytgcznie podnoszeniu
jakosci metod edukacyjnych i jakosci ksztatcenia. Nie mierzy osoéb i jest
wolna od sankcji. W tym sensie wspiera ona takze atmosfere
bezstronnosci, réwnosci, zaufania i dialogu w spotecznosci szkolnej, w
ktérej dobre relacje miedzy uczniem a nauczycielem i relacje miedzy
rowiesnikami majgq ogromny wptyw na jakos¢ ksztatcenia. Autoewaluacja
jest fair, poniewaz nikt nie jest osadzany, stygmatyzowany, poréwnywany
z innymi; nie ma etykietek dla ucznidw ,specjalnej troski” ani przywilejow
dla uczniow ,wybitnych” (kategorie ,specjalny” i ,wyjatkowy” sg czesto
naduzywane). Nie ma ryzyka oceny zanizonej lub zawyzonej itd. Jest za to
promocja petnej inkluzji, liczy sie gtos kazdego ucznia niezaleznie od tego,
jak wyglada indywidualne tempo rozwoju i jak bardzo réznig sie uczniowie
pod wzgledem umystowym, spotecznym, ekonomicznym, kulturowym itd.
(zob. ponizej: tabela pokazujaca rdéznice miedzy ewaluacjg prowadzong
prawidtowo i nieprawidtowo). Nauczyciel mierzy i ocenia wytgcznie
efektywnos¢ wilasnej pracy, wykonujgc obserwacje (kwestionariusze,
wywiady) dla catej grupy na poczatku i pod koniec semestru. Uczniom nie
wystawia sie ocen za udziat w autoewaluacji. Gdy nie traktujg pytan jako

kolejnego ,testu”, ich umiejetnosci sq lepiej widoczne.

Autoewaluacja prowadzona wedtug kryteriow naukowych nie ma nic
wspdlnego z dowolnoscig i subiektywnymi szacunkami ,jaki to ja jestem
dobry” (poniewaz bezpsrednie samoobserwacje i samooceny sg czesto
nieadekwatne; skupieni na pracy, nauczyciele nie sg w stanie obserwowac
samych siebie, a zwtaszcza tego, jak oddziatujg na swojgq grupe). Istniejq
jednak instrumenty pomiarowe, takie jak np. ,Test Sadu Moralhego®,
~Atmosfera sprzyjajaca rozwojowi spotecznemu” (uczciwosci, tolerancji,
odpowiedzialnosci, zyczliwosci itd.). ,Osoby nauczajace przeprowadzajg
takg ewaluacje po to, zeby sie upewni¢, czy stosowane przez nie sposoby

nauczania, czyli metody i koncepcje dydaktyczne pozwalajg im osiggnaé
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cele, ktore ci sobie postawili” (Lind, 2010), czy tez potrzebujg nowej lub
dodatkowej metody wspomagajacej.

W autoewaluacji biorg udziat uczniowie (studenci): w spokoju, bez
presji czasowej wypetniajg anonimowo stosowny formularz. Dane i opinie
pochodzace od nich sg kluczowym elementem autoewaluacji. Nie chodzi
jednak o oceny ogdélnikowe, subiektywne, deklaratywne, dotyczace
L.popularnosci” nauczyciela i majgce sie nijak do jakosci metod
edukacyjnych (np. na ogdlnikowe pytanie: ,co sadzisz o nauczycielu, o
jego metodzie nauczania?” nie mozna oczekiwa¢ od uczniow zadnej
sensownej odpowiedzi, poniewaz osoby w wieku 11 - 19 lat przechodzg
faze dystansu i buntu wobec autorytetéw, i rozwijajg samodzielnos¢,
zatem programowo ,nie lubig” nauczycieli; zaden uczen nie jest tez w

stanie oceni¢ jego metod, poniewaz aby to zrobi¢, trzeba byc¢ ekspertem).

—' Jak prawidtowo przeprowadzac autoewaluacje?
S~

% Potrzebne sa petne, potwierdzone w badaniach naukowych standardy
podajace kryteria jakosci ksztatcenia, odpowiednio do przedmiotu. W
przypadku etyki mogq to by¢ np. kluczowe kompetencje spoteczne
(sadzenie, dyskurs, argumentacja etyczna na poziomach
konwencjonalnym i postkonwencjonalnym  (wypowiedzi mozna
przyporzadkowaé¢ do skali Kohlberga); moze to by¢ ,Test Sadu
Moralnego" (MUT), mierzacy zarowno site preferencji moralnych, jak i
kompetencje sadzenia. Uzycie testu w celach badawczych i
autoewaluacyjnych wymaga zezwolenia i przeszkolenia (polskojezyczna
wersja certyfikowana przez G. Linda dostepna u E. Nowak; informacje
na temat szkolen i zdobywania fachowych uprawnien takze).

% Potrzebne sg mierniki faktycznie mierzace okreslone umiejetnosci (np.
MUT), aby mie¢ pewnos¢, ze sie monitoruje i mierzy to, co sie chce
mierzy¢ (a nie co$ innego, dowolnego).

% Potrzebny jest nauczyciel, pedagog, trener, terapeuta zainteresowany

skutecznoscig swoich metod ksztatcenia i jej doskonaleniem.
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< Potrzebna jest promocja wysokiej jakosci ksztatcenia i autoewaluacji w
Srodowisku. Program ,Ethics-in-Progress" powstat m.in. w celu takiej
promocji.

o Produktywna ewaluacja, ktora przynosi realng korzys¢, opiera sie na

tzw. interwencji. Przez jaki$ czas (np. semestr) stosujemy dang metode

dydaktyczng; przed rozpoczeciem i po zakonczeniu wykonujemy
odpowiedni (ten sam) ,pre-test” i ,post-test” w tej samej grupie.
Porownujac warto$s¢ pocatkowg i koncowg, oceniamy efekty, jakie

przyniosta nasza interwencja. Mozliwe efekty: wzrost, spadek Ilub
stagnacja umiejetnosci (uwaga: w niektérych wypadkach stagnacja
oznacza efekt pozytywny, jesli przed interwencjg poziom mierzonych
umiejetnosci spadat). Konieczne sg dwa pomary: ,Pomiar jednokrotny nie
pozwala wyciagng¢ zadnych wnioskow co do skutecznosci metody" (Lind,
2009; s. 90).

:C; Przykfady innych narzedzi autoewaluacji

1. Formularz obserwacyjny: pozwala systematycznie (np. w odstepach 5-
10 minutowych) obserwowac wybrany bezposredni efekt naszej dydaktyki,
widoczny w zachowaniu uczestnikdw podczas zaje¢ (zasada: jeden
obserwator obserwuje jeden efekt). Obserwacja moze dotyczy¢ wybranej
grupy (tylko chiopcy, tylko grupa ,problematyczna” itp.). Efekty
bezposrednie metody dydaktycznej poznajemy przede wszystkim po
aktywnosci, koncentracji, kontakcie wzrokowym i wspdipracy z
nauczycielem. Jesli nauczyciel uzywa agresywnych metod, efekty
bezposrednie sg niewidoczne i nie ma mowy o wtasciwej obserwacji (nie
mozna myli¢ efektdw wymuszonych z efektami stricte dydaktycznymi).
Obserwacja moze tez dotyczy¢ cech zachowania nauczyciela, wybranych
na jego zyczenie (np. ,jezyk ciata”). Nauczyciel zaprasza kolege lub
praktykanta, ktory obserwuje zachowanie ucznidw i robi co kilka minut

notatke (= kolezenska superwizja, ,peer-supervision").
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2. Superwizja Kkliniczna : systematyczna i swobodna (bez formularzy)
obserwacja catych zajec przez kolege, eksperta itd. Po zakonczeniu zajec
odbywa sie rozmowe ,przy okragtym stole". Inny sposéb: przed zajeciami
,pre-konferencja“ aby uzgodni¢, co ma by¢ obserwowane, a po zajeciach
~post-konferencja®, aby wymieni¢ i przedyskutowa¢ obserwacje (w
towarzystwie eksperta metody, innego nauczyciela praktykujacego

metode, przetozonego zainteresowanego promowaniem metody itd.).

3. Samoocena nauczyciela (w trakcie lub po ,postkonferencji”), czyli on
sam odpowiada na pytania : Czy osiaqgnatem cel, ktéry sobie
wyznaczytem? Co takiego sprawito, ze mi sie to udato? Czy dobrze
przeprowadzitem zadanie 1, 2... (np. w przypadku rozmaitych dyskusji
najwazniejsze jest pierwszych kilkanascie minut, interweniowanie gdy ktos
ztamie regute dyskusji, nieprzekraczanie czasu itd.), czy utrzymatem
uwage i zaangazowanie na wysokim poziomie? Jak dobrze udato mi sie
zastosowac praktycznie zasade X,Y? W ktérych momentach czutem/am sie

jeszcze niepewnie? Co powinnam/powinienem przeéwiczyc¢?

4. Protokoty z przebiegu zaje¢: czy nie skrécitem lub nadmiernie nie
przedtuzatem okreslonych etapdw pracy? (przecigganie zadan do ponad 10
minut obniza aktywnos$¢ umystowg - dlatego warto wprowadzi¢ zmienny
rytm, kilka krotszych zadan o réznym charakterze, np. indywidualne
(ciche) na zmiane z grupowymi (gtosne). Jakie nieprzewidziane trudnosci
wynikty w trakcie? Jak sobie z nimi poradzitem? Czy chciatbym to lepiej

rozwigzac¢ nastepnym razem? W jaki sposob?

5. ,Jakos¢ atmosfery moralnej" (kwestionariusz MAF, wypetniany
anonimowo przez uczniow). Sktada sie z 5 czesci, zazwyczaj wystarczajacy
obraz moralnego samopoczucia ucznidw daje juz pierwsza czesc,
zawierajgca 19 punktéw. Uczniowie indywidualnie, anonimowo oceniajg 19
aspektow atmosfery w szkole, sprzyjajacej rozwojowi moralnemu,

Odpowiada m.in. na pytania: ,Jak wazne jest dla mnie jako ucznia, zeby
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nauczyciele byli sprawiediwi wobec uczniéw?” Cz. II: partycypacja ucznidéw
(studentdéw); Cz. III: Komunikatywnos¢ (np. ,,Czy nauczyciele/wyktadowcy
odpowiadajg na pytania ucznidéw/studentow?"; cz. IV: Refleksje dotyczace
wykroczen przeciwko regutom, np. Scigganie na sprawdzianach; cz. V:
Postrzeganie zachowan nauczycieli. Odpowiedzi ucznidw na te pytania
pokazujg, jakie ideaty i zasady moralne uczniowie rzeczywiscie cenig (a nie
tylko deklarujq). Ideaty te sgq dla nauczycieli czesto niewidoczne. Zdarza
sie, ze nauczyciele nie doceniajg ucznidéw pod tym wzgledem. Uczniom o

wiele bardziej zalezy na lepszym wyksztatceniu niz podejrzewamy.

6. Dokumentacja (raport) z przeprowadzonych zaje¢, ktéry nauczyciel
sporzadza sam dla siebie i sktada w swoim archiwum, zeby miec przeglad
trudnosci, postepéw, ulepszen itd. Zapisy, nagrania video Iub audio,
fotografie tablicy, zataczony protokdt i obserwacje etc. (regularnie

uzupetniany dziennik).

7. Badania nad efektywnosciq dtugofalowg okreslonego sposobu
nauczania.

Jesli mamy na uwadze efekty ksztatcenia kluczowych kompetencii
spotecznych, to wiadomo, ze powinny one trwac dtuzej niz efekt dorazny
(zachowanie na zajeciach) i wiedza teoretyczna. Kompetencje bedag
stosowane przez absolwentéow w kazdej wlasciwie sferze zycia i w kazdym
okresie zycia (Lind, 2010). Niektéore metody edukacji kluczowych
kompetencji spotecznych (np. ,Metoda Konstancka”, ,Role-taking®,
,Perspective-taking”) zaktadajg dlugofalowy, wieloletni efekt. Jesli efekt
ma sie rzeczywiscie utrzymywac dtugo, potrzebne sg wysoce stymulujace
metody edukacyjne. Pomiary i ewaluacja muszg by¢ stosowane
wielokrotnie i przez osoby profesjonalnie przeszkolone. Dla celéw
badawczych ewaluacje (post-test) przeprowadza sie zwykle ok. 2-3
tygodnie po zakonczeniu zaje¢ (wowczas efekty sa najlepiej widoczne).
Dlugofalowe badania nad efektywnoscig ksztatcenia wymagajg doktadnych

celdw badawczych. Trzeba tez dysponowac réwnolegle wynikami innych
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studiow tego samego typu, aby moc je pordwnacé i okreslic efekty

ksztatcenia jak najdoktadniej.

Zrodto:

- Georg Lind (2010): ITSE. Improvement of Teaching Through Self-
monitored Scientific Evaluation. Uwaga: program “Ethics-in-Progress” jest
odpowiednikiem ITSE, adresowanym do wszystkich, ktérym zalezy na
podnoszeniu jakosci nauczania przez monitoring wiasnych metod
edukacyjnych.

—
= Jak ewaluacja wzmacnia lub ostabia motywacje do nauki?

Ewaluacja efektywna

Ewaluacja nieefektywna

- jest powiazgna z dziataniem, ma

cel praktyczny, wykonywana
regularnie
- nazywa konkretne rzeczy i

dotyczy konkretnych rzeczy (np.

sposobu wykonywania  zadan,
dziatan)
- zawiera opinie spontaniczne,

zrdéznicowane, wiarygodne

- nauczyciel uwaznie i regularnie

obserwuje dziatania uczniow/
studentow, stucha - zanim
przystapi do ewaluacji

- opiera sie na kryteriach
pomocnych we wiasciwym

wykonaniu zadan i éwiczen

- daje uczniom / studentom
informacje o ich umiejetnosciach i
docenia ich zdolnosci (feedback)

- daje im jasny punkt odniesienia,
aby mogli poprawia¢  swoje

- ewaluacja przypadkowa, bez
widocznego zwigzku z konkretnym
dziataniem

- ogranicza sie do ogodlnikowej,

pozytywnej [lub negatywnej]
reakcji

- jest standardowa, rutynowa,
~papierowa”, nauczyciel zrobit

rutynowe obserwacje, okazat mato
uwagi, lekcewazenie, chciat
"wypetni¢ formularz”

- pomija aktywnos$¢, zachowanie i
wypowiedzi uczniéw

- nie daje uczniom / studentom
informacji o stanie ich umiejetnosci

- kieruje uwage ucznidw na
pordwnywanie sie z innymi, na
wzajemng konkurencje
[tymczasem uczen/student

powinien wiedzie¢, czy jest dobry,
a nie: czy jest lepszy od innych! -
E.N.]
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dziatania, lepiej przemysle¢ i
wykonywac zadania [nie wystarczy
ogolnikowe:  ,przyktadajcie sie
lepiej” — E.N.].

- przywotuje  umiejetnosci
wykazane juz wcze$niej do
opisania obecnego stanu
umiejetnosci uczniéw (studentdw)

- wyraza uznanie dla wysitow i

sukcesow poznawczych ucznidéw
(zwtaszcza przy trudnych
zadaniach)

- pokazuje  zwigzek  miedzy

osiggnieciami a wlozonym w nie
wysitkiem i umiejetnosciami,
wyraza nadzieje na  przyszte
osiagniecia tego rodzaju

- wspiera motywacje wewnetrzng,
poczucie Waznosci zadan
(uczniowie sgq bardziej skorzy do
wysitku, kiedy sa przekonani, ze
robig co$ waznego i/lub ze ucza sie
przy tym, jak sobie radzi¢ =z
podobnymi zadaniami)

- skupia uwage uczniéw/studentéw
na zachowaniach najbardziej
pomocnych w wykonaniu zadan

- docenia zachowania i jakosci
wazne dla wykonania zadan po
skonczeniu pracy nad zadaniem

- porédwnuje obecne umiejetnosci
ucznia z opisem umiejetnosci
kolegdéw i kolezanek

- pomija wysitek wiozony w
zadanie i nie docenia umiejetnosci

- przyczyny osiagnie¢ widzi w

jakiej$ jednej zdolnosci albo
czynnikach zewnetrznych
(,szczescie”, ,przypadek”, ,bo

zadanie byto tatwe”)

- wspiera motywacje zewnetrzng
sprawiajac, ze uczniowie bedq
wktadac wiecej wysitku w
przypodobanie sie nauczycielowi,
zabiega¢ o lepsze oceny niz

koledzy, stara¢ sie zastuzy¢ na
nagrody itd.
- stawia w pozycji centralnej

nauczyciela z jego zewnetrznym
autorytetem (i  manipulacyjnym
podejsciem)

- gdy ewaluacja nie ma zwigzku z
dziataniem na rzecz okreslonych
zadan (ewaluacja ‘sobie a
muzom ")

Zrodto:

- Patricia A. Alexander (2006): , Psychology in learning and instruction”,
Pearson Merrill Prentice Hall, New Jersey Columbus, Ohio, p. 206.
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DECYZJONISTYCZNA TEORIA ROZWOJU MORALNEGO

:C; Umiejetno$¢ podejmowania decyzji

Umiejetnos¢ podejmowania decyzji prowadzacych cztowieka w danej
sytuacji do wiasciwego (w sensie moralnym, spotecznym) zachowania lub
dziatania jest jedng z najwazniejszych kompetencji moralnych cztowieka.
Wymaga ona nie tylko zdolnosci intelektualnych (logika, wiedza ,netto”),
lecz takze zdolnosSci sadzenia, oceniania, wrazliwosci emocjonalnej i
mnostwa innych zdolnosci interpersonalnych i spotecznych (zob. hasto
Kluczowe kompetencje interpersonalne i spoteczne).

Umiejetnos¢ podejmowania decyzji jest zréznicowana do tego
stopnia, ze wiele sytuacji (trudnych wybordéw) przerasta cztowieka. Ludzie
bojg sie niekiedy podejmowac decyzje i niechetnie przejmujg zwiazang z
nimi odpowiedzialnos¢ (zob. hasto Odpowiedzialnos¢ a edukacja).
Dzisiejszy Swiat oferuje wielkie bogactwi i réznorodnos$¢ wartosci, zasad i
stylow zycia. Niektorych wyboréw nie da sie unikngé. Takze demokracja
wymaga autonomicznego, samodzielnego podejmowania decyzji.

Zwtaszcza w obliczu konfliktow i dylematow (kiedy w gre wchodzg
dwie réwnie “zte”, cho¢ moralnie lub prawnie uprawnione opcje), w obliczu
trudnych i ryzykownych decyzji potrzeba jest cztowiekowi rozmaitych
umiejetnosci, ktére mozna rozwija¢ edukacyjnie. Unikanie decyzji lub
wyreczanie sie kims$ innym dla wtasnej wygody psychicznej nie zawsze jest
mozliwe; nie zawsze tez warto kierowac sie $lepo cudzym zdaniem we
wtasnych sprawach. To witasnie sprawne podejmowanie decyzji w
sytuacjach trudnych, emocjonujacych i stresujgqcych, w sytuacjach nacisku
zewnetrznego, w obliczu konfliktu Iub jakkolwiek rozumianej
(emocjonalnej, instytucjonalnej, autorytatywnej) zaleznosci od innych, w
sytuacji ograniczenia wolnosci wywotujacej poczucie zagrozenia itd.
Swiadczy o tym, Zze dana osoba ma wysoko rozwinietg zdolnos¢

podejmowania decyzji. Rozwdj ten idzie w parze z rozwojem zdolnosci
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sqdzenia moralnego (zob. hasto Kohlberg); niezbedna dla zdolnosci
podejmowania decyzji jest tez umiejetos¢ koordynowania perspektyw
innych i oceny sytuacji zewnetrznej jako kontekstu decyzji (zob. hasto
Kluczowe kompetencje interpersonalne i spoteczne). Mowigac o ,trudnej
decyzji” mam na uwadze zwitaszcza rozstrzygniecia moralne, prawne lub
polityczne o nastepstwach dla innych oséb. Decyzje: ,zjes¢ satatke czy
pizze”, ,pojecha¢ samochodem «czy pociagiem”, ,napisa¢ prace
zaliczeniowg samodzielnie czy zaptaci¢ komus, zeby napisat ja za mnie”
nalezg do prostych, poniewaz nie kolidujg tu wzajemnie normy ani
wartosci moralne (takze w trzecim przypadku wybor moralny jest
stosunkowo prosty: zrobi¢ co$ ewidentnie stusznego lub ewidentnie
niestusznego). Wiadomo =z cata pewnoscig, ze unikanie decyzji i
pozwalanie, by podejmowano je na nas nie rozwija umiejetnosci
decyzyjnych: przeciwnie, powoduje utrate tych, ktore juz mamy.
Natomiast aktywne podejmowanie samodzielnych decyzji w trudnych
sytuacjach (podobnie jak aktywne podejmowanie odpowiedzialnosci)
rozwija umiejetnosci decyzyjne.

Rozwazmy tzw. sytuacyjng teorie decyzjonistyczng (situation
awareness theory) w kontekscie ograniczenia ludzkiej wolnosci (Lewin &
Lippit, 1962; Seligman, 1975). Nowak & Lind (2009) pisza:

,faktyczne ograniczenie ludzkiej wolnosci w sferze spotecznej i politycznej
prowadzi do zaburzen w procesie podejmowania decyzji. Wiekszos¢ ludzi
bardzo wysoko ceni sobie wolnos$¢, totez drastyczne ograniczenie wolnosci
w sensie politycznym i praktycznym, a zwtaszcza jej utrata sprawiajg, ze
wzrasta u nich niezdecydowanie, rezygnacja, awersja i niekonsekwencja
(...) Tzw. zrewidowana teoria decyzjonizmu (Adam, 1993) przyjmuje, ze
ludzie podejmujg decyzje moralne nie tylko na poziomie czysto
racjonalnym, lecz takze na poziomie emocjonalnym [zob. hasta: Emocje a
edukacja, Wartosci a edukacjal. Zdaniem Dietera Birnbachera (Birnbacher,
2003) swiadome uczucia moralne (takie jak wspotczucie i empatia) idgq w

parze z refleksjg moralng. Refleksja artykutuje i uzasadnia moralng
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aprobate badz dezaprobate, ,oddajac” osobisty stosunek moralny
cztowieka do tego, co jest przedmiotem osgadu moralnego, zas$ dzieki
uczuciom moralnym potrafimy “konstruowaé¢® moralng waznos¢ zjawisk
moralnych.

Zgodnie z powyzszg teorig decyzje moralne mogq byc
determinowane przez te aspekty problemu, ktore podmiot odbiera w
swoim poczuciu (w swojej ocenie) jako “stuszne’ lub “niestuszne’.
Wymaga to rozpoznania problemu moralnego, a takze witasnej sytuacji w
konteksScie tego samego problemu. Wobec tego osoba (1) o stabilnym
poziomie wiedzy tzn. Swiadoma wchodzacych w gre alternatyw decyzji,
kryteriow decyzyjnych itd., (2) majgca spojna, wewnetrzng hierarchie
preferencji moralnych i (3) wglednie utrwalong [= rozwinietg] tendencje
do okreslonego zachowania moralnego moze podja¢ rdzne decyzje w
odniesieniu do tego samego problemu w zaleznosci od tego, jak zmienia
sie sposéb postrzegania i oceny tego problemu w jej oczach. W takim
wypadku jej sad opiera sie na tych samych kryteriach (wartosciach,
zasadach) moralnych, jednak ocena stusznosci tych kryteriow moze by¢
zmienna. Inaczej mowigc, niespdjnos¢ decyzji moralnych lub
niekonsekwencja (traktowana potocznie jako ‘chwiejnos¢”) zalezy -
podkresla E.C. Adam - od mentalnej reprezentacji spotecznego potozenia
cztowieka, a reprezentacja ta jest dynamiczna i zmienna. Chodzi zwtaszcza
o postrzeganie i ocene innych osdb i naszych wtasnych relacji z nimi, o
postrzeganie i ocene sytuacji instytucjonalnej w pracy, sytuacji prawnej,
sytuacji spotecznej, sytuacji politycznej itd. Rerezentacja, czyli to, jak
wyglada nasza Swiadomosé tych wszystkich rzeczy, zawiera elementy
zarowno kognitywne, jak i emocjonalne (afektywne; np. osady,
watpliwosci co do stusznosci osadow, dobre i zte doswiadczenia osobiste
itd.). Z punktu widzenia tej wlasnie teorii (situation-awareness theory, por.
Adam, 1993) mozemy wylumaczy¢, jak trudna sytuacja zewnetrzna
wptywa na sprawnos¢ podejmowania decyzji (...) i obniza jg, zwtaszcza
jezeli dana osoba czuje, ze utracita kontrole nad swojg sytuacjg zyciowg

lub Zze nie moze tej sytuacji zmieni¢. Wéwczas jej decyzje narazone sg na
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wptyw stresu zwigzanego z tg niemocg i bezradnoscig (Seligman, 1975)
oraz ubocznych efektéw poczucia bezradnosci, takich jak awersja do
podejmowania decyzji (unikanie decyzji, odsuwanie jej), niezdecydowanie,
,Wyuczona bezradnos¢” (Seligman, 1975) lub ,kognitywny dysonans”
(Brehm & Cohen, 1962; Harvey et al., 1974). Uporczywe i diugotrwate
poczucie braku wyboru zaburza tez zdolno$¢ sgdzenia moralnego. (...)
Granica wytrzymatosci psychicznej lezy tam, gdzie zanik kluczowych
umiejetnosci i zdolnosci uniemozliwia cztowiekowi podstawowe, codzienne
dziatania, takie, jak podjecie wiasciwego wyboru (o ,trudnych” decyzjach
nie wspominajac) - przy czym zanik podstawowych umiejetnosci oznacza,
ze nawet proste sytuacje zaczynajg go przerastac¢.” (Nowak & Lind, 2009;
s. 142-145, wersja zaktualizowana przez autorow dla potrzeb programu

»~Ethics-in-Progress”.
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DEMOKRACIA

Ewa Nowak, Poznan
(publikacja autorska o charakterze on-line)

f: ~Kwadratura demokracji :

cztery rozumienia terminu demokracja

(1) Demokracja jako idealny ustroj spoteczny

Od Antyku po nowoczesno$¢, od Sokratesa po Habermasa filozofowie
wytrwale doskonalg modele demokracji jako jedynego tadu spotecznego,
ktéry tworzg wszyscy obywatele; w procesie demokratycznym Zzaden nie
powinien by¢ uprzywilejowany ani dyskryminowany. Demokracja moze

powsta¢ i trwac tylko wsrdod ludzi rozumnych. To wysoki wymdg: inne
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ustroje zaprowadzi¢ moze ten, kto ma wiecej sity lub rozumu od innych
(przypomnijmy platonskich ,kréldow - filozoféw”). Z demokracjg jest
inaczej: skoro ma w niej uczestniczy¢ kazdy, to kazdego wypada tez
najpierw gruntownie do tego przygotowac (czytaj: wyedukowac) - jesli
chce sie mie¢ demokracje rzeczywistg, a nie tylko jej filozoficzny ideat. W
swoim niezrdwnanym dziele pt. Demokracja w Ameryce Alexis de
Tocqueville powiada: ,Jesli edukacja we wszystkich epokach stuzy temu,
by chroni¢ ludzka niezalezno$¢, to odnosi sie to zwitaszcza do epoki
demokracji. W przeciwnym razie grozi nam nagromadzenie przemocy i
zniewolenie jednostek - a wzrastajg one w miare, jak wzrasta niewiedza"
(s. 240-247).

Spyta ktos: a czemuz to demokracja ma byé ustrojem

,nhajlepszym”, skoro przysparza tylu ktopotow w praktyce? Niewiele sie
zmienito w naszym mysleniu o demokracji od czaséw Jana-Jakuba
Rousseau. W dziele O umowie spotecznej (s. 82) powiedziat: ,tak
doskonaty rzad nie nadaje sie dla ludzi. Gdyby istniat lud ztozony z bogdw,
miatby rzad demokratyczny”.
Demokracja jest ustrojem najlepszym dlatego, ze ideat demokracji skupia
w sobie najbardziej uniwersalne, najbardziej humanitarne wartosci,
umozliwiajagc  urzeczywistnianie pod demokratycznym ,parasolem
ochronnym” wielu réznych przekonan moralnych. Pod jednym warunkiem:
iz rzecznicy ktoregokolwiek z tych przekonan nie roszczg sobie pretensji do
Wyzszej” stuszno$ci i dominacji nad innymi. Zaden dyktator nie narzuca tu
swej samowoli ani nie stosuje przemocy. Ludzie sami tworzg i doskonalg
wspolny tad; solidarnie rozwigzujg problemy spoteczne. Szanujg ten tad,
poniewaz jest on ich dzietem.

Tak to wyglada w ideatach.

Jednak realia spoteczenstwa demokratycznego - zwitaszcza tak miodego,
jak polskie — mocno odbiegajgq od ideatow. Wszystkie realne demokracje

odbiegaja mniej lub bardziej od ideatéw: dlaczego tak sie dzieje? Otéz
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dlatego, ze mimo racjonalnych i z zatozenia dla wszystkich otwartych
instytucji (zob. kolejny punkt) udzial w zyciu demokratycznym i jakos¢
tego zycia zalezg od pojedynczych, konkretnych ludzi. Od ich umiejetnosci,
wiedzy, zaangazowania, aktywnosci. Nikt nie rodzi sie demokrata: kazdego
trzeba przygotowac¢, wyksztatci¢, zacheci¢, wiaczy¢ w procesy
demokratyczne, pozwoli¢ mu doswiadczy¢ demokracji na wtasnej skorze
(np. poprzez specjalnie dla takich demokratycznych doswiadczen
rozwinietg , dyskusje konstancky”, ktéra pokazuje prawdziwg demokracje,
o ktéra wcigz trudno w prawdziwym zyciu). Zacheci¢ go mogq
demokratyczne ideaty filozofii: ale «czy filozofowie sq bardziej
demokratyczni od innych ludzi? Trudno znalez¢ osobe, ktéra odrzuca tak
uniwersalne - i dlatego witasnie demokratyczne - zasady, jak godnosé
kazdego cztowieka, autonomia, réownos¢, sprawiedliwosc¢. Nie trzeba byc¢
filozofem, aby by¢ demokrata.

Ideaty demokratyczne proponuja nie tylko efektowne, ale takze
efektywne ,procedury” (prawidtowe sposoby uzasadniania roszczen i praw
do czegos, argumentowania, osiggania porozumienia itd. w ,idealnej
wspodlnocie komunikacyjnej” (Habermas 2000). Ale jak przenies¢ te
procedury do rzeczywistej wspdlnoty - jesli nie poprzez aranzowanie
wspoélnoty dyskursywnej w sali wyktadowej czy klasie, aby uczestnicy
doswiadczali i ¢wiczyli umiejetnosci, ktéorych nam wszystkim brakuje, zeby

przybliza¢ sie do demokratycznych ideatdw?

Ideaty pokazuja, ze warto ulepszac¢ status quo; nie pokazujg
jednak, jak go ulepsza¢. Brakuje im ,regut wykonawczych”: reguty te
znajq i rozumiejg wytacznie eksperci. Jednak demokracja nie jest i nie
moze by¢ stylem zycia tylko dla ekspertow i wyklucza¢ wszystkich nie-
ekspertow. Demokracja jest dla wszystkich, a nie tylko dla niektorych.
Tym bardziej konieczna jest powszechne ksztatcenie w dziedzinie
praktycznej umiejetnosci rozumienia i rozumowania, refleksji i
uzasadniania, argumentowania i dyskutowania - réwnolegle z przekazem o

demokratycznych ideatach. Jesli pozostaniemy przy samych ideatach,
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(mimo ich deklarowania wszem i wobec), realia bedg uparcie odbiegac, a

nawet oddalac¢ sie od ideatow.

(2) Demokracja jako instytucja

Filozofia i nauki polityczne rozumiejg pod pojeciem ,demokracja"
przede wszystkim instytucje polityczne: powszechne wybory, partycypacje,
obywatelstwo, reprezentacje itp. Mimo, ze instytucje mogg byc racjonalnie
bez zarzutu, ich dziatanie nie zawsze jest tak sprawne jak planowali ich
twoércy. Ich mechanizmy czesto skutkujg tym, ze wykluczajg coraz wiecej
0s6b z dostepu do procesdw i procedur demokratycznych, albo tez
drastycznie ten dostep ograniczajg. Ponadto, nawet najdoskonalsza
instytucja nie dziata prawidtowo (czyli zgodnie ze swoim celem), jesli
obstugujacy ja  personel nie ma dostatecznych  kompetenciji
interpersonalnych (mimo, ze ma kompetencje zawodowe, techniczne,
managerskie itd.): jesli szacunek przestoniety jest demonstracyjng
wyzszoscig, jesli kooperacja tonie w zalewie biurokracji. Inna rzecz, ze -
jak zauwazyt Alexis de Tocqueville - ,urzedy czesto trafiajg w rece
przypadkowych oséb... wielkie talenty i prawdziwi pasjonaci trzymajg sie z
requty z dala od wiadzy (...) nie wiem czy ludnos¢ (...) w ogdle
wybierataby takie osobistosci, gdyby kandydowaty w wyborach. Pewne jest
w kazdym razie to, ze tacy ludzie nawet nie myslg o kandydowaniu”

(Tocqueville, Demokracja w Ameryce, s. 123, przekt. cyt. E. Nowak).

Niektére instytucje niemal przestaty dziata¢ zgodnie z ich
pierwotnie demokratycznym przeznaczeniem. Chodzi przede wszystkim o
udziat w debatach nad potrzebami i problemami spotecznymi, majacych
realny wptyw na decyzje polityczne, na projekty ustaw zgtaszane do
parlamentu, na poprawe i doskonalenie tych ustaw i przepisow, ktore nie
odpowiadajq juz dzisiejszym potrzebom, przynoszg szkody i ograniczajq

ludzkg wolnos¢ tam, gdzie mogtaby przynies¢ wiele pozytku. W wielu
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panstwach demokratycznych udziat w debatach spotecznych (tzw.
partycypacja demokratyczna) jest silnie lub skrajnie
skonwencjonalizowany. W Polsce juz na szczeblu lokalnym: bezposrednie,
autentyczne inicjatywy demokratyczne sg tu w ogdle nieznane, poniewaz
wyhamowaty je setki lat niewoli i rzaddéw autorytarnych. Ludzie
dostrzegajq nieprawidtowosci, rozumujg, osadzajq I dyskutuja, lecz
brakuje im nawyku dziatania — a poniewaz nie dziatajq, to nie doswiadczyli
nigdy skutecznosci dziatania jako ,nagrody” psychologicznej, motywujacej
do kolejnych dziatan, ktérych cziowiek uczy sie dzieki takiej ,nagrodzie”
znacznie tatwiej (zob. Hasto Emocje w edukacji). Wiemy z doswiadczenia,
ze jesli nam sie juz raz cos powiodto, to wiara w skutecznos$¢ dziatania
wzrasta, a opor przed jego podjeciem maleje.

Wréémy jednak do partycypacji demokratycznej: limity i
ograniczenia dyktowane przynaleznoscig partyjng, hierarchia wewnatrz
partii itp. praktycznie uniemozliwiajqg coS, co jest w demokracji
najwazniejsze: bezstronny - czyli takze bezpartyjny - udziat cztowieka w
autoregulacji catego spoteczenstwa.

W demokracjach partie i zrzeszenia miaty pierwotnie konsolidowac i
reprezentowa¢ obywatelskie potrzeby na poziomie politycznym;
zinstytucjonalizowana forma i charyzmatyczne przywddztwo miaty torowac
droge temu, czego pojedyncze osoby i nieformalne grupy nie sq w stanie
osiggng¢, ubiegajac sie o regulacje, prawa itd. Stata sie rzecz odwrotna:
partie reprezentujg wytacznie swoje priorytety, tzn. walczg o swoj udziat
we witadzy politycznej jako takiej (tymczasem demokracja nie jest w
zasadzie miejscem dla wtadzy politycznej). Dyskurs spoteczny nie toczy sie
w partiach; gdzie sie zatem toczy? De Tocqueville miat racje piszac, ze
Lpartie postugujg sie hierarchig i ,przymusem. Wcale nie interesuje ich
przekonywanie kogokolwiek™ (j.w., s. 109) w sposdb racjonalny.
Najwiekszq zaporgq dla demokratycznej i bezstronnej partycypaciji
obywatelskiej, dla autoreprezentacji jest waski dostep do wystuchania

spotecznego, wiodacy przez ,ucho igielne” partii.
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Jakie sg tego nastepstwa? Majacy poczucie wykluczenia i bycia
ignorowanym obywatele zupetnie stusznie twierdza, ze demokracja zanika.
Nie doswiadczyli bowiem nigdy demokracji rzeczywistej. Nigdy nie widzieli i
nie czuli efektéw  wiasnej aktywnosci. Sposréd  wszystkich
demokratycznych argumentéw namacalne efekty majg najwiekszg moc

przekonywania.

Jest to niepokojace, odgdrne ograniczenie demokratycznej
partycypacji. Ograniczeniem oddolnym sg deficyty edukacyjne wsréd
obywateli. W warunkach opisanych ograniczen i braku prawdziwych
wzorcow  (przyktadéw) rzadko komu dane jest nauczyé @ sie
demokratycznego zachowania: rozumowania, refleksji, kultury dyskursu.
Tym wieksze zadanie cigzy na edukacji. Ludzie potrzebujg nie tylko wiedzy
naukowej i technicznej, ale takze kluczowych, praktycznych kompetencji
spotecznych. Tego deficytu nie zrekompensuje ani silny, ani madry
autokrata - tzn. zrekompensuje, ale juz nie w demokracji, lecz w zupetnie

innym ustroju.

(3) Demokracja jako zadanie moralne

Trzecie ujecie demokracji wyptywa z omdéwionych wyzej: skoro demokracja
nie jest czyms$ gotowym i danym ludziom w prezencie, nie jest procesem
zamknietym i skonczonym, skoro realia demokratyczne odbiegajq od
ideatéw (przy czym ideaty sq punktami orientacyjnymi dla doskonalenia
realnej demokracji) - to znaczy, ze demokracja jest czym$ zadanym
swoim obywatelom. Demokracja jest zadaniem w sensie moralnym (por.
Lind, 2009), poniewaz do jej ideatow i wartosci przyznajq sie w zasadzie
wszyscy. Dazenie do nich wymaga jednak wielu umiejetnosci, ktoérych

rozwoj wspiera¢ powinna edukacja.

Biorgc to wszystko pod uwage, zamiast o demokracji nalezatoby

raczej méwic o (nieustannym) procesie demokratyzacji zachowan ludzkich
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i zycia spotecznego: jej tempo zalezy wytacznie od naszych umiejetnosci i

aktywnego udziatu wszystkich zdolnych do tego osob.

(4) Demokracja jako indywidualna kompetencija,
styl zycia, profil osobowosci

Poniewaz demokratyczng wspdlnote tworzg indywidua, potrzebujg one
szeregu indywidualnych umiejetnosci, kompetencji i wiedzy spotecznej,
aby by¢ zdolne rozumowac i decydowa¢ w sposéb demokratyczny
(szacunek, rozum i dyskurs zamiast przemocy). Mozna zatem moéwic¢ o
indywidualnym demokratycznym ,profilu” cztowieka albo o ,0sobowosci

demokratycznej”.

O “osobowosci demokratycznej” po raz pierwszy pisat Georg Lind (Lind et
al., 1985; s. 75). Wszelako, “w peini rozwinieta osobowos¢
demokratyczna” zaktada znacznie wiecej anizeli “jakas okreslong
konfiguracje statych cech i rysdw charakteru” (s. 75). Zaktada ona w
pierwszym rzedzie ,dwie rzeczy: (1) osobiste, wewnetrzne zasady
moralne, ktére harmonizujg z zasadami demokracji (np. ludzka godnosg,
wzajemny szacunek, sprawiedliwos¢, rownosc¢ itd.) oraz (2) zycie w
demokratycznej wspolnocie, gdzie indywiduum jest nosnikiem kompetencji
podmiotowych, interpersonalnych, spotecznych i politycznych, ktére sg
kluczowe dla demokratycznej jakosci zycia zardowno w wymiarze
indywidualnym, jak i spotecznym.” (Nowak, 2010). Mozemy mowi¢ o
profilu demokratycznym nie jako ideale, lecz jako typie osobowosci. Jego
rozwdéj wigze sie Scisle z edukacje: gdy Jehan Sadat ttumaczy
niepowodzenie demokracji w Egipcie analfabetyzmem, trudno sie oprzec
wrazeniu, ze nie ma mowy o demokracji bez edukacji w zadnym zakatku
Swiata: , poziom wyksztatcenia jest w Egipcie bardzo zty, mamy bardzo
mnostwo analfabetow. A rzadzi¢ analfabetami to nieprawdopodobnie
trudne zadanie. Trzeba wiec najpierw wychowac¢ i wyksztatci¢ ludzi, aby

potrafili podejmowac decyzje polityczne. W kraju, gdzie potowa ludnosci
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nie umie czytaé ani pisa¢, wybory sg niekoniecznie dobrym pomystem...”
(Sadat, 2010; s. 36).
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DOGMATYZM, AUTORYTARYZM, FANATYZM

Ewa Nowak, Poznan
(publikacja o charakterze on-line)

i‘: Dogmatyzm

~Przekonanie [moralne lub jakiekolwiek inne] mozemy albo podziela¢, albo
odrzuca¢” (Lind, 1984; s. 135). Nalezy jednak uscisli¢, ze podzielanie
okreslonej orientacji moralnej wyraza sie w wewnetrznym, subiektywnym

poczuciu jej stusznosci. Konsekwentne przywigzanie do wiasnych wartosci,
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ideatow, stylu zycia jest czym$ moralnie bardzo cennym: jest to tzw.
afektywny aspekt moralnosci. Nie ma ono nic wspdélnego z dogmatyzmem,
dopodki rzecznik danego przekonania nie odmawia szacunku rzecznikom
odmiennych przekonan (czyli prawa do odmiennosci). Definiuje wstepnie
dogmatyzm w ten oto sposob:

Im silniej dana osoba przekonana jest o nadrzednosci wtasnej orientacji
moralnej (lub ideologicznej), im bardziej odmawia stusznosci i szacunku
(racji czy zgota racji bytu) odmiennym orientacjom, im mniej akceptuje to,
ze jej orientacja jest jedng z wielu w warunkach demokratycznego
pluralizmu, tym bardziej jej stanowisko jest dogmatyczne.

Czyjas osobista hierarchia priorytetéw staje sie dogmatyczna juz

wtedy, gdy dana osoba nie dostrzega zrdznicowania sytuacyjnego
(przyktad: kto$ uznaje za rownie naganne dwa rézne akty kradziezy. Akt
pierwszy: kradziez samochodu dla zabawy, akt drugi: kradziez zywnosci
przez matke, ktéra nie widzi zadnej innej mozliwosci nakarmienia dzieci.
Na dogmatyzm - podkresla Adorno - narazeni jesteSmy jednak przede
wszystkim wtedy, kiedy okazujemy ,bezkrytyczng ulegtos¢ wobec
wyidealizowanych autorytetow moralnych w obrebie wilasnej grupy
spotecznej” (Adorno, 1973; s. 81, 314).

Dogmatyk powotuje sie na wiasny, cudzy lub metafizyczny autorytet
(Bdg, ideologia), Ilub cele lub wartosci ‘fundamentalne’, ktére sq
wartosciami niszowymi, podzielanymi przez mniejszo$¢. Jego osady i
decyzje moralne sg jak gdyby przymusowe; cztowiek jest ich niewolnikiem
w tym sensie, ze nie zastanawia sie nad tym, czy sgq one odpowiednie do
oceny danej sytuacji: po prostu stosuje je z nieubtagang ,koniecznoscia”,
ktorg podpowiada mu ,,gtos wewnetrzny” (Adorno 1973, s. 334). Z drugiej
strony dogmatyk dazy do tego, by zmieni¢ orientacje moralne i priorytety
innych ludzi, by zastapi¢ je witasnymi, by narzuci¢ je komus, jesli ten ktos
nie przyzna mu racji dobrowolnie. Ponadto, dogmatyk tatwo (juz z gory)
dzieli ludzi na ,dobrych” i ,ztych”; nie dostrzega niuanséw, odcieni,

okolicznosci zmieniajacych wymowe ludzkich zachowan (jak w przypadku
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wspomnianego przyktadu: zdesperowana matka i znudzony amator
przejazdzek szybkimi samochodami - czyli ,po prostu”).

W swoim studium pt. O charakterze autorytarnym Adorno podkresla
(i podaje na to szereg przyktadow), ze rozwdj intelektualny nie immunizuje
przed dogmatyzmem i autorytaryzmem. ,Pseudo-inteligent” (okreslenie
Adorna) i naukowiec mogg by¢ w rownej mierze dogmatyczni; dogmatyzm
dotyka ludzi bez wzgledu na poziom wyksztatcenia i dyscypline wiedzy.
Obserwacje Adorna pokazuja, ze tatwiej spotka¢ dogmatyka wsréd ludzi o
wyksztatceniu sS$rednim i wyzszym, oséb ambitnych, aspirujacych do
wyzszych celdw i pozycji, wsrdd wiadczego i zabiegajacego o prestiz
personelu urzedniczego anizeli wsrdd osob o skromniejszym wyksztatceniu.
Dogmatyk nie zachowuje sie jak prywatny rzecznik danej opcji
ideologicznej, lecz przypisuje sobie prawo do narzucenia jej innym,
podporzadkowania ich sobie i kontrolowania ich (the manipulative type,
zob. nizej). Powody owej podswiadomie dochodzacej do gtosu (ale dobrze
widocznej w zachowaniu) ~potrzeby waznosci i prestizu”
(Geltungsbediirfnis, s. 330) upatruje Adorno we frustracji z powodu
uznania i prestizu nizszego niz oczekiwany (co ciekawe, m.in. w taki
sposéb ttumaczy sie dzis powstawanie agresji: wykluczenie spoteczne -
frustracja - agresja). Potrzebe te dogmatyk stara sie zaspokoi¢ przez
roszczeniowe i restrykcyjne traktowanie innych, pietnowanie ich, grozenie
im, ponizanie i karanie. Utrzymujac oficjalnie, ze ,dziata bezinteresownie”,
czerpie ,podwdjng satysfakcje z tego, ze rozkazuje innym i jest pupilem
przetozonych” (s. 324).

Dogmatyk stara sie zwiekszy¢ autorytet swoich przekonan mocg
autorytetu, ktory przypisuje swojej witasnej osobie.
Dogmatyczne mogg by¢ osoby zarédwno uczuciowe (wrazliwe na punkcie
swojego statusu, swojej pozycji spotecznej), jak i osoby ,kompletnie
pozbawion afektow” (Adorno, 1973; s. 335). ,Potencjalnie najgrozniejszy”
(Adorno, 1973; s. 334) jest jednak dogmatyk cyniczny, ,wyzuty z
wszelkich uczu¢ i afektébw, ktory nie zna zadnych skruputéw” (s. 345).

Adorno wspomina o ,typie manipulacyjnym”, postrzegajagcym Swiat w
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kategoriach administracyjnych, tzn. ,,oczyma organizatora widzacego przed
sobq (...) bezludny, schematycznie podzielony na sektory obszar. W danym
sektorze nalezy zastosowac ostateczne rozwigzanie. Jego celem nie jest
jednak dokonanie Pogromu, lecz tylko skonstruowanie komory gazowej”.
(s. 345). Adorno nawigzuje tutaj do tezy Hanny Arendt o ,o0 banalnosci

”

zta”.

Bardziej radykalne stadia dogmatyzacji osobowosci okresla Adorno
jako fanatyzm i terroryzm. Pewne zachowania wobec innych ludzi dajg
upust wszechwtadnemu ,NIE” (s. 334) wobec wszelkiej swoistosci,
odmiennosci, oporu czy sprzeciwu. Osoba fanatyczna wszedzie ,tropi” i
Ltepi” wrogow. Roztacza wizje moralnego kryzysu, upadku, Apokalipsy.
Uniewaznia i pomniejsza innych poprzez powiekszanie znaczenia witasnej
osoby. Jak pokazuje Adorno na przyktadzie ,typu buntownika”, fanatyk
stara sie usilnie wykorzeni¢ cudze przekonania, zastgpi¢ je wtasnymi. W
skrajnym wypadku cele, jakie chciatby osiqgnaé, przestaniajg i
usprawiedliwiajg niedopuszczalne moralnie Srodki (np. aby uwolnic
spoteczenstwo od przestepczosci, gotéw jest przywrdci¢ kare Smierci,
tortury itd.). Poréwnujac dogmatyczne formy ideologii (zwitaszcza
religijnosci) z osobistymi wykazano, ze osoby wyznajgce dang ideologie w
sposob dogmatyczny majgq znacznie nizsze kompetencje sadzenia
moralnego (Lupu, 2009).

Wreszcie fanatyzm i terror przyjmujg najsilniejszq postaé, gdy
zwracajq sie przeciwko wtasnej rodzinie, grupie itd. W oczach sprawcy
terror ,wzmacnia autorytet, ktéry zdaje sie by¢ absolutny wtedy, gdy nie
cierpi sie najmniejszego sprzeciwu, gdy wymusza sie Scistq dyscypline, Aby
to osiggnac, trzeba najlzejsze przewinienie pietnowac jako zdrade i surowo
kara¢” (s. 420). Fanatyk sktonny jest ,mysle¢ w kategoriach witadzy,
panowania i podlegtosci, przemocy i niemocy, wodza i jego Swity” (s. 83-
84). Zarazem jego finezyjne strategie i plany przemieszane sa z
irracjonalizmmem, ezoteryka i lekcewazeniem innych ludzi, nawet tych

najblizszych.
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Dogmatyzm odznacza sie czesto takze przywigzaniem do
przesadéw, budowanych w sposéb irracjonalny (wnioskowanie o z
fatszywych powodéw, przestanek o skutkach czegos; przypisywanie
domniemanym ,sitom” i ,spiskom” sity sprawczej lub winy za jakies
wydarzenia, lub tez przesadow budowanych na regutach i zasadach, nad
ktérych sensem i racjonalnosciag dana osoba w ogdle sie nie zastanawia,
przyjmujac je na zasadzie wiary, wiernosci i postuchu wobec autorytetow
(prejudices) (Adorno, 1950). Wsrod dziewieciu tendencji, widocznych w
zachowaniu Swiadczacym o postawie dogmatycznej (autorytarnej,

fanatycznej) Adorno wymienia:

(1) kurczowe trzymanie sie konwencji (niezaleznie od sensu tej konwencji);
(2) bezkrytyczne uleganie autorytetom;

(3) ,autorytet egzekucyjny, tzn. tendencje do S$ledzenia, osadzania ludzi,
potepiania i karania ludzi, ktorzy ztamali jakas konwencje”;

(4) ,lekcewazenie tego, co osobiste, przynalezne indywidualnej wrazliwosci
i wyobrazni”;

(5) ,zabobon i stereotyp: mistyczna wiare w przeznaczenie, myslenie
magiczne”;

(6) ,sita i ‘hart’: myslenie w kategoriach wiadzy”;

(7) ,destruktywnos¢ i cynizm: ogdlng wrogos$¢, pomniejszanie znaczenia
cztowieczenstwa”;

(8) ,wizjonerstwo: wiare w niebezpieczne i pozbawione sensu procesy,
jakie majg nastgpi¢ w Swiecie; projekcje podswiadomych lekow i emocji”;
(i) ,przesadne zainteresowanie seksualnoscig” (np. pietnowanie

homoseksualizmu) (s. 83-84).

Zrodto:

- Ewa Nowak, referat pt. ,Dogmatismus vs. Relativismus”, zaprezentowany
na miedzynarodowej konferencji ,Schola Europaea” w Konstancji, 3-9 maj
2008.
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DWUASPEKTOWA TEORIA MORALNOSCI :

JEAN PIAGET & GEORG LIND

Ewa Nowak, Poznan
(publikacja autorska typu on-line)

= Dwuaspektowa Teoria Moralnosci
g (= Dual-Aspect Theory)

Teoria Jeana Piageta czesto interpretowana jest jednostronnie: jako czysto
intelektualna (oparta wytacznie na inteligencji) wyktadnia zdolnosci

umystowych cztowieka i ich rozwoju. Zwolennicy tej waskiej interpretacji
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stawiajq znak rownosci miedzy kognicjg, intelektem i inteligencjg pomimo,
ze kognicja oznacza wszelkg umiejetnos¢, a nie tylko poznanie, logike i

refleksje.

W dwéch pdznych publikacjach Piaget rozszerzyt i skorygowat swoje
wczesne stanowisko, ktdre przyczynito sie do intelektualnej li tylko
interpretacji kognitywnych nosnikéow ludzkiego zachowania i dziatania: od
operacji logicznych, intelektualnych etc. po zewnetrzne, obserwowalne,

fizyczne dziatania i interakcje.

Tytuty owych kluczowych prac:

- Jean Piaget (1954, 1981): ,Intelligence and Affectivity”, Palo Alto,
Berkeley.

- Jean Piaget (1976): "“The affective unconcious and the cognitive
unconcious”. W: B. Inhelder & H.H. Chipman (Eds.), Piaget and his
school. Springer, New York, pp. 63-71.

Wychodzac od tych artykutdw, na poczatku lat 80-tych Georg Lind
zbudowat (i w ciggu 30-letnich eksperymentéw zweryfikowat empirycznie)
swojg dwuaspektowg teorie moralnosci (= Dual-Aspect Theory of Morality),
tj. zachowan i dziatan moralnych, bedacych spotecznie najwazniejszg

domeng ludzkiej aktywnosci.

Uwaga: dwa ’“aspekty” zachowania moralnego to ,aspekt afektywny” i
.aspekt kognitywny”. Nie sg to zadne ,sktadniki” ani ,komponenty” w
sensie materialnym. Sa to dwie wtasnosci, dwie cechy, jakimi odznacza sie
kazde zachowanie resp. dziatanie moralne. Te dwie wtasnosci sg wzajemnie
nierozdzielne, mozemy je jednak traktowaé¢ i badac¢ oddzielnie, gdy
opisujemy zachowanie z naukowego punktu widzenia. Nigdz jeszcze nauka
nie zajrzata tak gteboko w psychologiczne napedy ludzkiego zachowania
moralnego. Po raz pierwszy badania wykroczyty poza czysto afektywny

aspekt moralnosci: poza wartosci, zasady, normatywne uzasadnienia i
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swiadomos¢ moralng, ktérymi tradycyjnie zajmujg sie filozoficzne teorii

moralnosci i klasyczna etyka.

PIAGET

Piaget jest pierwszym psychologiem moralnosci, ktéry odkrywa ,dwa
aspekty” zachowania moralnego. Co znaczg dla Piageta , aspekt afektywny”

i ,kognitywny”?

"Afektywnos¢ nadaje site, naped, paliwo (energetics) danemu sposobowi
zachowania. Tymczasem aspekt kognitywny odnosi sie tylko i wytacznie do
wyuczonych struktur zachowania (cognitive aspect refers to the structures
alone). Jednoczesnie nie istnieje zadne dziatanie, ktére nie zawieratoby
afektywnych czynnikow i motywow. I vice versa: afektywny aspekt
wystepuje tylko wtedy, kiedy spostrzezenia, procesy logiczne,
doswiadczenia itd. utworzyty kognitywny schemat, kognitywng strukture
zachowan. Zachowanie jest wobec tego czyms$ jednym, niepodzielng
catoscigq, nawet jesli nie mozemy sprowadzi¢ jego struktury do napedu, a
napedu do struktury. Obydwa te aspekty: afektywny i kognitywny, sg wiec
jednoczesnie nieroztgczne i niesprowadzalne do siebie nawzajem” (Piaget &
Inhelder, 1969, s. 158).

Piaget pojmowat ,afekt” jako motywacje ,prowadzacq” (drives)
dziatanie, odczuwang emocjonalnie jako cel, priorytet. Jest to wezsze
rozumienie afektu w poréwnaniu z tym, ktére proponuje Georg Lind. Tym
niemniej, motywacyjno-emocjonalny tadunek zachowany zostat takze w
definicji afektu, podanej przez Linda. Jest on niezwykle wazny dla rozwoju
kognitywnych struktur zachowania (a zwtaszcza zachowan spotecznych).
Dlatego w pracy “Intelligence and Affectivity” (Piaget, 1981; s. 8) Piaget
podkreslit  “prymat afektywnosci” (affective primacy). Afektywnosé
obejmuje uczucia moralne takie, jak “poczucie szacunku” (feeling of

respect), “poczucie sprawiedliwosci” (feeling of justice) traktowane przez
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Piageta jako wrodzone cztowiekowi (co potwierdzity w ostatnich latach
eksperymenty neuropsychologiczne), oraz ‘“uczucia miedzyosobowe”
(interpersonal feelings). Uczucia moralne sg kluczowe, poniewaz aktywujq
rozwdj kognitywnych (trwatych, kompetencyjnych) struktur dziatania
moralnego (Piaget, 1981; s. 15). Z drugiej strony, Piaget widzi w afektach
cele, “interesy” (interests, energetics) i motywacje, bez ktérych nie ma
mowy O dziataniach. Do wyboru i decyzji o dziataniu nie dochodzi tylko
dlatego, ze cztowiek ,teoretycznie” wie, jak i co powinien zrobi¢. Do
dziatania dojs¢ moze dopiero wtedy, kiedy cztowiek ma cel, ktory pobudza
go bardziej niz inne do takiego a nie innego dziatania: jednak do dziatania
sprawnego i konsekwentnego dochodzi znéw tylko wtedy, kiedy cztowiek
wie, jak najlepiej cel osiggnac¢. Piaget wyjasnit ten mechanizm. Lind z kolei
wykazat eksperymentalnie, Zze Piaget sie nie mylit. Dowoddéw na
dwuaspektowos¢ ludzkiego dziatania moralnego dostarczajg w ostatnich

rowniez nauki neuropsychologiczne (Damasio, 2000-2007).

Jak to sie dzieje, ze uczucia moralne (,afekty” i ,zainteresowania”)
przyspieszajq rozwoj kognitywnych struktur (czyli wiasciwych nosnikéw
dziatania), ktéry to rozwdj jest tym samym, co proces spotecznej (moralnej,
etycznej, demokratycznej) edukacji cziowieka? Otéz afekty i struktury
kognitywne pozostajg czyms$ odrebnym, ale zarazem wzajemnie na siebie
oddziatuja (tzw. paralelizm afektywno-kognitywny). W rozprawie pt.
“Intelligence and affectivity” Piaget pisze: “Dzi$ juz nikt nie Smie zaprzeczy¢,
Zze nie zachodzi trwate oddziatywanie wzajemne miedzy afektywnoscig a
inteligencjg. Mowiac, ze sgq to dwie nieroztaczne rzeczy (indissociable

things), mamy na uwadze dwie rézne sprawy. Po pierwsze, afektywnosé

moze przyspiesza¢ albo spowalnia¢ funkcjonowanie intelektu (affectivity
speeds up or slows down intellectual functioning). (...) Owa stymulujgca lub
spowalniajgca rola jest poza wszelkg dyskusjq. Studenci okazujacy zywe
zainteresowanie dla studiowanego przedmiotu uczg sie o wiele fatwiej i
czerpig z tego wiecej radosci (have more enthusiasm learn more easily (...)
Po drugie, nieroztgcznosc inteligencji i afektywnosci moze oznaczac takze to,

ze afektywno$¢ zmienia struktury intelektualne. A to z kolei jest zrédtem
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nowego poznania i nowego rodzaju operacji kognitywnych (source of new
knowledge or new cognitive operations.)” (Piaget, 1981, s. 1).

O zdolnosciach afektywnych i kognitywnych Piaget mowit bardzo czesto
w wielu swoich dzietach, jednak w sposdb niesystematyczny. Prowadzac
wieloletnie obserwacje dzieciecych zachowan wyjasnit, na czym polega
rozwdj kognitywny od strony “psychomorficznej” (Piaget, 1951; Friedman,

1986). Kluczem do tego rozwoju jest opisana afektywnosc.

LIND

Georg Lind sprecyzowat teorie Piageta w taki oto sposdb: ,afekty” i
struktury kognitywne sg oddzielnymi, lecz nieroztacznymi aspektami
zachowania badz dziatania moralnego. Sworzyt test uwidaczniajacy obydwa
aspekty w jednym i tym samym akcie sqdzenia moralnego i mierzac ich
nasilenie, stabilnos¢ td. (zob. hasto Test Sqdu Moralnego). Potwierdzit

eksperymentalnie istnienie obu aspektow, postawiong przez Piageta.

Poniewaz zarowno stymulacja afektywna wptywa na rozwdj kognitywnych
struktur zachowania moralnego, jak i - z drugiej strony - stymulacja
kongitywna (rozumienie, refleksja, dyskusja) wptywa na rozwdj wrazliwosci
moralnej i przywigzania do wartosci, na tej wiasnie bazie powstata

edukacyjna teoria rozwoju moralnego (zob. odnosne hasto).

Zacznijmy od definicji ,afektu” i ,kognicji” wedtug Linda. Na czym

polega novum w stosunku do Piageta?

- .
~—. ,Aspekt afektywny” moralnosci:

Lind definiuje afektywny aspekt jako ,tres¢” (= Inhalt, content)
dziatania moralnego: chodzi o wewnetrzne wartosci, zasady, ideaty moralne
(spoteczne, demokratyczne, kulturowe, humanistyczne), do ktérych
cztowiek jest uczuciowo przywigzany (Lind, 2000; s. 52). Afekty to inaczej

Lorientacje” i motywacje moralne: ludzkie zachowania s na nie
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zorientowane, one zas$ nadajs im kierunek i cel. Do okreslonego dziatania
moze nas ,prowadzi¢” wiecej niz jeden afekt. Czlowiek robi co$ z réznych
powodow : z obowigzku, z szacunku, z poczucia odpowiedzialnosci, dla
Swietego spokoju, bo chciatby mie¢ spokojne sumienie, bo komus$ co$
obiecat, bo sie boi, bo co$ na tym zyska, itd. (= za jednym i tym samym
dziataniem moze kry¢ sie kombinacja wielu réznych motywacji, czyli
L.afektow”). Rozwdj afektywny oznacza, ze Iludzie cenig z czasem
motywacje, wartosci i zasady o coraz wyzszej jakosci moralnej, tzn. coraz
bardziej uniwersalne. Strach przed karg jest motywacjq o najnizszej jakosci

moralnej: motywacjg o najwyzszej jakosci jest np. szacunek, godnosc itd.

Ludzie niezaleznie od wieku, pochodzenia spotecznego, narodowosci,
kultury, religii (aczkolwiek zaleznie od poziomu edukacji) deklarujg
wartosci, zasady i motywacje moralne (Rest, 1969; Schwartz & Sagie,
2000, Inglehard et al., 2007). Po tysigcleciach rozwoju kulturowego
ludzkosci elementarna umiejetnos¢ wartosciowania jest wrodzona i
wywodzi sie z tzw. uczu¢ prymarnych (Piaget: sentiments fundamentaux:
,poczucie sprawiedliwosci” itp.; zob. hasto Wartosci a edukacja). Juz
niemowleta w wieku ok. 4-6 miesiecy okazujg reakcje S$wiadczace o
wrodzonym zmysle odrdézniania zachowan prospotecznych, przyjaznych od
zachowan agresywnych (Hamlin & al., 2007; por. de Waal, 2007; Piaget,
1932-1983); zob. hasto Arété, zwi. Darwin & Lamarck. Indywidualny
zestaw wartosci i zasad stabilizuje sie z czasem, jednak nie znaczy to, ze
nic sie w nim nie zmienia: przyczyny tych zmian tkwig gteboko w psychice,
w przezytych doswiadczeniach, i sg dla cziowieka niewidoczne. Pewien
zasob ,afektow” podstawowych powtarza sie u wszystkich ludzi.
Uniwersalny szacunek dla ludzkiego zycia nie jest skutkiem zakazu
zabijania, lecz na odwrét: zakaz zabijania jest skutkiem szacunku dla zycia
(Piaget). Jednakze ,kazda proba rekonstrukcji moralnosci substancjalnej
[opartej |i tylko na bezposrednim, wewnetrznym i nieprzekazywalnym
innym ludziom poczuciu waznosci, E.N.] (...) - przynajmniej w sensie
powrotu do moralnosci wewnetrznej, musi skonczy¢ sie fiaskiem, jesli

niespetnione jest roszczenie do waznosci uniwersalnej, wifasciwe
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postkonwencjonalnym zasadom moralnym. Bo w innym razie, jak w ogole
mielibySmy sobie pomysle¢ konkretng forme zycia bez jakiejs

systematyzujacej racjonalnosci?” (Apel, 1982; s. 107).

Rozwdj jest petny i wszechstronny, jesli obejmuje rownolegle zdolnosci
afektywne i kognitywne: rozwdj kognitywny stymuluje skadinad rozwdj
afektywny i na odwrét (tzw. edukacyjny paralelizm afektywno-kognitywny).
Im wiecej wartosci i zasad ,wazymy” w naszych refleksjach moralnych,
osadach i decyzjach, tym bardziej wywazone, sprawiedliwe racjonalne
mogq by¢ nasze osady, a decyzje moralne - tym stuszniejsze, jednak pod
warunkiem, ze umiemy je rzeczywiscie przetozy¢ na dziatanie. ,Tylko
wtedy, kiedy indywiduum okazuje afektywne przywigzanie do norm
moralnych, jest ono wrazliwe na trudnos$¢, jakiej nastrecza decyzja
moralna. Tylko wtedy jest ono zdolne zrozumie¢ nastepstwa swojego
postepowania. Proces refleksji moralnej uruchamiany jest tylko wtedy,
kiedy cztowiek doswiadcza i rozumie konflikt moralny wewnetrznie,

subiektywnie.” (Hemmerling, 2010).

:c; ~Aspekt kognitywny” moralnosci
Lind definiuje aspekt kognitywny jako ,strukture umystowq” (= Struktur,
structure) zachowania badz dziatania moralnego. Nawigzuje tu nie tylko do
Piageta, lecz takze do Kohlberga, dla ktérego kognitywna struktura to
catos$¢ powigzan miedzy ideami, celami, zasadami i wartosciami cenionymi
przez cztowieka, umozliwiajgca temu cziowiekowi okreslone sposoby
dziatania i zachowania (Lind, 2000; s. 53). Bez takiej ,struktury” lub
~schematu” psychologicznego wytworzonego przez umyst pod wptywem
odpowiednich ¢wiczen zachowywalibySmy sie chaotycznie, impulsywnie i
nieprzewidywalnie. Im bardziej rozwinieta ,struktura umystowa”, tym
bardziej spojne, konsekwentne i racjonalne jest ludzkie zachowanie
moralne: nie tylko dziatanie w sensie ,czynu”, lecz takze dziatanie w sensie

refleksji, rozumowania moralnego, sadzenia, uzasadniania, argumentacji,

Copyrights © by Ewa Nowak




wypowiadania sie, dyskutowania, okazywania zrozumienia i solidarnosci,
polemizowania z innymi itd. Struktura wigze, integruje i hierarchizuje
Lafekty” czyli wartosci, racje, reguty, motywacje. Rozwija sie ona w taki
sposdb, ze z czasem w dziataniu danej osoby motywacje bardziej
uniwersalne przewazac zaczynajq nad motywacjami bardziej

egocentrycznymi (zob. hasto Kohlberg - Six-stages theory).

~Struktura umystowa” zapewnia sprawne, konsekwentne wigzanie i
dobieranie najwtasciwszych dla danej sytuacji (konfliktu, dylematu itp.)
motywacji dziatania - z reguty tych o wyzszej jakosci moralnej (tzn. tych
bardziej uniwersalnych). Struktura to nic innego anizeli utrwalona
umiejetnos¢, kompetencja na poziomie umystowym; chodzi tu w
szczegdblnosci o zdolnosé, tj. kompetencje sadzenia moralnego (zob. hasta
Kohlberg i Lind). Inng zdolno$¢ sadzenia wykazuje terrorysta, ktory w imie
,Sprawiedliwosci” wysadza w powietrze biurowce, a inng - cztowiek
wysytajacy pomoc humanitarng ofiarom trzesienia ziemi, ktore zniszczyto
kraj dajacy  schronienie najbardziej niebezpiecznej organizacji
terrorystycznej na Swiecie — poniewaz bytoby niesprawiedliwie narazi¢ na
Smier¢ gtodowg mndstwo niewinnych ludzi, walczac takimi sankcjami z
teroryzmem. Nie zapominajmy jednak, ze tzw. ,zto” rzadko jest celem
samym w sobie: czesciej jest ono Srodkiem do jakiego$ innego celu (np.
wyrownania rachunkéw w sensie sprawiedliwosci, zaspokojenia okreslonych
potrzeb itd.), poniewaz ludzie nie umiejg znalezé¢ czy wybrac¢ lepszego
sposobu, aby swoj cel osiggng¢ (zob. hasto Agresja - Przemoc). Takze akt
terroryzmu stuzy z reguty temu, zeby zwrdci¢ uwage Swiata na okreslong
grupe ludzi, ich zadania czy postulaty; fanatycy i terrorysci nie potrafig
jednak rozumowac i ocenia¢ (sadzi¢) w kategoriach uniwersalnej, czyli
ogdlnoludzkiej moralnosci (zob. hasto Dogmatyzm, fanatyzm). Rozumujq i
osgdzajg sSwiat w kategoriach dominacji, autorytetu, przymusu i kary

(,pierwszy stopien” rozumowania w skali Kohlberga, zob. hasto Kohlberg).
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Lind definiuje kognitywny aspekt moralnosci szerzej niz Piaget, jako
utrwalong zdolnos$¢ resp. sposéb dziatania wedtug wewnetrznej motywac;ji
moralnej. Sposob ten nie istnieje ,przed” dziataniem, nie poprzedza go jako
przyczyna: zdolno$¢ i sposéb wystepujg w dziataniu i zawsze razem z nim.
(Lind, 1985). Krotko moéwigc, mozemy twierdzi¢, ze dana osoba ,umie”
dziata¢ w okreslony sposob, jesli wielokrotnie w ten sposob dziata (dziatanie
jednorazowe moze byc¢ przypadkiem lub wyjatkiem), i to w réznych
sytuacjach i okolicznosciach. Im lepiej sobie radzi w trudnych warunkach, w
stresie i w obliczu emocjonujacych wydarzen (konflikty, dylematy moralne),
tym bardziej rozwinieta jest jej kompetencja moralna w sensie kognitywnej
struktury dziatania. Dlatego najtrudniejszym zadaniem i wyzwaniem dla
moralnych kompetencji cztowieka jest koniecznos¢ podjecia trudnej decyzji
w obliczu konfliktu, bez uzycia przemocy, za to w sposéb rozumny: poprzez
rozmowe i poszukiwanie zgody. Takie sytuacje sa <¢wiczeniem dla
kompetencji moralnych; kognicja moralna sprawia, ze cztowiek umie
wybra¢ miedzy celami, wartosciami, dobrami ktdre ze sobg koliduja, lub tez
umie znalez¢ wartosé, dobro, zasade wyzszg, ktéra pozwala zatagodzi¢
konflikt, osiggna¢ zgode i zadowolenie obu uczestnikdow konfliktu. Sadzenie i
dziatanie moralne w obliczu takich zadan i wyzwan angazuje caty ludzki
umyst, calg wiedze, emocje, doswiadczenia, strategie intelektualne i

praktyczne umiejetnosci cztowieka.

Kazda osoba ma swoisty, wtasny, niepowtarzalny ,profil” afektywno-
kognitywny (Lind, 1985; 2000), wtasng osobowos$¢ moralng. Profil ten jest
dynamiczny: rozwéj mozliwy jest do konca zycia (jednak mozliwa jest tez
stagnacja i regresja, zwiaszcza jesli chodzi o aspekt kognitywny, o
umiejetnos¢ radzenia sobie z moralnymi sytuacjami, problemami,

konfliktami w zyciu).

é/ Wzajemna relacja miedzy

afektywnym i kognitywym aspektem moralnosci
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Poniewaz “afekty” stanowigq zawartos$¢ dziatania moralnego, a “kognicja”
stanowi strukture wigzacg i porzadkujaca te zawartosé¢, Georg Lind powiada
tak: ,afekty sg osadzone w strukturze” (= eingebettet, embedded).
Zaleznie od tego, jak dobrze sg one osadzone, lepsza lub stabsza moze by¢
zdolno$¢ dziatania w trudniejszych Ilub bardzo trudnych sytuacjach
moralnych. Zdolnos¢ (kompetencja) nie jest widoczna dla samego sprawcy
dziatania. Ludzie nie majq zadnej wiedzy na ten temat. Lind stworzyt
narzedzie pozwalajace oszacowac stan rozwoju obu aspektéw dziatania
moralnego (Test Sgadu Moralnego). Uzyskany przekroj ocen jakosci
okreslonych racji moralnych i ich dobdr pozwalajg okreslic, jak spdjne jest
zachowanie moralne danej osoby, czyli: jak ono wyglada od strony rozwoju
kognitywnego, ktory mozemy stymulowac¢ edukacyjnie (np. poprzez
aktywny udziat w swobodnej i otwartej dyskusji nad okreslong
kontrowersjq spoteczng, etyczng itp.). Ani struktura kognitywna, ani sita
przywigzania (afektywny stosunek do cenionych przez siebie wartosci i
zasad) nie sa sztywne i niezmienne. Niezwykle optymistyczne dla
cztowieka, spoteczenstwa i ludzkosci jest w nich wtasnie to, zZze sq

dynamiczne, to znaczy: mogq sie rozwijac.

Btedy, ktore najczesciej popetniamy, gdy mowimy o ludzkiej
moralnosci:
- traktujemy ja jednostronnie, redukujemy do norm, zasad i wartosci, ktére
cztowiek deklaruje werbalnie, ale nie zawsze potrafi stosowaé¢ w swoich
sqdach, decyzjach i dziataniach.
- mowimy o ,sktadnikach” zamiast mowi¢ o ,aspektach” zachowania
moralnego, jakby moralnosc¢ sktadata sie z jakiej$ materii.
- méwimy o wrodzonym charakterze, ,dobrym” albo ,ztym”, tymczasem
wychownaie, edukacja i relacje z innymi majq wielki wptyw na to, czy
potrafig oni z wilasnej, wewnetrznej motywacji podejmowac wiasciwe

wybory i dziatania.
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- wierzymy, ze powstawanie sgdow i podejmowanie decyzji moralnych
odbywa sie w petni Swiadomie, ze sami je kontrolujemy i mozemy (lub
moze zgota kto inny!!) dowolnie nimi sterowac¢ i co$ komus ,wpoic¢” z
zewnatrz. Tymczasem procesy te przebiegajg szybciej niz Swiadomos¢ jest
w stanie je rejestrowac. Jednakze artykulacja, uzasadnienie w normach i
wartosciach, badanie stusznosci poprzez refleksje i dyskurs sg konieczne
spotecznie (tzn. konieczna spotecznie jest etyka), por. Lind:

http://democracy-education.net).

- Przypisujemy ludziom ceczy charakteru i oceniamy ich jako osoby mniej
lub bardziej moralne na podstawie pojedynczych zachowan, wyrwanych z
niewidocznej, catosciowej struktury kognitywnej (albo stabo lub wcale z nig
niezwigzanych).

- Uznajemy werbalne deklaracje o wartosciach i deklaratywne ,postawy”
sktadane z réznych powoddw wobec innych ludzi za ostateczne mierniki
moralnosci. Tymczasem rzeczywiste zachowanie moze odbiega¢ od tych
deklaracji, a zatem: dziatanie jest pewniejszym kryterium moralnosci niz
deklaracje. Przyktad: dana osoba czesto i nawet z zaangazowahiem
podkresla, jak wazny jest wzajemny szacunek, jednak czesto obraza i

poniza innych.

Hasto dla celdw edukacyjnych zredagowata E. Nowak
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DYSKURS

= Dyskursywna socjalizacja...

Gdy Axel Honneth pisze o ,socjalizacji dyskursywnej”, zaznacza od razu,
ze umiejetno$¢ nawigzywania, podtrzymywania i rozwijania interakcji
miedzyludzkich na poziomie rozumienia, odczuwania, sadzenia i dziatania
obecna jest i rozwija sie w cztowieku na dtugo, zanim opanuje on jezyk,
zdolnos$¢ artykulacji werbalnej i umiejetnosci dyskursywne. Zatem pojecie
».Socjalizacja dyskursywna” nie oznacza, ze socjalizacja (uspotecznienie)
rozpoczyna sie dopiero z chwilg, kiedy cztowiek potrafi nawigza¢ rozmowe.
,R0ozw0j zdolnosci” rozumiejgcego i aktywnego udziatu w relacjach z
innymi zachodzi juz w bardzo wczesnym dziecinstwie, na etapie niemego,
przeddyskursywnego, zmystowo-emocjonalnego postrzegania i
identyfikacji innych oséb. Dzieki gestykulacji, mimice, empatii i zaufaniu
rozwija sie ,widzialnos¢ spoteczna” (soziale Sichtbarkeit) (Honneth, 2007;
s. 14-16). W Slad za nig pojawiajg sie inne zdolnosci: uwaga, szacunek i
uznanie znaczenia innych o0sOb, zaangazowanie i uczestnictwo
(Anteilnahme, s. 16). W trakcie tej przeddyskursywnej socjalizacji inne
osoby zyskujg w oczach dziecka ,znaczenie“ (Geltung, s. 15), godnos¢ i
prestiz wtasnie jako ludzcy blizni. Honneth nazywa ten proces ,obopdlng,
wzajemna regulacja na poziomie afektdw i uwagi (Affekte und
Aufmerksambkeit) (...), ktéra dokonuje sie w duzej mierze w jezyku gestéw

(gestische Kommunikation)® (s. 17).

Honneth przyjmuje, ze ta elementarna forma wzajemnego
,postrzegania w kategoriach znaczenia i wartosci ma ogromne znaczenie
takze dla interakcji miedzy ludzmi dorostymi” (s. 26). To, ze inny nabiera
dla nas ,znaczenia” (Geltenlassen, s. 15) jest skutkiem procesu uczenia,
ktéry zostaj najpierw uruchomiony na poziomie afektywnym (affektiv).

Umiejetnos¢ postrzegania i doswiadczania innych osob, jako waznych
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sprawia, ze podejmujemy z nimi rozmowe. Stuchamy ich, bo cenimy to, co
maja do powiedzenia, jako ludzkie osoby; méwimy do nich, bo cenimy ich

zdanie i liczymy na to, ze nasza wypowiedz jest wazna takze dla nich.

Osoby niezdolne doceni¢ innych, nieodczuwajace szacunku majg trudnosci
z wzajemnym rozumieniem i porozumieniem, a takze niewfasciwie
interpretujg ocene ich osoby w oczach innych ludzi: juz ,w dziecinstwie
cztowiek rozwija pierwsze zalgzki samooceny i szacunku dla siebie samego
poprzez doswiadczanie siebie, jako partnera interakcji podczas wspdlnych
zabaw.” (Honneth, 2010; s. 266, zob. dalej hasta: Dwuaspektowa Teoria

Rozwoju Moralnego oraz WartosSci w edukacji).

Hasto dla celdw edukacyjnych zredagowata E. Nowak
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>~ Dyskurs i agresja wsrod miodziezy:
Konstancka Metoda Dyskusji nad Dylematem

grupach podwyzszonego ryzyka

1. Wprowadzenie

W okresie 21009-2010 cztonkowie grupy badawczej Profesora Georga
Linda, tworcy tzw. ,Konstanckiej Metody Dyskusji nad Dylematem” (=
KMDD) (Uniwersytet w Konstancji) przeprowadzili miedzynarodowe,
pilotazowe studium pt. ,KMDD jako metoda prewencji zachowan
agresywnych: Niemcy, Polska, Szwajcaria® (opiekun projektu: dr Marcia
Schillinger, PH Weingarten). Ponizej najpierwsze obserwacje i wyniki
naszych studiéw, potwierdzajace, ze Metoda Konstancka jest wysoce
efektywna dydaktycznie, jesli chodzi o stymulacje kompetencji rozumienia i
sgqdzenia moralnego, kompetencji jezykowych, argumentacyjnych i
dyskursywnych. Poniewaz Metoda Konstancka promuje catkowitg
rezygnacje z przemocy fizycznej/werbalnej, wydaje sie godna zastosowania
takze w prewencji zachowan agresywnych. Dzieki dyskursywnemu
treningowi KMDD uczestnicy uczg sie samokontroli emocjonalnej, tzn.
panowania nad negatywnymi emocjami, niedopuszczania do tego, zeby
kierowaty zachowaniem wobec innych oséb (fizycznym lub werbalnym) i
siegania po refleksje i rozmowe zamiast agresji. Chodzi tu zwtaszcza o tzw.
agresje reaktywng (Rainer, Dodge & al. 2006), czyli emocjonalng
podatnos¢ na prowokacje zewnetrzng, typowg dla okresu dorastania
(wéwczas bowiem osrodki neuronalne w mozgu i funkcje koordynujgce
zachowanie nie sg jeszcze ,powigzane” lecz tworzg luzne ,wyspy” - zob.
hasto Kluczowe kompetencje spoteczne — rozwaj).

Aby sprawdzi¢, czy Metoda Konstancka, stosowana dotad w edukacji
spotecznej (moralnej, dyskursywnej) wszystkich szczebli, a takze w

resocjalizacji, moze by¢ skuteczna w zapobieganiu rozwojowi zachowan
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agresywnych, grupa osob pod opiekg M. Schillinger zaczeta testowa¢ KMDD
(zob. stosowne hasto) w grupach podwyzszonego ryzyka agresiji.
Prezentowane nizej, pilotazowe studium bedzie dalej kontynuowane: jego
celem jest wykazanie, ze wysoko rozwiniete, kluczowe kompetencje
spoteczne - w tym przede wszystkim kompetencja sgdzenia moralnego
(Kolberg, 1964; Lind, 2009) i kompetencja rozumienia spotecznego oraz
koordynacja perspektyw spotecznych (Selman, 1980/1984, Gutzwiller-
Helfenfinger 2010) niejako ,immunizujq” cztowieka przed stosowaniem
przemocy fizycznej jako sposobu rozstrzygania konfliktdw miedzyludzkich.
,Przemoc jest, bowiem najnizszym stopniem zdolnosci rozstrzygania
konfliktdw, jakim dysponuje cztowiek. Lepiej wiec, zeby cztowiek jag
kontrolowat lub catkowicie unikat; to zas bedzie mozliwe, jesli uczynimy go
zdolnym do rozwijania badz obierania wyzszych, lepszych sposobdw

rozstrzygania konfliktow.” (Lind, 1997: s. 1-2, zob. hasto Agresja).

2. Pilotazowe studium ,KMDD, jako metoda prewencji

zachowana agresywnych: dyskurs zamiast przemocy”

2.1 Wielonarodowa, koedukacyjna grupa nastolatkow
(Nowak: 2009/2010, Szwajcaria)

W szwajcarskiej czesci badan uczestniczyta 17-osobowa, wielonarodowa
grupa dwunastoletnich dzieci (7 réznych narodowosci). Wiekszos¢ dzieci
wykazywata trudnosci w nauce (we wszystkich przedmiotach), niskie
kompetencje jezykowe utrudniajgce rozumienie zaréwno wypowiedzi jak i
tekstéw (nawet krotkich, kilkuzdaniowych), a takze problemy z dyscypling
(szczegllnie wsréd chiopcow). W tej grupie przeprowadzono trzykrotnie
dyskusje KMDD. Juz pierwsza dyskusja wzbudzita widoczne zaskoczenie i
rados$¢ dzieci, ze mogq swobodnie rozmawiaé o interesujgcym problemie.
Pierwszg dyskusje zdominowali chtopcy: dziewczynki w sposéb widoczny
obawiaty sie odzywac. Wszystkie argumenty w dyskusji byty lakoniczne,

dzieci z trudem znajdowaty stowa i nie dyskutowaty z argumentami innych
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dzieci. Okazywaty jednak wzajemny szacunek i zaangazowanie. Chtopcy
poczatkowo starali sie zwrdci¢ na siebie uwage innych, jednak instruktorka
ignorowata te zachowania. Po kilkunastu minutach wszyscy byli tak zajeci,
ze nikt nie przeszkadzat. Pojawito sie wyczuwalne zaufanie. Gdy dzieci
zapytaty, ,czy instruktorka bedzie teraz przychodzic codziennie?”,
zdecydowalismy sie kontynuowac¢ interwencje KMDD.

Trzecia i ostatnia dyskusja konstancka przebiegta wzorowo: po
prezentacji dylematu dzieci byly wyraznie poruszone i skupione. Z
przejeciem (i bez zadnych problemdéw z zachowaniem!) pracowaty w fazie
»cichej refleksji”. Szybko zrozumiaty i wyjasnity, o jakie problemy moralne
chodzi. Nowe byto u dziewczynek to, ze budowaty dtugie, bogate w tresc i
nawigzujace do witasnych doswiadczen argumenty. Nowe byty tez dwa inne
zachowania: prawie wszystkie dzieci otwarcie wyrazity swoje zdanie. W
skupieniu stuchaty innych. Wiele z nich podjeto dyskusje z cudzymi
argumentami. Wyczuwalne byly pozytywne emocje. W fazie feedbacku
wiele dzieci docenito to, ,ze istnieje tyle réznych punktéw widzenia”.
Poniewaz w tej ostatniej dyskusji obydwa gtosowania odbyty sie ,z
zawigzanymi oczyma” (,gtosuj tak, jak czujesz”), dzieci gtosowaty
suwerennie. Jedno z nich zmienito pdzniej zdanie i przeszto do grupy
~przeciwnikow” (pozytywny znak, $wiadczacy o przekonujacej sile
argumentacji w dyskursie, a takze o odwadze cywilnej cztowieka. Mamy w
tym wzgledzie rézne doswiadczenia podczas sesji KMDD: w warunkach
powszechnego w szkole leku i braku zaufania, szczegdlnie w polskich
klasach szkolnych obserwujemy obawe przed zmiang zdania lub poczucie
.Zzdrady” w grupie, kiedy uczestnicy zmieniajg zdanie. Podobnie otwarte,
demokratyczne zajecie stanowiska w gtosowaniu ,za” lub ,przeciw” sprawia
niektorym uczniom wiele trudu: mamy tutaj bardzo dobre doswiadczenia z
KMDD: po godzinnej dyskusji wielu uczestnikédw nabiera zaufania i
przytacza sie do powtdrnego gtosowania - jest to jeden z pozytywnych
efektow Metody Konstanckiej (zob. Nowak & Lind, 2009).
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W grupie dzieci szwajcarskich zebraliSmy roéwniez interesujgce
obserwacje podczas wypetniania testow (MUT i dwie inne skale: Gasteiger i
Dodge/Raine do oszacowania poziomu agresywnosci). Chtopcy wypetniali
formularze pospiesznie, zeby jak najszybciej ,mie¢ je z gtowy”, nie
zadawali zadnych pytan. Natomiast dziewczynki zadawaty sporo pytan i
dtugo sie zastanawiaty, zanim zakreslity odpowiedz (dotyczy to zaréwno
testow ,pre” jak i ,post”). Z kolei nasze obserwacje dotyczace aktywnosci
dyskursywnej podczas zaje¢ wskazujg na to, ze poczatkowo chtopcy silnie
dominowali nad cichymi i niepewnymi siebie dziewczynkami. Z czasem
jednak sytuacja sie odwrdcita: dziewczynki zdominowaty ostatnig dyskusje.
Wykazaty zaskakujgco wysokie kompetencje jezykowe i wymieniaty dtugie,
ztozone argumenty moralne. Wyniki testu MUT zaskoczyty nas: chtopcy
majq wyzsza wyjsciowa kompetencje moralng ,,C” niz dziewczynki. Jednak
to dziewczynki zyskaty najwiekszy przyrost ,C” dzieki interwencji KMDD:
ich kompetencje rozumienia i dyskursu pomogly im lepiej zrozumiec
dylematy i argumenty zawarte w tescie MUT. Z kolei chitopcy wrecz
ystracili” kilka punktow w stosunku do wyjsciowego ,C”: mozna to
wyttumaczy¢é pospiesznym, niecierpliwym wypetnianiem testéw (tuz po
spotkaniu rozpoczynat sie turniej sportowy), a takze tym, ze w przypadku
dos¢ wysokiej kompetencji sgdzenia moralnego wzrost moze by¢ wolniejszy
niz w przypadku kompetencji nizszej (potwierdza sie dos$¢ powszechne
Zzjawisko, ze stabsi uczniowie czerpiq z dobrej edukacji wiecej od
pozostatych). Jednak wyniki naszego pilotazowego studium wymagajq
dalszej weryfikacji w kolejnych tego rodzaju eksperymentach. Jesli chodzi o
niezdyscyplinowanie i zachowania agresywne (w opinii personelu szkoty
grupa uchodzita agresywnga), najwyzszy poziom agresji okazywat personel

pedagogiczny.

Diagram Nr 1 (tylko uczestnicy, ktorzy wypetnili ,pre” i ,,post” MUT):
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1.2 Grupa pensjonariuszek zaktadu poprawczego
(Urbanska, Polska, 2010)

W polskiej czesci badan uczestniczyty podopieczne zaktadu poprawczego?,
wytgcznie dziewczeta (wiek: 14-20 lat). Liczba uczestniczek ulegata silnym
fluktuacjom. Prezentowane studium opiera sie na danych uzyskanych od 14
0os6b, ktére wypetnity pre- i post-testy (ten sam zestaw, co w przypadku
grupy szwajcarskiej). W ramach interwencji przeprowadzono pie¢ dyskusji
KMDD. Takze w tej grupie (oraz jej spotecznym otoczeniu)
zaobserwowaliSmy interesujgce zachowania. W grupie wystgpit widoczny
wzrost umiejetnosci dyskursywnych; ukazaty sie réwniez korelacje miedzy
(deklarowanymi przez uczestniczki w testach oraz zaobserwowanymi przez
opiekunki z zewnatrz) tendencjami do zachowan agresywnych a wysokoscig
kompetencji sadzenia moralnego i przede wszystkim - wzrostem tej
kompetencji wskutek stymulacji dyskursywnej metodg KMDD. Praca z tg
grupq byta o tyle utrudniona juz tylko z tego wzgledu, ze infrastruktura i

atmosfera kontroli panujagce w zamknietym zaktadzie poprawczym

2 Anonimowo$¢ zachowana z uwagi na ochrone danych osobowych i etyke naukowa.
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potagczonym ze szkotg sg zrdodtem statego napiecia i niepokoju w grupie.
Poziom negatywnych emocji (prowadzacych do agresji typu reaktywnego w
mysl| definicji Rainera & Dodge’a (j.w., 2006) zalezy nie tylko od stresu
wytwarzanego przez otoczenie (wspomniana kontrola, obecnosc¢ strazniczek
itd.), lecz takze od relacji miedzygrupowych znanych jako tzw. grypsera.
Przed jedna z dyskusji wynegocjowano z personelem, ze podczas sesji
KMDD nie bedzie w klasie strazniczek: zrodzito to atmosfere zaufania i

pozwolito przeprowadzi¢ wyjatkowo udang dyskusje.

1) Jesli chodzi o zachowania dyskursywne, prowadzgaca KMDD poczynita
nastepujqce obserwacje:

- w poczatkowych dyskusjach wuczestniczki z trudem werbalizowaty
argumenty, ich aktywnos¢ dyskursywna byta staba. Wolaty ,,stuchaé¢” anizeli
,mOwic”: wiele z nich nie byto zainteresowanych dyskusja.

- poczgwszy od trzeciej dyskusji KMDD zaobserwowalismy, ze uczestniczki
wypowiadajg sie z coraz wiekszym zaangazowaniem, formutujq
rozbudowane argumenty. 4-5 Uczestniczek wykazywato wysoka kulture
dyskursywna.

- pobudzenie emocjonalne, napiecia miedzy dwoma pozostajacymi w
konflikcie grupami (grypsera), ciasnota panujgca w klasie i zachowanie
strazniczek sprawiaty, ze uczestniczkom byto bardzo trudno zachowad
uwage i koncentracje.

- wiele uczestniczek potrzebowato duzo czasu, by zaufac instruktorce. W
feedbackach zaznaczaty: ,nie wszystkie méwig prawde, a czes¢ wcale sie
nie odzywa i nie bierze udziatu w dyskusjach”; z czasem zaczety doceniac
spotkania pomimo ,zdziwienia, ze kto$ chce z nimi tak porostu
porozmawia¢ o problemach, ktdére ich nie dotyczg. Wszyscy bowiem
rozmawiajq tylko o ich problemach. Ich wtasne zdanie na inne tematy nie
jest brane pod uwage” (z wypowiedzi uczestniczki).

- pamietajmy, ze chodzi tu o grupe silnie zhierarchizowang na zasadzie
dominacji i przewagi fizycznej. Za sukces KMDD nalezy jednak uwazac to,

ze dziewczeta poczatkowo milczace, nieufne i ,wykluczone” wykazywaty
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znaczny wzrost aktywnosci dyskursywnej. Wedtug jednej ze strazniczek
(ktérej polecono obserwowac grupe podczas sesji KMDD) ,to dziwne: w
dyskusji biorg udziat dziewczyny, ktére w grupie nic nie znacza. A te, ktore
majq silng pozycje, milczg, cho¢ zazwyczaj majq wiele do powiedzenia” (z
wypowiedzi strazniczki). Aktywnos$¢ dyskursywna stymuluje pozytywnie
umiejetnos¢ rozumienia i oceny problemoéw spotecznych: odbito sie to w
silnym przyroscie kompetenciji ,,C” (prawie 10 punktéw): dotyczy on przede
wszystkim tych uczestniczek KMDD, ktdére nie deklarowaty zachowan
agresywnych w testach. Nalezg one wtasnie do grupy zdominowanych ,nic
nie znaczacych” (z wypowiedzi strazniczki). Efekt rozwoju dyskursywnego i
inkluzji oséb dyskryminowanych do demokratycznej dyskusji pokrywa sie z
obserwacjami poczynionymi w grupie dzieci szwajcarskich: co ciekawe,

dotyczy on wtasnie dziewczynek.

2) Jesli chodzi o korelacje miedzy kompetencja ,,C” a deklarowanymi przez
uczestniczki (i odnotowanymi przez opiekunki) aktami przemocy, okazato
sie, ze te podopieczne zaktadu poprawczego, ktore takich zachowan nie
wykazywaty (i wedle wszelkiego prawdopodobienistwa byty kontrolowane,
dyskryminowane i zastraszane przez dziewczeta o silniejszej pozycji w
grupie), osiggnety znacznie wiekszy przyrost kompetencji sadu moralnego
.C"”. Jest to wprawdzie niewielka grupka, totez wyniki wymagajq pilnie
weryfikacji w kolejnych tego typu studiach. Natomiast grupa o0so6b
wykazujgcych zachowania agresywne (witacznie z przemocg fizyczna,
wandalizmem itp.) nie osiggneta praktycznie zadnego wzrostu kompetenc;ji
moralnych (zob. diagram). Potwierdza to hipotezy stawiane w innych tego
typu studiach (zob. Hemmerling, 2010), Zze u osdb, ktdére rozwinety
powtarzalne zachowania z uzyciem przemocy fizycznej i majq niskie
kompetencje moralno-dyskursywne, stymulacja wzrostu tych kompetencji
jest procesem diugotrwatym i pracochtonnym, lecz tym bardziej
potrzebnym. Przemawia to za tym, aby wzmacnia¢ indywidualne
kompetencje spoteczne jak najwczesniej, zapobiegajgc ewentualnemu

rozwojowi tendencji do zachowan agresywnych. Innymi stowy, prewencja
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metodami dyskursywnymi wydaje sie bardziej skuteczna, szybsza i tansza
w naktadach anizeli pdzniejsza resocjalizacja. Z drugiej strony, sukcesywne
wzmacnianie kompetencji moralnych u osob kilkunastoletnich, ktére
zdazyty juz popasc¢ w kolizje wskutek uzywania przemocy takze jest bardzo
wazne, aby zapobiec regularnym powrotom do zakiadu poprawczego, a w
pozniejszym wieku - karnego (Gutzwiller-Helfenfinger, 2010). Wsrod
wiezniow (zwiaszcza recydywistow) prawie nie spotyka sie osob o wysokiej
kompetencji sadzenia moralnego, mimo, ze deklarujg one te same wartosci
co osoby nie bedace wiezniami (zob. hasto Dyskursywna resocjalizacja).
Oznacza to, ze im wyzsze kompetencje moralne, tym lepsza ,immunizacja”
przed sieganiem po przemoc fizyczng (Lind, 1997; zob. hasto Agresja).
Korelacje te zachecaja do stosowania metod dyskursywnych w
resocjalizacji: za najbardziej skuteczng uwaza sie obecnie Metode
Konstanckg: skutecznos$¢ programu KMDD wymaga jednak profesjonalnie

wyszkolonych, doswiadczonych instruktoréw.

Diagram Nr 2 (tylko uczestniczki, ktdre wypetnity pre- i posttesty).
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3. Dyskurs i KMDD w resocjalizacji: pionierskie interwencje
w aresztach sledczych i zaktadach karnych
(Hemmerling, Niemcy, 2007-2010)

Od 2006 roku Kay Hemmerling i Matthias Scharlipp (Konstancja - Berlin)
testujq dyskursywne metody wzmacniania kompetencji sqdzenia moralnego
i kompetencji dyskursywnych (a takze samokontroli emocjonalnej,
przejmowania odpowiedzialnosci, rozumienia i refleksji moralnej itd.) w
areszcie $ledczym i berlinskim wiezieniu Moabit (Hemmerling & Scharlipp,
2009). W systemie resocjalizacyjnym nadal opartym na izolacji,
zaostrzonym rygorze, bezczynnosci i wzajemnej agresji pensjonariuszy (a
nierzadko tez przemocy stosowanej przez personel wiezienny wobec
wiezniow), na braku okazji do podejmowania odpowiedzialnosci, dyskusiji
itd. pensjonariusze (i podobnie aresztanci) w zastraszajacym tempie tracqg
posiadane kompetencje moralne i inne kluczowe kompetencje spoteczne
(zob. ponizszy diagram). Sukcesem bytoby juz zahamowanie spadku, nie
mowigc o wzroscie kompetencji. Badacz pordwnat regresje kompetencji
sqdzenia moralnego wsréd wieznidéw poddanych standardowym metodom
resocjalizacji ze stabym przyrostem kompetencji sadzenia moralnego,
zaobserwowanym wsrod wiezniow, ktérym pozwolono kontynuowad
edukacje w okresie odbywania kary. Przez ,standardowy” nalezy tu
rozumie¢ program pozbawiony specjalistycznego treningu dyskursywnego,
aktywnie (a takze interaktywnie) stymulujgcego indywidualne kompetencje
refleksji, sadzenia, argumentacji, rozmowy, rozwigzywania problemu
moralnego itd.

Doswiadczenia zebrane przez Hemmerlinga i Scharlippa podczas
dziesigtek dyskusji KMDD przeprowadzonych w ostatnich latach w
aresztach $ledczych Iub zaktadach karnych Berlina sg jednoznacznie
pozytywne. Uczestnicy tych dyskusji sami relacjonowali, Zze sesje
niejednokrotnie daty im pierwszg w zyciu okazje do tego, by ,poczuc sie

cztowiekiem” (zob. Hemmerling & Scharlipp, 2009), doswiadczy¢ godnosci i
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szacunku, wyrazi¢ otwarcie wiasne zdanie i =zosta¢ wystuchanym.
Elementarne doswiadczenie cztowieczenstwa okazuje sie absolutnie
niezbedne w przygotowaniu cztowieka do powrotu do zycia w warunkach
demokracji, ktére opiera sie przeciez nie na przymusie, represji, ponizeniu
i milczeniu, lecz przeciwnie: na autonomii, godnosci jednostki, wzajemnym
szacunku i rozstrzyganiu wazniejszych probleméw miedzyludzkich przez

rozmowe, a nie : przez uzycie przemocy fizycznej (werbalnej).

Grupa wiezniéw | Absolutny skutek wywierany na Wartosé
kompetencje moralno-dyskursywne
Abs. ES = Mlong - Mshort
Areszt Sledczy 11,0-17,0 -6,0
Wiezienie 14,1 - 19,7 -5,6
Wiezienie + 19,1 -17,9 +1,2
praca
Wiezienie + 19,9 - 19,3 +0,6
edukacja

Diagram nr 3 (Hemmerling, 2010)
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Jak wynika z badan przeprowadzonych przez Hemmerlinga, tylko wiezienie
oferujgce odpowiedniej jakosci prace i edukacje wptywa na wzrost
kompetencji moralno-dyskursywnych (resp. kluczowych kompetenciji
spotecznych); najwieksze spustoszenie moralne nastepuje w areszcie
Sledczym, kiedy poczucie leku i niepewnosci w oczekiwaniu na wyrok
wptywa silnie na spadek kompetencji moralnych i — rownolegle - na wzrost

agresywnosci (zob. Hemmerling, Scharlipp & Lind, 2009).
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(pozycje oznaczone gwiazdka dostepne w Zaktadzie Etyki)

DYSKURSYWNA RESOCJALIZACIA

Kay Hemmerling, Berlin/Konstancja
(publikacja autorska o chrakterze on-line)

—_ Wzmacnianie kompetencji moralnych u wieznidw:
~~  KMDD jako innowacyjna metoda resocjalizacji

Czy jest mozliwe wzmacnianie kompetencji moralnych w Srodowisku

wieziennym? W prezentowanym tutaj studium rozwazam dwa problemy:
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a) Czy kompetencje moralne i dyskursywne sa (lub powinny by¢)
przedmiotem programow resocjalizacyjnych, jakim poddawani sq
wiezniowie, oraz

b) Jakie metody najbardziej nadajg sie do stymulacji rozwoju

kompetencji moralnych u wiezniow?

Lawrence Kohlberg zdefiniowat kompetencje moralna jako ,zdolnosé
podejmowania decyzji i tworzenia sadow, ktore sg moralne (tj. oparte na
zasadach wewnetrznych), oraz postepowania zgodnego z tymi decyzjami i
saqdami” (Kohlberg, 1964, s. 425). Kompetencja sgadzenia moralnego to co$
wiecej anizeli ,zrédlowy”, intuicyjny sposodb myslenia. Jest ona Scisle
powigzana z umiejetnosciami dyskursywnymi, poniewaz myslenie
artykutuje sie i manifestuje w dyskursie. Ta witasnie kompetencja jest
konstytutywna dla zdolnosci rozwiazywania probleméw i konfliktow
spotecznych (Blasi, 1980; Mansbarth, 2005). Wiezniom czesto brakuje
takiej zdolnosci w poréwnaniu z innymi ludzmi: pokazuje to szereg studidéw
empirycznych (Wischka, 1982; Glasstetter, 2005) i metaanaliz (e.G. Stams
et al., 2006). Ponadto, w przedtozonym tutaj studium wykazuje, ze
przebywanie w wiezieniu negatywnie wptywa na kompetencje moralno-
dyskursywne, prowadzac do ich utraty. Niektérzy badacze twierdza, ze
kompetencji tych nie da sie stymulowa¢ ani wzmacnia¢ w warunkach
wieziennych (po to chociazby, zeby chroni¢ je przed spadkiem) (e. g.
Brugman, 2005). Jest to jednak nieporozumienie, zwazywszy, ze W
edukacji i resocjalizacji wieziennej brakuje jakichkolwiek metod
stymulowania kompetencji sqdzenia moralhego i kompetencji
dyskursywnych. Dlatego witasnie w mojej pracy podjatem dyskusje z
tradycyjnym modelem resocjalizacji polegajacej na wpajaniu wartosci i
dyscyplinowaniu ostrym rygorem, ktéry hamuje efektywnosé edukacji
moralnej u wiezniow.

Po pierwsze, w przeciwienstwie do modelu tradycyjnego mozna
przyjaé, ze wiezniowie posiadajg wartosci moralne nie réznigce sie od tych,

jakie deklarujg wszyscy inni ludzie: nie ma wiec wyraznie potrzeby
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wpajania im czegos, co juz posiadajq (Lind, 2002). Po drugie, szereg badan
empirycznych wykazuje, ze stymulacja kompetencji moralnych jest
najbardziej skuteczna, kiedy dana osoba konfrontowana jest =z
dynamicznym sSrodowiskiem, z réznymi, zmieniajgcymi sie zadaniami i
wyzwaniami (Schillinger, 2006; Lupu, 2009). Na pewno wiec konfrontacja
ze zmiennymi wyzwaniami i zadaniami stymuluje wzrost kompetenc;ji
moralnych wsréd wiezniéw duzo efektywniej anizeli rutynowy, monotonny
dryl, ktory reguluje zachowanie wieznidw wytgcznie za pomoca sankcji.
Konfrontacja z zadaniami stwarza bowiem okazje do podejmowania
odpowiedzialnosci (responsibility-taking). Tymczasem zewnetrzny nacisk i
sankcje dajg wiezniom bardzo mato takich okazji, albo nie dajg ich wcale.
W mojej pracy pokazuje, ze w wiezieniu brakuje okazji do podejmowania
odpowiedzialnosci, ktéra jest bardzo waznym warunkiem osiggniecia
dojrzatosci moralnej; brakuje zaréwno okazji edukacyjnych po temu, jak i
instrukcji pomocnych cztowiekowi w samodzielnym wykonywaniu
rozmaitych zadan, ktéorych celem jest stymulacja rozwoju kompetencii
moralnych (Lind, 2000a; 2000b; Schillinger, 2006; Reimann & Thies-
Sprinthall, 1993).

“Konstancka Metoda Dyskusji nad Dylematem Moralnym” (KMDD)
efektywnie wzmacnia kompetencje moralne, i to w wielu réznych obszarach
(Hepach, 2007). W pracy, ktérej résumé stanowi niniejszy artykut,
opisatem moje wysitki zwigzane z wdrazaniem tej metody w niemieckich
zaktadach karnych; opisatem w niej takze skuteczno$¢ metody z uwagi na
stymulacje wzrostu kompetencji moralnych oraz inne kryteria resocjalizacji.

Wskaznikiem skutecznosci interwencji podejmowanych  wsréd
wiezniow metoda KMDD sg wyniki uzyskane z pomiaréw prowadzonych
przy uzyciu ,Moral Judgment-Test”. Jest on stosowany powszechnie,
poniewaz stanowi precyzyjny miernik kompetencji moralnych i
dyskursywnych (Lind, 2008; 1978). Kompetencje te symbolizuje wskaznik

“C" (= competence score).
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Caty eksperyment zaprojektowatem tréjetapowo: uczestniczyty w nim dwie
grupy eksperymetalne i jednak grupa kontrolna. Chodzito o wykazanie, ze
kompetencja sadzenia moralnego u wieznidbw moze by¢ skutecznie
wzmacniana. Uczestnicy obu grup eksperymentalnych rekrutowali sie z
wiezienia dla mtodocianych. W celu doktadniejszego przebadania wptywu
wiezienia na pensjonariuszy pozyskatem dane z czterech réznych wiezien
(aresztu sledczego, zaktadu karnego, zakadu karnego z mozliwoscig pracy i

takiego, ktory oferuje edukacje).

Oto najwazniejsze wyniki eksperymentow:

1) Wiezniowie wykazujq zasadniczo takie same orientacje moralne jak
osoby niekarana. Preferujg bardziej zréznicowane rozumowanie moralne.
Indywidualne hierarchie orientacji moralnych preferowanych przez
wieznidw okazujg sie byc¢ trwale. W Swietle tych faktéw wiezniowie
zasadniczo nie potrzebujg edukacji polegajacej na wpajaniu orientacji

moralnych (wartosci).

2) Kompetencje moralne i dyskursywne oséb przebywajacych w wiezieniu
spadajg, jesli wiezienie nie zapewnia zadnego programu edukacyjnego
(zwt. w areszcie Sledczym, w zaktadzie karnym o zaostrzonym rygorze
itp.).

3) Wiezniowie (szczegodlnie mitodociani) biorgcy udziat w programach
edukacyjnych lub pracujacy sg w stanie zachowac¢ kompetencje sadzenia

moralnego: jednak kompetencja ta nie wzrasta.

4) Zjawisko regresu kompetencji moralnych ma $cisty zwigzek z brakiem
okazji do podejmowania odpowiedzialnosci i brakiem instrukcji
edukacyjnej. Regres nie zachodzi w tych wiezieniach, ktdore oferujg tego

typu szanse.

5) Stymulacja kompetencji moralnych i dyskursywnych u wiezniow jest
skuteczna, jesli w programie resocjalizacyjnym stosowana jest ,Konstancka
Metoda Dyskusji nad Dylematem”. Wiezniowie bioracy udziat w zajeciach

prowadzonych metodaq KMDD wykazujg wzrost kompetencji moralno-
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dyskursywnych nawet wéwczas, gdy takich zaje¢ odbyto sie niewiele. W
grupach, ktoére uczestniczyty w eksperymencie, absolutny efekt KMDD
wynidst 10 C-punktéw in plus (Srednio 3,5 punktu). W zgodzie z Lindem
(2009a; 2009b) juz dwupunktowy wzrost jest efektem znaczacym. Efekt

ten jest znaczacy przede wszystkim z uwagi na dwa fakty:

5a) kompetencje moralne u tych wieznidow, z ktdrymi nie przeprowadziliSmy
zadnych interwencji KMDD, wykazujq tendencje spadkowa (zgodnie z
danymi prezentowanymi w niniejszej pracy chodzi o utrate ok. 6,5 C-

punktu);

5b) w kazdej grupie eksperymentalnej przeprowadziliSmy zaledwie

trzykrotng sesje KMDD;

5c) osoby prowadzace dyskusje praktykowaty dopiero jako instruktorzy
KMDD;

6) efektywno$¢ KMDD przektada sie na wiele innych pozytywnych
elementéw: u wieznidw wzrést np. komfort psychiczny. Zyskali motywacje
do wspotdziatania dla dobra ich spotecznej rehabilitacji i resocjalizacji, o
czym relacjonowali sami po zakonczeniu zajec¢. Statystyka przemocy

wykazata, ze znaczaco spadta liczba konfliktow wsréd wieznidw.

Powyzsze wyniki przemawiajg za tym, by rekomendowaé¢ KMDD jako
centralny element programoéw resocjalizacyjnych w wieziennictwie, zamiast
wpaja¢ wiezniom orientacje (wartosci) moralne, ktére juz posiadajg w

wymiarze i charakterze nie odbiegajgcym od reszty spoteczenstwa;

2. Jak wykazatem w moim studium (i jak pokazujq tez inne prace),
programy resocjalizacyjne ograniczajace sie do restrykcji i rygorow
regulujagcych zachowanie z zewnatrz nie oferujq wiezniom szans na
podejmowanie odpowiedzialnosci i instrukcje wspierajaca. Z tego powodu
srodowisko wiezienne przyczynia sie do degeneracji wszelkich istniejgcych
kompetencji moralno-dyskursywnych u wiezniow. Dla odmiany, skuteczna

resocjalizacja powinna koncentrowac sie na tym, by zapewni¢ wiezniom
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odpowiednie warunki wspierajace (edukacyjne), a w szczegdlnosci:
wspomniane juz wielokrotnie okazje do podejmowania odpowiedzialnych
zadan i wyzwan, ktéoremu towarzyszy refleksja wspierajaca ze strony
wykwalifikowanych opiekundw. Idealnym rozwigzaniem bytoby wigczenie
specjalistycznych programéw wzmacniajacych kompetencje moralne do
infrastruktury edukacyjnej i resocjalizacyjnej wwiezienia, jako instytucji,
ktéra nie tylko izoluje (ale de facto wyklucza) sprawcow wykroczen ze
spoteczenstwa, ale takze przygotowuje ich do powrotu do tego samego

spoteczenstwa.

3. Jak pokazuje najwazniejszy wynik tego studium, specjalistyczny program
KMDD moze skutecznie wzmacnia¢ kompetencje moralno-dyskursywne u
wieznidw. Najlepsze wyniki dawataby wielokrotna dyskusja KMDD,
prowadzona przez dobrze wyszkolonego, doswiadczonego i certyfikowanego
instruktora (Lind, 2009).

4. Pomiary kompetencji moralnych przeprowadzone przy uzyciu “Moral
Judgment-Test” wykazaty, ze test nadaje sie doskonale réwniez do
pomiarow w tak specyficznym srodowisku, jakim jest wiezienie. W zasadzie
wszyscy wiezniowie majg niski wskaznik “C” (do tego stopnia, ze dane
uzyskane z 90 % wypetnianych w wiezieniach formularzy byty
bezuzyteczne; warto tez odnotowac, ze autor nie uzyskat zezwolenia na
przeprowadzenie testow w niektérych grupach o zaostrzonym rygorze).
Nade wszystko “edukacyjna teoria rozwoju moralnego” (zob. Lind, 2002;
2008) znajduje zastosowanie takze jako baza do tworzenia skutecznych
metod edukacji moralnej (KMDD), precyzyjnych miernikédw kompetenciji

moralnych (MJT) i efektywnych interwencji na rzecz rehabilitacji wiezniéw.

Wszelako, na obecnym etapie badan warto zachowa¢ pewng
ostroznos¢: dobra jakos¢ wynikéw badawczych moze sie wigza¢ m.in. z
efektem nowosci i zaskoczenia, jaki program KMDD wzbudzit wsréd

uczestnikéw. Nie bez znaczenia jest wielki entuzjazm, jaki przez caty czas

Copyrights © by Ewa Nowak




towarzyszyt obu instruktorom KMDD podczas sesji (jednym z nich byt
autor); na pewno tez znaczenie miato to, ze instruktorzy nie byli kojarzeni
z personelem zaktaddw karnych i aresztéw Sledczych. Aby modc realistycznie
oceni¢ skutecznos¢ KMDD w wieziennictwie, potrzeba dalszych, czestszych
tego typu eksperymentéw, a najlepiej - regularnego, wieloletniego
stosowania KMDD przez instruktoréw zatrudnionych w zaktadach karnych.
Bardzo dobry efekt daje wspotpraca dwodch instruktorow z jedna grupa.
Nalezy ich wczesniej fachowo wyszkoli¢ (certyfikowac), aby mozna byto
oczekiwaé znaczacych efektéw; szkolenie takze jest optymalne wowczas,
gdy podejmuje je tandem, tj. dwie osoby nawzajem monitorujgce swoje
praktyki KMDD (Lind, 2009).

Dodatkowa, acz sprzyjajacq okolicznoscia w  przeprowadzonych
interwencjach byt fakt, ze uczestnictwo w sesjach KMDD byto dobrowolne.
Nie wydaje sie jednak, aby efekty mogty wypas¢ mniej pozytywnie, gdyby
chodzito o uczestnictwo obowigzkowe. Wiezniowie nie powinni jednak
odnosi¢ wrazenia, ze udziat w tego rodzaju programie ma by¢ dla nich karg
lub nagrodq. KMDD stosowana jest w szkolnictwie z duzym sukcesem
pomimo, ze nikt nie pyta, czy uczniowie wyrazaja zgode na udziat w
dyskusji. Po prostu sg do dyskusji wtaczani i zostajg na niej z wtasnej woli
do samego konca.

Reasumujac: KMDD okazuje sie by¢ wysoce przydatng i skuteczng
innowacjg w resocjalizacji. Nie tylko redukuje przemoc wsrdéd wieznidw,
lecz czyni ich bardziej zdolnymi do rozwigzywania konfliktdw spotecznych
(dylematéw), ktére wywotujg silne, negatywne, wymagajace samokontroli
emocje. KMDD pomaga im te emocje kontrolowac i zastepowac przemoc
rozwigzaniami przemyslanymi, racjonalnymi, dyskursywnymi.

Przektad i redakcja: E. Nowak

Przypisy / literatura:

- Kay Hemmerling (2010): ,Fostering Moral Competences of Prisoners as a
New Approach to Social Rehabilitation - An Intervention Study”. Konstanz
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(manuskrypt udostepniony za zyczliwg zgodgq autora w celu promocji
edukacyjnej).

Zob. tez hasta: Agresja, KMDD, Kompetencje moralne-dyskursywne-
demokratyczne, Kluczowe kompetencje spoteczne i ich stymulacja.

DYSKUSJA DYDAKTYCZNA (typy)

7 najbardziej popularnych typow dyskusji stosowanych
w edukacji etycznej i demokratycznej

P
—2 1. Dyskusja z ,odgrywaniem rol” (role-playing)

Prowadzacy przedstawia dyskutantom scenariusz, wspdlnie z nimi ustala,
kto bedzie grat dana ,role”. Kazdy uczestnik dostaje opis swojej roli.
Dyskutanci muszg wczué sie i wyobrazi¢ sobie potozenie osoby, ktora
odgrywaja. Chodzi tu o sytuacje wyobrazong. Efektywnos¢ metody na
poziomie intelektualnym jest dos¢ wysoka; na poziomie emocjonalnym
(zaangazowanie, uczucia moralne) raczej nie, poniewaz dyskutanci zdajg
sobie sprawe z tego, ze chodzi o sytuacje fikcyjng, zatem raczej
»,0dgrywajq” uczucia anizeli je faktycznie przezywajq. Cel: dyskusja z
podziatem na role pozwala uczestnikom doswiadczy¢ perspektyw i punktow
widzenia innych osob i postawi¢ sie w miejscu kogos, kto podejmuije np.
trudng decyzje (zob. hasto Kluczowe kompetencje spoteczne). Odgrywane
role powinny by¢ wyzwaniem dla dyskutantdow (dzieci i miodziez dobrze

sobie radzg z rolami , dorostymi”).

2. ,Dyskusja kazuistyczna” (case discussion):

prowadzgacy przedstawia grupie w sposob mozliwie oszczedny (nie

zdradzajqc swojego stanowiska) okreslony problem - problem powinien by¢
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tak dobrany i opracowany narracyjnie, zeby maksymalnie zainteresowat
uczestnikdéw i zeby mogli zapamieta¢ jak najwiecej informacji (zob. hasto
Emocje a edukacja). Czas prezentacji problemu: ok. 5-7 minut (dalsze
informacje mozna ,dozowac¢” w trakcie dyskusji w miare potrzeb). Fachowa
dyskusja kazuistyczna wymaga przygotowania dla uczestnikow hand-outu
(opis problemu). Po prezentacji prowadzacy stawia jedno-dwa pytania
prowokujace ‘burze modzgéw’  lub tzw. dysonans kognitywny, aby
dyskutanci rozpoznali jadro problemu i dostrzegli, jak wiele budzi
kontrowersji moralnych, etycznych, spotecznych, kulturowych, prawnych
itd. Celem dyskusji kazuistycznej jest aktywacja wiedzy, ktéra maja
uczestnicy: kazdy dyskutant musi sie wypowiedzie¢, zajaé stanowisko i
zastosowac¢ swojg wiedze i kompetencje do praktycznego problemu, o
ktéorym mowa. W fazie pierwszej chodzi o zrozumienie problemu (ok. 10
minut); w fazie drugiej uczestnicy uktadajg mozliwe strategie rozwigzania,
nazywajg je; moderator moze im pomodc skompletowa¢ argumenty lub
kroki logiczne, pytajac, co nalezy zrobi¢ najpierw? Co w dalszej kolejnosci?
Co na koncu? (ok. 10 minut). Nastepnie uczestnicy demokratycznie
wybieraja najlepszg opcje rozwigzania i uzasadniajgq swdéj wybor; jest to
tzw. metarefleksja (ok. 8 minut). Na koniec mozna przeprowadzic
gtosowanie: ilu uczestnikdw optuje za rozwigzaniem 1, 2, 3... Warto zadbac¢
0 wygodne pomieszczenie z tablicami do protokotowania (potrzebni bedg
dwaj protokolanci). Jesli planujemy powazniejsza dyskusje z danej
dyscypliny (np. na okreslony problem biomedyczny), warto wczesniej
udostepni¢ uczestnikom materiaty informacyjne (tzw. hand-out, niezbyt
wiele na jeden raz: dwa - trzy punkty, w sumie jedna strona maszynopisu,
aby podczas dyskusji nie pogubic¢ sie i nie traci¢ czasu na szukanie detali
zamiast stuchaé¢, o czym mowa. Informacja powinna dac¢ sie ogarnac
.jednym spojrzeniem”: gdy uczestnicy opanujg te umiejetno$¢, mozna

stopniowo wydtuzac¢ hand-outy do kolejnych dyskusji).

— .
<.~ 3. Dyskusja otwarta (typu ,open”)
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prowadzacy prezentuje starannie dobrany i interesujgco opowiedziany
problem, kontrowersje lub dylemat (5-7 minut). Prosi uczestnikdw o
wyjasnienie, czy widzg problem, na czym on polegai jakiego rodzaju jest to
problem. Dyskusja jest spontaniczna. Cel: dyskutanci méwiac i stuchajac
sie nawzajem rozpoznaja  wspolnie problem (tzw. zbiorowy
konstruktywizm) i generujg caty szereg réznych argumentéw i racji, sq
Swiadomi wiasnego stanowiska, z szacunkiem stuchajg cudzych opinii i
mogqa zmieni¢ zdanie pod wptywem ,racjonalnej sity argumentacyjnej”
(Habermas, 1992). Dyskusja tego typu wzmacnia kompetencje
intelektualne: indywidualne i wspdlne rozumowanie, argumentacje,
umiejetnos¢ precyzowania i racjonalnego wyrazania poczatkowych intuicji
itd. Decyzje typu ,kazus” i ,open” nie stymulujg bezposrednio kompetencji
moralnych w sensie rozwoju struktur afektywno-kognitywnych. Jednak
poznanie, rozumienie i refleksja etyczna stymulujg wrazliwo$¢ moralna u

0sOb, ktére najpierw nie dostrzegajg problemu.

\f’/ 4. Dyskusja fachowa typu , just community”
(zob. hasto Kohlberg). Prowadzacy przygotowuje do 10 probleméw,
kontrowersji spotecznych lub dylematéw moralnych, spisujac je w krotkiej
formie (jeden problem = ©prezentacja 3-5 minutowa). Prezentuje
dyskutantom dany problem, nastepnie sam przytacza racje/argumenty z
okreslonego poziomu w ,skali Kolberga” (zob. hasto Kohlberg, six-stages
theory), od 4 do 6 argumentéw. Prosi dyskutantéw o opinie: dyskutanci
zgtaszajq sie i kolejno wypowiadajg (petna dobrowolnosé, bez
~Wywotywania do tablicy”). Nastepnie prowadzacy prezentuje Kkilka
argumentéow ,o0 stopien” wyzszych (metoda ,just community +17).
Ponownie prosi o opinie, kto sie zgadza i dlaczego. Po chwili przechodzi do
kolejnego problemu, prezentuje i powtarza cala operacje (i tak az do

wyczerpania czasu przeznaczonego na zajecia.)
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S’j 5. Dyskusja fachowa typu ,Konstancka Dyskusja

nad Dylematem”

Wymaga profesjonalnego przeszkolenia, poniewaz zaréwno sam dylemat
dydaktyczny (zob. hasto KMDD) jak i rytm zadan (ok. 10-minutowy) i
naprzemiennos$¢ (wsparcie/instrukcja - wyzwanie res. Zadanie -
wsparcie/instrukcja - wyzwanie/zadanie itd.) muszg spetnia¢ parametry
efektywnosci od strony stymulacji refleksji moralnej przez optymalne
pobudzenie afektywne, zasade konstruktywizmu (wszyscy uczestnicy
indywidualnie i zbiorowo reflektujg nad rozpoznaniem problemu moralhego

- tzw. konstruktywizm i ko-konstruktywizm.

6. Dyskusja prowadzona przez nauczyciela lub wyktadowce

i

w tonie i trybie sprawdzianu (wypytywania z deklaratywnej wiedzy,
stanowisk i pogladow, ktdére mogq jednak odbiega¢ od rzeczywistych)
wsrod studentdw, dotyczaca np. zadanej lektury, ktdorej znajomosci
oczekuje nauczyciel (wyktadowca). Dyskutanci wiedzac o tym, ze sa
»,Sprawdzani”, starajq sie zaimponowac i zrobi¢ jak najlepsze wrazenie,
niekiedy retoryka i wyszukany jezyk przestaniajg problem, strategie
rozwigzania itd. Na pozér dyskusja jest ,intensywna”, ale w gruncie rzeczy
- powierzchowna, zwitaszcza jezeli dyskutanci starajg sie ukry¢ znudzenie
tematem. Aby przeprowadzi¢ dobrg dyskusje, prowadzacy musi starannie
dobra¢ temat i zaplanowa¢ scenariusz dyskusji w ten sposdéb, Zzeby
aktywowac¢ uczestnikdow do refleksji, nie przesadzi¢ z tematykg zbyt
emocjonujacq i uniemozliwiajacq racjonalng refleksje i rozmowe, na
przemian wspierac¢ uczestnikdw (= pozytywne impulsy, instrukcje) i dawac
im zrdoznicowane, niezbyt diugie (do 10 minut) zadania do rozwigzania.

Dydaktyczne narzedzia stosowane przez wprawnego instruktora sg
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niezauwazalne dla uczestnikéw, ale silnie stymulujq ich zdolnosci. Ludzie
pochtonieci odpowiednio interesujagcym ,zadaniem” <&wiczg mnostwo

umiejetnosci, a uczenie przychodzi im bez trudu.

7. Jednokierunkowy przekaz ,wprost” (,direct teaching”)

Informacja i refleksja o danej tematyce, zasadach, teoriach przekazywane
sq przez wyktadowce (nauczyciela) wprost, w sposob bezdyskusyjny. Cel:
stuchacze moga uchwyci¢ problem w szerszym kontekscie, opanowacd jezyk
stosownej dziedziny lub teorii (np. jezyk, w ktorym etyka wypowiada sie o
moralnosci) i swobodniej rozmawia¢ o problematyce. Moze zacheci¢ do
catej dziedziny (np. etyki, jako takiej). Jesli chodzi o sposoby rozumowania
(refleksji), zamiast odtwodrczego streszczania i referowania sposobdw lepiej
jest podzieli¢ dane rozumowanie na kilka ,etapow” i przeé¢wiczyc¢ je kolejno
ze studentami (uczniami) na konkretnym przyktadzie (jednorazowo 2-3
etapy plus metarefleksja: np. pytanie ,Na czym polega okreslone
rozumowanie, jaki ma cel? Ktéra refleksja sprawita najwiecej trudnosci,
dlaczego?”

Dzieki tym pytaniom prowadzacy uzyskuje od grupy informacje o tym, jak
grupa sobie radzi. Moze dac¢ grupie dodatkowe wskazdéwki /feedback/, jak
pokonac trudnosci; moze tez zaleci¢ powtdrzenie ¢wiczenia jako “zadanie

domowe " (te same kroki, lecz inny ,problem” do rozwigzania).

Uwaga: ’‘dyskusja’ i “dyskurs’ to stowa zawierajgce przedrostek ‘DYS’
(dis w jez. tacinskim); w jezyku polskim: ROZ-biezno$¢, ROZ-mowa, ROZ-
waga, ROZ-wazania, ROZ-prawianie o czyms. Nie byloby o czym
dyskutowa¢, gdyby punktem wyjscia rozmowy nid byly rdznice i
rozbiezno$ci miedzy co najmniej dwoma punktami widzenia, dwoma
sposobami rozumienia, dwoma stanowiskami, dwoma przekonaniami.
Rozbieznos¢  jest  zaczynem  dyskusii. Rozbieznos¢  nie  jest

nieporozumieniem, lecz réznica. Dyskutanci wyrazajgq swoje wiasne
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rozumienie czegos$ lub swoje przekonanie, aby by¢ zrozumianym przez
innych; nastepnie stuchajg innych, aby zrozumie¢ ich rozumienie czego$
lub przekonanie. Méwienie i stuchanie sg w dyskusji konieczne i tak samo
wazne: wystepuja w rytmie naprzemiennym, Na zmiane moéwimy i
stuchamy. Porozumiewanie sie utatwia porozumienie (konsens) lub tez
pozostanie przy swoich racjach - poniewaz nie w kazdej dyskusji chodzi o
to, ,kto” ma racje, a kto jej nie ma. W dyskusjach nad problemami
moralnymi pojawia sie wiele réznych racji. Uczestnicy powinni zwazac
jedynie na nalezyte wyjasnienie i uzasadnienie swoich racji, bo tylko w ten
sposob mogg przekonacé osoby inaczej myslace. Jesli nie zdotaty przekonad,
to nie znaczy, ze nie maja racji. Jesli dyskutanci pozostajq przy swoich
racjach, oznacza to ,dyssens” (réznica zdan). Zdania, interesy, przekonania
mogqa by¢ rézne, ale mozna je (przy duzym wysitku) pogodzi¢, jesli
znajdziemy rozwigzanie wykraczajgce ,ponad roznice”. Hipotetyczny
przyktad: w danym panstwie jest 6 grup wyznaniowych, Niektdre chciatyby
mie¢ wptyw na edukacje religijng wszystkich uczniéw, inne - tylko na
edukaje religijng mtodziezy nalezacej do wiasnej grupy. Ustawodawca
rozwigzuje ten problem w ten sposdb: ,Wszystkie grupy wyznaniowe sg
rownouprawnione w aspekcie edukacyjnym: kazda moze informowac dzieci
nalezgce do niej - i do zadnej innej grupy - w sposob swoisty, jednak z
poszanowaniem sposobdéw stosowanych przez pozostate grupy. Wobec tego
wszystkie grupy wyznaniowe majq prawo zaproponowaé program
oswiatowy dla “swoich” dzieci. Jesli w danej szkole zatrudni sie nauczycieli
reprezentujagcych 6 grup wyznaniowych i kazdy z nich bedzie uczyt
okreslona grupe dzieci, problem zostanie rozwigzany w taki sposdb, ze
potrzeba kazdej strony sporu zostanie zaspokojona. Pozostanie tylko
rozwigzanie techniczne (jak wyszkoli¢ i zatrudnié takq kadre pedagogiczng,

z jakich funduszy sfinansowac¢ operacje i kto przygotuje projekt/plan

operacyjny).

Jesli stanowiska lub przekonania dyskutantéw sg nie tylko rézne, ale

wzajemnie przeciwstawne (dylemat) lub sprzeczne (wykluczajace sie),
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uczestnicy starajacy sie nawzajem zrozumieé przezywajq tzw. ,dysonans
kognitywny”. (Herkner, 2004; s. 265). W takim wypadku uczestnicy
oceniajg ‘wiasne stanowisko 'pozytywnie, a stanowisko przeciwstawne -
"negatywnie.” Ocena, krytyka i dyskusja z kontrargumentami sg
najzupetniej normalne i nieuniknione. Unika¢ nalezy jedynie krytyki ad
personam - osobistego obrazania ’przeciwnika® (,reguta respektu” w
KMDD). Cztowiek ma prawo do swoich racji i przekonan. Nikomu nie mozna
tego prawa odmawiaé. Przemoc fizyczna i agresja werbalna, szykany,
docinki, lekcewazenie Swiadczg o tym, ze dyskutanci majg problem ze
wzajemnym szacunkiem i nie sg gotowi do dyskusji fair, ,miedzy rownymi i
wolnymi” (Arystoteles). ,Dysonans kognitywny” polega wszelako na tym,
Zze zaczynamy ze zrozumieniem traktowaé opcje wzajemnie przeciwstawne

(np. w dylemacie).

Opracowanie dla celdw edukacyjnych: E. Nowak

Przypisy/literatura:

- Georg Lind (2010): http://www.uni-konstanz.de/ag-moral/dildisk-e.htm

- Georg Lind (2009): “Jak uczy¢ studentow wypowiadania sie I stuchania
innych? Wzmacnianie kompetencji moralno-demokratycznych”, przet. K.M.
Cern. W: K.M. Cern, P.W. Juchacz, E. Nowak (red. naukowa): Edukacja
demokratyczna. Seria CoOpera, Wyd. Naukowe IF UAM, Poznan, s. 19-38.

- Moshe Blatt & Lawrence Kohlberg (1975): ,The effect of classroom moral
discussion upon children's level of moral judgment.” W: Journal of Moral,
Education, No 4, pp. 129-161.

- Werner Herkner (2004): “Sozialpychologie” (Dissonanztheorie), Huber.
Bern, Gottingen, Toronto, Seattle.

- Jakob Muth (1967): “Padagogischer Takt. Monographie einer aktueller
Form erzieherischen und didaktischen Handelns”. Quelle & Meyer,
Heidelberg.
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~E"” jak EDUKACIA

— )

=2~ Co znaczy brak wiedzy...
~Wiedza i dziatanie przynalezg do siebie, tak w teorii jak i w praktyce. To
znaczy: wiedza jest dla cztowieka drogowskazem takze w praktyce.. Gdy
cztowiekowi brakuje wiedzy, traci wowczas orientacje albo staje sie zalezny

od cudzej wiedzy, od innych.”

Zrodto:

- Jirgen Mittelstrass (1992): ,Leonardo-Welt. Uber Wissenschaft,
Forschung und Verantwortung”, Suhrkamp, Frankfurt/M., s. 12.

é/ Czy dzisiejsi uczniowie réznig sie

od ucznidow niegdysiejszych?
»,Za dawnych czasow byto inaczej. Dzieci wiejskie byty w gruncie rzeczy
réowne: kto chodzit do szkoly, ten umiat sie wystowi¢, acz z czytaniem i
pisaniem bylo o wiele gorzej. Potrafit sie jako tako zachowa¢, a na
niedzielnej mszy nauczyt sie siedzie¢ cicho. Okazywat szacunek tym,
ktérym szacunek sie nalezat. SiedzieliSmy przewaznie jak trusie i nie miato
znaczenia, ze w klasie byto 44 uczniéw.

Dzisiaj jest inaczej. Nie tylko telewizory i telefony komdrkowe
wczesnie rozbudzajq ciekawos¢ i wnoszg Swiezy powiew do dzieciecych
umystow. Mobilno$¢, migracje, rosnace zrdéznicowanie spoteczne prowadzg
do tego, ze uczniowie - i to o wiele bardziej niz kiedy$ - roznig sie
zasobami wiedzy, zwtaszcza na etapie pierwszej klasy. Prawdopodobnie
pierwszaki nie sg dzisiaj wcale madrzejsze ani gtupsze niz 35 lat temu. Na

pewno jednak sg o wiele bardziej rézne...”

Zrodto:

- Manfred Spitzer (2002): ,Lernen. Gehirnforschung und die Schule des
Lebens." Spektrum Akademischer Verlag, Heidelberg & Berlin, s. 402.
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Uczenie to jest cena...

il

“Konstytutywng cechg ludzkiej istoty jest nie tyle sam dar myslenia, lecz
takze idee, przekonania, watpliwosci i rozterki, rozumienie, Swiadomos$c¢
wiasnej niewiedzy, pragnienia, preferencje, wybory, uczucia, emocje,
projekty i wreszcie to, ze cztowiek daje temu wszystkiemu wyraz w swoich
wypowiedziach i dziataniach - ktore witasnie dlatego majg znaczenie. Jednak
warunkiem niezbednym jest to, ze tych wszystkich rzeczy trzeba sie
nauczyé¢. Uczenie (learning) to cena, jaka ludzkie istoty ptacg za to, ze
zachowujg sie i postepujq inteligentnie (price of the intelligent activity which

constitutes being human is learning.)”

Zrodto:

- Michael Oakeshott (1989): “The voice of liberal learning”. Yale Univ.
Press: New Haven & London, p. 20.

Q»/ Uczenie a rozwdj...

“Rozwdj daje mozliwosci, a uczenie urzeczywistnia te mozliwosci. (...)
Naturalne wyposazenie zawiera potencjat, ktéry jest rozwijany. (...) Jeden
krok edukacyjny moze oznaczac sto krokdw w rozwoju. Atut tej nowej teorii
polega na tym, Zze uczy ona dostrzegal rdznice miedzy takimi zajeciami
szkolnymi, ktére starajg sie mechanicznie wttoczy¢ do gtowy tyle, ile sie da,
a zajeciami, ktére dajg uczacemu sie duzo wiecej niz ich literalna zawartosc.
Kiedy uczymy sie pisa¢ na maszynie [dzi§ - na komputerze, E.N.], nie
wymaga to zmian w catej strukturze naszej swiadomosci. Ale kiedy uczymy
sie nowego sposobu myslenia (...), jest to okazja nie tylko do
przeprowadzenia tej jednej operacji, ktérej mamy sie nauczy¢. Jest to

okazja do wykroczenia poza granice bezposredniego zysku poznawczego.
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(...) Uczenie jest procesem strukturalnym, procesem sensownym. Moze ono
przyczyni¢ sie do rozwoju duzo bardziej niz pokazujg to bezposrednie
efekty. Nauczanie adresowane do jednego obszaru dzieciecego myslenie
wptywa na wiele innych obszaréw i przeksztatca je. Rozwdj obejmuje wiec
efekty bezposrednie i dalsze, ktére wystgpiq dopiero kiedys.” (Wygotski,
1972; s. 218-220).

- John Dewey : ,celem edukacji jest rozwéj” (,Demokracja i wychowanie”)

Zrodto:

- Lew S. Wygotski (1972): ,Denken und Sprechen”, Conditio Humana,
Fischer, Stuttgart (PL: ,Myslenie i mowa", PWN, BKP, 1989).

e ) )
~—>_ Entuzjazm vs. dyscyplina?

,Uczy¢ to nie znaczy po prostu przekazywac¢ wiedze (is not to transfer
knowledge), lecz kreowaé¢ mozliwosci i warunki dla tworzenia Iub
konstruowania wiedzy. (...) Ktokolwiek naucza, ten sam sie uczy w trakcie

nauczania.”

Zrodto:

- Paulo Freire (1998): “Pedagogy of Freedom”, tr. by P. Clarke.
Lanham: Rowman & Littlefield Publ. INC., pp. 30-31.

:"" »~Szacunek dla wiedzy, ktéra studenci juz posiadaja...”
~- (Freire, 1998: p. 36)

.Otwarcie przyznaje, ze zalezy mi na tym, zeby studenci dobrze sie czuli na
zajeciach (well-being). Jest to wyraz mojego entuzjazmu dla zycia w ogdle,

tego, ze jestem otwarty na zycie. (...) Nauczanie, nierozerwalnie powigzane

z uczeniem sie, jest przeciez tak naprawde radosnym doswiadczeniem.
Copyrights © by Ewa Nowak




Dlatego btedem jest twierdzi¢, ze radosc¢ to wrog wychowawczej dyscypliny i

rygoru.” (s. 125)

Zrodto:

- Freire: “Pedagogy of Freedom”, j.w., p. 36, 125.

Q,‘;'/ Uczenie potrzebuje ciszy...

Czyzby? Czy naprawde nie jest tak, ze przekazujac informacje w szybkim
tempie wdrukowujemy w umyst stuchacza wiecej informacji? Nic bardziej

mylnego...

Freire:

»,Cisza ma fundamentalne znaczenie dla komunikacji. Z jednej strony cisza
daje przestrzen potrzebng do wstuchania sie w stowa, ktérymi przemawia
do mnie inna osoba. Dzieki chwili ciszy moge sie wigczy¢ w rytm refleks;ji
mojego rozmowcy. Z drugiej strony, cisza pozwala doswiadczyé
komunikacji prawdziwie i dogtebnie. Daje mi czas na to, zeby za przekazem
werbalnym odkry¢é pytania, watpliwosci, twérczy wkiad osoby, ktorej
wiasnie stucham. Bez ciszy komunikacja jest sucha i powierzchowna...” (s.
104)

Zrodto:

Freire: “Pedagogy of Freedom”, j.w., p. 104.

Lind:
“Kilkusekundowe przerwy optymalnie stymulujg proces przyswajania i
zapamietywania informacji w pamieci dtugotrwatej. Impuls nerwowy

potrzebuje na to ok. trzech sekund.”

Zrodto:
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- Georg Lind (2009): ,Moral ist lehrbar”. Handbuch zur Theorie und
Praxis moralischer und demokratischer Bildung". 2., GUberarbeitete
und aktualisierte Auflage, Oldenbourg, Minchen.

Muth:

~Taktowny nauczyciel wie, kiedy dziecko powinno sie wypowiedzie¢, a kiedy
lepiej jest pozwoli¢ mu milczeé: wie takze, kiedy sam powinien mowi¢, a
kiedy raczej milcze¢ (..) Milczenie jest wazne dla klimatu
komunikacyjnegosprzyjajacego dyskursowi w klasie, grupie.” (Muth, 1967;
s. 34-35).

Zrédto:
- Jakob Muth (1967): ,Padagogischer Takt." Quelle & Meyer, Heidelberg.

—
N

~—

Nie do wiary?

W semestrze letnim 2010 na seminarium “Demokracja jako kompetencja”
(IF UAM) studenci przeprowadzili nastepujacy eksperyment: w dwoch
oddzielnych pomieszczeniach odczytano jeden i ten sam, 1-stronicowy
tekst. Jedno ,czytanie” przebiegto w tempie bardzo szybkim , drugie zas -
w tempie wolnym, z kilkoma mikroprzerwami. Wyniki: w grupie ,szybkiej”
studenci przyswoili Srednio o potowe mniej informacji anizeli studenci w

III

grupie ,wolnej

EDUKACJA DEMOKRATYCZNA

—
N 8

—~—

Edukowac demokratycznie...

Gutman:
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“réwne, czyli demokratyczne warunki edukacyjne” zaktadajq, "ze wszystkie
zdolne do  edukacji (i reedukacji) dzieci, studenci, a takze osoby
zainteresowane ustawiczng edukacjg na rzecz demokracji, jakiej potrzeba
nam bardzo w epoce radykalnych i globalnych wyzwan (interested in long-
life democratic education needed in the age of radical global challenges)
(...) uczg sie dostatecznie wiele, aby skutecznie uczestniczy¢ w procesie

demokratycznym (to participate effectively in the democratic process.)”

Zrodto:

- Amy Gutman (1997): “Democratic education”. Princeton Univ. Press,
NJ, p. 170.

Lind:
~W demokracji edukacja ma wyjatkowo wazne zadanie: mianowicie
przekazuje ona zasady konieczne do zachowania ogdlnego dobrostanu i do
rozstrzygania konfliktdw bez uzycia przemocy. W demokracji edukacja
powszechna nie moze sie wiec konczy¢ na przekazywaniu wiedzy i rozwoju
sprawnosci technicznych (...), lecz musi ona obejmowac takze

wzmacnianie zdolnosci moralnych i demokratycznych®.

Zrédto:
- Georg Lind (2009): ,Moral ist lehrbar", Oldenbourg, Mlinchen, s. 31.

~—-_ Stuchanie jako praktyka demokratyczna...

Freire:
»,Stuchanie to trwata umiejetnos¢ bycia otwartym na stowo innej osoby, na

gesty innej osoby, na jej odmiennos¢. Nie znaczy to wcale, ze stuchanie

~redukuje” lub wymaga od stuchacza samounicestwienia. Prawdziwa sztuka

stuchania wcale nie pozbawia mnie prawa do niezgadzania sie,
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oponowania, zajmowania wifasnego stanowiska. Przeciwnie: wifasciwe
stuchanie jest niezwykle pomocne w tym, by samemu lepiej przygotowac
sie do wypowiedzi. (...) Chodzi o wstuchanie sie (connectedly), wolne od
przesadéw w stosunku do tego, o czym mowi médj rozmdwca. Dobrzy
stuchacze umiejg wyraza¢ swoje mysli bardziej precyzyjnie, z pasjq i
zaangazowaniem, poniewaz posiadajg umiejetnos¢ stuchania. Cokolwiek
mowig — nawet nie zgadzajac sie ze swym rozmowcg - nigdy nie sg
autorytarni. Jest to w gruncie rzeczy forma afirmaciji. (...) Te wtasnie cechy
sprawiajg, ze stuchanie staje sie praktyka demokratyczng (the practiuce of

listening democratically).”

Zrodto:

- Paulo Freire (1998): “Pedagogy of Freedom”, tr. By P. Clarke.
Lanham: Rowman & Littlefield Publ. INC., s. 107.

~EE” jak EDUKACJA ETYCZNA

— Czego uczymy, gdy uczymy etyki?
-

Czegokolwiek uczymy, celem jest okreslona wiedza i umiejetnos¢ jej
praktycznego, rozumiejgcego, refleksyjnego stosowania w praktyce, w
obliczu zadan, z ktérymi cztowiek mierzy¢ sie musi w prawdziwym zyciu.
,Kazdy cztowiek ma prawo do oswiaty (...) Od urodzenia do konca wieku
mtodzienczego (...) szkota ponosi niematg odpowiedzialnos¢ za koncowy
sukces lub niepowodzenie jednostki przy urzeczywistnianiu jej wtasnych
mozliwosci i w procesie jej adaptacji do zycia spotecznego.” (Piaget,
1977; s. 54-55. Warto doda¢, ze kazdy cztowiek zyjacy wspotczesnie ma
prawo do oswiaty przydatnej w urzeczywistnianiu jego dzisiejszych

potrzeb i adaptacji do dzisiejszego zycia spotecznego. Takze edukacja

etyczna musi mu oferowac takie wsparcie dla rozwoju wiedzy, refleks;ji i
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indywidualnych umiejetnosci, aby byt zdolny radzi¢ sobie z wyborami,
decyzjami i rozstrzyganiem problemdéw we wszystkich nowych sferach
dzisiejszego zycia, a nie tylko tych, do ktérych adresowane byty rozmaite

kodeksy moralne datowane na dwa tysigce i wiecej lat wstecz.

Etyka dotyczy ludzkiej (indywidualnej i spotecznej) moralnosci
(zob. hasto Triada moralnos$¢ - etyka - metaetyka). Moralnos¢ z kolei
obecna jest w niemal wszystkich sferach ludzkiego zycia, a szczegdlnie w
relacjach miedzyosobowych, miedzyludzkich. Wobec tego umiejetnosc
zachowania i postepowania wedtug takich regut, zasad i wartosci, ktére
umozliwiajg pozytywne, kooperatywne relacje z jak najwiekszg liczbg
ludzi w sposéb mozliwie rozumny (i w tym sensie wolny od agresji, a
zorientowany na dobra wazne i uniwersalne dla catej ludzkosci jest
najwazniejszym przedmiotem nauczania etyki. Etyka wigczajaca
cztowieka w ludzkosé, stawiajgca na godnosé kazdej osoby, na wzajemny
szacunek, na tolerancje, réwnosc¢, solidarnos¢ i wspdlne rozstrzyganie
probleméw spotecznych jest w demokratycznym Swiecie - w Swiecie praw
i dobr oglnoludzkich - jest wspotczesnie najbardziej potrzebna. Etyki
mniejszosciowe, wykluczajace, dyskryminujace lub uprzywilejowujace,
izolujace lub stygmatyzujgce jakiekolwiek inne osoby lub grupy pod
wzgledem cziowieczenstwa, indywidualnej godnosci, praw cztowieka,
prawa do bycia, wygladania i zachowywania sie w sposéb indywidualny
(zob. hasto Tolerancja) - chodzi o grupy kulturowe, religijne, etniczne,
ekonomiczne itd. - tego rodzaju etyki nie mogg by¢ uznane za element

demokratycznej, ogdlnoludzkiej edukacii.

Na poziomie edukacji podstawowej, gimnazjalnej i licealnej
zajecia z etyki zaaranzowane powinny by¢ tak, aby rozwijaé

1. Samodzielne, wolne od zewnetrznej indoktrynacji rozpoznawanie i
stosowanie wartosci, zasad, regul, norm spotecznych w refleks;i,
rozumowaniu i dyskusji nad odpowiednio dobranym materiatem

dydaktycznym tak, aby uczestnicy zajeé¢ oswajali sie z réznorodnosciq i
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uczyli odrézniania jakosci racji czy argumentéw moralnych (etycznych) od
najbardziej egocentrycznych po najbardziej prospoteczne, uniwersalne i
humanistyczne (zob. hasto Kohlberg: six-stages theory). Zasoby wiedyz i
przekonan moralnych sg czyms catkowicie indywidualnym, rozwijajacym
sie najlepiej dzieki madremu, taktownemu, wolnemu od presji i
indoktrynacji konfrontowaniu z zadaniami typu wspdlne wyjasnianie i
debatowanie nad okreslonym, dostosowanym do mozliwosci uczniow
problemem spo;ecznym, moralnym, kulturowym etc. Poniewaz moralnosé
nie jest przedmiotem kontroli i sankcji zewnetrznych, wychowanie i
edukacja muszg naturalnie promowa¢ wartosci i zasady najbardziej
uniwersalne (jednak bez stosowania ,ktamstwa edukacyjnego”, czyli
dowolnego uzawania mniejszoSciowych systeméw moralnych za
najbardziej uniwersalne w Swiecie dzisiejszym (ktéry jest duzo bardziej
zréznicowany pod wzgledem moralnosci anizeli np. Swiat starozytnych
Egipcjan czy pierwotnych chrzescijan). Jesli edukacja wzmacnia i rozwija
samodzielne umiejetnosci refleksji, rozumowania, agrumentowania,
dyskutowania na stopie wzajemnego szacunku wobec wszystkich innych
uczestnikéw, jesli nie indoktrynuje, lecz pozwala uczestnikom samodzielnie
rozpoznac¢ i doceni¢ mozliwie wysokiej jakosci argumenty i zasady
spoteczne, to wowczas nie musi sie martwi¢ o tzw. ,przekaz wartosci”:
trudno bowiem znalez¢ dziecko, nastolatka czy studenta pozbawionego

wartosci.

2. Umiejetnos$¢ praktycznego stosowania zasad spotecznych (w tym
zwtaszcza  demokratycznych, umozliwiajacych  wiaczenie  miodego
cztowieka w catg spotecznos¢ zamiast izolowania go, wykluczania i
narazania na konflikty) w rozumowaniach, ocenach, decyzjach, rozmowach
i zwtaszcza wspolnym rozstrzyganiu konfliktéw (kolezenskich, spotecznych
itd.) bez stosowania przemocy i polaryzowania ze wzgledu na
Swiatopoglad. Edukacja etyczna powinna taczy¢ i konsolidowaé, a nie:
dzieli¢ (zycie zapewnia nam wszystkim juz dos¢ konfliktéw: zamiast

mnozy¢ konflikty, lepiej ¢wiczy¢ ich rozwigzywanie). Wiadomo, ze wielu
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ludzi deklaruje werbalnie wysokie wartosci i jak najlepsze intencje: jednak
wielu nie zawsze udaje sie stosowac je w realnym dziataniu. Dowodzi to,
ze umiejetnos¢ ta nie jest wrodzona (inaczej bytaby u wszystkich
jednakowa), ze posiadamy jg w roznym stopniu, wobec tego edukacja
powinna wspomagac jej rozwdj, dopoki sie da (po zakonczeniu edukacii
cztowiek musi sobie radzi¢ juz sam). Jednak zycie i tzw. naturalna

socjalizacja stymulujg te umiejetnosci w stopniu nieréwnym.

3. Rozumowanie moralne, refleksja i autorefleksja jako kryteria
umiejetnosci etycznych: aby cziowiek jako autor i podmiot okreslonych
zachowan, decyzji, ocen, dziatan itd. zdawat sobie sprawe i potrafit ocenic
swojq sytuacje jako ,osoba moralna” (dlaczego uwazam, ze wtasnie to jest
stuszne, wilasciwe; co bym zrobit na miejscu danej osoby w okreslonej
sytuacji?); rozumienie, ze dziatanie moralne jest intencjonalne (wiem, co
jest moim celem; dziatanie zamierzone to co innego niz dziatanie
przypadkowe, niechciane, itd.); odpowiedzialnos¢ (wiem o skutkach tego,
co zamierzam zrobi¢: decyduje sie wzig¢ je na siebie i rozliczam sie z nich

we wlasnym sumieniu — zob. hasto Odpowiedzialnos¢).

4. Wrazliwo$¢, empatia, uczucia moralne (szacunek, poczucie godnosci,
zyczliwos¢: kiedy komus dzieje sie krzywda, czuje, ze powinienem pomoc
itp.).

5. Swiadomoé¢ i metaswiadomosé spoteczna i polityczna (wiem, co jest
wazne dla moich bliskich, dla przyjaciét, wspotobywateli, dobrobytu,
demokracji, ludzkosci; potrafie odpowiedzieé, co to dla mnie znaczy: zyc¢
jak najlepiej, zy¢ we wspdlnocie itd. — zob. hasto Kluczowe kompetencje

spoteczne).

Na poziomie edukacji gimnazjalnej i licealnej:
Te same cele edukacyjne, co wyzej, dodatkowo jednak:
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Etyka (gr. ehos = miejsce zycia, obyczaj, charakter). Poznawanie i
rozumienie, co to sg, jak powstajq (w demokracji i poza nig), czemu stuzg
reguty spoteczne (moralne, prawne, obyczajowe, religijne, kuturowe itd.),
jak je dzieli¢ i systematyzowac ze wzgledu na zakres przedmiotu, zasieg
obowigzywania itd. Znajomos$¢ najwazniejszych - z reguty czastkowych,
jednoaspektowych - odpowiedzi etyki filozoficznej na pztanie, ,jest
moralnos¢” i jakie sg kryteria dziatania moralnego (od cnoty moralnej =
aretaizmu, przez korzysci i pozytek indywidualny Ilub zbiorowy =
utylitaryzm, az po powszechng zgode = kontraktualizm, obowigzek =
deontologia, prawa cztowieka itd. Znajomos¢ podstawowej terminologii i
praktyczna umiejetnos¢ rozpoznawania wypowiedzi (ocen itp.) ze wzgledu
na jakos¢ rozumowania moralnego (zob. hasto Kohlberg) niekoniecznie w
ten sposéb, ze uczen zna termin ,utylitaryzm”, ale koniecznie w ten
sposob, ze orientuje sie, iz dana wypowiedz méwi o ludzkich korzysciach.
Elementy etyki opisowej (,deskryptywnej”): obserwacje, omawianie i
objasnianie rzeczywistych sposobdw zachowania, dziatania i wypowiedzi
moralnych na zajeciach z uczniami. Etyka normatywna: umiejetnos¢ oceny
zaobserwowanych i znanych mitodziezy dziatan - ale takze regut
moralnych, prawnych, wewnatrzgrupowych - ze wzgledu na uniwersalne
zasady, takie jak rownosé, szacunek, sprawiedliwos¢ i podstawowe prawa

cztowieka.

Przypisy / literatura:

- Karolina M. Cern & Ewa Nowak (2008): “Ethos w zyciu publicznym”,
Wyd. Naukowe PWN, Warszawa.

- Otfried Hoffe (1977): ,Lexikon der Ethik”. C.H. Beck, Minchen.

- Richard B. Brandt (1959): ,Ethical Theory. The Problems of Normative
and Critical Ethics”. Englewood Cliffs, New Jersey.

- Hans-Georg Gadamer (1963): “Sein und Ethos”, Mainz.

- Jean Piaget (1977): ,Dokad zmierza edukacja?" t&. M. Domanska,
PWN, Warszawa.
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Na poziomie edukacji akademickiej:

Teorie moralnosci, teorie rozwoju moralnego, teorie kultur moralnych,
wiedza o najwazniejszych dla spoteczenstwa demokratycznego i ludzkosci
- czyli uniwersalnych i niezbywalnych - zasadach i kryteriach stusznosci i
prawomocnosci wszelkich regut, praw i zasad instytucjonalnych, ktére na
biezaco, aktywnie, indywidualnie lub zbiorowo ustalamy, doskonalimy,
uniwersalizujemy jako ludzie zyjacy w demokracji dla wszystkich -
poniewaz nikt nie moze by¢ z niej wykluczony. Etyka i metaetyka we
wszystkich kluczowych odmianach, w szczegdlnosci tych, ktére rozwijane
sq naukowo, jako dyscypliny akademickie (zob. hasto Zestawienie

Moralnos¢ - Etyka — Metaetyka).

:C: Dojrzatos¢ moralna (Maturity):
Petny rozwdj moralny i etyczny cztowieka oznacza, ze postepuje on
sytuacjach o spotecznym znaczeniu moralnym wedtug wewnetrznie
najwyzej przez siebie cenionych zasad, wartosci i dobr - Ze potrafi
samodzielnie, refleksyjnie decydowaé¢ o swoim zachownaiu i dziataniu
moralnym zwitaszcza w obliczy problemow, konfliktow i stresu (zagrozenia,
presji, pospiechu) i ze uzasadnienie, jakie znajduje dla swojej decyzji, jest
uzasadnieniem mozliwie wysokiej jakosci moralnej (co najmniej
konwencjonalnej lub postkonwencjonalnej). Oznacza to takze, ze cztowiek
ma stabilng wewnetrzng , strukture” waznych dla niego priorytetéw, i ze ta
wtasnie struktura pozwala mu zachowywac sie w taki sposéb, ktéry on sam

w powtarzajacych sie sytuacjach moze uznac za wtasciwciwy.

Inne kryterium dojrzatosci: kiedy uzasadnienie racjonalne jest zgodne z
uczuciami (zgodnos¢ ,serca i rozumu”). Mimo oznakg dojrztosci jest umiec
podja¢ decyzje i wybdér w sytuacji, kiedy wolelibySmy uniknga¢ wyboru i
odpowiedzialnosci za niego, wtedy, kiedy mamy do czynienia z dylematem

i kazda opcja jest rownie ,zta” - i nie ma zadnego trzeciego, technicznego
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rozwigzania ani mozliwosci pogodzenia dwodch sprzecznych sposobdéw
dziatania. Takie sytuacje sg najwyzszym probierzem dojrzatej umiejetnosci

moralnego sadzenia i rozstrzygania konfliktéw.

Dokrzatos¢ w sensie teorii rozwoju moralnego Kohlberga - Linda:

,Kiedy rozwdj moralny osigqga takg postaé, ze indywidualna struktura
preferencji moralnych zyskuje trwatg hierarchie (constancy across time
and situation, hierarchische Integration), stajac sie strukturg spdjng
(konsistent). Osoba podejmuje decyzje i buduje saqdy moralne o tak samo

wysokiej jakosci w roznorodnych sytuacjach (differenziert).”
Zrédto:

- Georg Lind (1984): ,Inhalt und Struktur des moralischen Urteilens”,
Dissertation, Universitat Konstanz, s. 66-69.

»Spojng” strukture kognicji moralnej (socjomoralnej) u danej osoby mozna
rozpoznac¢, pozwalajac jej w dwodch odlegtych momentach czasowych

rozwigzac ,zadanie” w postaci dylematu moralnego (zob. hasto Test Sadu

Moralnego).
— ¥
= Najbardziej rozpowszechnione metody

edukacji moralnej, etycznej i demokratycznej...

(1) Metoda ,na gabke” :
Definicje, abstrakcja na pamiec

Frontalne dyktowanie abstrakcyjnej informacji w ulubionej przez
nauczycieli formie regutek i definicji do wyuczenia na pamie¢, czesto
mechanicznie czerpanych z podrecznikow metodycznych pisanych przez

akademikdéw, w zargonie akademickim, bez przyjecia perspektywy ucznia
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(studenta). Metoda nieefektywna dydaktycznie, poniewaz brak tutaj

stymulacji aktywujgcej proces uczenia. Bilans:
»~Nauczyciel duzo naucza, a uczen mato sie uczy” (Komenski).

,Btadzg pod tym wzgledem nauczyciele, ktoérzy chca zbyc¢ ksztatcenie
powierzonej sobie mtodziezy statym dyktowaniem i naukg pamieciowg bez
doktadnego wyjasniania rzeczy” (Komenski, ,Wielka dydaktyka”, dz. cyt.,
s. 129). Tymczasem ,dzieciom potrzeba przyktadow, a nie regut; zywych
opowiesci czerpanych z ich Swiata, a nie martwych teorii” (M. Spitzer,
.Lernen”, 2002, dz. cyt., s. 434).

Wszelkie uczenie bez stymulacji afektywnej (czyli bez pobudzenia
wewnetrznego zainteresowania, motywacji wewnetrznej i aktywnego
udziatu ze strony ucznia) daje niski, dorazny efekt edukacyjny utrzymujacy
sie w najlepszym razie ,do pierwszej klasowki”. Na wszystkich poziomach
edukacji jest to metoda przysparzajagca Etyce niezastuzonej opinii
przedmiotu oderwanego od praktyki, abstrakcyjnego i trudnego. Warto
rozwija¢ atrakcyjne, aktywujace, dyskursywne metody prowawdzenia
zajec¢, aby uczestnicy sami sie przekonali, ze rozmawiajg i poznajg cos

bardzo waznego, potrzebnego wtasciwie zawsze i wdzedzie.

(2) Metoda ,ekspercka”:

N

Frontalny wyktad , high-level ethics” (Colby et al., 2009), “transmission-of-
knowledge” (Sprinthall, Sprinthall & Oja, dz. cyt., s. 354). Wyktadowca
(nauczyciel) zaktada, ze studenci wszystko rozumiejg, bo przeczytat
gdzies, ze teoria socjalizacji lokalizuje zdolno$¢ myslenia abstrakcyjnego w
wieku 10-12 lat (ale moze bezpieczniej sprawdzi¢ to samemu w swojej
grupie?). Studenci bojg sie zadawac pytania, by nie zdradzi¢ sie ze swojq
niewiedza. Brak zaufania i wsparcia ze strony eksperta, ktory przyczyne
trudnosci edukacyjnych widzi tylko w ,stabosci” i ,nieudolnosci” uczniow
(studentow), a nie w swojej metodzie. Edukacja nie jest jednak

adresowana dla tych, ktorzy juz wszystko wiedzg i rozumiejq.
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Jako wyktadowcy zapominamy niekiedy o tym, Zze na nasze
osiggniecia intelektualne potrzebowaliSmy 20 lat i student I roku nie
przyswoi w ciggu jednego semestru (nawet jesli styszat o moralnosci, etyce
itd., jego wiedza jest zupetnie inna od naszej). Wszyscy uczacy sie czujg
sie pewniej i uczg sie o wiele sprawniej, jesli idgq drogg , od konkretu do
abstrakcji” lub od ,szczegdtu do ogotu” a nie na odwrot (Komenski, zob.
hasto Komernski). Realistyczne pytanie: ,czy potrafie w ciggu semestru

uczyni¢ ekspertem kazdego z moich studentéow?

— (2) Metoda , wpajania wartosci”
b/

(graniczy z indoktrynacjq):

Tzw. wpajanie wartosci i zasad, urabianie postaw z piedestatu autorytetu
wychowawczego, rodzicielskiego, nauczycielskiego, katechetycznego.
Pouczanie, napominanie, perswadowanie do sumienia, moralizowanie.
Stosowanie sankcji, ktére majg to do siebie, ze podopieczni symulujg
postawy na pokaz, dla swietego spokoju. Tymczasem natretne pouczanie
co do wartosci i zasad sugeruje pouczanym, jakoby byli wyzuci z wartosci,
co moze by¢ odczuwane jako przykre i uwtaczajace. Ludzie w kazdym
wieku (Piaget, 1983 - zwl. o dzieciecym poczuciu sprawiedliwosci)
deklarujg caty szereg wartosci. Problem z zachowaniem nie polega na
deficycie wartosci (tych istnieje wspotczesnie imponujgca ilos¢ i
roznorodnos¢), lecz na niezdolnosci ich konsekwentnego stosowania w
konkretnych sytuacjach. Nad fiaskiem tej metody ubolewat w latach 60-

tych m.in Martin Buber, ktéry pracowat réwniez jako nauczyciel etyki:

,Staram sie wyjasni¢ moim uczniom (...) ze nie nalezy bi¢ stabszego, i od
razu widze zduszony usmieszek w kacikach ust klasowego ositka; staram
sie wyjasni¢, ze ktamstwo rujnuje ludziom zycie, i oto dzieje sie rzecz
fatalna: najwiekszy kltamczuch w mojej klasie pisze olSniewajace
wypracowanie o niszczycielskiej sile ktamstwa. Popetnitem bowiem btad,

zabierajac sie za nauczanie etosu..." (Buber, 1964; s. 53).

Copyrights © by Ewa Nowak




Przypisy / literatura:

- Martin Buber, ,,Ueber Charaktererziehung" (1964). W: Reden (iber
Erziehung, Heidelberg.

—
=2~ (4) Metody aktywne

Wymagajq od uczacego orientacji, na czym polega proces uczenia i jak go
efektywnie stymulowaé. Najsilniejsze stymulansy proceséw uczenia na

poziomie kognitywnym:

Uczenie aktywne/aktywujgce (learning-by-doing) przez  zadania

dostosowane do indywidualnego poziomu podopiecznych : zmienny rytm

pracy na zasadzie zadanie-instrukcja-zadanie...

Aktywacje kognitywng zalecali juz Piaget i Wygotski. Polega na tym,
by
.-- konfrontowaé uczace sie osoby z zadaniami, ktére stanowig dla

nich wyzwanie poznawcze [nuda i zwigzane z nig rozproszenie uwagi
catkowicie unicestwia efekty dydaktyczne niezaleznie od tematu i

wysitkdw nauczyciela (wyktadowcy) - uzup. E. Nowak];

-- prowokowac konflikty poznawcze [aby uczen/student dostrzegt
problem, musiat zmierzy¢ sie z opcjami i racjami nie tylko roznymi, ale
nawet przeciwstawnymi, aby musiat podejmowac decyzje i dokonywacd
wyboru strategii, oceni¢ najlepsza strategie prowadzaca do

rozwigzania itd - E.N.].

-- wskazywac¢ na zrdznicowang tres¢ idei, koncepcji, stanowisk,

interpretacji i rozwigzan;
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-- animowac¢ uczace sie osoby do tego, by gtosno i otwarcie
prezentowaty i wyjasniaty swoje pomysty, koncepcje, idee i strategie

rozwigzywania zadan;
-- stawia¢ prowokujace, dobrze przemyslane pytania;

-- stosowac¢ jak najczesciej dyskursywna formute zaje¢, aby studenci
(uczniowie) mogli prowadzi¢ intensywng wymiane pomystéw, idej i
refleksji.” (Wild & Moéller, 2009; s. 93).

,Konfrontowanie uczniéw z innymi stanowiskami i perspektywami badz
inicjowanie sprzecznosci prowadzi do konfliktdw poznawczych
(kognitywnych), ktore sa napedem dalszego rozwoju struktur
kognitywnych” (Wild & Mdéller, 2009; s. 94; Piaget, 1985)

Z kolei ,jakos$¢ relacji miedzy nauczyciel-uczniowie potencjalnie
stymuluje rozwdj od strony afektywnej i motywacyjnej, wydatnie

wptywajgc na wyniki nauczania.” (Wild & Méller, 2009; s. 95).

Przypisy / literatura:

- Andrew Blasi: ,Bridging moral cognition and moral action”.
Psychological Bulletin, 88 (1), pp. 1-45.

- Anne Colby, Elizabeth Beaumont et al. (2009): « Educating for
Democracy», Jossey-Bass, San Francisco.

- John Dewey (1944): ,Democracy and education”, MacMillan, Free Press,
New York (PL. Demokracja i wychowanie).

- John Dewey (1963): “"Experience and education”, New York: Collier.

- Lawrence Kohlberg (1984): “Essays on moral development”, t. II ">The
psychology of moral development”, Harper & Row, San Francisco.

- Georg Lind (1995): ,Opportunities for role-taking and guided reflection in
higher education”. Paper presented at the annual meeting of the
Association for Moral Education in New York, Nov. 1995.

- John G. Nicholls (1989): "“The competitive ethos and democratic
education”, Harvard Univ. Press, Cambridge, Massachusetts.
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- Larry P. Nucci (2001): “Education in the moral domain”, Cambridge Univ.
Press.

- Jean Piaget (1971): «Inconscient affective et inconscient cognitive ». W:
Raison Présente, Vol. 19, s. 11-20.

- Jean Piaget (1981): « Intelligence and Affectivity ». Tr. and ed. by T.A.
Brown & C.E: Kaegi. Annual Reviews, Inc. Palo Alto.

- Jean Piaget (1985) : « The equilibration of cognitive structures ». Univ.
of Chicago Press, Chicago.

- James R. Rest (1986): « Moral development. Advances in Research and
Theory”, Preager Publishers, New York.

- Norman A. Sprinthall (1994): « Counseling and social role taking », w : J.
Rest & D. Narvaez (Eds.), Moral development in the professions, Hillsdale,
NJ: Erlbaum, pp. 85-100.

- Elke Wild & Jens Modller (red. naukowa) (2009): ,Padagogische
Psychologie®, Springer, Heidelberg.

EDUKACIA INTERAKTYWNA

—

~ -

Uczenie interaktywne, interpersonalne

(interpersonal learning, cooperative learning activities):

poprzez umiejetnie i w sposdb bezinwazyjny (wolny od nacisku,
indoktrynacji i sankcji) wspierang wspotprace (np. team-work) na poziomie
rozumienia (,0 co chodzi w zadaniu?”), strategii rozwigzywania
/odpowiedzi (refleksja, okreslenia, poréwnanie i ocena strategii, wybor
najlepszej strategii), dyskusja (wymiana, wzajemne Ilub wspdlne
uzupetnianie rozwigzan), uznanie dla wykonanej pracy, feedback.
Wzajemmna, pozytywna stymulacja podczas wspolnej pracy lub dyskusiji

rownolegle pozytywnie motywuje (wymieniajac opinie na interesujgcy

temat, studenci/uczniowie pobudzajg nawzajem swoje zainteresowanie

(zob. hasta Emocje a edukacja oraz Wygotski). Uwaga: umiarkowane
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pobudzenie emocjonalne aktywuje refleksje i procesy logiczne. I na
odwrét: zbyt silne pobudzenie blokuje lub hamuje procesy refleksji (efekt:
,black out”). Warto umiejetnie dobiera¢ materiaty dadyktyczne dla grupach
multikulturowych czy multireligijnych, aby nikt nie poczut sie urazony, nie
miat poczucia winy, wyrzutow sumienia itd. (prowadzacy taktownie omija
oceny i rozliczenia moralne, etyczne, polityczne itp. pod adresem
ktérejkolwiek ,strony” (zasada: zachowac neutralnos¢ i bezstronnosé,
fairness; taczy¢, a nie dzieli¢c grupe dla dobra efektu edukacyjnego).
Prowadzacy zajecia muszg zapewnié sprzyjajacq atmosfere dyskursywng i
wzajemne zaufanie ponad rbéznicami, Swiatopoglagdami i ideologiami.
Emocjonalne konfrontacje wystepuja czesto w  zyciu, jednak
zdenerwowany uczestnik nie wznosi z nich zadnej nauki ani nowych
umiejetnosci. Doswiadczenie bezstronnosci i szacunku przez uczestnikéw

odczuwalnie podniesie komfort pracy catej grupy i ulatwia opiekunowi

prace.

Przypisy / literatura:

- por. Marcia Schillinger (2006): "“Learning environment and moral
development. How university education fosters moral judgment competence
in Brazil and two German-speaking countries?”, Aachen.

- por. Richard C. Sprinthall, Norman A. Sprinthall & Sharon N. Oja (1998):
~Educational Psychology. A developmental approach®, McGraw-Hill: Boston,
Massachussetts, NY, San Francisco.

- M. Berkowitz et al. (2009). "Discourse, development, and education”. W:
F. Oser & W. Veugelers (Eds.), Getting involved. Rotterdam & Taipei: Sense
Publishers, pp. 189-204.

ﬁ . . . . .?
= O jakie interakcje chodzi:

Chodzi o wzajemne relacje miedzy studentami a nauczycielem, oraz relacje

miedzy studentami, bez bezposredniego udziatu nauczyciela (peer

interactions). Interakcje na poziomie rdéwiesniczym sg dydaktycznie
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efektywniejsze, poniewaz w oczach ucznia (studenta) nauczyciel zawsze
uosabia zewnetrzny autorytet (i/lub stosuje sankcje). Interakcje
rowniesnicze sq bardziej wyréwnane i wolne od podswiadomego stresu
generowanego przez autorytet i sankcje (np. intonacje gtosu, mimike i
gestykulacje, ktére dziatajg na ucznia silniej niz komunikat werbalny. Stres
to emocje spowalniajace tempo i efektywnos¢ proceséw kognitywnych
(przypomnijmy sobie, jak trudno ,zebra¢ mysli” na egzaminie, jak szybko
opanowuje nas poczucie bezradnosci, paniki i ,pustki w gltowie”: dlatego
wielu ucznidw (studentéw) wypada na sprawdzianach i egzaminach gorzej
w pordwnaniu z tym, co potrafig w sytuacji wolnej od presji czasowej,

obsesji ocen itp.).

Interakcje na poziomie petnej rownosci, otwarte dla wszystkich,
wytwarzajg demokratyczng atmosfere, stymulujgcg wspdtprace i dgzenie
do czegos$ nie dla konkurencji, dla udowodnienia innym, ze ma sie ,racje”
(i przewage), lecz dla zrozumienia i poznania samego w sobie. Wiedza o
optymalnej stymulacji dydaktycznej, zadania dobrane do umiejetnosci i
zainteresowan uczniéw/studentdow (a nie po prostu ,przedziatu
wiekowego)” zadania, ¢wiczenia dyskursywne itp. ,pomagajq doswiadczyc
studentom tego, jak rzeczywiscie dziata proces demokratyczny” (helping
students experience how the democratic process ‘really works) (Colby et

al., 2009; p. 117).

Przypisy / literatura:

- Anne Colby et al. (2009): “Educating for democracy”. Jossey-Bass, San
Francisco.

- Richard C. Sprinthall, Norman A. Sprinthall & Sharon N. Oja (1998):
~Educational Psychology. A developmental approach™, McGraw-Hill:
Boston, Massachussetts, NY, San Francisco, pp. 345-355.

- Carl R. Rogers (1969): “Freedom to learn”.

é Jak stymulowa¢é proces uczenia
©

y Ewa Nowak
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w sposob aktywny lub interaktywny?

Poniewaz refleksja moralna, rozumowanie etyczne, podejmowanie decyzji
moralnych zachodzi z reguty w kontekscie miedzyludzkim, spotecznym, to
¢cwiczenie tych umiejetnosci takze wymaga warunkdéw podobnych do
warunkow rzeczywistych, w jakich cztowiek uzywa ich w zyciu. Stad
uczenie sie w izolacji i oderwaniu moze grozi¢ tym, ze cztowiek nauczyt sie
Jteoretycznie” wielu waznych rzeczy, ktérych nie potrafi stosowaé w
obecnosci innych o0sdb, w zetknieciu z wypowiedziami i stanowiskiem
innych ludzi; ,teoretycznie” wiemy i umiemy wiele rzeczy, ktdrych
publiczne zrobienie sprawia nam trudnos¢ (niesmiatosé, lek, brak odwago
cywilnej, nieznajomos¢ ludzkich reakcji — czyli brak doswiadczenia i obycia
spotecznego sprawiajq, ze nawet ,teoretycznie” dobrze wyksztatcone
osoby majq trudnosci z takich zachowaniem i dziataniem, jakiego sami by
najchetniej od siebie oczekiwali). Warto, aby nauczyciel etyki o tym
wiedziat i umial kreowaé otwartg, sprzyjajacq atmosfere w grupie,
poniewaz to witasnie grupa jest najwazniekszym spotecznym otoczeniem
dydaktycznym, ktore najsilniej stymuluje zaréwno przyswajanie wiedzy o
cztowieku i relacjach miedzyludzkich, jak i rozwijanie praktycznych
umiejetnosci nawigzywania, podtrzymywania i doskonalenia tych relacji
(od wzajemnego szacunki i rezygnacji z przemocy fizycznej i werbalnej
poczynajac). Musi tworzy¢ od poczatku - gdy podopieczni rozwijajg
zaufanie do niego, a nie dopiero wtedy, kiedy juz je stracili — jak najlepszy
klimat dla wzajemnych relacji, dla wspotpracy. Najprosciej zacza¢ od
siebie: jak wptywam na uczniow? Jakie uczucia wzbudza médj sposéb bycia,
wyrazania sie, intonacja gtosu, jezyk niewerbalny (gestykulacja i mimika
zdradzajace np. zniecierpliwienie i lekcewazenie, ktore w wielu wypadkach
sq sprzeczne z tym, co nauczyciele deklarujg werbalnie), demonstrowanie
autorytetu zamiast zrozumienia i otwarcia na pytania i potrzeby

podopiecznych.

W zachowaniu nauczyciela wszystko (poczynajac od czubka buta po

czubek gtowy, jak powiada Georg Lind) oddziatuje na stuchaczy - poniewaz
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wzrok i stuch przetwarzajg odebrane informacje znacznie szybciej niz
refleksja. Dziatanie neurondw lustrzanych sprawia, ze reakcja uczuciowa
nastepuje szybciej niz jesteSmy w stanie sobie to uswiadomié. A jak
bardzo uczucia wptywajg na nasze oceny i saqdy o innym cztowieku, wiedzg
nie tylko zakochani (zob. hasta Emocje a edukacja; Wartosci a edukacja).
Nauczyciel oddziatuje wiec na swoich podopiecznych bezwiednie, a oni

bezwiednie nabierajg do niego zaufania lub tez ... pozostajq nieufni.

Przyktady stosownych kompetencji dydaktycznych
sprzyjajqcych interaktywnej nauce

* Kreowanie atmosfery, warunkow i otoczenia sprzyjajacego uczeniu:
~pedagog musi poswieca¢ wiecej uwagi tworzeniu warunkow wspierajacych
uczenie poprzez doswiadczenie.”

Zrédto:

- Sprinthall, Sprinthall & Oja: ,Educational Psychology”, dz.cyt., p.
355.

* Minimalizowanie tradycyjnej, centralnej roli nauczyciela i zamiast tego -
zachowanie od poczatku naturalne, nastawione na rzeczowy kontakt i
wsparcie. Zamiast centralnej roli - maksymalizacja kompetencji, aby
stymulowac¢ i motywowac ucznidéw (studentdw) w sposdb sprzyjajacy ich
zainteresowaniom, pobudzajacy, zgodny z rytmem rytmowi pracy umystu -
albo stymulujacy ten rytm prawidtowo, kiedy jest on zaburzony (np. przez
nieuwage, znudzenie) Np. wiaczanie ucznidw w eksploracje poznawczg
moze sie rozpoczynac nie od teorii i ogodlnikowych wprowadzen (,A teraz
porozmawiamy o etyce normatywnej”), lecz od przyktadu: ,A kto zna jakas
zasade dziatania, ceniong przez wiele o0so6b? Znacie jakie$s przyktady?
Zanotujmy je na tablicy... Jak myslicie, dlaczego ludzie cenig ... Co w niej
jest waznego..? itd.) Taki styl pracy pozwala nadgzy¢ nawet grupie
zréznicowanej pod wzgledem wieku i poziomu intelektualnego (optymalny

rozrzut wieku w okresie szkolnym wynosi 3 lata), a nauczycielowi -
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zaoszczedzi¢ bezowocnych i wielokrotnych wyjasnien ,bo kto$ nie
zrozumiat”. Niezaleznie od wieku i poziomu edukacyjnego nowo zastyszana
wiedza abstrakcyjna jest najszybciej rozumiana, jesli odwotamy sie do
jakiegos$ unaocznienia, jakiego$ konkretnego przyktadu znanego uczacym

sie osobom.

* W centrum procesu dydaktycznego nie stoi nauczyciel, lecz uczen i
student. Nauczyciel traktuje kazdego ucznia indywidualnie i osobowo.
Minimalizuje nauczanie pod przymusem, budujac relacje zaufania, zachety,
samodzielnego poszukiwania probleméw, stawiania pytan itd.: pozwala
studentom swobodnie wymieniac¢ opinie, stawiaé otwarcie pytania (kto nie
ma pytan, ten wie wszystko i nie musi chodzi¢ do szkoty), samodzielnie
poprawia¢ swoje btedy uczac sie budowania wtasnego zdania, samokrytyki,

odwagi cywilnej, szacunku dla inaczej myslacych.

* Szacunek i respekt aktywnie okazywany (nie zas: deklarowny werbalnie)
wobec wszystkich ucznidow (studentéw), szacunek i afirmacja dla wiedzy i
umiejetnosci, ktére oni juz okazujg to dobre punkty wyjscia dla procesu
nauczania. Jesli krytykujemy, pomniejszamy znaczenie, odbieramy
wartosé, deprymujemy, to nie dziwmy sie, ze bedzie nam trudno dalej
cokolwiek budowaé, a nauczanie to jednak budowa i przebudowa, a nie
destrukcja i rujnowanie. Podkreslanie i docenianie rzeczy wiasciwych
(zamiast wytykania i pietnowania rzeczy niewtasciwych) z reguty prowadzi
do tego, ze ludzie natychmiast dostrzegajg swoj btad, koryguja go i cieszg
sie, ze nie zostali publicznie napietnowani (to, ze popetnito sie btad, jest

najczesciej wystarczajacq ,sankcjq” i karaq).

»~Nauczyciel traktuje wszystkich ucznidow powaznie i z szacunkiem: jest to
klucz do stworzenia najbardziej sprzyjajacego otoczenia dydaktycznego
(...) tradycyjne uczenie jest bezosobowe, zimne i daremne: to, co wpada

jednym uchem, wypada drugim. W zgodzie z Rogersem trzeba przyznac,
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ze uczymy sie tylko tego, co jest dla nas naprawde wazne i istotne dla nas
jako ludzi. (...) Empatia, bezwarunkowo pozytywne nastawienie, szeros¢,
autentycznosc (...) — jesli nauczyciele spetniajg te warunki, to dzieci uczg
sie w sposdb swobodny, niewymuszony (children will be free to learn).”

- Zrédto:

Sprinthall et al.: ,Educational Psychology”, dz.cyt., p. 355.

* Nie stygmatyzuje nikogo za $wiatopoglad, nie moralizuje. Zamiast tego
stwarza grupie regularng okazje do tego, zeby swobodnie, na zasadzie
rownosci wyraza¢ wiasne sady i oceny. Uczen, ktéry otwarcie
wypowiedziat jakis skrajny (np. rasistowski) poglad bardzo szybko
dostrzega zmieszanie rowniesnikdw i wewnetrznie rozumie, na czym
polega problem. Pouczanie i moralizowanie rodzi raczej opér lub pozorng
poprawe: tez uczen udaje, ze sie ,poprawit” , aby nauczyciel zostawit go
w spokoju. Wytykanie btedéw utrwala je w pamieci zamiast promowac to,
co prawidtowe. Warto wiedzieé, ze uczace sie osoby majg prawo do btedu
(dlatego przeciez sq w szkole), ze rézna jest ludzka wrazliwosé¢ na
zdemaskowanie w ich wiedzy czy umiejetnosci czegos niedosnonatego: w
klasie szkolnej nadmiar uwag krytycznych prowadzi z reguty do milczenia
i przemilczania wiasnego stanowiska (a zamiast tego - wypowiadania
pseudoopinii, ktore podobajg sie nauczycielowi). Sytuacja ta ,zmusza”
nauczycieli do ,wyrywania do odpowiedzi”, jest jednak od poczatku do

konca ich dzietem.

.,Szereg badan potwierdza, Zze pozbawiony wsparcia, peten krytyki,
negatywny klimat hamuje psychologiczny i fizjologiczny rozwoj ucznidéw
(...) Stresujacy styl nauczania opartego na poleceniach i krytycznych

uwagach wytwarza atmosfere niesprzyjgca takze edukacji akademickiej.”

- Zrédto: Sprinthall...., p. 356-357.

* Nie dyskryminuje, nie uprzywilejowuje wzbudzajgc u podopiecznych

poczucie, ze s ,gorsi” albo ,lepsi” od innych. Nieprzerwanie wytwarza

atmosfere absolutnej rownosci i bezstronnosci (fairness) przez to, ze
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wspiera kazdego w jego indywidualnych potrzebach i deficytach.
Obserwuje uwaznie, bez natarczywosci i komentarzy swoich
podopiecznych. Wie, ze nawet osoby ktére juz ,panujg” nad materiatem
mogq potrzebowaé wsparcia — chocéby dlatego, ze po skoniczeniu zadania
trzeba dac¢ im nowe zajecie, aby nie nudzity sie i nie przeszkadzaty innym,
(moza je poprosi¢, by pomogty innym lub przygotowaty dla catej grupy
jaki$ nowy materiat). Daje uczniom do zruzumienia, ze to najzupetniej
normalne, ze ludzie pracujg w roznym tempie, ze jedni najpierw rozumiejg
liczby, a drudzy - stowa i jezyk itp., ze w ludzkich gtowach zawarta jest
rozna wiedza i ze dlatego wtasnie rozne drogi prowadza nas szybciej lub
wolniej, prosto lub okreznie do odpowiedzi i rozwigzan. To wtasnie jest w

cztowieku interesujace - i sprawia, ze mamy w ogdle o czym rozmawiac.

* Wspiera¢ to znaczy budowac zaufanie ucznia (studenta) do sytuacji
dydaktycznej, budowaé¢ w nim poczucie, ze jest doktadnie tak samo wazny
jak wszyscy inni uczestnicy zajeé¢, stwarza¢ mu optymalne warunki, aby
samodzielnie ¢éwiczyt; obserwowa¢ i na czas reagowad. Zajac

interesujagcym, wykonalnym dla ucznia zadaniem (,pozhawczym

wyzwaniem”). Wyjasni¢ mu doktadnie (guided instruction = instrukcja
dydaktyczna), co jest do zrobienia. Uczen zdezorientowany i nie wiedzacy,
co poczac z zadaniem, to takze sytuacja bedaca dzietem systemu pracy z
uczniem: musimy zatem pomdc nauczycielom opanowac proste techniki,
ktébre mocno usprawnig te prace, pozwolg zaoszczedzi¢ czas, a przede
wszystkim uwolnia go od powszechnego poczucia niepewnosci i

bezradnosci.

>~ Co warto wspierac podczas zajec
z edukacji umiejetnosci moralnych, etycznych, dyskursywnych,
demokratycznych?
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Rzecz jasna nie wszystko na raz w tym samym momencie (to
niewykonalne), lecz stopniowo, od elementarnych zachowan
usprawniajacych wzajemng komunikacje miedzy uczniem a nauczycielem
poczynajac: Najpierw uwaga i skupienie; po kilku treningach, gdy wida¢
efekty - rozumienie; po kilku kolejnych - umiejetnos¢ wypowiadania sie i
stuchania, nastepnie - aktywny udziat w zajeciach, kontakt wzrokowy z
nauczycielem, prace indywidualng, w tandemie i grupie (team-work).
Ustawia fazy aktywnosci i zadania (cicha refleksja, dyskusja, faza pisemna
itp.) w taki sposob, aby stymulowa¢ i obserwowac¢ jedng - dwie
umiejetnosci lub aktywnosci jednorazowo. Uwaga: praca i obserwacja
jednoczesnie to bardzo trudne zadanie dla nauczyciela. Lepiej poprosic¢
asystenta, aby obserwowat wskazane mu wczesniej aktywnosci, a pdzniej
dat prowadzacemu notatke pozwalajgca zorientowac sie, co trzeba
udoskonali¢ w metodzie, aby podnies¢ jej efekt (zob. hasto

Autoewaluacja).
Zob. tez hasta:

Kluczowe kompetencje spoteczne, Kompetencje dyskursywne).

I. Co wspiera¢ na poziomie psychologicznym:
* uwaga, koncentracja;

~Uwaga i wysoki stopien skupienia/koncentracji wazne sg podczas catych
zajec¢: sg to absolutnie konieczne warunki tego, aby informacja i wiedza
zostaty przekazane. Bez uwagi nie ma mowy o jakimkolwiek uczeniu.
Nawet jezeli nauczyciel bardzo sie stara, wszelki wysitek na nic.
Nauczyciele i wyktadowych skarzg sie najczesciej wtasnie na brak uwagi i

koncentracji wsrod studentéw”.

Zrédto:
Georg Lind, ,Effective University Teaching”, s. 3/8
http://www.uni-konstanz.de/ag-moral/hodi/et-einfuehrung.htm
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* rozumienie;

,Podczas zaje¢ uczen resp. student musi by¢ w stanie przektada¢ nowe
terminy i ztozone konteksty na swéj wiasny jezyk. Musi by¢ w stanie pojag,
co one znaczy, korzystajac z wiasnych doswiadczen i wiedzy. Jesli nowe
pojecia i fakty nie sg wiaczane do tych zasobdw wiedzy, ktére uczen
(student) juz posiada, czyli nie zachodzi przyswajanie (= asymilacja), to
nie ma mowy o rozumieniu. Niezintegrowane pojecia i wiedze bardzo
trudno zapamieta¢, jest to wiedza bardzo powierzchowna i ulotna. Uczen
(student) musi jednak takze zmienic i przestawi¢ swdj sposdb postrzegania
i mys$lenia w danym przedmiocie, jesli nie pozwalajg mu one zrozumiec

nowego przekazu (= akomodacja)”.

Zrodto:
Georg Lind, ,Effective University Teaching”, s. 3/8
http://www.uni-konstanz.de/ag-moral/hodi/et-einfuehrung.htm

* zdolno$¢ dziatania;

»tzn. zdolnos$¢ rozwaznego i sprawnego stosowania nabytej wiedzy w
okreslonych, fachowych obszarach praktyki. Konkretne konteksty
praktyczne wymagajg od danej osoby znajomosci i rozumienia nie tylko
jednego okreslonego stanu rzeczy, lecz znajomosci i rozumienia wielu
rozmaitych kontekstéw i stosowania wiedzy z najrozmaitszych dziedzin w
sposob skoordynowany”.
Zrédio:

Georg Lind, ,Effective University Teaching”, s. 3/8
http://www.uni-konstanz.de/ag-moral/hodi/et-einfuehrung.htm

* zdolnos$¢ emocjonalna;
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»tzn. zdolno$¢ panowania nad emocjami zwigzanymi z nabywaniem wiedzy
i praktycznym stosowaniem wiedzy. Zardéwno uczenie sie, jak i
odtwarzanie oraz stosowanie wiedzy wzbudzajg silne emocje, np. leku i
niepewnosci przed ocenami, skutkami, reakcjg innych ucznidw, rodzicow
itp., ale niekiedy takze dumy, przewagi nad innymi itp. Emocje te mogq
stanowi¢ motywacje do dalszego poznawania i postugiwania sie wiedzqa,
ale mogg tez hamowac i blokowac proces uczenia” (zob. hasto Emocje a
edukacja).
Zrédio:

Georg Lind, ,Effective University Teaching”, s. 3/8
http://www.uni-konstanz.de/ag-moral/hodi/et-einfuehrung.htm

*zdolnos¢ sadzenia moralnego, zdolno$¢ moralna;

,tzn. umiejetno$¢ brania odpowiedzialnosci za wiasne dziatania,
podejmowania kwestii wartosci, jakie niesie ze sobg wszelkie wiasciwie

poznanie, umiejetnos¢ rozstrzygania dylematow moralnych.

Niewiele z tego, czego sie uczymy i co robimy jest wartoSciowo obojetne:
wiele, jesli nie wszystko, dotyczy naszych i zarazem czyichs$ intereséw.
Niemal wszystko nastrecza¢ moze pytan: co jest sprawiedliwe, jak to sie
ma do ludzkiej godnosci, szacunku itd. Szczegdlnie osoby studiujace
konfrontowane sg nieustannie z nowg wiedzg. Jest ona zrédtem zupetnie

nowych pytan i problemow, ktére nie majg jeszcze rozwigzan.”

Zrédto:
- Georg Lind, , Effective University Teaching”, s. 4/8
http://www.uni-konstanz.de/ag-moral/hodi/et-einfuehrung.htm

Georg Lind proponuje prosty schemat, pozwalajacy wyktadowcy

(nauczycielowi) kontrolowaé¢ stymulowanie okreslonych aktywnosci lub
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zdolnosci podczas zajeé. Np. robigc krétki feedback po wyktadzie i
rozwazajac pytania zadane przez stuchaczy, wyktadowca orientuje sie, w
jakim stopniu ,zrozumieli” wyktad. Uwaga: milczenie jest sygnatem

niepokojacym.

Legenda:

? = efekt niewiadomy

+ = efektywna stymulacja (u wiekszosci)

++ = wysoce efektywna stymulacja (u wszystkich lub prawie wszystkich)
Przyktadowo:
Uwaga, Rozumienie | Panowanie Zdolnos¢
koncentracja nad sadzenia
emocjami moralnego,
zd. moralna
Zadania ++ ++ + ++

indywidualne

Zadania ++ ++ ? +
grupowe

Dyskusja ++ ++ ++ ++
KMDD

Wyktad + ? + ?
Zrédto:

- Georg Lind, ,Effective University Teaching”, s. 4/8
http://www.uni-konstanz.de/ag-moral/hodi/et-einfuehrung.htm
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II. Co wspiera¢ na poziomie intelektualnym?

- indywidualna refleksja w kategoriach moralnych (z odwotaniem do zasad
mozliwie uniwersalnych / postkonwencjonalnych, praw cztowieka etc., ale
takze - uwaga: dobry znak - do wtasnych doswiadczen = asymilacja,
integrowanie nowych tresci z zasobami wifasnej wiedzy). Uczestnicy z
widocznym zaangazowaniem podejmujg indywidualna refleksje, robig
notatki, werbalizujg w widoczny (choc¢ ,cichy”) sposdb swoje intuicyjne

przekonania i opinie.

- zbiorowa refleksja, rozumienie i rozumowanie = kompetencje
dyskursywne (przyswajanie nowych termindw, coraz swobodniejsze
postugiwanie sie nimi, odwaga wyrazenia witasnego stanowiska,
przystuchiwanie sie z szacunkiem cudzym wypowiedziom mimo, ze rdéznig
sie od ,wiasnych”, coraz bardziej rozbudowana i zréznicowana jakosciowo
argumentacja, dyskutowanie z odmiennymi argumentami, nagradzania
argumentow ,przeciwnika” za wysokg jakos$é, choé¢ samemu sie ich nie

podziela itd.);

- umiejetnos$¢ argumentacji na rzecz wiasnych sadow, unikanie sgadow
nieuzasadnionych, szukanie mozliwie uniwersalnej, przekonujacej dla
innych dyskutantdw argumentacji (aktywne przywotywanie zasad, ideatdw,
wartosci moralnych, spotecznych, kulturowych etc. w wypowiedziach); aby
zbudowac argumentacje, potrzeba kilku minut na przemyslenie. Raptowne
pytanie bez czasu do namystu (,quiz’) wymaga wyrobionego sadu.
Uczniowie i studenci potrzebujg czasu, zeby sobie ten sad wyrobic i
nalezycie uzadadni¢: warto im ten czas da¢, zanim rozpoczniemy
jakgkolwiek dyskusje. Wypowiedzi pospieszne, ,na czas”, mogg by¢
zupetnie inne od tych, ktérych cztowiek potrafi udzieli¢ po przemysleniu.
Edukacja etyczna powinna promowa¢ wypowiedzi przemyslane i
racjonalne, a nie ,quizy” prowokujgce do pierwszych lepszych skojarzen i

wypowiedzi, z ktérych uczestnicy zaje¢ musieliby sie pdzniej ttumaczyc.
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- autorefleksja (Czy zmienitam/em zdanie? Czy czuje, ze mnie do czegos

przekonano? Czy doceniam odmienne opinie?)

- umiejetnos¢ wczucia sie w role innej osoby (role-taking); ,jak bym sie

czut na miejscu ...”, ,co by byto, gdybym to ja byt w skérze tej osoby...”

- koordynowanie perspektyw spotecznych (zob. hasto Kluczowe

kompetencje spoteczne...)

- metarefleksja (jak sie ma moje stanowisko do szerszych kontekstéw

spotecznych, az po ludzkosé)

- Swiadomosc¢ i meta swiadomosé spoteczna (jakie normy, ideaty, wartosci
sq wazne dla ludzi zyjacych w ,moim” spoteczenstwie); wiedza o
kontekscie spotecznym (jakie nierozstrzygniete, nowe problemy moralne i
konflikty spoteczne? Kolizje w jakich sferach zycia, miedzy jakimi

zasadami, przekonaniami, wartosciami?

- kompetencja rozwigzywania konfliktow z perspektywy uniwersalnej
(sprawiedliwosé, godnos¢, zycie). Jakie sg mozliwe rozwigzania, co o nich
wiem, jak je oceniam i dlaczego? Dlaczego zadna opcja nie jest
zadowalajgca? Czy mozna zatagodzi¢ konflikt — w jaki sposéb? Czy to

sposéb sprawiedliwy? Dlaczego tak (nie)?

III. Co wspiera¢ na poziomie wiedzy (etyczna i spotfeczna
Swiadomos¢, meta-Swiadomos¢ wykraczajgca poza lokalng
wspodlnote):

- wiedza o spotecznym pochodzeniu norm (nie tylko abstrakcyjnie,
,ksigzkowo”: przyjrze¢ sie, jak powstaje okreslona regulacja normatywna
W naszym spoteczenstwie? Kto i jak o niej decyduje? Czy regulacja
uwzglednia potrzeby i opinie obywateli? W jakim stopniu? Promowac
krytyczna refleksje u studentéw!), rodzaje regut spotecznych (normy

moralne, obyczajowe, prawne, prawa cziowieka, prawa naroddow, prawo

Copyrights © by Ewa Nowak




europejskie, prawo naturalne itd.); procedury tworzenia / sposoby

powstawania norm; skad czerpig legitymacje (podstawe stusznosci) itd.;

- meta-wiedza: semantyka etyki, co to sq normy, wartosci, sady/oceny?
Pluralizm, relatywizm, fundamentalizm, sposoby uzasadniania norm i

sadow normatywnych;

- dorobek etyki podzielony wedlug kryteriow wyodrebnionych przez
rozmaite ,szkoty” etyki jako cenne: etyka dobr, etyka korzysci, etyka cnot,
etyka obowigzkéw, etyka kontraktualistyczna (od contrat social tj. ,umowy

spotecznej”, ugody), etyka dyskursu, etyka sumienia itd.

* Instruowa¢ minimalnie, stowami znanymi lub tatwo rozpoznawanymi
kojarzonymi przez ucznia/studenta, krotko i taktownie (pouczanie,
ponaglanie, poréwnywanie nie motywuje, lecz deprymuje!), a nieznane
stowa spowalniajg rozumienie i uniemozliwiaja odpowiedz - zatem
najpierw rozumienie, a pdézniej odpowiedz. Instrukcja oznacza wsparcie,
wyttumaczenie o co chodzi w zadaniu i jak sie zabra¢ za jegorozwigzanie,
ale nie oznacza wyreczania w rozwigzaniu zadania. Chodzi o zachete do
aktywnego poszukania witasnego sposobu rozwigzania, o0 czas na
wykonanie zadania (pospiech jest wielkim wrogiem edukacji). Obfitos¢
programow edukacyjnych i rzekomych ,innowacji” aprawia, ze nawet
doswiadczeni i zaangazowani nauczyciele sg zdezorientowani na widok
niektorych nowych podrecznikédw. Z drugiej strony obawiajg sie stracié
autorytet w oczach ucznia: mogg wtedy wskaza¢, ze chodzi o ,zarzadzenia
odgérne” i ze zaden cziowiek - nawet nauczyciel - nie wie wszystkiego.
Natomiast udawanie wszechwiedzy, bluffowanie i unikanie odpowiedzi na
pytania ucznidow (lub zgota obrazanie sie na pytania lub uzupetnienia ze
strony uczniéw) podwazajq zaufanie gryupy do nauczyciela o wiele bardziej
niz przyznanie, ze jest sie tylko cztowiekiem. Skadinad tylko kilkuletnie

dzieci wierzg we wszechwiedze i wszechmoc dorostych.
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—
=2~ Style uczenia sie...

,Ludzie uczg sie na rézne sposoby. Niektdérzy uczg sie ,na raty”, tzn.
chetniej ucza sie mniejszych, przyswajalnych porcji materiatu w nadziei, ze
na koncu bedzie im dany jako taki oglad catosci i zrozumienie catego
materiatu. Inni zndw ucza sie raczej ,globalnie”, tzn. probujg najpierw
zrozumiec szerszy kontekst i ogarngc sens tego, czego majq sie nauczyc:

dopiero pdzniej zaczynajq ,przyswajac fakty”...

Zrodto:
- Georg Lind: ,Effective Teaching", s. 6/8
http://www.uni-konstanz.de/ag-moral/hodi/et-einfuehrung.htm

— .
—-_ Motywacje...

,Studenci i uczniowie uczg sie z dwéch powodow: albo sg zainteresowani
dang dziedzina lub umiejetnoscig, albo muszg to robi¢ z przymusu, zeby
uzyskaé zaliczenie Iub stopien w indeksie badz spetni¢ oczekiwania
rodzicow, opiekunéw naukowych itp. W pierwszym wypadku psychologia
mowi o motywacji wewnetrznej, w drugim - o motywacji zewnetrznej. Nie
warto nawet pytac, ktdérg z tych motywacji student lub wyktadowca cenig
sobie wyzej... Podobnie profesorowie i nauczyciele nauczajg z dwodch
powodow: albo kto$ naucza po to, zeby studenci i uczniowie nauczyli sie
rzeczywiscie i efektywnie czegos, co przyda im sie w pdzniejszym zyciu,
albo tez kto$ naucza po to, zeby przerobi¢ materiat przewidziany w
programie nauczania. Takze i tutaj mozemy odrézni¢ motywacje
wewnetrzng od zewnetrznej. To, ktory typ zaje¢ wolg studenci i uczniowie,
nie podlega dyskusji. Jednak motywacje te nie wykluczajq sie nawzajem:
mozna przeciez chcie¢ przerobi¢ materiat i jednoczesnie by¢ efektywnym
nauczycielem (...) Ale co komu po najbardziej nawet imponujgcym planie

zajec, jezeli studenci uczg sie tyle, co kot naptakat z rzeczy, ktore bada im
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kiedyS$ do czegokolwiek porzydatne? (...) Nie ma chyba dobrego
nauczyciela ani nauczycielki, ktéra martwitaby sie tylko o to, czy uczniowie

dostang pozytywne oceny z nastepnej klasowki.

Wiekszo$¢ chciataby jednak jakos przygotowa¢ miodych ludzi do
przysztego zycia (...) Czy odniosg sukces - tego nie da sie zmierzyc
klasdwkami ani testami. Wiekszos$¢ nauczycieli nie jest nawet szczegodlnie
zainteresowana tym, zeby uczniowie wkuwali wiedze na pamiec i
recytowali ja na komende. Sq oni raczej zainteresowani tym, zeby
uczniowie jak najwiecej rozumieli i umieli sie tym postuzy¢.. I zeby umieli
radzi¢ sobie z problemami emocjonalnymi i moralnymi, ktére pojawiajq sie

w zwigzku z obydwoma tymi rzeczami.”

Zrodto:
- Georg Lind: ,Effective Teaching", s. 1,2/8
http://www.uni-konstanz.de/ag-moral/hodi/et-einfuehrung.htm

“Co ciekawe, dzieci mniej inteligentne czerpigq wiecej korzysci z motywacji
wewnetrznej. W studium przeprowadzonym przez Turiela i Kleina (1983)
podzielono dzieci na trzy grupy: o niskim, $rednim i wysokim stopniu
inteligencji. W drugim kroku badacze poréwnali sukcesy szkolne dzieci ze
wzgledu na motywacje wewnetrzng i zewnetrzng. We wszystkich trzech
grupach okazato sie, ze osoby z motywacjg wewnetrzna majq znacznie
lepsze osiggniecia niz osoby motywowane zewnetrznie. Rdznica ta byta
najwieksza w grupie dzieci o najnizszym stopniu inteligencji.” (Wild &
Méller, 2009; s. 168).

Opracowanie dla celdw edukacyjnych - E. Nowak
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EDUKACYJNA TEORIA ROZWOJU MORALNEGO

GEORG LIND

= Edukacyjna Teoria Rozwoju Moralnego

Dwuaspektowa Teoria Moralnosci i prowadzone w jej ramach od 30 lat
badania empiryczne potwierdzity hipoteze postawiong w latach 20-tych ub.
wieku przez Piageta, ze ludzka moralnos¢ ma dwa Scisle powigzane ze sobg
aspekty, ktére sie rozwijajq: jeden aspekt to wartosci, zasady, cele wazne i
wewnetrznie cenne dla czltowieka, drugi aspekt - to umiejetnos¢ ich
stosowania w zachowaniu czy dziataniu. Rozwdéj sprawia wiec, ze ludzie nie
tylko cenig (deklarujg) szereg wartosci, zasad i regut spotecznych, lecz
potrafig je takze bardziej odpowiednio i konsekwentnie stosowa¢ w swoich
dziataniach; tym samym lepiej sobie radza z podejmowaniem wybordw i
rozwigzywaniem probleméw spotecznych, a zamiast przemocy fizycznej i
werbalnej wybierajg namyst, refleksje, rozmowe i dialogo, czyli racjonalne
sposoby rozstrzygania kontrowersji. Badania potwierdzity wielokrotnie, ze
w  dzisiejszym, skomplikowanym, wymagajacym od cztowieka
samodzielnych i przemyslanych wyborow Swiecie naturalna, sSrodowiskowa
,Socjalizacja” i standardowa edukacja sg rdéznej jakosci - nie zawsze
stymulujg rozwdj kognicji moralnej i spotecznej w stopniu niezbednym do
tego, zeby cztowiek radzit sobie w praktyce.

Edukacja moze w tym wydatnie pomodc, wzmacniajagc kluczowe
kompetencje moralne i spoteczne. Racjonalna, Swiadoma, zdolna do
podejmowania trudnych decyzji, odpowiedzialna samodzielnos¢ powinna
by¢ priorytetem edukacyjnym w szkolnictwie demokratycznym - nie mniej
waznym od wiedzy naukowej i umiejetnosci technicznych. Cztowiek musi
by¢ zdolny rozumiec i rozwigzywac nie tylko problemy naukowo-techniczne,

ale takze problemy moralne i spoteczne.
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:C,'_' Podstawy Edukacyjnej Teorii Rozwoju Moralnego:
-

Cytat z publikacji Nowak & Lind, 2009 (zob. nizej zrédto)

Przyjmuje ona, ,po pierwsze, ze rozwdj ideatdbw moralnych i kompetencji
moralnych [i naturalnie etycznych, spotecznych] dokonuje sie na dwa
sposoby: po pierwsze, ideaty moralne i spoteczne sg po czesci wrodzone, a
po czesci rozwijane i nabywane przez dzieci we wczesnym okresie zycia.
Mozna przyjaé¢, ze kazda osoba posiada jakie$ ideaty moralne, a takze
(intuicyjnie przynajmniej) umie rozréznia¢ miedzy tym, co 'stuszne
"niestuszne . W okresie szkolnym zestaw preferencji moralnych i
spotecznych (normy i wartosci) jest wzglednie kompletny: niestabilna i
niespdjna jest jednak umiejetnosc¢ ich stosowania w decyzjach dziataniach.
Po drugie, teoria ta przyjmuje, ze zdolnosc sgadzenia moralnhego i
podejmowania decyzji opartych na wspomnianych ideatach, regutach i
wartosciach, zdolnos$¢ refleksji i rozumowania moralnego (etycznego),
zdolnosci dyskursywne, interpersonalne, spoteczne itd. nie sq wrodzone.
Wrodzone sg (w réznym, indywidualnym stopniu) tylko podstawy umystowe
do nich. W przypadku zdolnosci mentalnych i intelektualnych program
genetyczny nie dziata w sposob konieczny. Zdolnosci mentalne nie sg
zaprogramowane w sposob jednoznaczny (jak niebieskie oczy czy blond
witosy w ludzkim fenotypie). Zdolno$ci mentalne muszgq sie dopiero
rozwing¢, a to wymaga jak najlepszej stymulacji poprzez wychownaie i
edukacje: im stabsza stymulacja, tym wolniejszy rozwdj zdolnosci i
umiejetnosci (mimo znajomosci zasad, wartosci itd.). Rozwdj przebiega
wiec tak rdéznie, jak rdézna jest jakos¢ edukacyjna najblizszego otoczenia
rodzinnego, spotecznego, szkolnego. Dlatego witasnie potrzebna jest
edukacja wspomagajaca i wyréwnujgca rozwdj indywidualnych kompetencji
spotecznych - tak samo, jak potrzebna jest stymulacja wyspomagajaca i
wyrownujgca rozwdj innych podstawowych kompetencji intelektualnych,
technicznych i sensomotorycznych.
Zgodnie z teorig edukacyjng, rozwdj kompetencji sadzenia

moralnego (kluczowej kompetencji spotecznej) zalezy w najwiekszym
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stopniu - jesli nie wytacznie - od wychowania i edukacji, a scislej: od
wysokiej jakosci edukacji (zob. ponizej Deficytowa demokratyczna jakosé
edukacji). (...) Odkryto takze szereg przypadkéw stagnacji i regresji
rozwoju kompetencji spotecznych (zwiaszcza po koniec studiow, kiedy
studenci podejmujgq praktyki zawodowe i tracgq kontakt ze swoim
Srodowiskiem) (Lind, 1985; Schillinger, 2006). Nie mozemy dtuzej
utrzymywacé, ze rozwoj przebiega w tym samym, nieodwracalnym kierunku
i ze idzie zawsze w parze z kalendarzowym wiekiem cztowieka (zob. hasto
Kluczowe kompetencje moralne). W minionej dekadzie ustalono juz, jakie
warunki spetnia¢c musi srodowisko edukacyjne, aby efektywnie stymulowac
rozwéj moralny: otdz musi ono stwarza¢ okazje do podejmowania
odpowiedzialnych zadan i musi by¢ w nim obecna odpowiednia,
instruktywna refleksja. Musi dawal szanse <¢wiczenia i rozwoju przez
aktywne uzywanie i bezposrednie doswiadczenie (zasada ,learning-by-
doing” Johna Deweya).

Wreszcie edukacyjna teoria kognitywnego rozwoju moralnego - bo
takg mamy tutaj na uwadze - pozwala przyjaé, ze rozwdj jest mozliwy
tylko w takim Srodowisku edukacyjnym, ktore gwarantuje przestrzen do
przejmowania odpowiedzialnosci oraz swobodny dyskurs moralny
(spoteczny, o sprawach spotecznie waznych). Jesli uczniowie i studenci sq
pozbawieni takiej przestrzeni, to trzeba sie liczy¢ z tym, ze moga utraci¢
kompetencje sqdzenia moralnego.

(...) W okresie stanu wojennego na uczelniach polskich - jak i w
catym spoteczenstwie - zapanowata atmosfera powszechnie bezradnosci,
strachu i terroru, ktdra zaburzyta dziatanie owej kompetencji. Jak
powiedziat Kant, nie mozemy sta¢ sie osobami ‘cnotliwymi’, nie
postepujgc cnotliwie (Kant, 2006). Cnota rodzi sie wytgcznie dzieki
praktyce, jak wskazywat Arystoteles: ,cnét nabywamy dzieki uprzedniemu
wykonywaniu czyndéw: tak samo stajemy sie sprawiedliwi, postepujac
sprawiedliwie” (por. Arystoteles, 1982; 1103a-1103b 3).
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Zrédto:

- E. Nowak, G. Lind (2009): ,Dyskursywna wolnos$¢ a sad moralny”. W:
K.M. Cern, P.W. Juchacz, E. Nowak (red. naukowa), Edukacja
demokratyczna. Seria CoOpera, Wyd. Naukowe IF UAM, Poznan, s. 129-
152). W niniejszym programie podaje zaktualizowang powyzszego

fragmentu.

Ponizej graficzne poréwnanie wzrostu kompetencji saqdu moralnego
wsrod studentdw niemieckich i spadku tejze kompetencji wsrdd studentéw
polskich w okresie stanu wojennego, kiedy swobody obywatelskie,
zwiaszcza wolnos¢ stowa i dyskursu, zostata odebrana przez dyktature
wojskowg (13.12.1981) (na podstawie: FORM-Projekt, H. Peisert, W.
Markiewicz i G. Lind, badania nad rozwojem umiejetnosci moralno-
dyskursywnych wsrod studentéw, 1977-1985, ca. 4000 uczestnikow z
Polski, Austrii, Niemiec, Holandii, Slowenii - zob. Bargel et al. 1982.
Badania wykonano metoda ,Testu\ Sadu Moralhego”, zob. hasto o tej

nazwie).
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Diagram Lind & Nowak, 2009:
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W swojej edukacyjnej teorii rozwoju moralnego Georg Lind
kontynuuje paradygmat zapoczatkowany przez Jeana Piageta, Johna
Deweya i Lawrence "a Kohlberga. Zgodnie z ta teorig rozwdj moralny nalezy
stymulowa¢ dodatkowo w procesie edukacji moralnej, etycznej i
demokratycznej. Nie po prostu ,edukacja”, lecz oferowana przez edukacje
specjalna przestrzen wspierajgca jest koniecznym warunkiem rozwoju
moralnosci, a zwitaszcza kluczowych kompetencji spotecznych (Lind, 2000,
2002, 2004).

Wiele studidw wykazato wysoka korelacje miedzy kompetencjg sadu
moralnego a dlugoscig trwania edukacji i zwtaszcza jej wysoka jakoscig
dyskursywng (wysokg proporcjq aktywnego, wolhego od presji i autorytetu

dialogu). Wykazano tez, ze kompetencje spadajqg, jesli sie ich przez dtuzszy
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czas nie praktykuje, nie uzywa, nie trenuje (zasada Deweya ,learning-by-
doing”).

Rozwdj kompetencji sadzenia moralnego (lub chociazby ochrona
przed zanikaniem) wymagaja specjalnej przestrzeni, jaka oferowaé musi
system edukacyjny. Chodzi o przestrzen dyskursywna, o enklawe
edukaczjng zapewniajacq miesiecznie kilka godzin wspdlnej refleksji o
konfliktach lub problemach bliskich danej grupie (spotecznych,
kulturowych, moralnych, dotyczacych przyjazni itp.). Chodzi o dyskurs
wolny od przemocy fizycznej, przymusu, nacisku, sankcji, indoktrynacji,
cenzury i bezposredniej ingerencji autorytetu nauczycielskiego (dyskurs
rowiesniczy). Chodzi takze o fachowaq instrukcje, wspierajacq procesy
kognitywne, o zachete do samodzielnego rozumowania i budowania sadoéw,
o reguty utatwiajgce mtodym ludziom mowienie i wzajemne stuchanie , bez
krzyku” i wchodzenia sobie w stowo (te zalete zaje¢ podkreslajg z reguty
wszystkie grupy biorgce udziat w dyskusji konstanckiej, zob. hasto KMDD),
rozmowe W poczuciu szacunku dla kazdego uczestnika, niezaleznie od jego
stanowiska w danej sprawie. Chodzi o tworzenie atmosfery sprzyjajqcej
wzajemnemu zaufaniu i takiemu witasnie dyskursowi przez pedagoga, o
oferowanie uczniom okazji do podejmowania odpowiedzialnosci i zajecia sie
czyms$ waznym w taki sposdb, aby wyzwoli¢ caty potencjat grupy
dyskusyjnej, ktéry z reguty pozytywnie zaskakuje nauczycieli i

wychowawcéw (zob. Power, Higgins & Kohlberg, 1989).

Lind wykazat, ze kompetencja saqdzenia moralnego rozwija sie tylko
dopoty, dopdki wspierana jest w procesie dyskursywnym. Jesli okazji do
podjecia dyskursu jest niewiele lub brakuje ich (co obserwujemy nie tylko
w szkotach i na uczelniach, ale coraz czesciej takze w rodzinach i zaktadach
pracy), to wowczas kompetencje moralno-dyskursywne przestajg sie
rozwija¢, po jakim$ czasie malejg i zanikaja. Zanik ten pokazano
wielokrotnie w pracach opartych na obserwacjach empirycznych (Lind,
2002; Schillinger, 2006; Lupu, 2009).
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g«:' Deficytowa ,,demokratyczna jakos¢" ksztatcenia
Juz naoczne obserwacje pokazujg, ze nie kazdy uczen ma mozliwosc
uzyskania takiego wsparcia dyskursywnego, o jakim tutaj méwimy. Nasza
edukacja nie zawsze wykazuje “jakos¢ demokratyczng”, nie zawsze oferuje
tych kilka godzin dyskusji miedzy ,wolnymi i rownymi”, ktére majq tak
kluczowe znaczenie dla rozwoju moralnego i spotecznego, dla osobowosci
ludzi, ktérzy zyjac w demokracji — rzeczywiscie sami ja tworzg, nie mogac
czekaé, az jaki$ autorytet polityczny, religijny, ideologiczny ich w tym
wyreczy. Edukacja skoncentrowana na przekazie wiedzy naukowej,
edukacja o celach wybitnie technokratycznych wspiera kompetencje
moralno-dyskursywne (i w ogole kompetencje spoteczne) w zbyt niskim
stopniu (Rest & Thoma, 1985). Ludzie stajg sie coraz bardziej bierni,
bezradni, niezdolni nie tylko do zycia w demokracji, ale takze zawiadywania
wiasnymi sprawami rodzinnymi, zawodowymi, wychawczymi itd. Milczenie
systemu edukacyjnego wokét zagadnien i norm moralnych, spotecznych,
politycznych jest uzasadnione: chcemy unikng¢ indoktrynacji. Jednak wsrod
mtodych ludzi narasta dezorientacja, zaniepokojenie, potrzeba refleksji i
dyskusji. Mamy wiele mozliwosci zaaranzowania dyskursu wolnego od
wszelkiej indoktrynacji, pouczen, a zwilaszcza udziatu nauczyciela na
poziomie wartosci i Swiatopogladéw (zob. hasto Edukacja a wartosci).
Metoda stworzona przez Georg Linda (KMDD), a takze inne metody
wspierajace umiejetnos¢ samodzielnej i wspolnej refleksji, edukacji poprzez
rozumienie, rozwazanie i ,badanie” w grupie réwiesniczej (community of
inquiry) dajq takie mozliwosci. Wymagajq jedynie kwalifikacji od instruktora
- potrzebnych m.in. po to, by wykluczy¢ indoktrynacje, podpowiedziec
odpowiednie stowa i technike prowadzenia dyskusji w taki sposob, ze toczy
sie ona praktycznie = samorzutnie, bez  pomocy nauczyciela,

interweniujgcego tylko w sytuacjach nieprzestrzegania regut dyskusji (zob.

hasto Dyskusje).
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Wskaznikiem dobrej jakosci edukacji wspierajacej kompetencje

moralno-dyskursywne jest oferowanie
1) statych i dopasowanych do umiejetnosci ucznidw (nieco tylko wiekszych,
aby nie bylo nudno) wyzwan i okazji do przejmowania odpowiedzialnosci
(np. uczniowie we wspélnym ¢wiczeniu rozwigzujg okreslony problem);
2) refleksji wspierajacej (np. feedback), kiedy uczniowie podejmujq kilka
zadan - w tym dyskusje - wedtug planu przemyslanego przez nauczyciela,
w rytmie wspierajagcym aktywnos$¢, uwage itd. Nauczyciel prowadzacy takie
dyskusje nie musi podopiecznym opowiadac o planie: za drugim lub trzecim
razem potrafig oni przeprowadzi¢ catg dyskusje bezbtednie, uczac sie przez
aktywne, regularne ¢éwiczenie (Lind, 2000; Schillinger, 2006; Reimann &
Thies-Sprinthall, 1993) (zob. tez hasto Freinet). Brak takich okazji
przyczynia sie w bardzo duzym stopniu do utraty indywidualnych
kompetencji moralno-dyskursywnych.

Uczniowie resp. studenci tracg te kompetencje wtedy, jesli proces
edukacyjny jest silnie uregulowany i autorytatywny (np. nauczanie odbywa
sie wytgcznie na zasadzie ex cathedra) (zob. Hemmerling, 2010).
Uczniowie nie maja wtedy mozliwosci pyta¢, rozmawiaé, konstruowac,
uczy¢ sie aktywnie i przejmowac¢ odpowiedzialnos¢ za to, jak rozumiejq
przekazane tresci i czego sie ucza. Tracg kompetencje takze wtedy, kiedy
nie majg czasu omoéwic i uzgodni¢ z nauczycielem (wyktadowcq) tego, co
wtasnie ustyszeli i czego majg sie nauczy¢ — aby wyjasni¢ watpliwosci i tq

drogq ,wiaczy¢” nowe informacje do wiedzy, ktora juz znaja.
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EMOCIE A EDUKACIA

—
N

= Uczucia i rozum

,Poczawszy od okresu przedwerbalnego zachodzi Scisty paralelizm miedzy
rozwojem uczu¢ a rozwojem funkcji umystowych, poniewaz chodzi tutaj o
dwa nieroztgqcznie zwigzane ze soba aspekty wszelkiego dziatania: za
kazdym rodzajem dziatania kryje sie dynamika zycia uczuciowego, podczas
gdy techniki dziatania, rozwaga, refleksja stanowig aspekt kognitywny
dziatan (...) Nie ma w ogdle mowy o dziataniu czysto racjonalnym (takze
przy rozwigzywaniu problemu matematycznego pojawia sie caty szereg
emocji: zainteresowanie, pojecie wartosci i oceny, poczucie harmonii); nie
ma tez mowy o dziataniach mocg czystego uczucia (mitos¢ nie jest
bezmysinal!). Zawsze i wszedzie - tak w zachowaniu wobec rzeczy
martwych jak i w dziataniu wobec osdb - udziat biorg obydwa elementy,
poniewaz uczucia i rozum warunkujg sie nawzajem. Jedna osoba interesuje
sie raczej swiatem ludzkim, inna z kolei - raczej Swiatem rzeczy i abstrakcji
(i pozornie ta pierwsza wydaje sie bardziej uczuciowa od drugiej). A
wtasnie ze nie: chodzi tu o rézne sposoby zachowania i réozne uczucia, i w

obu tych interesach udziat ma zaréwno inteligencja, jak i uczucia.”
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- Komentarz: wbrew stereotypom, wedlug ktoérych zajmowanie sie
dyscyplinami Scistymi, technicznymi, przyrodniczymi itd. nie wymaga (i nie
rozwija) wrazliwosci emocjonalnej w taki stopniu, jak czynig to nauki
humanistyczne i spoteczne, wspodtczesne badania wykazujg, ze fizycy,
matematycy, chemicy to czesto osoby o nieprzecietnej wrazliwosci. Badania
nie wykazujg zadnego przywileju tej czy innej dyscypliny, potwierdzajq
natomiast stymulujgcy wptyw dobrych relacji miedzyludzkich we wszystkich

dyscyplinach studiéw, pracy zawodowej itd.
Zrédto:

- Jean Piaget (1969): « Psychologie et pédagogie. Six etudes de
psychologie » , Gouthier, Paris, Studium pierwsze, s. 219.

Emocje to silna motywacja ..

I

~Motorem i napedem uczenia nie dla nas po prostu chtodne fakty czy
informacje. Motorem sg uczucia, zajmujgca narracja i przede wszystkim

inni ludzie...”

Zrédto:
- Manfred Spitzer (2002): ,Lernen®. Spektrum Akademischer Verlag,
Heidelberg, s. 160.

Q.‘/": Lek i stres a uczenie sig

»Niektorzy ludzie odczuwajg lek przed uczeniem sie i dlatego nie lubig sie
uczy¢. Obawa hamuje tez kreatywnos¢ (...) Z drugiej strony wszyscy
wiemy, jak gteboko w naszym umysle utkwi¢ mogq przezycia spowodowane
silnym strachem, szokiem i stresem (...) Owszem, stres moze sprawi¢, ze
nauczymy sie btyskawicznie jakiego$ pojedynczego faktu [np. gdy
dotkniemy ognia, nigdy juz nie zapomnimy, ze ogien parzy - uzup. E.N.].

Jednak w zadnym, ale to w zadnym wypadku nie znaczy to, iz szok i strach
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pomagajq w uczeniu sie. Uczenie to dtugofalowy, wielce ztozony proces
kognitywny. Tu nie chodzi o pojedyncze fakty. Tu chodzi o asymilacje,
przyswajanie i wigzanie nowych tresci z tymi, ktore juz sq w naszym
umysle, a takze o stosowanie nauczonych tresci i umiejetnosci w wielu
roznych sytuacjach (...) Stres jest reakcja potrzebna w naturze, kiedy
trzeba zdecydowacd: atakowac czy uciekac? (...) Wywieranie i przezywanie
stresu [w sytuacji edukacyjnej, uzup. E.N.] jest tylko niepotrzebnym
obcigzeniem emocjonalnym. (...) Dtugotrwaty stres pochtania takg mase
energii, ze prowadzi do zaburzen uwagi, do chronicznego zmeczenia i
podwyzszonego poziomu sterydéw we krwi, przyspieszonego cisnienia.
Konsekwencje? Zahamowanie wzrostu, zaburzenia trawienia, zahamowania

seksualne, nizsza odpornos¢ na bakterie i wirusy...”

Zrédto:
- Manfred Spitzer, ,Lernen”, j.w., s. 161, 162, 170.

— i -
= L_ew Wyg_o_tskl (189_6 1936)
o jednosci intelektu i afektu
(pierwsze , przezwyciezenie”
dualizmu body - mind)

,Jak wiadomo, izolacja intelektualnej strony naszej Swiadomosci od jej
strony wolicjonalno-afektywnej jest jednym z najpowazniejszych btedéw,
jakie popetniata tradycyjna psychologia. Wedle tej btednej teorii myslenie
uznawano za autonomiczny, samonapedzajacy sie mechanizm refleksji.
Izolowano je od wszystkiego, co zywe, od impulsdw zyciowych,
zainteresowan i sktonnosci myslacego cztowieka. Ale gdyby tak byto, to
owa ‘czysta’ refleksja nie bytaby w stanie niczego zmieni¢ w ludzkim
zachowaniu, bytaby kompletnie bezuzyteczna. Albo bytaby to jakas
magiczna, niezalezna moc, wptywajgca na zachowanie w zupetnie niepojety
sposdb. Izolowac refleksje od afektu znaczyloby: na zawsze wykluczyé

wyjasnienie podtoza, ktére rodzi myslenie (...) tymczasem chodzi wtasnie o
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to, by odkry¢ motor myslenia, potrzeby i interesy, impulsy i tendencje
nadajace kierunek ludzkiej refleksji. Izolacja refleksji od afektu pozbawitaby
nas tez wyjasnienia, jak myslenie wptywa na afektywng, wolicjonalng
strone zycia psychicznego (...) Jednos¢ procesow afektywnych i
intelektualnych ma znaczenie dla powstawania znaczen... dana refleksja o
czyms$ moéwi, czyli daje Swiadectwo afektywnemu stosunkowi cziowieka do
tego czegos, do jakiejs rzeczywistosci, ktora go interesuje [w sposdb mniej
lub bardziej pozytywny, mniej lub bardziej negatywny - uzup. E. Nowak].
Jednos¢ ta umozliwia nam wreszcie zrozumienie tego, ze refleksja
zawiaduje bezposrednio potrzebami i impulsami ludzkimi, ze dynamika

refleksji wptywa na dynamike zachowania...”

Zrédto:
- Lew Wygotski (1972): ,Denken und Sprechen”. Conditio Humana,
Fischer, Stuttgart, s. 15 (wszystkie cytaty w przektadzie E. Nowak).

— : .
S Antonio Damasio

(kres dualizmu body — mind)

LUczucia ttumacza stany ciata na jezyk ducha. Dzieki temu zapamietujemy
doswiadczenia emocjonalne. Uczucia staja sie czescig myslenia, ktére stuzy
jednemu celowi: zdecydowaniu sie na najwifasciwszg alternatywe z catego
szeregu opcji zachowania. Zwtaszcza w ztozonych sytuacjach spotecznych
organizm ludzki potrafi dzieki temu reagowal bardziej kompetentnie niz
opierajac sie wytgcznie na repertuarze emocjonalnym. (...) Decyzja na
mocy ‘czystego® rozumu (..) jest wedlug Damasio raczej mato
prawdopodobna. W normalnym wypadku podjecie decyzji wymaga dwéch
rownolegtych, uzupetniajacych sie nawzajem proceséw i drég, ktére sg
uderzajgco podobne rozumu w ujeciu Kanta: refleksji logicznej (czysty

rozum) i refleksji zorientowanej na doswiadczenie (rozum praktyczny) (...)

Wediug Damasio decyzja jest racjonalna wtedy, kiedy sprzyja danemu
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cztowiekowi badz tez bliskiej mu osobie. Racjonalnos¢ [w procesie
podejmowania decyzji] oznacza zatem: ocenianie, wartosciowanie opcji
dziatania (...) Ale sygnaty dawane przez nasze uczucia i strategie myslenia
nie sg jeszcze same w sobie racjonalne. Za racjonalne mozemy je uznad
dopiero wéwczas, gdy sg zgodne z konwencjami, z normami spotecznymi
(...) ktérych zrodtem jest kultura.” (Stamm, 2007; s. 133-134; Damasio,
1999 1-2, 2001, 2003).

Uwaga: - Damasio nie jest w swoich pogladach odosobniony: podobne
stanowisko reprezentowali lub reprezentujg Arystoteles, David Hume,

Baenedykt Spinoza, Adam Smith, Ronald de Sousa i Martha Nussbaum.

Zrodta:

- Antonio Damasio (1999-1); ,Impairment of social and moral behavior
related to early damage in human prefrontal cortex”. W: Nature
Neuroscience, No 2, pp. 1032-1037.

- Antonio Damasio (1999-2): “The feeling of what happens: Body and
Emotion in the making of conciousness”, NY.

- Antonio Damasio (2001): “Fundamental feelings”. W: Nature, No
413/781.

- Antonio Damasio (2003): , Looking for Spinoza”, New York.

- Isabel Stamm (2007): ,Zwischen Neurobiologie und Sozialethik. Zum
soziologischen Gehalt von Geflihlen in den Werken von Jlirgen Habermas
und Antonio Damasio”. BIS-Verlag, Oldenbourg.

—— Emocje jako ,markery”:

@/
“Gdy opowiada sie dwie historie o tej samej dtugosci, zawierajace podobng
liczbe faktow, zasadnicza rdznica jest taka: jesli jedna z tych historii
zawiera wiecej faktow zabarwionych emocjonalnie [marker tj. barwnik], to

stuchacz przypomni sobie o wiele wiecej faktéw z tej wtasnie historii, anizeli
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z tej drugiej” [mdwiacej o faktach bez zabarwienia emocjonalnego, uzup.
E.N.].

Zrodto:

- Antonio Damasio (1999): “The Feeling of What Happens”. NY: Harcourt
Bracer & Co., p. 294.

- Zob. takze: Antonio Damasio (2005): “The neurobiological grounding of
human values.” W: J.P. Changeux et al. (Eds.), Neurobiology of human
values. Heidelberg.

~Nasze postrzezenia zabarwione sg emocjonalnie. Nasze otoczenie uzyskuje
w naszym odczuciu jakas ‘wartos¢’. W ten sposéb emocje majg swoj
udziat rowniez w naszym mysleniu i podejmowaniu decyzji (...) Zdolnos¢
rozumnego dziatania, nauczenie sie regut i norm witasciwego zachowania

uzaleznione sg w znacznym stopniu od zdolnosci odczuwania emocji.”

Zrédto:
- Isabell Stamm (2007): ,Zwischen Neurobiologie und Sozialethik™. BIS-

Verlag der Universitadt Oldenbourg, Oldenbourg, s. 109 (praca poswiecona
Antonio Damasio i Jirgenowi Habermasowi).

— .
S Habermas o emocjach

~Ktokolwiek majacy jakas wrazliwos¢ polityczng (i takze wrazliwos¢ na

polityczny wymiar teorii)....” (p. 247)

X

.PO_pierwsze, uczucia moralne odgrywajq konstytutywna role dla zjawisk
moralnych. Nie umieliby$my dostrzec, ze pewne konflikty miedzy ludzkimi

dziataniami majg znaczenie moralne, gdybysmy nie czuli, ze zagrazajg one
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integralnosci osoby. Uczucia stanowiq podstawe naszej zdolnosSci
postrzegania czegos$ jako moralnego (Feelings provide the basis for our
perception of something as a moral issue). Jesli ktos cierpi na Slepote
uczuciowq, to cierpi tez na $lepote moralng. Brakuje mu zmystu wrazliwosci
(sensorium), ktory wigze sie Sciste ze zdolnosciq odczuwania sympatii i
empatii.

Po drugie, i to nade wszystko, uczucia moralne (...) dajg nam orientacje,
gdy oceniamy co$ moralnie i podejmujemy decyzje jako indywidua. Uczucia
nadaja uchwytne podstawy (experiential basis) naszym zrazu intuicyjnym
osgdom i ocenom: (...) poczucie bdlu i krzywdy okresla nasz stosunek do
osoby, ktdora nas urazita; poczucie niegodziwosci i gniewu mamy wobec
kogos, kto urazit kogos innego. Uczucia moralne to reakcje na zaburzone
uznanie wzajemne, na zaburzone relacje miedzyludzkie, w ktérych
uczestniczymy z perspektywy pierwszo- , drugo- lub trzecioosobowej. Z
tego wtasnie powodu uczucia moralne korespondujg z systemem zaimkéw
osobowych.

Po trzecie, uczucia moralne odgrywajg role nie tylko w stosowaniu norm

moralnych, lecz takze w ich tworzeniu. Empatia (...) jest najpierwszym
emocjonalnym warunkiem wejscia w potozenie i role drugiego cztowieka i
przyjecia perspektywy innych ludzi. Traktowaé cos$ z perspektywy moralnej
zaktada, ze nie wywyzszamy naszego wiasnego rozumienia $wiata do rangi
uniwersalnego kryterium dla danego sposobu dziatania, Pozwalamy, aby
uniwersalnos$¢ danego sposobu dziatania wystawiona zostata na prébe przez
wszystkie inne osoby. Ta kognitywna zdolnos$¢ nie bytaby mozliwa bez
0ogdélnej sympatii, (...) bez otwarcia oczu na ‘rdéznice - innymi stowy, na
indywidualne i autonomiczne znaczenie innych osob, ktérych odmiennosci

doswiadczamy.

Pomimo kognitywnej funkcji uczucia moralne nie majg oczywiscie
monopolu na prawde. (...) Na pewno uwrazliwiajg nas na zjawiska
moralne; majgq swodj udziat w powstawaniu i stosowaniu norm. Jednak

uczucia nie mogq by¢ ostatecznym autorytetem w osadzie zjawisk, ktore je
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wzbudzity” - Habermas konsekwentnie wytgcza argumenty emocjonalne
resp. emotywne z racjonalnej komunikacji i dyskursu mimo, ze wiele z nich
mozna wyartykutowaé, zakomunikowac i zuniwersalizowac, i ze sg one
obecne w regulacjach prawnych (np. jako kategorie krzywdy, dotkliwosci

itd. stosowane w orzecznictwie sgdowym).

Zrédto:

- Jirgen Habermas (1985): ,Autonomy and solidarity. Interviews with
Jlirgen Habermas.” Edited and Introduced by Peter Dews. Verso: London &
New York, pp. 269-270.

Zob. tez hasto

Kluczowe kompetencje spoteczne.

X

= Edukowa¢ wrazliwoéé i uczucia moralne ...

\/
,Edukowac¢ na poziomie emocji to znaczy daleko wiecej niz stwierdzi¢, ze
emocje nie sg czyms tak po prostu irracjonalnym (...) Przypinanie etykietki
irracjonalnosci emocjom to tworzenie kryterium do negatywnego osgdzania

emocji.”

Zrodto:

- Lawrence Hinman (1985): , Emotions, Morality, and Understanding.” W:
C. Gibb Harding (red. naukowa), Moral Dilemmas. Philosophical and
Psychological Issues in the Development of Moral Reasoning. Precedent
Publishing, Inc., Chicago - Illinois, p. 69.

é/ Uczucie zadowolenia i motywacji...

..., 0 ktérym wspomina takze Kant, ma podtoze jawnie fizjologiczne.

Odpowiada za nie hormon wydzielany przez mozg, zwany dopaming.
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Dopamina wyzwala rozjasniajace umyst uczucie ,aha”, dajace zadowolenie i

przyjemng ekscytacje.

~Rola dopaminy w osigganiu dobrych wynikéw w naucce jest bardzo wazna:
chodzi zwtaszcza o motywacje i sprawne uczenie sie. (...) Uwaga: dopamina
wydziela sie tylko przy takich wydarzeniach i takich sekwencjach zachowan
badz dziatan, ktére dajgq tzw. lepszy-efekt-niz-sie-tego-spodziewalismy. (...)
Efekt nagrody tkwi nie tyle w samej nagrodzie, lecz w tym, ze nagroda jest
zaskoczeniem: uczymy sie wtedy, kiedy organizm czego$ oczekuje, a
rezultat naszych zabiegow okazuje sie lepszy niz oczekiwalismy (..) To
samo pokazuje reakcja na poziomie neurondw, ktore ’iskrza & wtasnie
wtedy, kiedy faktyczna nagroda przerosta nagrode oczekiwang. (...) Jednak
ani $ladu dopaminy, kiedy cztowiek doswiadcza kary lub rozczarowania.
Dopamina odpowiada tylko za nagradzanie. Co szczegodlnie istotne dla
edukacji: uczymy sie zawsze wtedy, gdy zbieramy pozytywne
doswiadczenia. To kardynalny mechanizm w najrozniejszych dziedzinach
ksztatcenia. I zeby byto jasne: dla cztowieka pozytywnym doswiadczeniem
jest juz sam dobry kontakt z innymi ludzmi, kontakt spoteczny. (...) Uczacy
sie cztowiek to nie szczur, ktéry nabywa okreslonych zachowan w reakcji
odruchowej na podtykane mu kaski pokarmu. Nawet szczury sq pod tym
wzgledem “ztymi uczniami’. Cztowiek uczy sie w interakcji z innymi
ludzmi. Dlatego dziatania podejmowane razem, wspolnie, sg waznym

14

"wzmacniaczem .

Zrodto:

- Manfred Spitzer, ,Lernen”, dz.cyt., s. 180-182.

—
~—».  Czekolada, muzyka...
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Uczacy sie i studiujgcy (o pracownikach naukowych nie wspominajqc)
aktywujg swdj ,system nagradzania” na rézne sposoby. Spitzer wymienia
wsrdd nich :

~Czekolade, ulubiong muzyke, kontakt wzrokowy z mitym cztowiekiem (...)
Szczegollnie czekolada uaktywnia system nagradzania, i to w sposéb
catkiem podobny do kokainy. Stad tez czekolada =zaliczana jest do
najpopularniejszych s$rodkow “uzalezniajacych” (...) Nie trzeba jednak
wcale siegac¢ po kokaine ani czekolade, by uaktywni¢ system nagradzania.
Aktywuje go takze piekna muzyka (...) od ktorej stuchacz dostaje gesiej
skorki... Badania pokazaty, ze muzyka stymuluje w ten sam sposéb, jak
czynig to inne bodzce dziatajace na nas biologicznie. (...) Ulubiona muzyka
wywotuje u stuchacza podwdjna przyjemnosé. Jednoczesnie uaktywnia
struktury umystowe wazne dla zachowania zwiekszonej uwagi i koncentracji
(Thalamus, Gyrus cinguli). Muzyka moze znaczaco podnosi¢ samopoczucie i
wydolnos¢ umystowg uczacych sie ludzi. (...) Muzyka odbierana przez dang
osobe jako przyjemna zmniejsza aktywnos$¢ centralnego osrodka
nerwowego, ktory odpowiada za uczucia odbierane jako nieprzyjemne:
strach, wstret itd. (Przy okazji nauka odkryta, dlaczego osoby schodzace do

piwnicy zaczynajg podspiewywac lub gwizdac.)”
Zrédto: Manfred Spitzer, ,Lernen”, s. 184-190.

Zob. takze:

- Manfred Spitzer (2000): , Geist, Gehirn & Nervenheilkunde®, Schattauer,
Stuttgart.

- Manfred Spitzer (2002): ,Musik im Kopf”, Schattauer, Stuttgart.
- Manfred Spitzer (2002): ,Schokolade im Gehirn®, Schattauer, Stuttgart.

- Paul Waelti et al. (2001): ,Dopamine responses comply with basic
assumptions of formal larning theory”. W: Nature, No 412, pp. 43-48.
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FEEDBACK

4

Jak wazna jest w edukacji
tzw. informacja zwrotna (feedback)?

~Feedback oznacza wypowiedz informujaca uczniéw (studentéw) o tym, czy
wtasciwie wykonali swoje zadania, czy ich odpowiedZz na pytanie byta
wiasciwa. W feedbacku nauczyciel lub wyktadowca oferujg podopiecznym
pomoc w formie dodatkowych informacji lub strategii, aby mogli pomysinie
zakonczyc¢ prace nad zadaniami.” (Wild & Méller, 2009; s. 87).

Z drugiej strony, feedback daje nauczycielowi (wyktadowcy) niezbedne
informacje o tym, jak skuteczna jest jego metoda dydaktyczna, ilu
podopiecznych wymaga dodatkowego wsparcia, ilu i w jakiej mierze sobie
radzi, i wreszcie jak udoskonali¢ metode nauczania, aby osiggac lepsze

efekty.

~Feedback jest centralnym elementem w procesie nauczania i uczenia sie.
(...) Stosowanie feedbacku samo przez sie dziata pozytywnie i stymulujgco
na aktywnos¢ umystowg i motywacje (...) Rozmaite formy feedbacku stuzg

rozmaitym celom:

- feedback prosty: informuje ucznia o tym, czy jego odpowiedz lub
rozwigzanie byly witasciwe czy trzeba je uzupetni¢, skorygowac itp.
(,knowledge of results”) i dodatkowo o tym, jaka jest wtasciwa odpowiedz

resp. wtasciwe rozwigzanie zadania (,knowledge of correct results”).

- feedback kompleksowy: obejmuje wskazowki i informacje
wykraczajgce poza zadanie, ktéra sg wazne dla zrozumienia zadania albo
umozliwiajg zrozumienie witasciwej odpowiedzi” (Wild & Médéller, 2009; s.
87).
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Uwaga:

~Standardowe feedbacki nauczycielskie ograniczone tylko do informacji, czy
odpowiedz lub rozwigzanie byty prawidiowe, nie majg w zasadzie zadnego
wptywu na jakos¢ nauczania. Wptyw jest wiekszy, jezeli nauczyciel podaje
takze wtasciwg odpowiedz (witasciwe rozwigzanie) i jezeli uczniowie
samodzielnie mogg poprawi¢ btedy. (...) Jesli chodzi o bardziej
kompleksowy feedback, to nie jest on wskazany przy zadaniach prostych, w
ktérych liczy sie wiedza faktograficzna: informacje wykraczajace zbyt
daleko poza korekte rozwigzan dla tych stosunkowo fatwych zadan
niepotrzebnie obcigzajg pamie¢ operacyjng ucznidw (studentéw). (...) Z
kolei przy zadaniach wymagajgcych od przyswojenia sobie okreslonych
regut i koncepcji, ztozonej refleksji itd. kompleksowy feedback jest bardziej

godny polecenia niz feedback prosty” (s. 87).

Zrodto:

- Elke Wild & Jens Modller (red. naukowa) (2009): ,Padagogische
Psychologie", Springer, Heidelberg.

Koniec tomu pierwszego
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