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—

- W tradycyjnej szkole...
»-.. W tradycyjnej szkole mozliwy jest tylko taki program nauczania, ktéry
juz na poczatku narzuca nauczycielowi plan lekcji i wszystko, czego
ma ‘nauczy¢’. Na to wszystko mtodziez nie ma najmniejszego wptywu.
Dlatego w sposéb nieunikniony miedzy nauczycielem a uczniami
(studentami) rodzi sie konflikt. Przejawia sie on w braku zaufania,
stosowaniu przymusu, sankcji, kar itp. Zatem najpierwsze zadanie
wymaga zmiany ducha, nastawienia nauczyciela, stylu i sposobu pracy:

odmieni to zycie catej klasy, catej grupy.” (Freinet, 1946).

= Plan lekcji, wyktadu...
,Tylko genialni nauczyciele potrafiag pracowaé¢ w sposdb spontaniczny, z
wiasnej inspiracji; pozostali potrzebujg planu lekcji i programu nauczania
jako punktéw orientacyjnych” (Freinet, 1948; s. 7).

,Biorac za punkt wyjscia oficjalny program nauczania i plan lekcji,

uczniowie uktadajg tygodniowy plan pracy. U Freineta do ramowego planu




mogli dotaczyc¢ to, nad czym chcieliby pracowaé¢ w kolejnym tygodniu, w

poszczegodlnych dyscyplinach i przedmiotach.” (J6rg, 1992; s. 103).

A oceny szkolne?

{

~Inaczej niz nasze praktyki wytykajgce uczniowi juz od pierwszej klasy za
pomocyg rzeki czerwonego atramentu wszystko, co zZle lub niewtasciwie
zrobit, Freinet daje dziecku nieskonczenie wiele czasu na osiggniecie
wiedzy pewnej i dobrych wynikéw. (...) Ponadto, uczniowie samodzielnie -
poprzez gtosowanie — oceniajg wykonanie danego zadania: w ten szybki
sposob  uzyskuja naturalng i niezafatszowana ocene wiasnych

umiejetnosci.” (Jérg, 1992: s. 104).
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:C,': Sadzenie moralne,

przyjmowanie i koordynacja perspektyw spotecznych

1. Cztowiek jako animal sociale i homo democraticus

Cztowiek zarowno istota indywidualna, jak i spoteczna. Wyposazony jest w
kognitywno-afektywne zdolnosci nie tylko poznawcze, lecz takze praktyczne i
spoteczne: wzrost i rozwdj tych ostatnich stymulowany jest przez aktywne
uczestniczenie w relacjach miedzyludzkich. Regularna, efektywna stymulacja
przez otoczenie spoteczne i edukacyjne jest najwazniejszym elementem w
procesie wychowania i edukacji: wszak celem edukaciji jest rozwoj (Dewey,
1964; Selman, 1980/1984; Kohlberg, 1987). Mam tu na mysli nie tylko
rozwéj w sensie indywidualnym, lecz takze, a nawet przede wszystkim:
rozwdj w sensie spotecznym - od poznania i rozumienia innych ludzi
poczynajgc. Bez celowego wzmacniania kluczowych kompetencji spotecznych
- a przede wszystkim zdolnosci sadzenia moralnego, zdolnosci
dyskursywnych, zdolnosci wzajemnego rozumienia i zdolnosci racjonalnej
interakcji i refleksji nad problemami spotecznymi, czyli takimi, ktére w
nieunikniony sposéb powstajg w naszych relacjach z innymi (a takze
zdolnosci ich rozstrzygania bez uzywania przemocy i sity fizycznej) nigdy nie
powstatby demokratyczny styl Zycia, ktory umozliwia cztowiekowi
samourzeczywistnienie i udziat w 2zyciu spotecznym nieporéwnywalne z

zadnym innym ustrojem.
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:C.': 2. Kluczowe kompetencje spoteczne

Ludzkg ,jazA“ spoteczng tworzg rozliczne poktady wiedzy, zdolnosci
kognitywnych i emocjonalnych, schematy zachowan itd. ZdolnoSci
kognitywne nie majg natury czysto intelektualnej: sam Piaget skorygowat te
jednostronng interpretacje (Piaget, 1981). W szczegdlnosci kluczowe zolnosci
spoteczne czitowieka, tzn. umiejetnos¢ sadzenia moralnego (Kohlberg, 1964) i
umiejetnos¢ przejmowania i koordynowania perspektyw innych o0séb
(Selman, 1980) majgq nature kognitywno-afektywng. Wbrew temu, co pisze
Selman, afektywnosci nie mozna ,pomijac¢" (tamze, s. 32): rozwodj
kompetencji spotecznych wymaga rownolegtego wsparcia w obu aspektach:
afektywnym i kognitywnym.

Zdefiniujmy najpierw kluczowe kompetencje spoteczne. Wedtug
Kohlberga kompetencja sadzenia moralnego to ,,zdolno$¢ budowania sadéw i
podejmowania decyzji, ktéore sg moralne, tzn. oparte na wewnetrznych
zasadach, a takze umiejetnos¢ dziatania, ktére jest zgodne z tymi wiasnie
sadami i decyzjami®, czyli inaczej: umiejetnos¢ stosowania zasad, wartosci,
norm, ideatdw moralnych w codziennym zyciu (Kohlberg, 1964; s. 461;
1987, 1995). Kompetencja sadzenia moralnego jest niezwykle wazna we
wszystkich relacjach miedzyludzkich i w kazdej sferze zycia spotecznego, od
Zycia rodzinnego poczynajac, przez szkote, zycie zawodowe az po zycie grup i
wspdélnot w demokracji. Kompetencja sadzenia zazebia sie z kompetencjami
dyskursywnymi: dyskurs jest nosnikiem rozumowania, sadzenia, refleks;ji,
komunikacji z innymi ludzmi. ,Zawsze wtedy, gdy mowa o zdolnosci
moralnego sadzenia, mamy od razu na uwadze takze zdolnos$¢ dyskursu
moralnego. Jesli chodzi o dziatanie moralne w kontekscie spotecznym, nie
moze tu chodzi¢ o rozmysSlanie ‘w zaciszu prywatnosci* (..) Musi ono
zawiera¢ takze umiejetnos¢ konfrontacji z innymi osobami i odmiennymi
opiniami, ktore takze zorientowane sg na zasady moralne..." (Lind, 2009).
Sad, nadaje intencje i naped dziataniu, ma dwa korzenie: jeden z nich to

afektywne samozwigzanie jakas reguta praktyczng, a drugi to refleksja
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wzbudzona przez uczucia moralne, jakie wyzwala w nas obcowanie z innymi
ludzmi: ,aby moc wiasciwie postgpi¢ - np. pomdc innej osobie - trzeba
najpierw dostrzec, ze ta osoba potrzebuje pomocy i tak te potrzebe
zinterpretowaé, ze samemu nie chciatoby sie znalez¢ w takiej sytuacii.
Znaczy to, ze cztowiek stawia sie doktadnie w potozeniu tej drugiej osoby i ze
zrozumienia jej sytuacji potrafi wyciagna¢ wnioski dla swojego wtasnego

dziatania." (Gutzwiller-Helfenfinger, 2010; s. 5).

W tym sensie przyjmowanie perspektyw spotecznych jest warunkiem
koniecznym, niewystarczajagcym dla dziatania moralnego i moralnej
interakcji. Zdolnos¢ przyjmowania perspektyw rozpracowat psychologicznie i
edukacyjnie Robert Selman (we wspodtpracy z Larrym Kohlbergiem i w
nawiazaniu do Herberta Meada) (Selman 1971, 1980; nm. 1984). Wedtug
najnowszego ujecia Gutzwiller-Helfenfinger ,przejmowanie perspektyw
spotecznych oznacza zdolno$¢ aktywnego ,wslizgniecia® sie w spoteczng
sytuacje lub jej opis: chodzi o to, zeby poczu¢ sie tak, jakby samemu byto
sie 'w skorze’ danej osoby lub o0sdéb, po to, zeby zrozumiec ich punkt
widzenia na dang sytuacje - razem z towarzyszacymi mu myslami,
uczuciami, motywacjami itd. - a takze po to, zeby powigzac je z wiasnym
punktem widzenia eigenen. Zdolno$¢ ta rozwija sie w pierwszych trzech
dekadach zycia" (Gutzwiller-Helfenfinger, 2010; s. 3). Definicja ta unaocznia
sens oryginalnego sformutowania Selmana, wedle ktorego zdolnos¢
przyjmowania perspektyw oznacza ,zrozumienie innych ludzi jako istot, ktére
majq witasng jazn (,self”, ,selves") i skoordynowanie relacji miedzy ich
perspektywami i mojg, po to, zeby pomdc sobie nawzajem w zrozumieniu

drugiej osoby" (Selman, 1984; s. 33).

Aby postawi¢ sie w roli lub perspektywie innej, myslacej i czujacej
osoby, cztowiek potrzebuje zdolnosci emocjonalnych, racjonalnej kontroli
emocji negatywnych (ztos¢, gniew, nienawis¢, zemsta itp.), a takze empatii.

Jesli posiada te umiejetnosci w stopniu wystarczajaco rozwinietym, to jest w
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stanie rozumie¢ inne osoby nawet w stytuacji konfliktu, kiedy napiecie
emocjonalne wzrasta i kiedy tatwo o agresje, poniewaz nie rozumie sie
punktu widzenia drugiej osoby, nie potrafi go powigzaé z wtasnym i nie szuka
sie bardziej uniwersalnego rozwigzania konfliktu. Badania eksperymentalne
pokazujg, ze osoby o niskiej zdolnosci przyjmowania perspektyw majq
czesciej sktonnos$¢ do zachowan aspotecznych, agresywnych, kolidujacych z
prawem itd. (Gutzwiller-Helfenfinger, 2010; Oswald, 1996). Z drugiej strony
wiekszos¢ przestepcow réwnolegle wykazuje niskg zdolno$¢ sadzenia
moralnego (Hemmerling, 2010; zob. hasto Resocjalizacja dyskursywna oraz
Dyskursywna prewencja agresji). Niski poziom obu kluczowych kompetencji
spotecznych idzie wyraznie w parze z bezradnoscig i agresjg w obliczu
miedzyludzkich konfliktow. Obydwie kompetencje wymagajg rozwoju:
argumenty te przemawiajg za mozliwie wczesnym ich ¢éwiczeniem
(treningiem dydaktycznym). Dlatego tez poszukiwanie metod skutecznie
wspierajacych rozwdj kluczowych kompetencji spotecznych stato sie w
ostatnich latach priorytetem psychologii edukacyjnej: metod takich potrzeba
pilnie w akademickim systemie ksztatcenia nauczycieli. Sq one w przekonaniu
autorki absolutnie pierwszym krokiem edukacji etycznej: rezygnacja z
przemocy i rozumienie spoteczne stanowig klucz do wszelkiej moralnej

interakcii.

Zdolnos$¢ sadzenia moralnego i zdolnos¢ przyjmowania perspektyw
spotecznych sg wzajemnie powiazane: Selman mowi wprost o ,zwigzku
miedzy koordynowaniem perspektyw a sadzeniem moralnym w sensie
Kohlberga™ (Selman, 1971; 1980; 1984, s. 40). Indywiduum buduje sady i
podejmuje decyzje zawsze we okreslonym, skonstruowanym we witasnym
umysle kontekscie sytuacyjnym (zob. hasto Decyzjonistyczna teoria rozwoju
moralnego). Oznacza to, ze wigze ono perspektywe innej osoby
(perspektywy innych osob) ze swojg wiasng perspektywng: przynaleza do
tego takze wzajemne relacje miedzy perspektywami. Jego indywidualna

ocena sytuacji i witasnego w niej potozenia osadzona jest w przemyslanej
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interakcji z tamtg drugq osobg nawet wtedy, ,kiedy - jak w przypadku
zupetnego egocentryzmu - ta druga osoba i jej poglady, potrzeby etc. nie
zostaty rozpoznane Ilub nie wzieto ich wcale pod uwage" (Gutzwiller-
Helfenfinger, 2010; s. 1). Miedzyosobowy kontekst z jednej strony, a
wewnetrzne priorytety, wartosci, zasady itd. z drugiej strony stanowig
najwazniejsze punkty odniesienia dla naszych sadow i decyzji, w tym
zwilaszcza saddéw i decyzji moralnych. Dlatego tez cziowiek nie kieruje sie
samymi ,gotymi' normami i zasadami, lecz czyni to ,przez szacunek dla
innego cztowieka"™, poniewaz ,ten szacunek nie jest wcale skutkiem, lecz
najpierwszym warunkiem praw i norm moralnych (..) Poczucie
samozobowigzania jest skutkiem uczucia szacunku dla innych oséb, ktéry te
osoby odwzajemniajq (the feeling of obligation is tied to the interpersonal

feeling of respect)" (Piaget, 1982; s. 53).

Wspotczesny stan badan pozwala mowié o trojakim powigzaniu:

1. Miedzy obydwoma kluczowymi kompetencjami spotecznymi, tj. miedzy
zdolnos$cia sadzenia moralnego i zdolnoscia przyjmowania perspektyw

spotecznych (wyjasniono go wyzej);

2. Miedzy rozwojem obu tych kompetencji, ktére wymagajg rozwoju i mogq
by¢ rozwijane. Wzmacniajac jedng z nich, wzmacniamy posrednio takze
druga. Czy ludzie konsekwentnie korzystajq z obu tych umiejetnosci w
dziataniu? (s. 73) Owszem, wyrazne postepy w rozumieniu spotecznym, tzn.
,postepy w umiejetnosci przyjmowania perspektyw spotecznych odbijajq sie
we wszystkich dziedzinach Iudzkiej moralnosci® (Gutzwiller-Helfenfinger,
2010; s. 4).

2. Zwigzek miedzy kognicjgq spoteczng (rozumieniem innych ludzi) a
umiejetnosciq zachowan prospotecznych: wedtug Selmana i Linda nie ma

mowy o kompetencji zachowania bez zachowania (,Performanz"; Selman,
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1980/1984, s. 37). Okreslone, widoczne, powtarzajgce sie zachowania
wskazujg na rozwiniete, spdjne i stabilne schematy zachowania, rozumienia,
sqdzenia w sensie kognitywnym (Lind, 1984: s. 69). Do rozwoju najsilniej
przyczyniajq sie ,interakcje miedzy osobg a otoczeniem™ (s. 72). 25 lat temu
Lind postawit interesujgce pytanie: ,czy mozna jeszcze sensownie przypisac
samodzielnos¢ danej osobie, jesli ta osoba jest tak silnie wiqczona w sytuacje
spoteczng?" (s. 74) Prawidtowy rozwdj moralny jednak do samodzielnosci:
wprawdzie jest taki punkt w zyciu, ze ,cztowiek osigga prawie catkowitg
zaleznosc¢ od innych, jak gdyby przestat by¢ sobg. (...) Poczucie niezaleznosci,
ktéra polega nie tylko na rozumieniu, ale takze na czeSciowym odrzuceniu
odwzajemniania, zostaje pdzniej ostabiona przez przekonanie, ze catkowita
niezaleznos¢ jest tak samo bezsensowna jak catkowita zaleznosc¢" (s. 125).
Wezmy np. czwarty poziom zdolnosci przyjmowania perspektyw: ktos
rozgranicza wyraznie miedzy przynaleznoscia do grupy, solidarnoscig
grupowg itd. a nonkonformizmem i autonomiq. Gdzie ta granica doktadnie
lezy? Na pewno nie w gotowosci nieograniczonego sprzyjania i kontaktu ze
wszystkimi, lecz w selektywnym wybieraniu tych oséb, z ktérymi sprzyjanie i
kontakt co$ dla cziowieka znaczy. Byloby naiwnosciq twierdzi¢, ze kazda
osoba zdolna do spotecznej integracji catkowicie zatraca sie w relacjach z
innymi. ,Np. rozwdj moralny u dziecka nie ma wptywu na jego aktywnosc¢
spoteczng. Zalezy mu na uznaniu w oczach kolegow i kolezanek ze szkoty, w
oczach nauczyciela i to wszystko.™ (s. 76). Jesli jednak aktywnos¢ spoteczna
zalezy w wieku dorostym zalezy od rozwoju kluczowych kompetenciji
spotecznych, to rozwdj ten ma daleko idgce skutki dla relacji miedzyludzkich i

catego spoteczenstwa (por. Lind 1985 - 2009).

Przyjmowanie, rozumienie i koordynowanie perspektyw ma wielkie
znaczenie spoteczne w tej mierze, w jakiej osoba zdolna postawic¢ sie w
psychologicznym, spotecznym, moralnym itd. potozeniu innej osoby rozwija
swoje pojecie sprawiedliwosci: jest to bowiem mozliwe wytgcznie w relacji

interpersonalnej (Piaget, Das moralische Urteil beim Kinde). Juz Rousseau w
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6. rozdziale Umowy spotecznej zauwazyt, ze sprawiedliwo$¢ musi wyrastac z
wzajemnosci i zwrotnosci, jesli ma byc¢ stosowana wsrod ludzi. Sprawiedliwe
sqdzenie (a zwtaszcza sadzenie moralne, stale biorgce w rachube innego
cztowieka) jest dobrym przyktadem na to, ze kluczowe kompetencje moralne
,Stanowig co$, czego nie da sie oderwac od procesu zachowania spotecznego
jako zachowania wobec innych ludzi. Sq one elementem tego, co w ogdle
spoteczne, to znaczy: zdolnos$¢ przyjmowania perspektyw odnosi sie juz
zawsze do innego cztowieka (...) i zeby interakcja z tym cziowiekiem sie
powiodta, jego perspektywa musi by¢ juz zawsze odniesiona do naszej, a to
dzieki temu, ze kordynujemy obydwie perspektywy" (Gutzwiller-Helfenfinger,
2010; s. 1).

W relacjach z innymi ludzmi (tych naturalnych i tych dydaktycznych)
cztowiek uczy sie odrdéznia¢ ,miedzy jaznig podmiotowg (...) ktora aktywnie
przyjmuje perspektywe - i jaznig przedmiotowg" (Selman, 1980; s. 45).
,Dopiero zintegrowanie tych dwéch aspektéw jazni nadaje aktowi
przyjmowania perspektyw charakter prawdziwie spoteczny. Tu nie chodzi o
proste zastosowanie zdolnosci refleksji do jakiego$ dowolnego przedmiotu
spotecznego" (Selman, 1984: s. 45; Silbereisen, 1995; Gutzwiller-
Helfenfinger, 2010).

Rozumienie i poznanie spoteczne jest bardzo ztozonym i
dynamicznym aspektem ludzkiego rozumienia i kognicji w ogdle. Poznanie
cztowieka (poznanie spoteczne) rozwija sie w inny sposéb niz poznanie
rzeczy: wymaga zwrotnych relacji wzajemnych i koordynowania perspektyw
innych ludzi z naszg wtasng perspektywa. ,Rozwdj pojec opisujacych ludzkie
stany i przezycia, rozwoéj refleksji i sgdzenia — czyli kognicji spotecznej —rozni
sie od rozwoju kognicji niespotecznej. Oba pnie: kognicja spoteczna i
niespoteczna majq jednak jeden korzen" (Selman, 1984; s. 19). W gruncie
rzecz nie ma poznania, ktére dokonywatoby sie poza Swiecie spotecznym.
Wszystkie procesy poznawcze stumulowane sg spotecznie chocby poprzez
jezyk i rozumienie - i tylko w Swiecie spotecznym mogg by¢ w ogdle

poznaniem.
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3. Wtasciwe i niewtasciwe rozumienie ,stopni® i ,poziomow”
Stworzone przez Piageta i Kohlberga konstrukty ,stopni® resp. , pozioméw”
staty sie po trosze przeklenstwem kognitywnej teorii rozwojowej. Powstat
bowiem dogmat ,stopni”. Tymczasem ,stopnie® sgq nazwami dla mniej lub
struktur, lub inaczej: dla strategii rozumowania, decydowania i wszelkich
intencjonalnych dziatan, jakie podejmujg ludzie. ,Nie kazde indywidualne
przekonanie i dziatanie wilaczone jest do jakiejs struktury (systemu
orientacji), wiele oderwanych systeméw moze istnie¢ niezaleznie od siebie.
Jak odkryli Adelson i O’Neill, u matych dzieci domeny zachowan strukturalnie
zorganizowanych tworzg oderwane ‘wyspy’. Dopiero z czasem dana osoba
rozwija spdjne relacje miedzy orientacjami, wartosciami i celami, i wtedy
mozna powiedzie¢, ze ma ona zintegrowang osobowos¢” (Lind, Sandberger &
Bargel, 2010; s. 61).

Podobnie z ,perspektywami” innych o0sob, ktorych kojarzenie,
wigzanie, koordynowanie itd. swiadczy o integracji spotecznej ,mnie” z
Lnnymi” (Mead). Rozwdj na tym poziomie wymaga juz wieloletnich
doswiadczen spotecznych: u swoich podopiecznych Selman poczynit
obserwacje potwierdzajace zatozenie o kognitywnej integracji: ,... jakze
trwale dziecko utrzymuje sie na raz osiggnietym poziomie (...) Nasze
obserwacje potwierdzity wrazenie, ze poziomy tworzga wzajemng, logiczng
hierarchie (...) Ale to nie znaczy, ze kazdy wyzszy poziom jest bardziej
ztozony w sensie ilosSciowym. Konstrukcja modelu wymaga, zeby elementy
poprzedniego poziomu dawaty jedynie pewng jakosciowo nowg strategiq,
czyli zeby ulegty przeorganizowaniu na tym wyzszym poziomie™ (Selman,
1984; s. 41).

~Wyzsze stopnie rozumienia spotecznego lepiej integrujg poprzednie
stopnie. Zarazem tworzg coraz bogatsze struktury, umozliwiajace
cztowiekowi postrzeganie i koordynowanie interakcji spotecznych™ (tamze, s.

73). ,Kazde stadium rozwojowe rozumienia spotecznego stanowi strukturalng
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catos¢, ktora obejmuje caty szereg narzedzi konceptualnych" (tamze, s. 73).
Jednakze dopiero regularne stosowanie tych narzedzi bezposrednio w
interakcjach spotecznych $wiadczy o tym, ze kognicja spoteczna jest
rzeczywiscie umiejetnosciq praktyczng, a nie tylko czysto intelektualng
operacjg (umiejetnos¢ jazdy samochodem rozni sie od ,,znajomosci teorii”!).
Selman potwierdza, ze chodzi tu na pewno o umiejetnos¢ zachowania, ktora
moze sie rozwijaé. Zadna osoba nie potrafi tworzyé doskonalszych strategii
rozumienia innyc ludzi, relacji z nimi itd. zanim tej umiejetnosci nie rozwinie

(tamze, s. 74).

—— 3. Rozwdj kognitywny jako ,reorganizacja strukturalna

dajaca nowg jakos¢ zachowania”.

Nie tylko pojecie ,stopni®, lecz takze pojecie ,rozwoju" rozumiane jest
niejednokrotnie w sposéb niewlasciwy, na modle geometryczng Iub
scjentystyczng (w sensie iloSciowym, liniowym, prostej zaleznosci od wieku

itd.). Eksperymenty potwierdzajq, ze rozwdj kognitywny

1. nie jest postepem liniowym ani kumulatywnym w sensie iloSciowego
przyrostu obserwowalnych wielkosci fizycznych. W przeciwienstwie do tego
zmiany mogq przebiega¢ we wilasnym, nieregularnym rytmie. Przyktad:
jedne osoby uczg sie wczesniej od innych chodzi¢, moéwic¢ itd. ,Rodzicom
trudno jest zazwyczaj zaobserwowac zmiany wifasciwe dla rozwoju ciggtego,
np. we wzroscie dzieci. Zwykle to dziadkowie lub dalsi krewni, widzacy
dziecko raz albo dwa razy do roku, najszybciej zauwazajq, ze podrosto. (...)
W sferze rozwoju umiejetnosci jezykowych i spotecznych jest inaczej: rodzice
czesto relacjonujq, ze dziecko w pewnym okresie wykazywato szybkie
postepy w dziedzinie rozumienia spotecznego, a pdzniej nastgpita

dtugotrwata stagnacja.” (Selman, 1984; s. 27-28).
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2. nie jest sciste skorelowany z wiekiem metrykalnym. Zaleznie od
uposazenia genetycznego i sprzyjajqcej stymulacji spotecznej (tamze, s. 78)
nie mozna moéwic¢ o ,zdolnosciach kognitywnych, ktére rozwijajq sie u danego
indywiduum $ciste chronologicznie, w okreslonym momencie czasowym”.
,Jesli chodzi o przejmowanie perspektyw, przyjmujemy bardzo ogdélne trendy
wiekowe (...) polegajac na réznych pomiarach empirycznych. Zatem poziom 1
(subiektywny) przypada na ostatnie lata wieku przedszkolnego i pierwsze
lata szkoty podstawowej; poziom 2 (autorefleksja) przypada na okres miedzy
pierwszymi i srodkowymi latami wieku szkolnego; poziom 3 (wzajemnos¢,
zwrotnos¢) przypada na wczesny wiek mtodzienczy, a poziom 4 (rozumienie
gteboko psychologiczne) - na okres dorastania i wczesng dorostos¢" (tamze,
s. 78).

3. nie jest konieczny i automatyczny: to, czy indywiduum osiggnie wyzsze
stadia rozwoju, zalezy od wielu czynnikdw, np. doswiadczenia agresji i
silnego stresu w dziecinstwie mogg na cate lata zahamowac rozwdj
wszystkich funkcji: od motorycznych po emocjonalne i intelektualne. Nie jest
nieodwracalny: w przypadku zdolnosci sadzenia moralnego mozliwa jest
regresja, jesli otoczenie spoteczne lub szkolne nie sprzyja rozwojowi, jesli
brak regularnych okazji do swobodnego, réwniesniczego dyskursu (por. Lind,
1985; Nowak & Lind, 2009; zob. hasto Edukacyjna Teoria Moralnosci).

4. nie jest obserwowalny w samej konsekwencji zachowan zewnetrznych
(wypowiedzi = dziatann komunikacyjnych i czynnosci fizycznych). Dziatanie
lub ,,zachowanie nigdy jest spdjne samo przez sie, per se. Jest ono spdjne z
uwagi na swoje odniesienie do wartosci jako kryteridw” (ale nie tych
deklarowanych werbalnie, lecz tych, ktérymi cziowiek kieruje sie
wewnetrznie, podejmujac decyzje). ,Patrzac z punktu widzenia okreslonych
sytuacji dziatania, takim kryterium moze by¢ (...) np. kierowanie sie tylko

takimi argumentami, z ktérymi cztowiek sie zgadza, albo argumentami,
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ktérych jakos¢ moralng cztowiek najwyzej ocenia .” (Lind, Sandberger &
Bargel, 2010; s. 60).

Otwarte pozostaje pytanie, czy - tak samo jak w wypadku kompetencji
moralnych (Lind, 1985; Schillinger, 2006; Nowak & Lind, 2009) - zdolnos$¢
koordynowania perspektyw spotecznych nie ulega regresji nie osiggajac
poziomu 3 i 4 (zob. w tabeli ponizej), jesli brakuje miedzyludzkich relaciji,
ktére stymulujq jej rozwdj: w literaturze fachowej czesto przytacza sie tutaj
przypadek absolwentéw studiow edukacyjnych, ktérzy trafiajg do nowych,
obcych i bardzo wymagajacych (ale niezbyt przyjaznych dla nich) szkot,
gdzie nagle muszgq podotac wielu obowigzkom, naciskom programow,
kuratorid, rodzicow itd. itp. — a na dodatek rozumieé potozenie swoich
ucznidéw, wspiera¢ ich w rozwigzywaniu problemow itd. Stres i przecigzenie
psychiczne sg wielkie; aby temu podotac, trzeba, zeby w ostatnim roku
edukacji nauczycielskiej mtodzi nauczyciele osiggneli jak najwyzszg zdolnosé
rozumienia spotecznego i koordynowania perspektyw - zeby na swoje
przejsciowe trudnosci umieli spojrze¢ z perspektywy integracji catej
spotecznosci szkolnej, z perspektywy ucznidw, z perspektywy spoteczenstwa,
z perspektywy prawa czitowieka do jak najlepszej edukacji itd. (zob.
wspomniane zdolnosci wediug tabeli i w formie opisowej ponizej). Bez
takiego zrozmienia trudno poczatkujgcemu nauczycielowi o dobrg integracje
ze spotecznoscig szkolng, o dobre samopoczucie jako warunek dobrej
wspotpracy z uczniami, a tatwo o rezygnacje, szybkie wyczerpanie energii
psychicznej i odejscie z zawodu (po pierwszym semstrze pracy wielu
nauczycieli przechodzi okres krytyczny - dlatego trzeba ich wczesniej na to

przygotowac — wzmacniajac i wspierajac, a nie: straszac i ostrzegajac).

Selman mowi ,0 rozwoju poznania i umiejetnosci zrédiowo i
specyficznie spotecznych” a nie po prostu o ,stosowaniu struktur
kognitywnych do przedmiotow spotecznych” (Selman, s. 47). ,Mimo, ze
naturalny postep od fizycznego i jednostronnego sposobu postrzegania ku

nastawieniu na wzajemnos¢ i psychologie dokonuje sie powoli, stopniowo i
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w réznorodnym tempie, chodzi tu na pewno o reorganizacje w sensie
jakosciowym (...) dajgca podstawy nowemu sposobowi postrzegania $wiata.
Zdecydowanie nie chodzi tu tylko o iloSciowy przyrost wiedzy.
Reorganizacja w sensie jakosciowym dokonuje sie po czesci w ten sposob,
ze dawniejsze elementy (lub narzedzia konceptualne) przejmowane sg

przez nowa strukture i tgczone ze sobg w zupetnie nowy sposob" (s. 71-72)

—— 5. Poziomy umiejetnosci przyjmowania i koordynacji
perspektyw wedtug Roberta L. Selmana

(tabelarycznie)

Pod koniec lat 60-tych Robert L. Selman, jeden z badaczy silnie zwigzanych
z grupg Lawrence’a Kohlberga, podjat sie wychowawstwa i badan w grupie
mtodziezy zapodznionej edukacyjnie i wychowawczo (tzw. Harvard-Judge
Baker School). Przez kilka lat rozmawiat z podopiecznymi, prowadzit z nimi
wywiady i interwencje, aby sprawdzi¢ hipoteze Kohlberga, ktéra mowi, ze
miedzyludzie rozumienie i przyjmowanie perspektyw innych ludzi to
niezmiernie wazna zdolnos¢ kognitywna, ktéra sie rozwija zaleznie od
jakosci otoczenia spotecznego i edukacyjnego. Sam Kohlberg tej hipotezy
dalej nie rozwijat (Selman et al. 1971; Selman, 1980). Selman stworzyt
czterostopniowy model zdolnosci (= kompetencji) przyjmowania,
rozumienia i koordynowania perspektyw.

Przywotajmy tutaj ,bardzo ogdélne" ramy wiekowe, w ktorych
odpowiednie zdolnosci rozwijajg sie w sposéb naturalny (tzn. bez celowej
interwencji dydaktycznej, ktéra wedtug wszelkiego prawdopodobienstwa
moze znacznie przyspieszy¢ rozwdj zwtaszcza 3 i 4 stopnia tych witasnie
zdolnosci — jednak dopiero w wieku powyzej 12 lat). Petny rozwoj zdolnosci
koordynowania perspektyw zamyka sie w wieku ok. 30 lat. Dla 3 i 4
stopnia  zdolnosci  najbardziej sprzyjajacy jest okres  studiéw

uniwersyteckich, przypadajacy z reguty w okresie pomiedzy 20 i 30 rokiem

Copyrights © by Ewa Nowak




zycia. Obserwacje Selmana dotyczace granicy wieku dla rozwoju zdolnosci
koordynowania perspektyw wymagajg sprawdzenia eksperymentalnego: a
to dlatego, ze rozwdj innej zdolnosci - mianowicie zdolnosci sadzenia
moralnego, dyskursu i zachowania demokratycznego - moze sie rozwijac
bez ograniczen wiekowych, czyli do zycia (zob. Lind, 2002; 2009).
Poniewaz obdwie te zdolnosci zwigzane sg z odkryciami Kohlberga i jego
teorig rozwojowaq, zachodzi mozliwosé, ze obydwie mogq by¢ rozwijane bez
ograniczen. Autorka stawia hipoteze, ze obydwie zdolnosci mogg byc
rozwijane bez oraniczen wiekowych, lecz rozwéj zachodzi z wiekiem coraz
wolniej i wymaga dodatkowej stymulacji (analogicznie do rozwoju np.
zdolnosci jezykowych: do ok. 7-8 roku zycia dzieci mogq réwnolegle do
jezyka macierzystego i w dodatkowego kursu/lekcji przyswaja¢ dowolny
jezyk obcy; jedak od ok. 10 roku zycia potrzebujg juz dodatkowego,
instruktywnego wsparcia w uczeniu sie jezyka obcego). Hipoteza ta
wymaga jednak weryfikacji naukowej: w tym celu autorka nawigzata
kontakt z Robertem Selmanen i podejmie w kolejnych latach stosowne
badania, aby poréwnac¢ wzrost kompetencji moralnych i wzrost kompetencji

koordynowania perspektyw.

Oto tabelaryczne zestawienie czterech ,stopni” zdolnosci koordynowania

perspektyw wedtug Selmana:

Nrl POZIOM OPERACIA OPIS
zdolnosci koordynujaca:
przejmowania i
koordynacji
perspektyw:

0 | Perspektywa Rozumiem mojq | Nieodrdéznianie miedzy wiasng
egocentryczna | wtasng perspektywa a perspektywami
i nieodréznienig perspektywe innych osdb; mylenie podmiotowych
fiz.-psych. (pierwszosobowo| (psychicznych) i przedmiotowych
Wiek: 4 — 6 lat | egocentrycznie) | (fizycznych) proceséw i aspektow

Swiata spotecznego.
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Perspektywa Rozumiem twojg| Odrdznianie miedzy perspektywq
subiektywna / | perspektywe (jes wtasnego
Odroéznianie rézna od mojej) |Ja a cudzymi  perspektywami.
fiz.-psych. (drugoosobowo i| Odkrycie wewnetrznego zycia
Wiek: 5 — 7 lat | subiektywnie) psychicznego u innych oséb.
Autorefleksja Rozumiem twojq
Perspektywa perspektywe Zdolno$¢  refleksji  nad  witasnyt
wzajemnosci i mojg, patrzac | myslami i uczuciami z perspektyv
Wiek- 12 lat z twojej innych oséb.
perspektywy Uswiadomienie sobie nowej
(drugoosobowo | formy obustronnosci uczu¢ i dziatan.
/obustronnie)
Perspektywa Rozumiem jego | Swiadomos¢ tego, ze mozemy
wzajemna /jej/ich myslach
/trzecioosobowg perspektywe, ~WYj$¢” poza miedzyludzka interakcje
wychodzac z i rozumiec oraz koordynows
Wiek: 10 - 15 || naszej symultanicznie
perspektywy perspektywy wszystkich uczestnikow;
(trzecioosobowo | Swiadomos¢  obustronnosci  ludzki
obustronnos¢) perspektyw
i relacji miedzy mng a innymi.
Perspektywa Rozumiem mojg | Perspektywy wystepujg jednoczesnie
spoteczna / oraj perspektywe w | i zachodzi miedzy nimi
gteboko- w kontekscie relacja obustronnosci;
psychologiczna | wielosci / rozumienie wielowymiarowog
perspektywa perspektyw perspektyw;
Wiek: 12 - 15 I{ i wspdlnotowym | komunikacja takze na poziomie gtebol

(trzecioosobowo
~generalized
other"

psychologicznym: perspektyv
miedzyosobowe
tworzgq sie¢ / system  (grup
spotecznosé)

perspektywy te sg uogdlniane
(,uogdlniony inny")

Zrodto: Selman, Jaquette & Bruss-Saunders (1979), E. Helfenfinger-Gutzwiller (2010).

6. Umiejetnosci typowe dla poziomoéw 0 - 4,
zaliczane do kognicji interpersonalnej i spotecznej, czyli
umiejetnosci przyjmowania i koordynowania perspektyw

(opisowo)
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Poziom , 0"
Perspektywa egocentryczna, nierozréznianie stanow fizycznych i

psychicznych (naturalny okres rozwoju: ca. 4 - 6 rok zycia)

Co jest typowe dla poziomu ,0"?

Po pierwsze: dzecko traktuje siebie i innych jako istoty fizyczne., ,Pojecie
jazni psychicznej nie jest jeszcze dla niego odrebne od fizycznosci”
(Selman, s. 103). Dziecko opisuje stany i procesy psychiczne, cechy
zachowania i osobowosci tak, jakby chodzito o cechy fizyczne. Myslenie i
uczucie biorg sie w jego przekonaniu z czego$ uchwytnego, fizycznego.
Dziecko ma tylko swéj wiasny sposéb widzenia, z ktorego traktuje innych
(,pierwszoosobowo”). Na poziomie ,0” nie ma jeszcze zadnych innych
perspektyw. Dlatego moéwi sie tutaj o perspektywie ,egocentrycznej”,

skoncentrowanej catkowicie we ,mnie” (Piaget, Selman).

Przyktady:

~Cztowiek jest smutny, bo ptacze. Zamiast: cztowiek ptacze, bo jest smutny"
(Selman, 1984; s. 148).

~Jestem dobrym chtopcem (...) bo jestem juz duzy" (s. 148).

~Skad sie bierze deszcz?

Mysle, ze z chmur" (s. 102).

.Kiedy myslisz, to w ktérym miejscu powstajg twoje mysli?

W buzi.

A jak to sie dzieje, ze myslisz?

Moje stowa mowig mi, ze mysle" (tamze, s. 103)

Po drugie: poniewaz dzecko utozsamia stany i cechy psychiczne z
fizycznymi przejawami zachowania (a takze mimika, gestykulacjq), to jego
wypowiedzi i twierdzenia - wigcznie z ocenami moralnymi - odnoszg sie
tez tylko do tego, co fizyczne. Dlatego ,nalezy by¢ ostroznym (...), kiedy

styszy sie u miodszych dzieci wypowiedzi modwigqce jakoby o zyciu
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wewnetrznym, i nie przypisywac ich zbyt wysokim poziomom rozumienia,
dopdki nie eodrdézniajg one pojecia ja psychicznego od ja fizycznego.
Podobnie kiedy dziecko stosuje jakies okreslenie oceniajace, zeby opisac
samo siebie (np. ,jestem kochanym chtopczykiem"); raczej nie oznacza to,
Zze ocenia ono motywy swoich zachowan i swojg osobowosé,. Znaczy to po
prostu, ze dziecko opowiada o jakichs konkretnych, pojedynczych
dziataniach. Powiedzenia: ,jestem dobrym chtopcem / dobrg dziewczynkg' i
‘zrobitem cos$ dobrego’ nie rdznig sie niczym w jego swiadomosci” (tamze,
s. 103).

Po trzecie: co do refleksji i sadzenia moralnego u dzieci. Jesli dziecko
ocenia cos jako ,dobre’ lub ,zte’, to ma ono na mysli tylko cos$ fizycznego,
uchwytnego. ,Na poziomie 0" dziecko ocenia osoby i samo siebie albo
jako catkowicie dobre, albo jako catkowicie zte"“ (s. 103). Taki sposéb
osadzania niektorzy zachowujg takze w wieku pdzniejszym: jest on jednak
dopiero pierwszym stopniem w rozwoju zdolnosci sgdzenia moralnego

(wedtug Selmana).

Poziom , 1"
Subiektywne rozumienie, odrdznianie ,,ja” psychicznego od

fizycznego (naturalny okres rozwoju: ca. 5 - 9 lat)

Dla poziomu 1 typowe jest
Po pierwsze: ze dziecko odrdznia juz teraz miedzy procesami psychicznymi
(wewnetrznymi) jak mysli, uczucia i przezycia a zachowaniem fizycznym

(zewnetrznym).

Po drugie: dziecko odkrywa wewnetrzny, psychiczny swiat w cziowieku.

Odkrywa, ze inni tez majg swodj sposéb widzenia i rozumienia, ktory jest
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»,iNNy” niz jego wiasny. Pojmuje i rozumie ono sposdb widzenia innych jako
,Po prostu” inny. Dlatego mowi sie tu o perspektywie , drugoosobowej".
Dziecko nadal jest przekonane, ze uczucia, mysli, procesy i stany

psychiczne wyptywaja jakos z tego, co fizyczne i widoczne gotym okiem.

Przyktad:

Jak czuje sie Mike?”

Jest smutny.

A skgqd wiesz, ze jest smutny?

Bo tak wyglada.

A czy mogtby wygladacé na smutnego i mimo to by¢ wesoty?

Mogtby, ale wszyscy by to zaraz zobaczyli; gdybym go wystarczajaco dtugo

obserwowat, to by pokazat, ze jest wesoty.” (s. 105)

Po trzecie: Dziecko ,odkrywa (...) nagle zmiany swoich zainteresowan czy
zamiarow...” (tamze, s. 106). Nie widzi swojego zycia wewnetrznego jako
procesu ciggtego. Nie potrafi wyjasni¢, dlaczego cos zrobito w taki czy inny
sposob. Nagle po prostu ,,odkrywa" to (lub inni mu na to zwracajgq uwage, a

ono jest zdziwione i nie rozumie, jak to sie stato).

Poziom , 2"

Perspektywa samorefleksji, zwrotnos$é¢/obustronnosé
wzajemnego rozumienia, introspekcja (naturalny okres rozwoju:
ca. 7 - 12 lat)

Dla poziomu ,2" typowe jest
Po pierwsze: ze dziecko zdaje sobie wyraznie sprawe z tego, ze ma ,swoje
wiasne zycie wewnetrzne" (s. 106) i z tego, ze inne osoby tez majg takie

zycie, i ze jest ono wazniejsze niz zewnetrzne zachowanie.
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Przyktad:
.Czy ludzie majg cos takiego jak strone wewnetrzng i zewnetrzng?
Tak, np. brat i siostra: brat moéwi jej stale: ,nie znosze cie’, ale tak

naprawde, wewnetrznie to ja przeciez lubi." (s. 107).

Po drugie: dziecko jest zdolne ,postawi¢ sie na miejscu innej osoby i
spojrze¢ na swoje wiasne, wewnetrzne stany, mysli, uczucia z jej
perspektywy" (s. 106). Widzi i rozumie siebie niejako oczyma innych, ,z
perspektywy innego”, czyli juz nie tylko subiektywnie (,,pierwszoosobowo”).
Dlatego méwi sie tu o ,zwrotnosci” : ,Ja wiem, ze on wie, ze ja wiem, ze...”
(s. 52). Dziecko reflektuje nad witasnymi stanami psychicznymi, uczuciami,
motywami i cechami zachowania etc. z perspektywy innych oséb (pytanie:
co on o mnie mysli, na pewno sadzi, ze ja... tak witasnie sie zachowuje,
wygladam itd., bo... ). ,Dwa indywidua widzg same siebie i widzg innego:
ale nie widza wzajemnej relacji, wzajemnego odniesienie™ (s. 52).
Przyjmowanie perspektyw jest juz mozliwe, ale nie ma jeszcze aktywnego
konstruowania (wytwarzania przez umyst) relacji nie ma jeszcze

koordynowania perspektyw.

Po trzecie: dziecko zdaje sobie sprawe, ze zarédwno ono samo, jak i inne
osoby potrafig ,,obserwowac witasne mysli i dziatani® (s. 107). Jest dla niego
jasne, ze cziowiek wie, co mysli i wie, jak sie czuje, i wie tez z grubsza,
dlaczego tak jest (o tyle, o ile czlowiek moze by¢ tego sSwiadomy -
poniewaz wiele proceséw przebiega podswiadomie). Mtody cztowiek wie, ze
ten ,wewnetrzny obserwator® nie moze tak po prostu zapomniec¢ czy

wyprzec¢ mysli, uczud itd.

Przyktad:
.Czy to mozliwe, zeby sobie pomysle¢ co$ innego, niz sie naprawde mysli?
Zeby udawad, ze tego nie ma?

Tak, czasami. (...)
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Skoro tak mowisz, czy mozesz sprobowaé wewnetrznie udawad, ze cos
jest inaczej, niz myslisz?

Nie.

Aczemu? (...)

Bo to jest trudne, jezeli cztowiek caty czas ma w gtowie jakas mysl.

Naprawde trudno jest zapomniec o niej." (s. 108)

Po czwarte: Dzicko rozwija zaufanie i pewnos¢ siebie, poniewaz wie, co juz
potrafi. Wzrost takiego zaufania idzie za wzrostem samorefleksji, a takze
za poczuciem wiekszego szacunku dla samego siebie (ktos, kto potrafi
niewiele albo nie zdaje sobie sprawy z tego, co i ile juz potrafi, nie ufa w
siebie, w swoje mozliwosci i dla siebie za mato szacunku). Widac to wtedy,
kiedy cztowiek (w naszym przypadku dziecko) czesciej odwaza sie co$
przedsiewzig¢, co$ zrobi¢, poniewaz pewne rzeczy powiodly mu sie juz
wczesniej. Wedtug Selmana ,w cztowieku wytworzyto sie przekonanie, ze w
zrobieniu czego$ pomaga S$wiadomosc¢ tego, ze potrafi on to zrobic"
(Selman, s. 109).

Przyktad:

,Czemu lepiej jest wygra¢ w zabawie czy grze samemu, bez niczyjej
pomocy?

Bo znaczy to, ze dokonate$ tego sam, bez niczyjej pomocy, ze nikt nie
udawat stabszego ani nie pomagat ci wygra¢. Dlatego mozesz na sobie
polegac.

A co to znaczy, Zze mozna na sobie polegac?

To znaczy, kiedy ktos wie, ze potrafi co$ zrobi¢ samodzielnie (...)

A co jest lepsze, polega¢ na sobie czy zeby inni wierzyli w ciebie, ze sobie
poradzisz?

Zdaje mi sie, ze lepiej jest mdc polegaé na sobie samym" (s. 110).
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UWAGA: ,Stwierdzenie, ze cztowiek potrafi co$ zrobi¢ odnosi sie tutaj do
dziatania. [Dopiero] na wyzszym stopniu [zdolnosci koordynowania
perspektyw, E. Nowak] poleganie na sobie i wiara w siebie staje sie wiarg
w siebie jako kogos, kto sam, jako osoba, moze by¢ czyms lub kims" (s.
111).

Poziom ,3"

Perspektywa trzecioosobowa, wzajemne przyjmowanie
perspektyw, osobowosc¢ (naturalny okres rozwoju zdolnosci: ca.
10 - 15 lat).

Na poziomie ,4" Selman wskazuje takie oto nowe zdolnosci:

Po pierwsze: ,przyjmowanie perspektywy trzeciej osoby wobec wtasnego
ja“: czitowiek staje sie ,obserwatorem i jednoczesnie obserwowanym”,
aktywnym podmiotem i pasywnym obiektem obserwacji (s. 111-112).
Dlatego Selman moéwi tutaj o ,perspektywie trzecioosobowej”. Dzieki tej
umiejetnosci ludzie rozumieja, ,w jaki sposdb myslg o sobie nawzajem jako
uczestnicy okreslonej relacji, jako uczestnicy interakcji* (s. 53). Ten rodzaj
samorefleksji nie oznacza prostej samoswiadomosci (tego, ze sie wie, co
sie mysli, czuje, zamierza itd.). Wewnetrzny , obserwator" obserwuje nasze
wnetrze aktywnie! Jest on ,instancjg kontrolujacg, ktéra decyduje o tym,

ktére mysli majq trafi¢ do Swiadomosci, a ktore nie” (s. 112-113).

Po drugie:

»,Obserwator® umozliwia osobie ,uwolnienie" sie w myslach, ,wyjscie poza"
dang relacje z innym czlowiekiem i myslenie o sobie, swoim potozeniu, o
tym, co mozna lub trzeba zrobi¢ bez udziatu innych osdb, niezaleznie od
relacji. Z drugiej strony, ,obserwator” potrafi rozpatrywa¢ i rozwazac

symultanicznie (réwnolegle) perspektywy wielu osdb (wiacznie ze swojq)
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uczestniczacych w danej sytuacji czy relacji. I wreszcie potrafi te
perspektywy ze sobg koordynowaé, uzgadniaé, wigza¢ - np. po to, zeby
znalez¢ rozwigzanie dla konfliktu, z ktérego wszyscy uczestnicy byliby
zadowoleni. Ten rodzaj interpretujgcego myslenia wymaga wiasnej
inwencji, aktywnosci, projektowania (konstruowania) takich relacji miedzy
ludzmi, ktéore mogq rozwingc¢ relacje obecng, aktualng. Cztowiek rozumie
tutaj perspektywy innych osob, potrafi je odtworzy¢ w swoim umysle,
potrafi je powigzac¢ z witasng w taki sposdb, jaki prowadzi do okreslonego,
waznego dla niego celu - tym celem moze by¢ np. wyjasnienie wzajemnej
relacji albo wspolne dazenie do czegos itd. Wzajemne odniesienia miedzy
roznymi perspektywami cztowiek tworzy tu dzieki gtebszemu rozumieniu i
wczuciu sie w inng osobe. Rozumienie i wczucie w potozenie, w stan
psychiczny innych oséb pozwala mu takze uzupetni¢ lub skorygowac te
relacje miedzy perspektywami, ktore zaprojektowat (skonstruowat) w
swojej gtowie wczesnie, a ktéore okazaty sie niezupetnie zgodne z
prawdziwymi relacjami (np. kto$ kogo$ za co$ przeprosit, ale zrobit to
szybko i od niechcenia; przez jakis czas myslat, ze jego relacje z tg drugq
osobg wrodcity do normy; tymczasem widzi, ze ta osoba nadal zachowuje
sie nieufnie, ze unika go itd. Wreszcie przypomina sobie, ze to wrazliwa
osoba, i ze trzeba jeszcze raz z nig porozmawiaé, wyjasni¢, dac¢ jej czas
itd.). Procesy rozumienia spotecznego s otwarte, rozwijajq sie.

Osoby, ktore osiggnety trzeci poziom rozumienia spotecznego ,dostrzegajq
koniecznos$¢ wzajemnego, zwrotnego koordynowania perspektyw” (s. 53).
Nie rozwazajq traktujg perspektyw innych ludzi w oderwaniu od innych,
.abstrakcyjnie”. Przypisujg perspektywom sens i znaczenie ze wzgledu na
ich odniesienie i powigzanie z innymi perspektywami. Kazda osoba
uczestniczaca w takim rozumieniu jest ,interaktywnym Ja”. Rozumienie
spoteczne toczy sie réwnolege dwoma torami: torem intelektualnym i
torem emocjonalnym (afektywnym). Kognicja spoteczna (rozuienie i
poznanie spoteczne) wymaga emocjonalnego zaangazowania, ,bycia z

kims” (Spitzer, 2005; s. 158). Rozumienie relacji miedzy ,sobg" ma zawsze
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odcien emocjonalny, uczucia nadajg mu barwe (zob. hasto Edukacja a
emocje - emocjonalne markery) jasniejszg lub ciemniejsza. Jesli ktos jest

nam zupetnie obojetny, nie mozemy go zbyt dobrze zrozumiec.

Po trzecie: ,dla poziomu 3 typowe jest wyobrazenie grupy jako
jednorodnej, homogenicznej wspdlnoty (...). Jej cztonkéw taczy wiez
solidarnosci® (s. 165). Indywiduum rozwija tutaj ,poczucie przynaleznosci
dzieki temu, ze wazne sg dla niego te same lub podobne rzeczy, ktore
wazne sg takze dla innych (..) to witasnie przyczynia sie do wspodlnej
perspektywy (...) Poniewaz zaktada sie; ze grupe cementujq psychologiczne
podobienstwom miedzy jej cztonkami, mozna przyjac, ze wazne sg dla nich
pewne wspdélne wartosci i priorytety (...) Podziela sie je, poniewaz chce sie
do niej nalezec¢" (s. 166). Dlatego tez grupa jest ,cafoscig spoteczng (...),
wspdlnotg podobnych intereséw i przekonan (...) w ktérej zachodzi zgoda
(Konsensus) do pewnych zasad i ogdlnych oczekiwan” (s. 166). Zdolnosc¢
co refleksji na takim poziomie wzmacnia tez gotowos$¢ do wspotdziatania (s.
166).

Poziom ,4"
Perspektywa wspdlnotowa, perspektywa , pogtebiona®
psychologicznie, perspektywa ogdlna, myslenie symboliczne

(naturalny okres rozwoju: ca. 12 — 15 lat)

Dla poziomu ,4" typowe jest

Po pierwsze: rozumienie grupy, a zwitaszcza przyjazni ,jako autonomicznej
wspotzaleznosci i dziatania symbolicznego, stuzacego rozwigzywaniu
konfliktow” (s. 124). Dana osoba rozumie perspektywy innych ludzi takze

,pozawerbalnie” (s. 125). Traktuje ona grupe nie jako prostg catos¢, lecz
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jako ,wspdlnote pluralistyczng, w ktérej roznorodnosc indywidualnych cech
nie przeszkadza i nie jest usuwana, lecz taczg sie one w cos$, co umozliwia
dazenie do wspodlnych celdw. Chodzi tu raczej o pluralizm interesow" (s.
167). ,Panuje tutaj explicite albo implicite demokratyczna, wedle ktorej
rozmaite interesy lub stanowiska sg nie tylko tolerowane, ale takze
wspierane® (s. 168).

Rozumienie na tym poziomie polega na koordynowaniu rdéznic
(,réznorodnosci* perspektyw) takze wtedy, kiedy dochodzi miedzy nimi do
konfliktow. Dlatego niezwykle wazne sg tutaj dwie zdolnosci: zdolnos¢
tagodzenia (rozstrzygania) konfliktéw i zdolnos¢ kierowania, przewodzenia
(Leadership). Jlesli chodzi o te pierwszg zdolnos¢: posiadajgca jq osoba
rozumie, ze rozne interesy mozna i warto ze sobg integrowac, jesli sie je
traktuje z perspetywy dobra ponadindywidualnego, dobra spotecznego.
Jesli chodzi o .Leadership": lider potrafi uczciwie i bezstronnie
reprezentowac interesy grupy zamiast ,stawia¢ na swoim narzucac¢ swojg
wole"; umie ,wspiera¢ ducha wspdlnoty i sprawié, zeby byta ona integralng

catoscig" (s. 131).

Po drugie: cztowiek jest zdolny przypisa¢ sobie (a takze innym)
wewnetrzne stany, procesy i uczucia, ktére nie docierajg do $wiadomosci.
Potrafi rozumieé¢ zaskakujgce, nie pasujace do innej osoby dziatania,
wypowiedzi itd. (takie, ktore odbiegaja od obrazu ,osobowosci® innej
osoby) i zdaje sobie sprawe, ze ludziom zdarzajq sie rzeczy, dziatania albo
wypowiedzi ,niechcacy", ktérych przyczyny tkwig w ,afekcie” albo sg
niedostepne nawet bardzo ,introspektywnemu duchowi” (s. 115-116) ( =
komus, kto umie ,wejrze¢” w czyjas$ dusze, mowigc nieco staroswiecko).
Takie oderwane, niekonsekwentne zachowania tez sie ludziom zdarzajq i
nie znaczy to, ze caty obraz innego cztowieka, jako dotad mamy, lezy w
gruzach po takim wyjatkowym, nieprzemyslanym akcie dziatania. Aby
zrozumie¢ te niekonsekwencje, szuka sie jej przyczyn ,na roéznych

poziomach (...) na powierzchni zachowania, na poziomie ustalonych cech
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osobowosci, a poziomie gtebszych orientacji wilasnego zachowania lub
orientacji niewidocznych" (s. 153). Te umiejetnos¢ (ktéra moze jednak
prowadzi¢ do nadinterpretacji) wymaga dobrej znajomosci danej osoby,
wnioskowania z jej doswiadczen o zachowaniach, ktére staramy sie

zrozumiec i wyjasnic.

Przyktad:
Uczestnik badan prowadzonych przez Selmana rozwaza pewng historie
dydaktyczng, w ktdrej jest mowa o chtopcu, ktdéry po stracie ulubionego

zwierzaka nie chce miec juz zadnego innego:

,Jesli Mike mdwi, ze nie chciatby juz widzie¢ na oczy Zzadnego innego
pieska, to co to znaczy?

Bo mysli sobie, ze zaden inny piesej nie zastgpi mu tamtego (...)

Ale czy on naprawde mysli, Zze juz nigdy nie chciatby widzie¢ zadnego psa?
Nie...

A czy mozna cos powiedzieé, wcale tak nie myslac?

On tak tylko powiedziat; tak jak sie mowi wiedy, kiedy jest sie wsciektym
(...) On to mowi po prostu w afekcie (...) By¢ moze nie widzi wcale swoich
gtebszych uczud.

Jak to mozliwe?

Moze sam przed sobg nie chce sie przyznac¢ do tego, ze mégtby zastgpié
tamtego psa jakim$ nowym. Gdzies w gtebi moze sobie mysli, ze zdradzitby
tamego pieska, gdyby teraz zastgpit go innym. Moze czuje sie z tego
powodu winny i nie chce dopusci¢ do takich uczu¢; wiec dlatego moéwi, ze
nie chce zadnego nowego psa.

Ale czy Mike zdaje sobie z tego sprawe?

Chyba nie." (s. 116).

Po trzecie: doswiadczenie niespdjnosci ,Jazni" i zwigzana z tym refleksja

pozwalajg danej osobie dostrzec w sobie i innych istote zywg, dynamiczng,
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ktérej zachowania i dziatania nie da sie do konca przewidziec. ,Na poziomie
czwartym poszczegdlne uczucia i motywy organizowane s na nowo,
powstaje nowy system, w ktdry wigczone s nowe rzeczy; i podobnie
osobowos$¢ rozumiana jest teraz jako taki system, w ktérym powigzane sg
ze sobg roznorodne cechy i wiasciwosci" (s. 152), takze te nowe, ktdre nie

,pasowaty” do poprzedniej osobowosci.

Przyktad:

,On to méwi po prostu w afekcie. (...)
Ale czy zdaje sobie z tego sprawe?
Chyba nie." (s. 116).

:/—j-' 7. Stymulacja rozwoju kluczowych kompetencji spotecznych
=

Wzmacnianie zdolnosci koordynowania perspektyw spotecznych jest bardzo
waznym zadaniem dla edukacji etycznej. Stuzg temu rozmaite treningi,
refleksje i rozmowy stymulowane odpowiednimi pytaniami, ktore
,hakierowujg” uwage na okreslong ceche lub proces psychiczny innych
oséb (jak myslt inni, jak sie czujg w danej sytuacji, jak ,ja” bym sie
czut/czuta, gdybym byt w skérze tej osoby,jak bym na jej miejscu rozwigzat
konflikt z innymi osobami - itd. (Lind, 2000-2009).

Dobrym ¢wiczeniem jest odgrywanie rol, tzn. ¢wiczenia, ktére bez
wiekszych przygotowan pozwalajg sie wczuc potozenie lub ,wsliznaé” w
sytuacje osdéb, o ktérych ,relacji” opowiada np. dydaktyczna historyjka,
przygotowana przez nauczyciela dla okreslonej grupy uczniéw. Chodzi o to,
aby relacja miedzy bohaterami byta interesujgca i wzbudzata w
uczestnikach ¢wiczenia zaangazowanie. Pytania stymulujgce do wypowiedzi
powinny rerezentowac¢ poziomy 1, 2 itd. pojedynczo, zaczynajac zawsze od
perspektywy egocentrycznej, a pézniej dopiero zadawaé pytania odnoszace

sie do coraz wyzszych poziomw. Na kazdym 2z wyzszych poziomédw
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odpowiedzi bedzie mniej (mowa o uczestnikach w wieku szkolnym, kiedy
zdolnosci spoteczne sg caty czas w rozwoju). Nie moze naturalnie pytac o
zadne ,poziomy”. Chodzi o badzo specjalistyczny rodzaj pytan
dydaktycznych, ktére posrednio ujawniajg, jaki poziom zdolnosci
przyjmowania i koordynowania perspektyw opanowata dana osoba (zawsze
dana osoba indywidualnie); w miodszym wieku dzieci traktujg takie
¢wiczenie jak zabawe (vgl. Gutzwiller-Helfenfinger 2010), ,, wcielajac” sie w
bohateréw opowiesci i rpzumujac z ich perspektywy. Istniejg takze historie
edukacyjne dla osob dorostych (dla nauczycieli), oraz test mierzacy

umiejetnos¢ koordynowania perspektyw.

Uwaga: przyktadowe materiaty dydaktyczne do stymulacji zdolnosci
rozumienia spotecznego i zdolnosci koordynowania perspektyw juz
powstaty; zasady samodzielnego konstruowania takich materiatéw przez
nauczyciela etyki — takze. Na zyczenie czytelnikdw przyktady autorka moze
dotaczy¢ przyktady do niniejszego opracowania. Sg one jednak czescig
tomu III ,Ethics - in - Progress” (Metody i ¢wiczenia rozwijajace kluczowe
kompetencje spoteczne w grupach wiekowych: a) 8 - 11, b) 12 - 14, ¢) 16
- 19 lat), ktéry bedzie dostepny online w semestrze letnim 2010/2011.

Przyktadowe pytania nauczyciela po prezentacji odpowiedniej , opowiesci®

dydaktycznej, ktore aktywujg rozumienie spoteczne na réznych poziomach:

- Czy nauczyliscie sie czegos od siebie nawzajem?

- Czy z opisanej opowiesci mozna nauczy¢ sie wiecej, niz tam jest
napisane? Dlaczego?

- Co trzeba zrobi¢, zeby jak najlepiej rozumie¢ innego cztowieka? Jak
mozna sie tego nauczyc¢?

- Czy dobrze jest rozumiec¢ samego siebie?

- Czy dobrze jest rozumiec inne osoby? Dlaczego?

- Co nam to daje, ze rozumiemy inne osoby?

- Co my wiasciwie rozumiemy, kiedy méwimy: ,ja Cie rozumiem...?”
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- Czy w cztowieku sg tez takie rzeczy, ktére trudno jest zrozumieé innym?
Dlaczego?

- Czy cztowiek zawsze wie, co mowi i co robi? (jesli nie zawsze, to dlaczego
tak sie dzieje?)

- Czy inna osoba moze nam pomoc lepiej zrozumieé¢ samego siebie? Jakie
Znacie sposoby?

- Czy rozumienia innych ludzi uczymy sie sami, albo z ksigzek, a moze w
inny sposob?

- Czy ludzie ucza sie czegos$ o drugim cztowieku, jesli ten drugi dobrze ich

rozumie?

Itd.
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KOHLBERG, LAWRENCE

——' Moralnos$¢ jako kompetencja (moral judgment competence)

——

»,zdolnos¢ podejmowania decyzji i wydawania sadow, ktdére majg charakter
moralny, to znaczy: opierajg sie¢ na wewnetrznych zasadach moralnych,

oraz zdolnos$¢ dziatania zgodnego z tymi decyzjami i sagdami.”

Zrodto:

- Lawrence Kohlberg: ,Development of moral character and moral
ideology", w: M.L. Hoffman & L.W. Hoffman (Eds.), Review of Child
Development Research, Vol. I, New York: Russel Sage Foundation, pp.
381-431 (definicja na s. 425).

*

b; W demokracji wychowanie moralne i edukacja obywatelska mocno

-

sie zazebiaja: demokracja wyrasta z uniwersaliow moralnych (godnos¢

osobista, wzajemny szacunek, réwnouprawnienie itd.)

~wWychowanie moralne i edukacja polityczna - tj. wychowanie obywatelskie

- to w duzej mierze jedno i to samo.”

Zrodto:

- Lawrence Kohlberg (1987):

~Moralische Entwicklung und demokratische Erziehung.™ W: G. Lind, J.
Raschert (red.), Moralische Urteilsfédhigkeit. Eine Auseinandersetzung mit
Lawrence Kohlberg, Beltz Verlag, Weinheim & Basel, s. 36.
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@ ,Six-stages theory”

Lawrence Kohlberg przeprowadzat przez kilkanascie lat wywiady z
osobami w wieku 10 - 30 lat. Podejrzewat, ze rozwdj moralny cztowieka
jest silnie zalezny od dobrej jakosciowo edukacji. Odkryt uderzajace
prawidtowosci:

1. Ludzki sad moralny reprezentuje zawsze jeden z szesciu typdw, szesciu
sposobdéw rozumowania moralnego. Kohlberg nazwat je ,stopniami” (tzw.
.Six-stages theory”). Wszystkie nasze sady moralne mozna

przyporzadkowac okreslonemu ,stopniowi”.

2. Nazwat je ,stopniami”, poniewaz odkryt, ze stopnie od 1 - 6 tworzg
strukture hierarchiczng. Sady pierwszego ,stopnia” sq najbardziej
egocentryczne, a sady szostego ,stopnia” najbardziej spoteczne: ich
‘waznosc¢’ rozcigga sie na coraz wiekszg liczbe ludzi - tak, ze sady stopnia

6 sq hajbardziej uniwersalne.

3. Badajac sadzenie u tych samych oséb w okresie ca. 10 - 30 lat
Kohlberg odkryt, ze u wszystkich powtarza sie proces, wskazujacy
ewidentnie na rozwdj: z czasem ludzie uczg sie budowac sady coraz
bardziej uniwersalne, a mniej egocentryczne. Powotujg sie czesto na te
same zasady, wartosci, orientacje etc. co wczesniej, ale inaczej
uzasadniajq ich stuszno$¢: np. jako dziecko kto$ pojmuje sprawiedliwosé
jako karanie/nagradzanie tych osob, ktére na to zastugujg. Jako cztowiek
20-paroletni dostrzega on w sprawiedliwosci przede wszystkim réwnosé,

bezstronnos¢ i zasade konstytutywna dla trwania wspdlnoty spotecznej.

4. W tym indywidualnym procesie rozwojowym stopnie od 1 - 6 ukfadajg
sie wtasnie zawsze w tej samej sekwencji, w tym samym porzadku: od 1
do 6 (tzn. ludzie rozumujg najpierw na 1, 2... a nastepnie dopiero na ...4,

5, 6 ,stopniu”. ,Rozumowanie moralne nalezy traktowa¢ jako
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rozumowanie zorganizowane hierarchicznie w strukture catosciowa,
integrujgcq wszystkie 6 stopni (...) Nie chodzi tu w zadnym wypadku o
sekwencje zachowan w konkretnych, pojedyriczych sytuacjach i okresach.
Chodzi tylko o integracje sposobéw zachowania na poziomie umystowym.”
(Lind, Sandberger & Bargel, s. 59). Oczywiscie ,nie kazde przekonanie czy
dziatanie danej osoby jest wiaczone w poszczegdlny system orientacji. U
tej samej osoby moze istnie¢ rownolegle wiecej oderwanych od siebie
systeméw (...) Adelson i O’Neill odkryli, ze u matych dzieci domeny
zachowania zorganizowanego  strukturalnie (kognitywnie) tworzg
niezalezne ‘wyspy’ orientacji, wartosci i celéw. Z czasem w rozwijajq sie u
nich powigzania miedzy orientacjami, wartosSciami i celami: powstaje
osobowos¢ zintergrowana pod wzgedem kognitywnym.” (tamze, s. 61).
Nasza indywidualna osobowo$¢ moralna ma zatem ,profil”, ktory
Kohlberg ujat jako jedna, catosciowg strukture, integrujgcg z czasem
wszystkie szes¢ ,stopni” (stopnie , postkonwencjonalne” 5 - 6 ksztattujg
sie dzieki dyskursywnej i demokratycznej jakosci edukacji). Rozwdj
oznacza np., ze przestrzegamy przepiséw drogowych przede wszystkim
dlatego, ze cenimy bezpieczenstwo, zycie i zdrowie innych ludzi, a nie
tylko dlatego, ze boimy sie mandatu, utraty prawa jazdy itp.
Rozumowanie na poziomie ,kary” (1. stopien rozwoju rozumowania
moralnego) jest wyraznie zdominowane przez motywacje o wyzszej
(bardziej uniwersalnej) jakosci moralnej (4, 5, 6 stopnia). W zewnetrznym
zachowaniu kierowcy te roznice widac¢ wtedy, kiedy osoba przestrzegajaca
przepisy tylko ze strachu czyni to raczej tylko wtedy, kiedy spodziewa sie
kontroli policyjnej. Ten zas, kto czyni to dla bardziej spotecznych,

uniwersalnych powoddéw zawsze jezdzi ostroznie.

,Six stages” stuzg zatem jako kryteria do rozpoznawania jakosci
rozumowania moralnego. Nie stuzg w zadnym razie do oceniania ludzi pod
wzgledem moralnym (Kohlberg: ,niemoralnie jest szufladkowac ludzi pod

wzgledem moralnym”; Sokrates, Menon: ,jesli wszyscy ludzie na rowni
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pragng rzeczy dobrych, to musza sie rézni¢ tylko biegtoscig, tylko
umiejetnoscig w ich urzeczywistnianiu”). Zadaniem edukacji jest tworzy¢
sytuacje, w ktorych réwiesnicy samodzielnie (bez zewnetrznego nacisku i
indoktrynacji) rozpoznajgq i rozwijaja jakos¢ swoich rozumowan,
argumentow i sgdow moralnych. Z reguty juz kilkuletnie dzieci przywotujg
sprawiedliwos¢, zycie, dobro ludzkie. Te podstawowe orientacje moralne
sq wrodzone (Piaget, 1932; Lind, 2000-2009; =zob. tez hasto
Dwuaspektora Teoria Moralnosci). Zadaniem edukacji jest umozliwic¢
cztowiekowi rozwdj rozumowania i Swiadomosci moralnej do tego stopnia,
aby zamiast racji moralnych o walorach egocentrycznych i
konformistycznych wybierat on i stosowat w swoim osadzie i dziataniu
racje jak najbardziej uniwersalne, wazne dla jak najwiekszej liczby ludzi.
,Six stages” mozna podzieli¢ na trzy pary: po dwie dla rozumowania
przedkonwencjonalnego, konwencjonalnego i postkonwencjonalnego. Z
reguty osoba wysoko cenigca racje i argumenty odpowiadajgce poziomowi
3" ceni tez wysoko racje i argumenty odpowiadajgce poziomowi ,4". Stad
mozna powiedzie¢, Zze dana osoba oscyluje na poziomie ,raczej”
konwencjonalnym, ,raczej” postkonwencjonalnym itd. Umiejetnosc
rozumowania postkonwencjonalnego (a takze: umiejetnos¢ docenienia
takiego rozumowania u innych ludzi, o innych pogladach niz nasze wtasne)
Swiadczy o petnym rozwoju moralnym. Poniewaz uniwersalne zasady
moralne sg fundamentem demokracji, istnienie i rozwdj demokratycznej
wspoélnoty zalezg od tego, jak czesto ludzie rozumujg w kategoriach
postkonwencjonalnych, kiedy robig co$ dla wzajemnego pozytku, dla

dobra wspdlnoty.

Poziomy

przedkonwencjonalny - konwencjonalny - postkonwencjonalny

1. Poziom przedkonwencjonalny:
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Normom moralnym i prawnym trzeba by¢ postusznym, bo inaczej
cztowiekowi grozi kara (motyw: strach przez konsekwencjami). Normy sg
stuszne, bo ustanowit je jakis autorytet. Autorytetu trzeba stuchaé. Cos
jest ,stuszne”, skoro autorytet tak powiedziat (stusznos¢ przeniesiona jest

na zrdédto norm, oderwana od zasad/normam jako takich.)

2. Poziom konwencjonaliny:
Dana reguta, prawo, konwencja sg stuszne, skoro jest regutg prawem,

konwencjq : dlatego nalezy ich przestrzegac.

3. Poziom postkonwencjonalny:
Kierujemy sie dang normg/prawem/konwencjg, bo ustanowiono je w
sposob demokratyczny, w drodze powszechnego dyskursu, zgody itd.,
i/lub dlatego, ze sg sprawiedliwe, Zze dajg sie zuniwersalizowaé, ze sq
zgodne z jakas wartoscia ogdlnoludzka itd. “Postkonwencjonalny”
oznacza: cztowiek samodzielnie, racjonalnie rozwaza stusznos$¢ regut i
norm, powotujgc sie na racje najbardziej uniwersalne. Zdaje sobie
sprawe, ze reguty normy nie muszg byc¢ doskonate, ze niektére z nich
mozna i zgotfa trzeba ulepszal. Kieruje sie w swoim osgdzie tym, co we
wiasnym sumieniu uznaje za bardziej uniwersalne od danej reguty, zasady
i normy. Na poziomie postkonwencjonalnym toczy sie refleksja etyczna,
chodzi o prawomocnos$¢ norm (nie tylko zachowan i dziatan): nie uznaje
sie praw za stuszne ,bo sg prawami”. Na tym poziomie Kohlberg spotyka
sie z Habermasem, a moralnos$¢ - z etykg normatywng (zob. koricowa

Nota o autorce).

X X %k %k Xk

,Ground Zero™ (mit amoralizmu)
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- Stadium przedmoralne : brak rozumienia regut moralnych,
niezdolnos¢ odrdzniania tego, co dobre/stuszne od tego, co zte/niestuszne.

A\

To, co sprawia bél, co napawa strachem jest “zte”. Catkowita
kontyngencja, nieprzewidywalnos¢ zachowania.

- Zaden czlowiek nie posiada ,zerowej” moralnoéci. Jedynie silne
uposledzenie umystowe moze by¢ przyczyng takiego stanu (przypadki
opisane przez Damasio: wtdrna, pourazowa niezdolno$¢ do osadu
moralnego np. u intelektualisty, Swiadczaca skadinad o tym, Zze moralnos¢

oznacza wiecej niz inteligencja & intelekt (Damasio, 2005)

!

-~ ,Six-stages” , czyli
szes$¢ kryteriow rozumowania moralnego

= poziom przedkonwencjonalny (skrét: PRE)
= poziom konwencjonalny (skrot: KON)
= poziom postkonwencjonalny (skrot: POST)

(O OV
|
BN
|

Uwazam, ze dane zachowanie/dziatanie, zasada, argument
sq stuszne, poniewaz...

(1-PRE)... ten, kto tak postepuje, unika tym samym przykrych
konsekwencji, kary itd. Nic mu nie grozi. Nalezy stuchac¢ autorytetow,

poniewaz tylko o nich zalezy, co jest dobre, stuszne itd.

(2-PRE)... zasada wzajemnej wymiany (co$ za cos). Cos$ jest
stuszne/dobre, skoro pozwala mi uzyska¢ cos w zamian. Stuszne jest to,
co lezy w moim interesie; niestuszne to, co jest sprzeczne z moim

interesem (‘jezeli Ty mi pomozesz, to ja pomoge Tobie’).
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(3-KON)... Cos$ jest dobre/stuszne, skoro podoba sie innym (albo:
niestuszne, skoro nie podoba sie innym). Konformizm. Moralnos$¢ “good

guy” albo “grzecznej dziewczynki”.

(4-KON)... prawo i normy spoteczne sg stuszne, wiec nalezy je szanowac.
Legalizm, niekiedy silny rygoryzm; tzw. stanowisko praworzadnosci; jesli
dla kogos jest to najwyzsze kryterium stusznosci, to nie bedzie on sktonny
ulepszac regut spotecznych, przepiséw instytucjonalnych, BHP itd. Reguta,
ktéra juz istnieje, jest nienaruszalna, poniewaz istnieje. O jej

przydatnosci, stusznosci sie nie mysili.

(5-POST)... Stuszne nie sg wszystkie reguty i prawa ,tak po prostu”, ale
tylko takie reguty i prawa, co do ktérych panuje demokratyczne
przyzwolenie, zgoda, konsensus (kontraktualizm; wybor spoleczny). Jesli
spoteczenstwo jest przeciwne danej regulacji, to nalezy zweryfikowac jej

stusznos¢ w drodze demokratycznej opinii spotecznej.

(6-POST)... stuszne sg te reguty, ktére pozostajg w zgodzie z
uniwersalnymi zasadami, np. sprawiedliwoscia, godnoscig osoby,
autonomig, prawami cztowieka, i takie, ktore dajq sie zuniwersalizowac¢ w
taki sposéb, jak powiada o tym Kantowski imperatyw kategoryczny:
,postepuj zawsze wedle takiej maksymy, co do ktérej mogtbys chcie¢, aby
byta prawem powszechnym.” Cztowiek samodzielnie osadza stusznosc
zasad i regut praktycznych na biezaco tworzonych w zyciu wtasnym i w
zyciu spotecznym. Robi to we wtasnym sumieniu, mocg wtasnego rozumu.
Tzw. demokratyczna wiekszos¢ nie zawsze bowiem kieruje sie
uniwersalnymi kryteriami oceny, zasadami i wartosciami. , Wiekszos$¢” nie

zawsze znaczy: racja i stusznos¢ (Rousseau; Tocqueville 2000).

@:/ »Justice community” (,,Just community”)
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Lawrence Kohlberg i Moshe Blatt stworzyli metode dyskursywnej edukacji
styulujacej refleksje i umiejetnos¢ sqdzenia moralnego (etycznego) wsrod
ucznidéw. Prowadzacy prezentowat w ciggu 45 minut kolejno kilka
prawdziwych dylematédw moralnych, na biezgco czerpanych z zycia
spotecznosci szkolnej. Po kazdym dylemacie sam podawat argumenty
okreslonego ,stopnia”. Nastepnie uczestnicy oceniali je. Na koniec
prowadzacy podawat argumenty ,,za” lub ,przeciw” rzedu o ,jeden stopien”
wyzszego. Dlatego ,just community” nazywana jest ,modelem plus 1”.
Ponizej tabelaryczne zestawienie “Just community” i "Konstanckiej Metody
Dyskusji nad Dylematem”. Georg Lind wydtuzyt sesje do 90 minut, nadat
jej rytm stymulujacy zdolnosci afektywne i kognitywne, skoordynowat
dyskurs wedtug regut (,ping-pong” i ,respekt”) i skoncentrowat uwage
uczestnikdw na jednym problemie, uzyskujac dzieki temu znacznie lepsze

efekty edukacyjne.

Cecha

Just Community

Metoda Konstancka

Prezentacja
hipotetycznych

NIE , w ,just community”
prezentuje sie najczesciej

. TAK
dylematow moralnych realne dylematy
Ilo$¢ dylematéw w ciggu | Od jednego do kilku Tylko jeden
jednej sesji
Czas trwania sesji 45 minut 90 minut
Podjecie decyzji przez | NIE (uczestnicy tylko | TAK (dwukrotne
glosowanie opiniujg argumenty) gtosowanie)
Koncentracja na jednym
LStopniu”=konw. ,plus 1” | TAK NIE
Nauczyciel przedstawia | TAK, sam podaje | NIE, nauczyciel zadaje
argumenty i prosi 0 | argumenty o] .jeden | pytania tylko w fazie
komentarze stopien” wyzsze objasniania i podaje 2

reguty dyskusji
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Odniesienie do

argumentow ,contra” CZASAMI TAK
Czas na zebranie réznych TAK (,czy tu naprawde
opinii o dylemacie NIE jest jakis problem

/dylemat? Dlaczego?”)

Reguty dyskusji podane TAK, dwie reguty:

przez nauczyciela NIE 1) mowic swobodnie,
okazujac respekt
wszystkim
uczestnikom; 2)
rownosc szans
wypowiedzi dla
kazdego

Naprzemienne fazy:

wsparcie — zadanie NIE TAK (rytm ok. 10-minut)

Prace w grupkach 3-4 os. | NIE TAK

Zachecanie uczestnikow TAK, wybdr najlepszego

do tego, by docenili | NIE argumentu przeciwnika

cudze stanowisko mimo,
ze zajmujq wilasne,

odmienne
Meta-kognicja: refeksja TAK (,Cczego sie
nad procesem uczenia sie | NIE nauczyliscie podczas

dyskusji?” )

Zrodto: http://www.uni-konstanz.de/ag-moral/kmdd/Lind-2006 comparison

Przypisy / literatura:

- Lawrence Kohlberg (1981): , Essays on moral development”, Vol. I: The
philosophy of moral development; Vol. 11: The psychology of moral
development. The nature and validity of moral stages. Harper & Row, San
Francisco.

- Jean-Jacques Rousseau (1986): « O umowie spotecznej », tt. M.
Starzewski, Naktadem Krakowskiej Spotki Wydawniczej, Krakow 1927.

- Alexis de Tocqueville (1999): ,0 demokracji w Ameryce”, tt. B. Janicka,
M. Krél, Znak, Krakéw 1996, t. 1-2, s. 278.
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KOMENSKI (COMMENIUS, JAN AMOS)

f»/ Dydaktyczne optimum:

~Naszej dydaktyki alfg i omegq ma by¢:

badanie i znalezienie sposobu, ktéry by pozwalat, azeby nauczyciele mniej
nauczali, a uczniowie wiecej sie uczyli, azeby w szkotach byto mniej
hatasu, nudy i bezptodnych wysitkdw, a wiecej spokoju, przyjemnosci i
gruntownych postepédw w pracy, w panstwie zas aby mniej byto ciemnoty,
zamieszania i niezgody, a wiecej Swiatta, porzadku, pokoju i ciszy.”
(Komenski, 1956; s. 4)

_—  Edukacja interaktywna (zob. hasto) spetnia
- w duzej mierze warunki

,hauczania pewnego, dajgcego zawsze pozytywne wyniki, i nauczania
tatwego, a wiec bez zadnej przykrosci i zniechecania tak nauczycieli, jak
ucznidéw, a raczej ku jak najzywszej obustronnej przyjemnosci; nastepnie
nauczania gruntownego, a wiec takiego, ktére nie jest powierzchowne i
pozorne, lecz prowadzi do prawdziwej wiedzy, do ztagodzenia obyczajéw
..." (Komenski, 1956; s. 5).

—— O rozwoju naturalnych zdolnosci:

—
,Znana to rzecz, ze kazdy cztowiek rodzi sie ze zdolnoscigq zdobywania
wiedzy o rzeczach (...). Nie trzeba zatem cztowiekowi dostarczac niczego z
zewnatrz, lecz to, co sam w sobie w nierozwinietej formie posiada, trzeba
jedynie wydoby¢ z ukrycia, rozwing¢ i wyjasni¢ znaczenie kazdej rzeczy z

osobna”. (tamze, s. 44-45).
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~Tak, jak zbedne jest zmuszanie oka, by sie rozwarto i spojrzato na
przedmiot, dobrowolnie bowiem (jak gdyby z natury spragnione
Swiattosci) i radosnie karmi sie ogladaniem i wszystkiemu zdota sprostac
(byleby nie wprowadza¢ zametu rownoczesnym przetadowaniem
przedmiotdw) i nigdy nie moze nasyci¢ sie patrzeniem, tak tez witasnie
umyst nasz spragniony jest rzeczy; sam ciggle otwarty na przyjecie ich,
sam usituje dojrzec¢ cos, sam przyjmuje, ba nawet chwyta w lot wszystko;
w kazdym przypadku niezmordowany, byleby go nie przetadowywano
mnogoscig rzeczy, a dostarczano mu do badania w nalezytym porzadku

jednq rzecz po drugiej...” (tamze, s. 50)

»,Skoro zatem zarodki nauki, moralnosci (...) tkwig w kazdym cztowieku
(...), tedy nieodparcie wynika stad, ze nie potrzeba im niczego procz
najtagodniejszej podniety i jakiegos rozsadnego kierownictwa.” (tamze, s.
91)

= Edukacja jako ¢éwiczenie i trening
\/ 7 = . -
naturalnych zdolnosci i wsparcie

,Chociaz (...) ani chodzi¢, ani mowi¢, ani mysle¢ nie umiemy bez
¢wiczenia, to jednak z tego nie wynika, by nie mozna byto uczyc sie tego
inaczej jak w sposdb zawity, trudny i z watpliwym wynikiem. Bo jesli tego,
co dotyczy ciata: jedzenia, picia, skakania i wykonywania réznych prac,
uczymy sie bez takich wielkich trudnosci; czemuz tak samo nie miatoby
by¢ z tym, co dotyczy naszego umystu? Byleby nie brakio wtasciwych

pouczen” (tamze, s. 92)

@:/ RAéwnos¢ szans edukacyjnych - egalitryzm:

,D0 szkot nalezy Sciggac nie tylko dzieci bogaczy i dostojnikow, ale i

wszystkie na réwni (...) Uzasadnia sie to nastepujaco:
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(...) kazdy, kto sie urodzit cztowiekiem, jeden ma tylko gtéwny cel, aby by¢
cztowiekiem (...) Wszystkich wiec powinno sie do tego prowadzi¢, by
wyposazeni odpowiednio w nauke [i] cnoty... mogli pozytecznie przepedzic¢

obecne zycie, do przysztego zas nalezycie sie przygotowac” (tamze, s. 71)

é/ Wsparcie dla stabszych, petnha inkluzja,

rozwdj jest relatywny!

~Pewnym ludziom (...) powinno sie wydatnie przyj$¢ z pomocg. Ten stan
rzeczy bowiem tym bardziej zaleca i domaga sie takiego wtasnie
powszechnego ksztatcenia ducha. Bo im kto$ jest z natury bardziej
ociezaty (...), tym bardziej potrzebuje pomocy (...) A nie znajdziesz takiego
ubdstwa umystu, by wyksztatcenie nie przyniosto mu zadnej w ogodle
poprawy. (...) Wiadomo réwniez z doswiadczenia, ze niektérzy ludzie nader
ociezali zdobyli wszelako w nauce taki zaséb wiadomosci, iz wyprzedzili
tym nawet uzdolnionych. (...) niektére [zdolnosci] przedwczesnie
dojrzewajq, ale tez wyczerpujq sie rychto i w kofcu ulegajg stepieniu, inne
zrazu nikte, pdzniej doznajq jakiej$ podniety i w rozwoju swym dochodzg

bardzo daleko” (tamze, s. 73).

@ Gender: edukacyjne réwnouprawnienie!

~ROwniez nie podobna podac¢ zadnej wystarczajacej przyczyny, dla ktorej
miatoby sie druga pte¢ (...) zupetnie wytacza¢ od zdobywania
madrosci.(...) W tym wiec przede wszystkim nalezy je ksztatcic...”

,CO z tego wyniknie, gdy robotnicy, wiesniacy, tragarze, ba nawet i
babieta bedg uczonymi? (...) nastgpi to, ze jesli sie owo powszechne

wyksztatcenie miodziezy zorganizuje we wiasciwy sposéb - nikomu odtad
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nie zabraknie dobrego tworzywa dla mysli, zyczen dgzen, a wreszcie i dla

pracy” (tamze, s. 75)

Q:/ Edukacja to wiecej anizeli rygor i ,wkuwanie”:

promujmy eksperymenty

~W ksztatceniu miodziezy stosowano przewaznie tak surowg metode, ze
szkoty uwazanie byly powszechnie za postrach dla chiopcéw i za miejsca

kuzni umystowej” (tamze, s. 84).

~Niech wiec prawem bedzie (...) aby niczego nie uczono na podstawie
samego autorytetu, lecz wszystkiego przy pomocy pokazu dostepnego

zmystom i rozumowi” (tamze, s. 162).

¢ V4 /4 -
~—-_ UczyC w sposob niewymuszony...

,Niech wiec nauczyciele wystrzegajq sie tego, aby cokolwiek ukrywac
przed uczniem czy to umyslnie (...) czy tez przez zaniedbanie (...)

Potrzebna tu jest uczciwosc¢ i starannosc¢” (tamze, s. 204).

,hiektérym ludziom brak nie zdolnosci do nauki, ale ochoty, a zmuszanie
ich wbrew woli jest réwnie przykre, jak i bezuzyteczne. (...)

Ale co6z teraz, jesli sami nauczyciele sq przyczyng owego wstretu do
nauki? (...)

(...) Ktéz jednak - pytam - dba o to, by nauczyciel (...) nim zacznie
ksztatci¢ ucznia wedle swych prawidet, wpierw uczynit go zgdnym nauki, a
przy tym i do nauki zdatnym, tak, aby we wszystkim gorliwie szedt za jego
wskazowka? Prawie kazdy zabiera sie do ucznia takiego, jakim go zastat, i
juz go toczy, obkuwa, juz czesze, juz tka, juz go dostosowuje do swojej

miary i juz pragnie, aby byt wygtadzony i aby btyszczat; a jesli to nie
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nastepuje natychmiast, na zawotanie (a jakze moze to nastgpi¢, prosze
Was?), oburza sie, zapala sie gniewem i w szat wpada. I mamyz sie
dziwi¢, ze sg ludzie, ktérzy bronig sie przed takim wyksztatceniem,
uciekajg przed nim? Raczej nalezatoby sie dziwi¢, ze moze je ktokolwiek

wytrzymac” (tamze, s. 94-96).

,Co mozna byto catkiem tatwo po kropli wsaczy¢ i wpoi¢, to gwattem
wciskano czy zgota wpychano i wbijano. Co mozna byto przejrzyscie i
jasno unaoczni¢, przedstawiano mglisto, chaotycznie i zawile niby w

formie prawdziwej zagadki” (tamze, s. 85).

,A owo fatalne trwonienie czasu i pracy skad moze pochodzi¢, jesli nie z
btednej metody?” (s. 86).

Q»;/ Fikcje, abstrakcje i absurdy edukacyjne...
~Wyksztatcenie (..) przewaznej wiekszosci ogranicza sie do znajomosci
terminologii, tj. ze potrafia wprawdzie poda¢ terminy i reguty
umiejetnosci, ale nie potrafig uzy¢ ich we wlasciwym zastosowaniu”
(tamze, s. 161).

,hiczyje wyksztatcenie nie jest wiedzg uniwersalng, ktéra sama sobie jest
oparciem i umocnieniem i sama rozszerza swoj zakres, lecz raczej jakims
zlepkiem kawatkéw poscigganych stad i zowad, w zadnej czesci swej nie

dos¢ zwartym i nie przynoszacym zadnej korzysci” (tamze, s. 161).

~Przy wszystkim, cokolwiek zostato przyswojone umystowi, od razu nalezy
rozwazy¢, jakie to znajdzie zastosowanie, by nie uczono niczego

daremnie” (tamze, s. 167).
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Jtrzeba usungl ze szkdt wszystkich autoréw, ktérzy uczg stéw tylko, a nie

wpajajq zadnej wiedzy o rzeczach pozytecznych” (tamze, s. 192).

»~Czegokolwiek sie uczy, uczy¢ nalezy jako rzeczy, ktéra istnieje i przynosi
faktyczny pozytek. Tak mianowicie,aby uczen widziat, ze to, czego sie
uczy nie nalezy do $wiata utopii czy idei platonicznych, lecz do $wiata nas
rzeczywiscie otaczajgcego, ktérego prawdziwe poznanie przyniesie
prawdziwe korzysci. W ten sposdéb umyst zywiej przystapi do rzeczy i

doktadniej rozpoznawac bedzie réznice” (tamze, s. 204).

,Btadzg pod tym wzgledem nauczyciele, ktérzy chca zbyc¢ ksztatcenie
powierzonej sobie mtodziezy statym dyktowaniem i naukg pamieciowg bez

doktadnego wyjasniania rzeczy” (tamze, s. 128).

~Aby dawano uczniom wyksztatcenie nie pozorne, lecz prawdziwe, nie
powierzchowne, lecz rzetelne, to jest by cztowiek, stworzenie rozumne,
przyzwyczajat sie kierowac nie cudzym, ale wtasnym rozumem, i nie tylko
wyczytywac w ksigzkach i rozumie¢ czy nawet w pamieci zachowywac i
odtwarzac cudze sady o rzeczach, lecz sam dociera¢ do istotnych podstaw

rzeczy i przyswajac sobie ich wiasciwy sens i uzytek” (tamze, s. 232).

— Od praktyki do teorii, od konkretu do abstraktu, uczenie

e —

= asocjacyjne (Komenski wiedziat sporo o stymulacji rozwoju

kognitywnego):

Wiele i trwale nauczymy, jesli

- ,przerabiac sie bedzie jedynie to, z czego rzetelny bedzie pozytek,
- jesli sie wszystkiemu temu da solidne podstawy'
- wszystko potem opierac sie bedzie na tych podstawach;

- jezeli, to, co pdzniej przychodzi, oprze sie na tym, co byto uprzednio,
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<—

- jesli stale faczy¢ sie bedzie to, co do siebie nalezy (...)
- jesli wszystko ugruntowywac sie bedzie przez state ¢wiczenia” (tamze, s.
153-154).

——_ Jak utatwic uczenie?

Jesli uczenie ...

,- zacznie sie (...) wczesnie, przed spaczeniem umystow;

- postepowac bedzie od rzeczy ogdlnych do bardziej szczegdtowych

- i od tatwiejszych do trudniejszych;

- jezeli nikogo nie bedzie sie przecigzato nadmiarem naukowego materiatu
- i bedzie sie na kazdym polu szto powoli naprzdod;

- jezeli sie nie bedzie umystow do niczego zmuszato, ku czemu nie dazg
one dobrowolnie dzieki wiekowi swemu i metodzie;

- jezeli wszystko bedzie podawane w formie bezposrednio zmystom
dostepnej

- i do bezposredniego zastosowania” (tamze, s. 136).

—' ,Learning-by-doing” w XVIII wieku?

~— -

,Dziatania trzeba sie uczy¢ przez dziatanie.” (tamze, s. 209)

Gwoli autonomii - czyli wiasnej, a nie cudzej rozumnosci:

»,Cztowiek bowiem jest istotg rozumng, powinien przeto przyzwyczajac sie
do tego, by sie powodowa¢ rozumem, rozwazajac w dziataniu, co,
dlaczego i w jaki sposéb moze by¢ dobre w kazdym przypadku tak, aby

naprawde by¢ panem swych czyndw” (tamze, s. 228-229).

— )
——_ Gwoli powszechnego dobrostanu:
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,Sstan spraw prywatnych i publicznych wszedtby w okres szczesliwosci,
gdyby wszyscy umieli i chcieli przejg¢ sie wspolng troskg o wspodlne
korzysci i jedni drugich wspiera¢ na kazdym polu. Bedg za$ musieli i

chcieli, gdy sie ich tego nauczy” (tamze, s. 231).

= Gwoli dyskursywnej wolnosci na uniwersytecie

,PO wszystkim, co profesor opowiedziat (...) powinno sie (...) podjaé
rozwazania ponowne wobec catego zespotu stuchaczy. Mianowicie
uczniowie powinni by wysuwac zapytania, jesli kto$ nie zrozumiat
dostatecznie albo wytonity sie dlan jakies watpliwosci, albo znalazt u
swego autora jakie$ zdanie odmienne, poparte wtasnym uzasadnieniem
itp. Powinno by¢ dozwolone kazdemu z ttumu (...) odpowiedzie¢, a innym
zndw osadzi¢ i stwierdzi¢, czy odpowiedz na pytanie byta wyczerpujaca...”
(Komenski, 1956; s. 308-309).

Zrodto:

- Jan Amos Komenski (1956): ,Wielka dydaktyka", Zaktad im.
Ossolinskich, PAN, Wroctaw.

Hasto zredagowaty: A. Nowicka, E. Nowak

KOMPETENCIE POTRZEBNE W DEMOKRATYCZNYM
GLOSOWANIU

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

g/ Jakich warunkéw zewnetrznych

i wewnetrznych potrzeba,
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zeby umiejetnie gtosowaé¢ w demokratycznych wyborach?

Zacznijmy od sprzyjajacych warunkdéw zewnetrznych, spotecznych:

1. Warunki konstytucyjne i prawne: aby mozliwe byty demokratyczne
wybory, musi istnie¢ ustawowa ordynacja wyborcza, czyli prawo
wyborcze. Niektére kraje wprowadzajq niekiedy cywilny obowigzek
wyborczy, aby zapobiec np. koniecznosci przeprowadzania powtérnych,
kosztownych wybordw i nie opdznia¢ waznych procedur ustawodawczych
lub politycznych, w ktérych uczestniczg obywatele krajéw cztonkowskich
Unii Europejskiej (czyli euroobywatele). Obywatele mogg mieé¢ wazne
powody, aby nie gtosowac lub skorzysta¢ z niepisanego prawa do tzw.
niepostuszenstwa obywatelskiego (tzw. civil disobedience). Podobnie
bojkot moze by¢ odpowiedzig obywateli na nieprawidtowe procedury
panstwowe Ilub grozbe manipulacji wynikow gtosowania. Warunki
prawne nie wystarczajqg wiec do tego, zeby wytworzy¢ atmosfere

bezpieczenstwa i zaufania politycznego.

2. Otoczenie polityczna przyjazne dla demokratycznej aktywnosci
wszystkich obywateli: jesli instytucje panstwowe dziatajg w widoczny dla
obywateli, przekonujgco demokratyczny sposéb; jesli nie dyskryminujg
ani nie uprzywilejowujg zadnych grup; jesli promujg réwnosc i waznosc¢
kazdego gtosu. Instytucje polityczne muszg by¢ stabilne, aby budzic
zaufanie wyborcy, aby wyborca miat poczucie, ze jego gtos co$ znaczy,
bedzie traktowany powaznie, nie stanie sie przedmiotem szykan,
manipulacji itp. Nagte rozpisanie wyboréw w warunkach dyktatury lub dla
zdobycia popularnosci itp. budzi nieufnos¢ wsréd obywateli i nie zacheca
do udziatu w wyborach. Demokratyczne wybory nie mogq by¢ areng gier

o wiadze.
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3. Atmosfera polityczna i identyfikacja wyborcow z kandydatami: rdznice
polityczne miedzy kandydatami s waznym elementem sprzyjajacym
utozsamianiu sie obywateli ze swoimi reprezentantami. Rdznice,
polaryzacje i debaty sq dowodem na to, ze toczy sie gra demokratyczna,
polityczna. Jesli wyborca odnosi wrazenie, ze w debatach interes ludzi
reprezentowanych przez kandydatéw jest na dalszym planie, traci wtedy
zaufanie. Zasadniczo w demokracji nie ma miejsca na witadze:
suwerenem sg wszyscy obywatele. Aby obywatel mdgt rozwazy¢ decyzje
samodzielnie (niezaleznie od sytuacji przedstawionej w mediach),

obowigzuje tzw. cisza przedwyborcza.

4. Atmosfera medialna: nachalnos$¢ ,wizerunku” wyborczego budzi
nieufnos¢ i zniecheca wyborcéw. Z kolei medialna nieobecnos¢ i milczenie

kandydatow dezorientujg wyborce i tworzga pole dla irracjonalnych

domystow. Dezorientacje wprowadza tez nadmiar sondazy
przedwyborczych.
5. Autorytety: rozmaite autorytety ideologiczne (a takze inni

wspotwyborcy) przyczyniajg sie wyraznie do spadku frekwencji wyborczej,
jesli wiadomo, ze postugujg sie sankcjami lub stygmatyzacjq wyborcéw za
ich decyzje, a takze za wstrzymanie sie od gtosu, bojkot wybordéw itd.
Wszelka odgdérna lub ideologiczna ocena demokratycznego wyboru moze
zniecheci¢ wyborce i jest ingerencja w niezalezng opinie wyborcy.
Psychologiczne manipulowanie wyborcami uniemozliwia rozwoj

demokracji.

6. Edukacja kompetencji partycypacyjnych: w panstwach
demokratycznych, ktérych system edukacyjny nie promuje otwartego
gtosowania w kontrowersyjnych sprawach spotecznych ani publicznego
zabierania gtosu i wyrazania opinii w sposéb jawny i otwarty, frekwencja

wyborcza jest znacznie nizsza (zwitaszcza wsréd miodszych wyborcéw)
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anizeli w panstwie promujacym te kompetencje edukacyjnie, praktycznie,
i to juz od wczesnego wieku szkolnego. Na tym m.in. polega

demokratyczna jakos¢ edukacii.

A jak wygladajg podmiotowe warunki sprzyjace kompetencji

wyborczej?

1. Umiejetnos$¢ sadzenia w sprawach wagi spotecznej wedftug kryteriow
postkonwencjonalnych. Cztowiek gtosuje, poniewaz kieruje sie
demokratyczng zgoda lub przyzwoleniem na to, ze okreslone osoby bedq
reprezentowac interesy ludzi w sferze politycznej - czyli na poziomie
decyzji  politycznych i regulacji prawnych; gtosuje na tych
reprezentantéw, ktérzy podobnie jak on kierujg sie mozliwie
postkonwencjonalnymi, uniwersalnymi racjami i ideatami w dziatalnosci
politycznej lub ustawodawczej (takimi, jak szacunek dla wyborcéw,
rownos¢, sprawiedliwosé, prawa cziowieka itd.). Demokracji - jak
powiedziata Jehan Sadat, wdowa po prezydencie Egiptu, nie da sie
zaprowadzi¢ posrod analfabetdw; rozwija¢c moze sie ona najlepiej tam,

gdzie wielu ludzi kieruje sie racjami o wysokiej jakosci moralnej.

2. Adekwatna Swiadomos¢ spoteczna i polityczna (zamiast irracjonalnych
obaw, teorii spiskowych itp.): rozumienie, na czym polega demokratyczne
samookreslenie spoteczenstwa; orientacja w programach wyborczych
(zwt. jakie doswiadczenia w pracy na rzecz wspolnoty majg za sobg

kandydaci).

3. Motywacja: wyborca kieruje sie ideatami oraz interesami waznymi dla
niego i jego otoczenia spotecznego, z ktérym sie solidaryzuje (afektywny
element wyboru - to, co wazne dla mnie i dla innych). Jesli wyborca nie
ma wiasnego interesu w gtosowaniu na rzecz okreslonej inicjatywy lub

kandydata, to uczestniczy w wyborach, poniewaz solidarnie wspiera
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innych wspdétobywateli w ich potrzebach - zwitaszcza jesli chodzi o
potrzeby elementarne: tolerancje i uznanie spoteczne oraz ekonomiczne,
korekte dostepu do dobr i szans, podnoszenie jakosci kluczowych regut
(w taki sposéb, aby wzrastata sprawiedliwos¢ i inkluzja spoteczna),

usprawnianie podstawowych instytucji spotecznych.

4. Autonomia, nonkonformizm, odwaga cywilna w podejmowaniu decyzji,
ich otwarta artykulacja (jednak bez ostentacji i napastliwosci -

kompetencje dyskursywne).

5. Zaufanie: wyborca ma zaufanie do siebie, do innych wyborcow a takze
instytucji, ze nie bedzie dyskryminowany, osmieszony, spotecznie

wykluczony lub ukarany za okreslony wybor.

6. Szacunek dla cudzego zdania i wyboru pomimo, ze samemu jest sie
innego zdania (wedtug Habermasa konfrontacja z odmiennymi opiniami
przychodzi ludziom najtrudniej, a jest bardzo wazna z uwagi na wzajemny
szacunek dla roznic, bez ktérych nie ma mowy o demokratycznym stylu

Zycia spotecznego).

7. Przekonanie o politycznej doniostosci wtasnego gfosu; wyborca czuje
sie wewnetrznie zobowigzany do gtosowania i udziat w formowaniu
demokratycznej woli jest dla nego czyms$ naturalnym. Takie poczucie
Swiadczy o tym, ze idealy demokratyczne (postkonwencjonalne,
uniwersalne) sg dla kogo$ jego wewnetrznymi, autentycznymi
wartosciami, i on sie nimi po prostu kieruje w swoich dziataniach - takze

w zachowaniu wyborczym.

Obydwa ,zestawy” warunkow ewidentnie pokazujg, ze zewnetrzne i
wewnetrzne aspekty podstawowej kompetencji demokratycznej, tzn. udziatu w

wyborach (gfosowania) sg ze sobg S$cisle skorelowane: wzajemnie od siebie
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zalezq: sprzyjajace ramy prawne, atmosfera polityczne, otoczenie spoteczne
majq niewiarygodny wptyw na rozwdj (a niekiedy takze na regresje)

kluczowych kompetencji spotecznych (zob. hasto Kluczowe kompetencje

spoteczne).
KONSTRUKTYWIZM
:C.': Aktywnie odkrywaé i konstruowa¢ $wiat

»Z punktu widzenia konstruktywizmu uczenie jest procesem tworczym,
kumulatywnym, indywidualnie sterowanym, usytuowanym w kontekscie,
zindywidualizowanym, a zarazem zaposredniczonym w interakcjach z
innymi; oznacza budowanie wiedzy i konstruowanie znaczenia (...) chodzi
0 uczenie zorientowane na sytuacje i problem. (...) Kontekst sytuacyjny
oznacza, ze uczen resp. student styka sie z kompleksowymi zadaniami i
autentycznymi problemami, ktére musi rozpracowa¢ w duzej mierze
samodzielnie.” (Wild & Mdller, 2009; s. 78)

,Lepsze wyniki uzyskujemy w rozwoju zdolnosci rozwigzywania problemoéw
i zdolnosci stosowania” (tamze, s. 78) [wiedzy i kompetencji, jakie
uczniowie (studenci) juz posiadajg lub aktywujg u siebie nawzajem
podczas pracy w matych grupach lub dyskusji — jedna z podstawowych
zasad konstruktywizmu jest afirmacja wiedzy i zdolnosci, ktore uczniowie
(studenci) juz posiadajq i ktére rozwijajg w interakcji dyskursywnej, we
wspolnych badaniach, szukaniu wyjasnien i rozwigzan, w ktoérych musza
stosowal i weryfikowa¢ posiadana wiedze i umiejetnosci - uzup. E.
Nowak].
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,Otwarte na inwencje ucznidow (studentéow) sSrodowisko dydaktyczne
edukuje bardziej wtedy, kiedy nauczyciel nadaje zajeciom strukture
aktywujaca ucznidw na poziomie kognitywnym [i afektywnym - zob.
hasto: Edukacja a emocje] w ten sposbéb, ze uczace sie osoby potrafig
powigza¢ nowe informacje i czastki wiedzy z tgq wiedza, ktérg juz maja,
poszerzajac swoje koncepty, przebudowujac je i rozwijajac” (Wild &
Méller, s. 79).

_— Aby dac¢ uczniom/studentom jak najwieksze pole
N

- do inwencji, nie dopuszczajqc do chaosu...

...i zachowa¢ wysoce efektywny edukacyjnie, dwufazowy, naprzemienny
rytm pracy na zasadzie: ,wsparcie dydaktyczne - zadanie do wykonania”
(zob. Lind 2009), niezbedna jest instrukcja dydaktyczna (tzw. guided
instruction) i wiasciwie dobrane, interesujgce i aktywujace wszystkich

zadania. Dwa rodzaje takiej instrukcji:

- instrukcja bezposrednia : nauczyciel (wyktadowca) sam objasnia, o
co chodzi w zadaniu, jaki jest jego cel, jakie kroki trzeba zrobi¢, zeby cel
osiggng¢. Nie zapowiada jednak wszystkich zadan i pytan na raz (a
zwtaszcza nie zapowiada sankcji). Zapowiada nastepny etap, tak, aby
uczniom utatwic orientacje i skupienie kolejno na pojedynczych priorytach
(a nie na oSmiu waznych sprawach jednoczesnie, poniewaz rozprasza to
uwage i spowalnia proces uczenia). Instrukcje bezposrednig nauczyciel
przygotowuje raczej dla siebie, aby stworzy¢ sobie jasna strukture zajec,
przemysle¢ taka kolejnos¢ zadan, ktéra stymuluje proces uczenia: od
konkretu do abstrakcji, od tego, co dobrze znane do tego, co nieznane,
tak, aby umozliwi¢ powiazanie nowej wiedzy z wiedza, ktéra adepci juz
maja. Aby unikngé zmeczenia, nudy itd. nalezy aktywowac zdolnosci

kognitywne (i emocjonalne) w zmiennym rytmie: faza wsparcia ze strony
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nauczyciela (jasne wprowadzenie), kilka zrdéznicowanych zadan: od
indywidualnych (indywidualny konstruktywizm) przez team-work az do
wspoélnej debaty (zbiorowy konstruktywizm), ¢éwiczen w parach (jedna
osoba odgrywa ,ucznia”, druga - ,nauczyciela”, a nastepnie na odwrot);
feedback "u, autoewaluacji uczniow (czego sie nauczyli? Co by ich jeszcze

interesowato? Kiedy i kto sie tym zajmie?).

- instrukcja posrednia : taki sposéb aranzowania pracy, ze uczniowie
(studenci) czesciowo sami uktadajq plan pracy, okreslajaq zadania i
strategie rozwigzan, czyli cele i kroki prowadzace do celow, robig liste
problemdéw do rozwigzania, liste oséb (ustalajg, kto sie czym zajmie, do
jakich zrédet siegnie, kto mu pomoze itd.). Taka dydaktyka stymuluje
.uczenie odkrywcze” (,discovery learning”), ,uczenie poprzez badanie”
(,inquiry based learning”) i zwitaszcza uczenie konstruktywistyczne,
otwarte (,open-ended learning”), do ktdérego wiele osdéb co$ wnosi poprzez
wspolng refleksje (Wild & Moller, 2009; s. 79-80).

\f‘/ Poznanie jako konstrukcja
Obok wiedzy ,o0 czyms” przejetej od innych (autorytetéw), wiedzy
podmiotowej (psychologicznej samowiedzy), wiedzy proceduralnej
(,jak”), istnieje tez wiedza jako konstrukt i aktywny wytwér : zwiaszcza
tzw. ko-konstruktywizm, czyli poznanie uzyskane dzieki wspdlnej refleks;ji
nad danym problemem moralnym, spotecznym itd. ,W aktywnym dialogu
z innymi ludzmi niezbedne jest modwienie i stuchanie. Poznanie jest
konstruowane przez osoby, ktére doswiadczajq siebie nawzajem na stopie
rownosci. Cztowiek 'ma tutaj szanse poddac¢ swoje racje i intuicje pod
rozwage i sprawdzian innych” (...) Kazdy uczestnik moze sie przekonac o
tym, ze prawda opiera sie na tym kontekscie, w jakim zostata rozpoznana
i stwierdzona. Podczas wspodlnej refleksji wiedza i doswiadczenie

wszystkich uczestnikow tworzg ten kontekst. Zarazem kazdy pojedynczy
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uczestnik rozumuje o witasnych sitach, czerpiagc z tego, co juz wie:
ponadto, ludzie osiggajacy w ten sposdb poznanie potrafig wigzac racje z
uczuciami, a to co obiektywne z tym, co subiektywne.” (Sprinthall &
Sprinthall, 1994; s. 381).

é/ Konstruktywizm a normy spoteczne i kanony normalnosci:

~Cztowiek jest wiecznym konstruktorem norm niezbednych do tego, zeby
wreszcie uporac sie z chaosem, ztozonoscig i niepewnoscig terazniejszego
Swiata, chocby tg, ktérg wida¢ gotym okiem. Jednak potrzeba i dgzenie do
tego, by uswiadomic¢ sobie i ostatecznie zdefiniowaé, co jest normalne
(Normalitat) zderzajq sie z potrzebg i dgzeniem do tego, co indywidualne,
co sie odrdéznia od reszty: jak na ztos¢, elementy te wytamujg sie z
wszelkich ograniczen natozonych przez normy, wywotujac ciggty niepokéj."
(Drews-Sylla et al., s. 22).

Przypisy / literatura:

- Gesine Drews-Sylla, Elisabeth Dutschke, Halyna Leontiy, Elena Polledri

(red.naukowa) (2010): ,Konstruierte Normalitdten - normale
bweichungen®. VS Research Verlag fur Sozialwissenschaften / Springer,
Wiesbaden.

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

- Richard C. Sprinthall, Norman A. Sprinthall, Sharon N. Oja (1994):
~Educational Psychology. A developmental approach®, Mc Graw Hill,
Boston - San Francisco — St. Louis.

Konstancka Metoda Dyskusji Nad Dylematem
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|V

Konstanzer Methode der
Dilemma-Diskussion

Co to jest KMDD?

il

~Konstancka Metoda Dyskusji nad Dylematem Moralnym powstata z
mysSla o wzmacnianiu i rozwijaniu kompetencji moralnych i
demokratycznych, tzn. umiejetnosci stosowania wtasnych ideatéw i zasad
moralnych w podejmowaniu codziennych decyzji. Uczestnicy uczg sie
refleksji, wyrazania wfasnych opinii i stuchania cudzych, czesto
odmiennych opinii dotyczacych kontrowersji moralnych i spotecznych.
KMDD promuje petng inkluzje, tzn. Zzaden dyskutant nie jest
dyskryminowany ani wykluczony 2z dyskursu. Oferuje uczestnikom
starannie przygotowang, dydaktyczng przestrzen demokratyczng, wolng
od jakiejkolwiek presji, sankcji i poczucia leku. Przestrzen ta silnie
stymuluje rozwdj swobodnego dyskursu moralnego i rozwdj kompetencii
moralnych.

Caly szereg studidw potwierdza, ze ludzie o wysokiej kompetencji

sgdzenia moralnego wykazujg rowniez

wiekszg zdolnos$¢ podejmowania dialogu z oponentami;

rzadziej przekraczajg normy spoteczne i prawne;

rzadziej bywajq uzaleznieni od narkotykow;

spieszg chetniej z pomocg innym ludziom i sg bardziej opiekunczy;

osiggajq lepsze wyniki w nauce;

sprawniej podejmujq decyzje w sytuacjach stresujacych i

lepiej radzg sobie z opanowaniem wtasnego stresu i silnych emocji.

Z relacji nauczycieli stosujgqcych zajecia KMDD wynika, ze uczestnicy tych

zaje¢ wykazujg wiecej zapatu i entuzjazmu do nauki, i ze obie strony -
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tzn. i nauczyciele, i podopieczni — pracujq bardziej efektywnie i czerpig

wiecej radosci z nauczania.

Aby by¢ efektywnym instruktorem KMDD i zrozumie¢, jak wielka jest jego
odpowiedzialno$¢ za rozwijanie kompetencji moralno-demokratycznych,
trzeba przejs¢ specjalistyczny trening przygotowawczy i regularnie
doskonali¢ wtasne umiejetnosci poprzez praktyke, refleksje, superwizje (=
obserwacja innych kolezanek/kolegéw stosujacych KMDD), auto-ewaluacje
i udziat w warsztatach odswiezajacych umiejetnosci. Tylko instruktorzy
aktywnie i regularnie ¢wiczacy oraz odwiedzajacy warsztaty sg w stanie

rozwing¢ caty potencjat edukacyjny tkwigcy w tej metodzie.”

Zrbdto:
http://www.uni-konstanz.de/ag-moral/kurse/k KMDD-e.htm

Witryna informacyjna
dla praktykantéw KMDD :

Co jest potrzebne do portfolio na certyfikat praktykanta (KMDD-Trainee
Certificate)? Udziat w tygodniowym szkoleniu i zadania opracowane w
wersji niemiecko- lub angielskojezycznej, spakowane do teczki w

kolejnosci zgodnej z ponizsza , Lista zadan (liste zadan z odhaczonymi ,v

zadaniami zataczy¢ na poczatku portfolio).

Uwaga: nagranie video niepotrzebne do ,Trainee-Certificate” (o adres

pytac¢ E. Nowak), dopiero do dalszych certyfikatow.

Jesli przeprowadziliscie juz jakieS dyskusje, napiszcie osobna

dokumentacje do punktu nr ,12” (ile dyskusji, jak poszto, w jakim wieku
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grupa, jaki dylemat, czy odbyta sie petna dyskusja, jak dtugo trwata, jak
sie czuliscie - pewnie/niepewnie itd. Uwaga: pierwszych kilkanascie
dyskusji ~ warto  przeprowadzi¢ z  wyprobowanymi  dylematami
dydaktycznymi prof. Linda. Polskie wersje dowolnego dylematu
dydaktycznego Linda uzyskacie u E. Nowak. Dylematéw nie wolno

stosowal poza zajeciami KMDD).

Ponizej polska wersja ,Listy zadan do portfolio” (wersje angielska lub
niem. Mozna znalez¢ na stronie internetowej KMDD pod hastem ,cover
forms” jako formularz: KMDD-Trainee Certificate

Portfolio: List of Work-Pieces

KMDD-warsztat ®
KMDD-Trainee Certificate

Nazwisko, imie

Data urodzenia

Méj udziat w kursie KMDD w kiedy

Nr Zadania Zostawic
wolne miejsce

Zadania obowiazkowe:

1 - Numer (kod) otrzymany e-mailem po wypetnieniu
pre-testu przed kursem:........ccoooeeeeiiieeeeiiienen, .

- Numer (kod) otrzymany e-mailem po wypetnieniu

post-testu po Kursie: ........cccccoceeiviviiieiiiiieenne..

Wywiad ,Moralnos$¢, bycie moralnym znaczy...”

HIWIN

Pierwsza korekta wiasnych dylematéw dydakt. z
opisem, co i dlaczego poprawitem/am

5 Dokumentacja z ¢wiczenia , Dilemma-Clarification”:
objasnienie dylematu moralnego w matej grupie
podczas kursu (jaki byt odbiér i komentarze kolegéw
= peer feedback)
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6 Druga korekta wtasnych dylematéw po prezentacji w
matej grupce z opisem, co i dlaczego poprawitem/am

7 Dokumentacja z ¢wiczenia ,Dilemma-Presentation”:
fachowa prezentacja sceniczna dylematu w matej
grupie (btedy, co powiedziata grupa = peer feedback)

8 Refleksje z kursu KMDD: Czego nowego sie
nauczytem/am (2 - 3 strony)
9 Ocena Twojego portfolio przez partnera, ktory takze

jest praktykantem lub instruktorem KMDD (pisemnie,
ok. 1 strona). Dotaczy¢ z jego podpisem do portfolio.
Uwaga: oceniacie swoje portfolia wzajemnie!

10 Ocena portfolio partnera/partnerki przez Ciebie
(dofaczyc¢ po jednym egzemplarzu do Twojego I
jego/jej portfolio

Zadania nadobowiagzkowe

11 Jak zamierzam stosowa¢ KMDD w mojej praktyce jako
nauczyciel, opiekun, trener, terapeuta (moje plany)
12 Dodatkowe doswiadczenia, dokumentacje

Oswiadczam, ze wszystkie zadania wykonatem samodzielnie i przestrzegatem copy
rightow do materiatéw, ktérych uzylem w mojej praktyce.

(miejsce, data) (podpis)

X Xk %k Xk Xk

f», Edukacyjny dylemat moralny

Dylematy edukacyjne stosowane jako zadanie dla uczestnikow Dyskusji
Konstanckiej sg skonstruowane wediug specjalnych parametréw
aktywujacych procesy kognitywne i afektywne. Stosowanie ich poza
zajeciami KMDD w czysto ,intelektualnych” dyskusjach (i bez rytmu
refleksji i dyskursu, jaki jest charakterystyczny dla Dyskusji Konstanckiej,
dylematy te maja zupetnie inne dziatanie. Nie nalezy sie dziwié, jesli w
innym kontekscie niz KMDD uczestnicy poczujg sie zbyt silnie epatowani
przez napiecie, jakie wywotuje prezentacja dylematu.

Aby zapewni¢ uczestnikom poczucie bezstronnosci (fairness),

rownosci i komfortu otwartej refleksji na kontrowersyjne tematy
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spoteczne, a takze: aby pobudzi¢ ich do refleksji i rozumowania
moralnego, do argumentacji etycznej itd., instruktorzy KMDD stosujg takie
dylematy, ktoére nie wzbudzajg osobistego niepokoju w uczestnikach.
Tres¢ dylematow jest odlegta od doswiadczen osobistych (dlatego trzeba
najpierw wiedzie¢, z jaka grupa mamy przeprowadzi¢ dyskusje, i starannie
dobra¢ dla niej odpowiedni dylemat dydaktyczny). Badania pokazaty, ze
osoby konfrontowane z problemami, ktore dotycza ich wiasnego zzycia
rodzinnego, zawodowego itd. sg zbyt podenerwowane, zeby aktywnie
rozwing¢ refleksje i zwtaszcza docenic¢ racje strony przeciwnej. Udziat w
dyskusjach, ktére poruszaty tematy bliskie uczestnikom nie przyniost
dobrych efektdw edukacyjnych (np. ksiegowi, bankierzy i ekonomisci,
ktérzy dyskutowali o naduzyciach finansowych).

Dylemat ma pobudza¢ do refleksji moralnej i dyskusji: tym
niemniej, ma ,pobudzi¢”, tzn. musi to by¢ historia wzbudzajaca
przeciwstawne odczucia, konflikt uczué, ktory aktywuje dalej
przypominanie i uswiadamianie sobie wielu wartosci, zasad, regut
spotecznych uwiktanych w przezyty niejako ,na wilasnej skorze”
(hipotetyczny) problem, a dalej: refleksje i dyskusje opartg na zasadach i
regutach spotecznych (poniewaz tylko taka refleksje uznaé mozemy za
racjonalng).

W KMDD stosujemy dylematy ,spoza” doswiadczen zyciowych
uczestnikéw. Sq one prawdopodobne (mogty, mogg sie wydarzyc¢) ale nie
maja nic wspolnego z biografig uczestnikow. S to dylematy ,,semi-relne”,
Lhipotetyczne”; ich rozwigzanie, czyli decyzja bohatera dylematu, jest
fikcyjne. ,Wole nazywac¢ je semi-realnymi - pisze Georg Lind - bo
przykuwajg uwage uczestnikOdw i naprawde zachecajg i stymulujg ich do
zywej, autentycznej dyskusji. Zatem nie sg one tylko hipotetyczne: chodzi
o takg fikcyjng opowies¢, ktdra w oczach uczestnikow jest prawdziwa, bo
wywotuje prawdziwe odczucia i refleksje. Jesli opowies¢ nie bytaby
prawdziwa, to nie stymulowataby proceséw kognicji moralnej u

uczestnikéw. Dlatego instruktor musi by¢ ostrozny, nie moze na
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poczekaniu wymysli¢ jakiej$ historii, w ktdrg nikt nie uwierzy, nie moze
tez pozwoli¢ np. na to, zeby uczestnicy dowolnie zmieniali tres¢ dylematu i
przebieg dyskusji, albo zeby prawdziwa refleksja i rozmowa zamienity sie
w udawanie i odgrywanie jakichs rél.” (Lind, 2010; s. 5).

,Semi-realny dylemat mozna zaczerpnaé z literatury, codziennej
prasy, doswiadczen zyciowych. Jest ich tak wiele, ze instruktor KMDD nie
ma problemu ze swobodnym doborem opowiesci, odpowiadajacej jego
celom dydaktycznym.” (tamze, s. 5).

Dylematy realne stosowali Kohlberg & Blatt w metodzie ,Just
community” (zob. hasto Kohlberg). W Metodzie Konstanckiej stosuje sie
tylko dydaktyczne dylematy semi-realne, aby trenowal umiejetnosci
refleksyjno-dyskursywne potrzebne do rozwiazywania probleméw w
realnym zyciu. Uczestnicy czujg sie swobodniej i bezpieczniej w sensie
psychologicznym, jesli dyskutujg o problemie spoza ich zycia. Kohberg i
Oser uwazali, ze ,dyskusja o realnych problemach wymaga lepszego
przygotowania niz  dyskusja o] problemach skonstruowanych
“dydaktycznie " (Oser, Althof; 1994). Jednak w ,just community”
przygotowanie i podanie argumentéw do dylematu byto zadaniem
instruktora (nauczyciela): to nauczyciel uczyt sie tam najwiecej! Natomiast
w Dyskusji Konstanckiej cata refleksja, tok rozumowania i dyskusji nalezg
do uczestnikdéw, prowadzacy przedstawia tylko dylemat, zadaje kilka
pytan w fazie ,wyjasniania” i podaje reguty dyskusji. Caty proces kognicji
moralnej jest procesem, ktéry zachodzi wewnetrznie w kazdym
uczestniku, a zarazem - procesem interaktywnym (uczestnicy nawzajem
aktywuja swoje uczucia i refleksje). Nie jest procesem zewnetrznym
(refleksja nauczyciela, wygtaszanie racji przez nauczycielski autorytet - a
potem dopiero refleksje uczestnikow). Porownanie Metody Konstanckiej i

~just community” zob. pod hastem Kohlberg).

Zrbdto:
http://www.uni-konstanz.de/ag-moral/moral/dildisk-e.htm
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LIND, GEORG

¢l

— Kompetencja sadzenia moralnego
= (rozbudowa definicji Kohlberga):

~Czego brakuje dzieciom - a takze wielu mtodym i dorostym osobom:
umiejetnosci stosowania zasad moralnych w konkretnych sytuacjach i
umiejetnosci rozstrzygania konfliktdw miedzy zasadami, ktdre stojg ze

sobg w sprzecznosci.”

Zrodto:

- Georg Lind (1993): , Moral und Bildung. Zur Kritik von Kohlbergs Theorie
der moralisch-kognitiven  Entwicklung”. Roland Asanger Verlag,
Heidelberg, s. 12.

*

Kompetencja saqdzenia moralnego i kompetencje dyskursywne
zazebiajq sie...
,Kiedy méwimy o kompetencji sadzenia moralnego, mamy wiasciwie
zawsze na uwadze takze zdolnos¢ dyskursu moralnego. Skoro dziatanie
moralne oznacza dziatanie w konteksScie spotecznym, to nie moze mu
towarzszy¢ li tylko osobista refleksja “w zaciszu prywatnosci”, do ktérej
nikt poza mng samym nie ma zadnego dostepu i ktérej nikt nie moze
poddac¢ w waatpliwos¢. Zatem musi tu tez chodzi¢ o zdolnos¢ konfrontacji
z innymi osobami i opiniami réznymi od naszych, takze majgcymi jakies
uzasadnienie normatywne. Z drugiej strony, kompetencja moralna moze
by¢ skuteczng alternatywq dla przemocy fizycznej i sankcji stosowanych
przez wiadze dopiero wéwczas, gdy obejmuje takze zdolnos¢
rozstrzygania trudnych sytuacji i konfliktow spotecznych w sposéb

rozumny..."
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Zrodto:

- Georg Lind (2009): ,Moral ist lehrbar®. 2., erweiterte und
aktualisierte Auflage. Oldenbourg, Minchen, s. 19.

MARIA MONTESSORI

(1870-1952): wtoska lekarka i wychowawca-praktyk: opracowata jedng z
najbardziej skutecznych metod rozwoju psychofizycznego i spotecznego
dzieci i mitodziezy - metod czerpigcych z naturalnych sil witalnych,
wolnosci i podazania za naturalnym zainteresowaniem. Podobnie jak
Piaget, Montessori najpierw obserwowata mitodych ludzi, a dopiero po
latach pisata ksigzki. Dzi$ jest odwrotnie: nauczyciel przychodzi do
uczniow i studentdw... uzbrojony w ksigzki i teorie. Aby dowiedzie¢ sie,
jacy naprawde sg miodzi ludzie, wertuje ksigzki Piageta...

—= Dzieci i wolnos¢ - czy to jest wykonalne?

>
~Metoda wychowania polegajgcego na obserwacji musi zaktada¢ wolnos¢ u
dziecka. A wolnos¢ to dziatanie. Wychowanie musi wiec wychodzi¢ od
wolnosci. To wazna zasada: ale trudno bedzie jg zrozumiec zwolennikom
tradycyjnej szkoty. Jak mozliwe jest ksztatcenie w klasie petnej wolnych
dzieci? (...) Jesli chcemy oprze¢ wychowanie na wolnosci, to musimy
uaktywni¢ samo wychowanie. Nie moge uznac, ze dziecko jest wychowane
czy wykszaticone, jesli wpojono mu sztucznie spokdj do tego stopnia, ze
zachowuje sie jak niemowa; albo jesli wpojono mu bezruch do tego
stopnia, ze wyglada na sparalizowane. To nie jest dziecko wychowane,
lecz dziecko unicestwione.

Uznajemy, ze ktos jest wychowany, jesli to on sam panuje nad sobg i

sam potrafi podporzadkowac¢ swoje zachowanie jakimkolwiek wymogom

zycia (...) Dziecko uczy sie raczej poruszania niz bezruchu; chodzi wszak o
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przygotowanie sie do zycia, a nie o przygotowanie sie do szkolnych
rygoréw” (Montessori, wg: Dietrich, 1983; s. 59).

,Nawrdcenie”:

i

,Pomoz mi zrobi¢ to samemu...”

»,Lubie cie, bo nigdy mi nie pomagasz!”

Te dwie dzieciece wypowiedzi wcale nie sg sprzeczne: pomagac,
instruowa¢ w ten sposéb, aby wspiera¢ dziecieca samodzielnosé, aby
uczen (student) nawet sie nie zorientowali, ze otrzymujg pomoc... (cytaty

w tytule wg: Elsner, 1992; s. 78.)

W ksigzce pt. Odkrycie dziecka Montessori opisuje: dziecko samodzielnie
pracujgce i bezgranicznie pochtoniete swojg pracq (,grande lavoro”) staje
sie ,spokojniejsze,... bardziej inteligentne i komunikatywne” (Montessori,
1926; s. 73). Odkrycie to stato sie przyczyng ,nawrdcenia” pedagogiki.
Chodzi o zréznicowanie nauczania wedfug indywidualnych zainteresowan,
0 uczenie indywidualne i interpersonalne, aktywne i interaktywne. Uczenie
mieszane wiekowo: ,nie przydziela¢ do jednej klasy wytacznie z dzieci z
jednego rocznika, jak to sie dzieje w zwyktych szkotach (...) To sztuczna
izolacja: jak ma sie tutaj rozwija¢ zmyst spoteczny... (...) Dogodniej jest
taczy¢ trzy kolejne roczniki. Taka réznica wieku i przemieszanie réznych
poziomdéw rozwojowych sg warunkiem autoedukacji. (...) Nasze szkoty
pokazaty, ze dzieci w rdoznym wieku pomagajg sobie nawzajem.” (Schulz-
Benesch, 1992; s. 67).

——' Zr6znicowanie zamiast zrownania : dydaktyczny egalitaryzm
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Nauczyciele i wyktadowcy wiedzg z wiasnego doswiadczenia, ze mimo
najwiekszych staran i ,jednakowej” informacji wpajanej wszystkim
uczniom/studentom, ich wiedza i umiejetnosci sg zrdéznicowane,
indywidualne. Kazdy cztiowiek ma inng wiedze i kognicje w punkcie
wyjscia; roznice utrzymujg sie i pogtebiajg do konca zzycia. Dlatego
edukacyjne wspieranie ,,rownego” poznania to czas stracony. Niech nasza
oferta edukacyjna bedzie ,réwna” dla wszystkich i w tym sensie
sprawiedliwa. Wspierajmy jednak owe zrdéznicowane zainteresowania,
umiejetnosci i talenty, nie dyskryminujmy jednych, uprzywilejowujac inne:
i tutaj bowiem powinna panowac sprawiedliwos¢. Takze Montessori stawia
na réznorodnos¢ w jednej grupie podopiecznych: ,wieku, ptci, inteligenciji,
specjalnych zdolnosci, pochodzenia spotecznego, sktonnosci, o0séb
stabszych i mocniejszych w danej dziedzinie. (...) Taka niewymuszona
integracja odpowiada przeciez integracji spotecznej, integracji
powszechnej i ogdlnej. Doswiadczenie réznorodnosci jest tutaj kluczowe
(...) "Wszystko, o czym mowie, to wynik doswiadczenia! ™" (Schulz-
Benesch, 1992; s. 71-72). [Ktos, kto od dziecka oswajany jest z
roznicami, traktuje je jako cos normalnego i jest lepiej przygotowany do

zycia i zaangazaowania na rzecz wspoélnoty — E.N.]

Przypisy / Literatura:

- Joachim Elsner (1992): ,Die Montessori-Padagogik in der Schule von
heute®. W: Achim Hellmich & Peter Teigeler (red. naukowa): Montessori-,
Freinet-, Waldorfpddagogik. Betlz, Weinheim und Basel, s. 76-86.

- Maria Montessori (1987), ,Die Entdeckung des Kindes", Freiburg.

- Maria Montessori (1989), ,Schule des Kindes", Freiburg.

- Maria Montessori (1990): ,Ausgewahlte Texte". Goldmann Verlag,
Minchen.
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- Glnter Schulz-Benesch (1992), ,Zur Geschichte und Aktualitat der
Montessori-Padagogik™. W: A. Hellmich & P. Teigeler..., Montessori-,
Freinet-, Waldorfpéddagogik..., j.w., s. 61-75.

ODPOWIEDZIALNOSC A EDUKACIA

=—-_  Czy mozemy edukacyjnie

stymulowad rozwoj odpowiedzialnosci?

Rozwijanie odpowiedzialnosci jest czasochtonne: wymaga pozostawienia
cztowiekowi sporej wolnosci i odpowiedniego wsparcia. Jezeli uczniowie
(studenci) uczg sie wytgcznie w trybie przymusowym (obligatoryjnym)
tego, co odgornie przepisane przez program nauczania, to jest to
najbardziej niesprzyjajqca stymulacja do podejmowania
odpowiedzialnosci. Nie ma tu w ogdle miejsca na indywidualna
odpowiedzialno$¢; nie ma go tez, jesli brakuje czasu na przemyslenie i
wyprobowanie idei i tresci, ktore styszy i spisuje uczen w czasie zajec. Nie
ma czasu na to, zeby sie z tymi tresciami identyfikowac.

Jesli jednak uczniowi od poczatku moga wspodlnie z nauczycielem
decydowac i ksztattowaé program, to identyfikacja z ideami i treSciami jest
od poczatku autentyczna i silna! Wtedy sami, z wewnetrznej motywacji,
czyli bez zewnetrznych naciskéw i sankcji pracujg i myslg nad tym, a
nawet dopominajg o wiecej. Podejmuja sie chetniej zadan i wyzwan.
Niezwykle wazna jest tutaj mozliwos¢ pracy w grupach i wspdlnej pracy:
woéwczas pojedynczy uczen (student) poczuwa sie silniej do tego, zeby nie
,zawali¢” calego projektu przez to, ze zaniedba swoje wtasne,
indywidualne zadanie. Bardzo dobre edukacyjnie sg takie projekty, gdzie

wszyscy uczestnicy niecierpliwie czekajq i sq ciekawi wszystkich ,innych”
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elementdw zadania, przygotowanych przez kolegdéw. Wéwczas tez czesciej
sobie pomagajg i wspodtpracujg ze soba.

Jaki to ma zwigzek z odpowiedzialnoscig? Otéz odpowiedzialnosc
polega na tym, ze motywacja zewnetrzna zamienia sie w motywacje
wewnetrzng - prawdziwg, autentyczng, przejawiajacq sie w wewnetrznym
poczuciu waznosci tego, za kogo Ilub co odpowiadamy. ,Rozwdj
odpowiedzialnosci okreslany jest jako (1) przejscie od zewnetrznej do
wewnetrznej motywacji dziatania; jako (2) rozszerzanie kregu osob, za
ktérych dobrostan dana osoba czuje sie odpowiedzialna (np. tylko
przyjaciele lub cztonkowie wtasnej grupy), i jako (3) wzrastajqce uznanie i
szacunek dla catej wspodlnoty, catego spoteczenstwa jako "wartosci samej
przez sie "” (Lind 1993, s. 165-166).

Mys$lenie (sadzenie) w kategoriach odpowiedzialnosci nalezy do
ogdlniejszej kategorii, mianowicie do sadzenia moralnego jako takiego.
Skonstruowano ,Test Odpowiedzialnego Sadzenia” (Power et al., 1989),
ktéory wykazuje, ze odpowiedzialno$¢ jako indywidualna zdolnosc
prospoteczna jest “stopniowalna”, tzn. rozwija sie, a rozwdj ten mozna i
zgolg trzeba stymulowa¢ edukacyjnie. Ponizej zestaw kryteriow
umozliwiajacych rozpoznanie, na czym polegajg roznice miedzy
rozmaitymi sadami odpowiedzialnosciami (od najnizszego do najwyzszego
stopnia odpowiedzialnosci jako kompetencji spotecznej). Test wyglada w
ten sposob, ze prezentuje krétka opowiesé¢ o tym, jak nielubiany przez

klase uczen potrzebuje pomocy i koledzy/kolezanki maja dylemat: ,, pomoc

” ’

czy nie”. Do dylematu przyporzadkowano argumenty ,za” i ,przeciw”
odpowiadajqce kryteriom. Obliczenie wskaznika kompetencji
odpowiedzialnego sadzenia wyglada nieco podobnie jak w przypadku
kompetencji sgdu moralnego mierzonej za pomocg MJT (zob. Lind & Link,

1988).
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Modus Stopien odpowiedzialnosci wyrazonej
W danym sadzie moralnym (opisowo)

sqdu

1 Dana osoba traktuje odpowiedzialnos¢ i zobowigzanie jako jedno i
to samo [zewnetrzna motywacja do okreslonego dziatania - E.N.]

2 Dana osoba odrdznia odpowiedzialnos¢ od zobowigzania. Jednak
czuje sie odpowiedzialna tylko za siebie sama.

2/3 Dana osoba uznaje i oczekuje, ze kazdy cziowiek jest
odpowiedzialny za siebie i swéj dobrostan.

3 Odpowiedzialno$¢ oznacza dla danej osoby czyni¢ ,to, co dobre,

wiasciwe” niezaleznie od tego, co sadzg inni ludzie. Czuje sie
odpowiedzialna tylko za swoich osobistych bliskich i znajomych.

3/4 Odpowiedzialno$¢ oznacza przede wszystkim poszanowanie uczuc
innych oséb. Jesli ktos nie liczy sie z uczuciami innych, to sam nie
zastuguje na szacunek.

4 Odpowiedzialno$¢ jest spoiwem, ktére taczy ludzi wzajemnie:
spoiwo to sktada sie z uczu¢ i uzgodnien miedzyludzkich w
relacjach interpersonalnych i wspdlnotowych.

Zrodto: Power et al. (1989); Lind (1993).

:C': Poczucie odpowiedzialnosci
,0d pytania, kiedy mozemy uzna¢ cztowieka za odpowiedzialnego
wazniejsze jest pytanie, kiedy on sam czuje sie odpowiedzialny. (...)
Poczucie odpowiedzialnosci zaktada wobec tego, ze dziatalem w sposdb
wolny, ze mojg pobudka byto moje wtasne zyczenie. Jesli dzieki temu
uczuciu dobrowolnie przyjmuje skarge za moje zachowanie albo “sam
sobie robie wyrzuty " i tym samym przyznaje, ze mogtem postgpic¢ inaczej,
oznacza to tyle: owo inne dziatanie mogto by¢ zgodne z zasadami mojej
woli — naturalnie gdybym miat inng motywacje. Moim zyczeniem jest teraz
mie¢ te witasnie motywacje: totez przyjmuje zastepczo jako motyw
przykrosé¢, jaka sprawito mi moje zachowanie (zal, skruche), aby nie
dopusci¢ do powtdérnego zachowania tego rodzaju. Robi¢ sobie wyrzuty
oznacza wiec: samemu wyznacza¢ sobie motywacje do poprawy:

zazwyczaj jednak takie wyrzuty czynig wychowawcy.” (Schlick, s. 322).
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Przypisy / literatura:

- Anne Higgins et al. (1984): ,The relationship of moral atmosphere to
judgment of responsibility”, w: W.H. Kurtines & J].L. Gewirtz (Eds.),
Morality, moral behaviour and moral development. Wiley, NY.

- Georg Lind (1993): ,Moral und Bildung. Zur Kritik von Kohlbergs Theorie
der moralisch-kognitiven Entwicklung®, Roland Ansanger Verlah,
Heidelberg.

- Georg Lind & L. Link (1988): ,Entwicklung der sozialen Verantwortung in
der Schule. Studien zur moralisch-demokratischen Urteilsfahigkeit®, Nr 1,
Konstanz.

- Power, A. Higgins, L. Kohlberg (1989): “Lawrence Kohlbergs approach
to moral education.” Columbia Univ. Press, NY.

- Moritz Schlick (1976): “Verantwortlichkeit und Vrmeidbarkeit”, w: Dieter
Birnbacher, Norbert Hoerster (red. naukowa), Texte zur Ethik, dtv,
Minchen.

OTOCZENIE EDUKACYINE

— Infrastruktura rozwija...?

>
Polska jest krajem o duzym terytorium. Krajem w umiarkowanym stopniu
zabudowanym.
W minionej epoce uwazano, ze budowa¢ matokalibrowo i ciasno, wttaczac
(wcigz zbyt liczne) grupy wucznidw i studentow do zagraconych
pomieszczen przypominajacych klatki oznacza oszczednosc¢.

Juz Thomas Jefferson uznat oszczedzanie na edukacji za praktyke

nieetyczna. Istnieje zwigzek miedzy ciasnotg i brakiem mobilnosci w
pomieszczeniach edukacyjnych a rozwojem intelektualnym, motorycznym

i spotecznym cztowieka. Przestronnos$¢, swiatto i mobilne wyposazenie
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podnoszg nie tylko komfort pracy ucznidw i nauczycieli. Pozwalajq tez

lepiej zaaranzowac dydaktyczne sytuacje interpersonalne i spoteczne.

~Najwazniejsza innowacja w umeblowaniu szkoty to likwidacja tawek.
Zamowitam stoty na szeroko rozstawionych, solidnych nogach - stoty,
ktére pewnie stojg na podtodze, a jednoczesnie bardzo ftatwo je
przestawiac¢, tak tatwo, ze dwoje czterolatkdw potrafi bez trudu taki stét
przestawi¢ w inne miejsce. Stoty sq prostokatne: z dtuzszego boku moze
usigs¢ dwoje dzieci, a jak trzeba, to i troje, jesli sie nad czyms$ razem
pochylaja. Poza tym mamy tez mniejsze stoliki, zeby dziecko mogto
popracowac¢ samo, jesli zechce. (...) Krzesta sg bardzo lekkie i delikatne.
Mam tez w kazdej klasie pare wygodnych foteli. (...) Nasze stoty i réznego
rodzaju krzesta sg lekkie i mozna je ftatwo przestawiaé. Pozwalamy
dzieciom wybra¢ sobie takie miejsce, ktére wydaje im sie
najwygodniejsze. Dziecko samo moze sobie urzgdzi¢ wygodne stanowisko.
(...) Ta wolnos$¢ nie jest tylko zewnetrzng oznakg tego, ze nie stosujemy
przymusu: ona jest srodkiem wychowawczym. Powiedzmy, ze dziecko w
pedzie przewraca krzesto, ktore z hatasem upada na podtoge. Dziecko ma
przed oczyma jasny dowdd swojej sity, nad ktdéra nie panowato. Gdyby
natomiast uzyto tej sity i natrafito na ciezki, nieruchomy mebel, to nawet
by nie zauwazyto swojej sity i catego zajscia. Dlatego dajemy dziecku
punkt oparcia, okazje do uwagi i poprawy: jezeli dziecko bedzie teraz
uwazac na krzesta, to zndw na witasne oczy zobaczy, ze nabrato pewnej
zdolnosci, skoro stoty i krzesta stojg w spokoju na swoich miejscach.
Dziecko nauczyto sie panowaé nad swoimi ruchami. Stare metody
odwotatyby sie w tym miejscu do dyscypliny: do tego, ze dziecko ma nie
hatasowa¢, siedzie¢ spokojnie, i tyle.” (Montessori: Dietrich, 1973; s. 57-
58).

Zrodho:
- Theo Dietrich (red. naukowa) (1973): ,Die padagogische Bewegunng
“vom Kinde aus "". Wyd. 3, Bad Heilbrunn (Texte von Maria Montessori).
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PLAGIAT

— tacinskie stowo plagium oznacza dostownie: ,rabunek
—= ludzkich zasobdw”. Prawo wfasnosci odnosi plagiat

—
.

do przywiaszczenia sobie cudzych dobr duchowych
(intelektualnych)

Zrédto: http://de.wikipedia.org/wiki/Plagiat

Jak to, niematerialne pomysty, idee,
starodruki, wirtualne teksty z inrernetu -
to tez jest wtasnosc??

Owszem: chodzi o wszystko, cokolwiek naukowcy, wyktadowcy,
nauczyciele, pisarze, poeci publicysci, filozofowie, krytycy literatury i
sztuki, dziennikarze, reporterzy, fotograficy, filmowcy, rysownicy, graficy,
malarze, karykaturzysci, kompozytorzy, wokalisci i grupy rockowe,
spiewacy, wirtuozi i orkiestry, autorzy ksigzek kucharskich, ksigzeczek do
nabozenstwa, projektanci mody, designerzy, architekci, politycy,
ekonomisci, duchowni, a nawet mistycy i prorocy kiedykolwiek, w
jakiejkolwiek formie, w jakimkolwiek kraju i jezyku, w jakimkolwiek celu
utrwalili jako osoby prywatne i / lub opublikowali, rozpowszechnili w
jakiejkolwiek liczbie egzemplarzy sygnowanych nazwiskiem albo

pseudonimem artystycznym.

Witasnosé intelektualna jest chroniona prawnie; osoba poszkodowana,
ktérej prawa autorskie lub wydawnicze zostaty naruszone, ma prawo
domagac sie zadoscuczynienia na drodze sadowej (zob. nizej: Plagiat &

Paragraf w polskim ustawodawstwie).
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http://de.wikipedia.org/wiki/Plagiat

Wiasnosc intelektualng mozna opublikowac jako...

- ksigzke wydang pod swoim nazwiskiem tj monografie (druk, e-book,
wersja digital, audio, video itd.);

- ksigzke wydang razem z innym wspotautorem (wspdtautorami) (w
druku, w sieci itd.);

- podrecznik, skrypt (druku, e-book, digital itd.), powielany w formie
wydrukdéw z komputera, kserokopii, kserokopii kserokopii (!);

- artykut, recenzja, omodwienie, ttumaczenie obcojezycznego tekstu na jez.
polski lub polskiego tekstu na jezyk obcy itp. wydane w tomie zbiorowym,
w czasopismie standardowym albo internetowym, w gazecie, okdlniku,

informatorze itd. (druk, e-publikacja, digital, audiovideo itd.);

- artykut przeznaczony do publikacji (w przygotowaniu = ,wersja
robocza”, w druku = manuskrypt), udostepniony studentowi przez autora
(wyktadowce) jako manuskrypt, maszynopis, faksymil, kserokopia,
zatgcznik do e-maila, wypowiedz zamieszczona w e-mailu itp., i cytowany
przez studenta dalej w pracach zaliczeniowych, pracy magisterskiej albo

doktorskiej jawnie, starannie i z wszelkimi petnymi przypisami.

- prezentacje Power Point, prezentacje digitalna (np. na forum
internetowym), prezentacje audiowizualng i wyktad wygtoszony na zywo
(przytaczajac, nalezy sie powota¢ na nazwisko i wypowiedz autora (np.
,fragment wyktadu pt. ,Renesans metafizyki wsrod polskiej miodziezy
akademickiej” wygtoszonego przez prof. XY na XXV Miedzynarodowym
Kongresie Metafizyki w Poznaniu, 25-27 lipca 2010). Uwaga: przytaczanie
fragmentéw wyjetych z kontekstu jest naduzyciem i manipulacjg, jesli
zmienia znaczenie (a stowa uzyte w innym kontekscie mogq diametralnie

zmieni¢ swoje znaczenie).
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- artykut napisany razem z innym autorem w jakimkolwiek jezyku,
opublikowany (druk, e-book, digital, audiovideo) Ilub udostepniony
studentom jako manuskrypt, faksymil, kserokopia, odbitka, ,zapasowy

egzemplarz”, nadbitka itp.

Inne formy:

- fragment, akapit lub rozdziat ksigzki (broszury, skryptu) opublikowanej
lub udostepniony studentowi, magistrantowi, doktorantowi, seminarzyscie
w formie manuskryptu (maszynopisu, faksymilu, kserokopii, w formie
elektronicznej jako zatacznik do e-maila, w formie PDF (jako ptatny lub

bezptatny e-book uzyskany w internecie itd.).

- tlumaczenie, recenzja ksigzki lub artykutu, omowienie lub streszczenie
ksiazki, artykutu, ttumaczenia, wyktadu konferencyjnego, raport ze zjazdu
naukowego, kolokwium itd. opublikowane w jakimkolwiek medium
drukowanym, elektronicznym, na stronie internetowej UAM, instytutu,
wydziatu, zaktadu, katedry itd. albo udostepnione w formie roboczej
(manuskrypt, PDF, Power Point, kserokopia, zatgcznik do e-maila, folia, a
nawet wypisy fragmentéw i cytaty udostepnione przez wyktadowce albo
uczestnikdw  translatorium jako materialty naukowo-dydaktyczne,

opatrzone nazwiskami autordw i petng informacjq o tym, skad je wzieto.

- wywiad opublikowany w jakiejkolwiek formie, stenogram z dyskusiji,

debaty, dyskusja nagrana i/lub oublikowana w jakiejkolwiek formie.

- wyktad wygtoszony w sali wyktadowej lub konferencyjnej i zapisany jako
notatka: przytaczajac jakiekolwiek mysli, terminy techniczne i referencje
wypowiedzi  diuzszych niz jedno zdanie, przywotujagc  wyniki
eksperymentéw naukowo-badawczych, hipotezy i tezy postawione przez

wyktadowce nalezy uwaza¢ na niescistosci, wyrwania z kontekstu,
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uogdlnienia i mylgce synonimy (wazne jest przytaczanie tej samej
terminologii, aby unika¢ dezinterpretacji, manipulacji i przypisania
autorowi czegos, czego nigdy nie powiedziat). Kazde przytoczenie wymaga
przywotania nazwiska autora wypowiedzi, tytutu, daty i miejsca
prezentacji — a zasadniczo: autoryzacji wyktadowcy. Po wyktadzie warto
zapytal prelegenta, czy moze poleci¢ zainteresowanemu jakie$ publikacje

na ,temat”.

- wyktad wygtoszony i udostepniony przez wyktadowce studentom w
formie manuskryptu, wydruku, PDF (jesli studenci nie majg szans na

dotarcie do jakichkolwiek publikacji na dany temat).

- ,hand out” i ,abstract” (skrot wykfadu i prezentacji zredagowany i
udostepniony publicznosci przez autora przed wyktadem lub podczas
wyktadu, zawierajacy wypowiedzi autora, wyniki badan, wykresy, grafiki

itd. (kazdy element jest wtasnoscig intelektualng).

- pytania, argumenty, sformutowania czerpane z testow, ankiet i skal, o ile
dokumenty te sg opatrzone nazwiskiem autora i tzw. ,copy rightami”
(symbole: © ® by Adam Adamski). Testy i skale socjologiczne,
psychometryczne itd. sq owocem wieloletnich prac badawczych duzych
grup naukowcow: szanujmy te prace, okupiong niskimi stypendiami,
nieprzespanymi nocami, oderwaniem od rodziny, niekonczacymi sie
eksperymentami, ostrymi stowami krytyki, stresem egzaminacyjnym

zanim nastapit sukces...

- ryciny, reprodukcje, fotografie, tabele, wykresy, rankingi, zestawienia
skopiowane z ksigzek, skryptéw, rozpraw naukowych w formie
maszynopisu (manuskryptu), z opracowan autorskich i programéw

edukacyjnych dostepnych on-line (takich, jak ,Ethics-in-Progress”);
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- zdjecia amatorskie, samodzielnie i samowolnie zrobione w muzeach, na
wystawach, ekspozycjach artystycznych, targach ksigzek, aukcjach sztuki,
na koncertach itd. (nie jest jednak plagiatem umieszczenie cytatu z
wyktadu profesora filozofii, reprodukcji Mony Lisy lub fragmentu video z

koncertu grupy Metallica w prywatnym telefonie komdrkowym);

- samodzielnie i samowolnie zeskanowane dokumenty archiwalne,
fragmenty cudzych tekstéw i opracowan, fotografie, wykresy, tabele,
partytury, logo lub znaki markowe chronione patentem (np. KMDD,
DIESEL, LAVAZZA), zdjecia z kalendarzy (np. po$wieconych Salvadorowi
Dali albo grupie AC/DC), nagrania premier kinowych wstawione do

wiasnych prac tekstualnych bez odpowiednich oznaczen o zrddle;

- samodzielnie i samowolnie umieszczone na witasnej stronie domowej w
internecie (homepage) catosci lub fragmenty cudzych prac tekstualnych,
artystycznych, kompozycji muzycznych (partytura, dzieto muzyczne,
wokalne etc. w wykonaniu orkiestry, wokalisty, zespotu muzycznego itd.)
bez pisemnej zgody lub copy rightéw udzielonych przez posiadacza praw
autorskich i praw do rozpowszechniania (posiadaczem moze by¢ autor,

wydawnictwo, wytwdrnia ptytowa, archiwum, muzeum, fundacja itd.).

- niedopuszczalne jest samowolne (chocby i w dobrej wierze) sporzadzenie
ttumaczenia obcojezycznej ksigzki (artykutu, tekstu utworu literackiego,
muzycznego itd.) bez licencji na tlumaczenie i publikacje przektadu
udzielong przez wydawce macierzystego wydawnictwu polskiemu (droga
urzedowa, koszty licencji); jest to traktowane jako naduzycie wtasnosci

intelektualnej i praw autorskich.

- informacje czerpane z Wikipedii nalezy oznacza¢ odno$nym hastem i
adresem Wikipedii.

Copyrights © by Ewa Nowak




- publikacje uzyskane z internetu sg petnoprawnym elementem bibliografii
w kazdej pracy zaliczeniowej, tekscie prezentowanym na zajeciach lub
publikowanym na forum studenckim i akademickim, pracy magisterskiej i
doktorskiej. Nalezy je cytowac¢ z takim samym rygorem jak teksty
drukowane na papierze! Podaje sie je w ukitadzie alfabetycznie tuz za
standardowym zestawieniem literatury przywotanej w tekscie. Kazda
publikacja internetowa wymaga podania autora (autordw), redaktora
zrodta, tytutu, adresu strony internetowej i daty uzyskania dostepu (dzien,

miesigc i rok).

— . .
> Co to jest plagiat?

Jean-Hyppolite Michon, ojciec grafologii, ostrzega swych czytelnikdw:

~Niniejsza praca jest catkowicie nowa. O prezentowanych tutaj ideach
wspominatem dopiero w mojej poprzedniej ksigzce... To sq moje odkrycia,
moja duchowa wtasnos¢. Nie upowazniam nikogo do przywtaszczenia ich
sobie (= plagiieren); wolno je tylko pojedynczo cytowac. Bytoby to
niewiarygodne wygodnictwo, gdyby pierwszy lepszy bazgrota rzucit sie na
te nowe odkrycia, kradnac ich esencje po to, zeby ozdobi¢ swoje nazwisko
splendorem cudzych teorii - zeby afiszowa¢ sie bezczelnie dorobkiem,

ktéry kosztowat prawdziwego autora cate lata wytezonej pracy.”

- Jean-Hyppolite Michon:
~System der Graphologie”. Ernst Reinhardt Verlag, Minchen & Basel 1965,

S. 49.
Plagiatem jest...

- kazde zdanie, wyjatek, pot szpalty spisane, przeniesione lub wklejone

komputerowo z jakiejkolwiek cudzej pracy do wiasnej pracy pisemnej bez

Copyrights © by Ewa Nowak




A\Y

uzycia cudzystowu ,.." i bez sporzadzenia przypisu odsytajgcego do
prawdziwego autora, do tytutu publikacji (niezaleznie od jej dtugosci, od
tego, czy ukazata sie 100 lat temu czy dwa dni temu, niezaleznie od formy
publikacji i tego, czy zostata znaleziona w bibliotece, czy na targu staroci).
Jest to naduzycie wtasnosci intelektualnej i etyki pracy naukowej nawet
wtedy, kiedy autor jest bardzo bogaty, i nawet wtedy, kiedy juz nie zyje!),

do konkretnej stronicy dzieta.

- kazde charakterystyczne sformutowanie danego autora, filozofa, pisarza
itd. przytoczone bez cudzystowu i wzmianki o oryginalnym autorze moze

by¢ traktowane jako naduzycie!

- jesli robimy parafraze lub streszczenie, zaznaczmy na poczatku: ,W tym
miejscu przywotuje/streszczam skrécong teorie ... autorstwa XY...”

(koniec wypowiedzi, przypis).

- np. okreslenia: ,imperatyw kategoryczny”, ,volonté générale”, ,metafora
jaskinii” weszty na state do filozoficznego jezyka potocznego, staty sie
kolokwializmami natychmiast rozpozawanymi w ,branzy”. Jednak nie sg
one wiasnoscig publiczng jak uliczny chodnik i nie powinny by¢ nagminnie
,deptane” w ten sposdb, ze wyrywa sie je z kontekstu, udaje oczytanie i

by¢ moze nawet nie wie, co oznaczajq i kto jest ich autorem!

- nawet w filozofii nie ma potrzeby naduzywac frazy. Oszczednos$¢ i
rozwaga sg w cenie. Atutem pracy zaliczeniowej, licencjatu itd. jest teza
dobrze udokumentowana przestankami, a nie kwiecista fraza

przestaniajgca sens przekazu i umiejetnosci intelektualne.

- plagiat dyskwalifikuje prace naukowq, zaliczeniowg, magisterska:
torpeduje bezpowrotnie zaufanie promotora (wyktadowcy) do ,autora”. W

takich warunkach nie ma mowy o wspdlpracy naukowej.
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- kazda praca zaliczeniowa, licencjat, praca magisterska, doktorat
poddane sq przez administracje akademicka  obowigzkowej,
komputerowej kontroli antyplagiatowej. Wykazuje ona, ile procent
cytowan (tych jawnych i niejawnych, bez cudzyslowu) zawiera praca; ile
procent wypowiedzi autora (nawet tych z pozoru ,luznych”) pokrywa sie z
fragmentami prac naukowych opublikowanych przez innych autoréw,
takze w obcych jezykach, albo mocno te fragmenty przypomina. Zbyt
wysoki odsetek cytowan bez odpowiednich odsytaczy wskazuje na
naduzycie. Tuz przed wszczeciem procedury egzaminu licencjackiego (lub
magisterskiego) promotor otrzymuje komputerowy raport. Jesli raport
wykazuje zbyt duzo naduzy¢, praca jest zdyskwalifikowana. Natychmiast
przerywa sie procedure wyznaczania recenzentéw, terminu obrony itd. Nie
dopuszcza sie do obrony. Licencjatowi/magistrantowi wstyd: z reguty traci
catkowicie zaufanie promotora. Wies¢ o naduzyciu i jego ,tworcy”
rozchodzi sie btyskawicznie po instytutach i Dziekanacie, budzac niechec i

oburzenie.

- Nawet jesli jakim$ cudem powstanie nowa praca, bardzo trudno jest
pozyskac nowego recenzenta do oceny tej pracy. W takiej sytuacji
niestosownie jest dopominac sie o dalszg opieke naukowg, o jakiekolwiek
dziatania promotora gwoli ,naprawy” wizerunku. Promotor nie ma
motywacji, by tuszowac¢ lub naprawiac sytuacje zwtaszcza gdy w dostarczonej
pracy roi sie od naduzyc i jesli rokuje to, ze naduzycia sie powtoérzg. Taka sytuacja
to kompromitacjg, i porazkg dla nauki i etyki naukowej. To nie jest
~wWypadek przy pracy”, aczkolwiek za plagiatem moze sie kry¢ réznoraka
motywacja: niedbalstwo i pospiech, brak zainteresowania dla studidow i
chec¢ skonczenia tego, co sie jednak 5 lat temu rozpoczeto; zapracowana
mtoda ,mama” nadrabiajaca zalegtosci, ,przepisujac” z innych prac; chec
zaimponowania itd. Istnieje bardzo wiele oznak w zachowaniu werbalnym,

rozwoju intelektualnym studenta, w logice pracy, w niejednorodnym stylu
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itd. po ktérych promotorskie oko rozpoznaje plagiat, fatszywe autorstwo i
inne naduzycia. Jednak dziatania w celu ,ratowania” sprawcy tej sytuacji
uwtaczaja godnosci uczciwie pracujacych studentow i budzg zrozumiate
oburzenie moralne w catym $rodowisku. OszczedZzmy sobie tych przykrych

sytuaciji.

- Odkrycie plagiatu w obronionej juz pracy magisterskiej (kiedy Magister
powiesit juz sobie dyplom nad biurkiem) prowadzi do utraty
niezastuzonego tytutu. Malo kto zyczytby sobie takiego skandalu jako

uwienczenia 5 lat studiow!

- Kazdy magistrant (i licencjat) zobowigzany jest poprosi¢ w dziekanacie o
wzor osSwiadczenia, ze napisat prace samodzielnie i ze praca nie zawiera
plagiatu. Oswiadczenie nalezy wiasnorecznie podpisa¢ i wtaczy¢é do pracy

magisterskiej/licencjackiej tuz po stronie tytutowej.

- Praca napisana lub zredagowana czesciowo albo w catosci przez inng
osobe (,zyczliwego” kolege Ilub wynajetg ,firme”) jest zwyczajnym
oszustwem i kardynalnym wykroczeniem przeciwko uczciwosci badawczej i
etyce naukowej. W nauce najwazniejszq wartoscig jest prawda i
bezkompromisowa zdolnos¢ jej odkrywania. Wtasnej niekompetencji nie

da sie ukry¢ pod cudzym sukcesem: lepiej obraé sobie inng profesje.

- Naukowcy, promotorzy, mentorzy nie sa zainteresowani ,zabawag w
detektywa” tropigcego, czy kazda linijka pracy jest samodzielnym dzietem

studenta.

- Prawda i uczciwos$¢ badawcza sg gwarancjg powaznego stosunku do
nauki, do innych naukowcéw i samego siebie. Kim bylibysmy, tolerujac

naduzywanie wiasnosci intelektualnej?
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- Jedli czegos$ nie wiesz, nie jestes pewien - nie ryzykuj, lepiej zapytaj,

popros o rade, to nic nie kosztuje!

- Opiekunowie naukowi chetniej poswiecajq czes i uwage osobom, ktérym
zalezy na jak najwyzszym poziomie badan, a nie tylko na
~wyprodukowaniu” pracy magisterskiej itp. Obustronne zaufanie i komfort
psychiczny to najlepsza baza dla wspotpracy, otwartych dyskusji i rozwoju

intelektualnego.

- Filozof, naukowiec, ekspert muszg nieustannie rewidowac i wystawia¢ na
probe wiasng wiedze. Zdolnos¢ takiej autorewizji jest bardzo wazna dla
rozwoju intelektualnego. Nasza wiedza jest ograniczona, niescista,
niegotowa w wieku lat 22, 24, 40, a nawet 60. Ostatnim cztowiekiem,
ktéry zdobyt wzglednie kompletne poznanie zasobéw naukowych swojego
czasu (w owym czasie kilkadziesigt razy mniejszych anizeli wspotczesnie)
byt Wilhelm von Humboldt.

*

@ Jak sobie radzqg z plagiatem wyzsze uczelnie?

Na uczelniach amerykanskich powotywane sa zazwyczaj tzw. Honor
Boards. Rada taka nie sktada sie z profesoréw czy asystentéw, ale ze
studentéw, ktérzy z racji swojego wieku i przynaleznosci do Srodowiska
lepiej rozumiejg motywacje i problemy sprawcow plagiatow: potrafig
zatem lepiej oceni¢ dany przypadek i oszacowaé, jak wysokie jest

niebezpieczenstwo, ze dana osoba powtdrzy swojg nieuczciwg praktyke.

@ Tzw. autoplagiat

Kontroli i egzekucji prawnej wymyka sie przepisywanie fragmentow

witasnych, wczesniej opublikowanych prac i wiaczanie ich do prac

Copyrights © by Ewa Nowak




nowszych (np. wiaczanie czesci pracy licencjackiej, dyplomowej,
magisterskiej do dysertacji doktorskiej, a czesci dysertacji doktorskiej -
do rozprawy habilitacyjnej). Prace naukowe tego rodzaju muszg spetniac
wymaog oryginalnosci, tzn. prezentowac¢ dane badania, dane wnioskowania
itd. w formie, ktorg autor zaproponowat po raz pierwszy. Jesli np. w pracy
doktorskiej i habilitacyjnej zachodzi podobny uktad tresci i tematyka
badawcza habilitacji zapozyczona zostata z doktoratu, a na dodatek: jesli
brakuje cytatéw i odwotana do poprzedniej pracy tego samego autora, to
sytuacja ta wydatnie obniza jakos¢ naukowg przedtozonej pracy. Oznacza
to, ze praca nie spetnia wymogu samodzielnego osiggniecia naukowo-
badawczego wymaganego do wszczecia przewodu doktorskiego
habilitacyjnego (godnos¢ doktora przyznawana jest za oryginalne walory
pracy naukowej: nie wystarcza tu nawet samodzielne przygotowanie
pracy, jesli jest ona w petni odtwdrcza, a tym bardziej: samoodtwodrcza).
Poszczegdlne wydziaty rozstrzygajq taka sytuacje w rézny sposob. Jezeli
recenzenci nie ingerujgq i nie podnosza problemu autoplagiatu, jest to
rowniez wykroczenie przeciwko akademickiej zasadzie rownego i

obiektywnego traktowania.

Natomiast przywotywanie wtasnych zatozen teoretycznych
(metodologicznych) w  kontekscie dalszych problemdéw, danych,
eksperymentéw i przyktadow w kolejnych artykutach i ksigzkach
naukowych jest wyrazem konsekwencji badawczej; uzupetnianie,
rewidowanie i korygowanie ich swiadczy o rozwoju wtasnego stanowiska, o

wiarygodnosci badawczej.

Zrédto:
O Honor Boards i autoplagiacie na podstawie:
http://de.wikipedia.org./wiki/Plagiat
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http://de.wikipedia.org./wiki/Plagiat

@ Inne naduzycia w hauce...

Plagiat nie jest jedyng formg naduzycia. Naduzyciem jest takze np. celowe
przetrzymanie recenzowanej publikacji po to, by recenzent zdazyt
opublikowaé¢ wiasne osiggniecia wczesniej niz autor recenzowanej
publikacji. Naduzyciem jest tez naginanie (przeinaczanie, fatszowanie)
danych uzyskanych w badaniach do hipotez badawczych po to, by za
wszelkg cene utrzymacd te hipotezy w mocy, zyskac rozgtos itd.

Wczesng jesienig 2010 na Universytecie Harvard ujawniono, ze
tamtejsza gwiazda etyki ewolucyjnej, Marc Hauser, autor poczytnych prac
o biologicznych podstawach moralnosci, jezyka itd., dokonat szeregu
naduzy¢ w opracowywaniu wynikdw swoich eksperymentéw na
zwierzetach. Juz w roku 2007 jego asystenci odmowili ,naginania” danych
do hipotez Hausera.

Jest rzecza oczywisty, ze naukowcy s bardziej zadowoleni z weryfikacji
anizeli z falsyfikacji swoich hipotez. Jednak elementarna uczciwosc
naukowa wymaga pogodzenia sie z tym, Zze hipoteza robocza jest
,prawdziwa” tylko do momentu, dopdki nie zostanie eksperymentalnie
podwazona. Aby unikng¢ naginania danych, stosuje sie zasade
prowadzenia analogicznych badan przez minimum dwa niezalezne zespoty

badawcze i uzyskiwania wynikow z minimum dwdch niezaleznych zrodet.

@ Nagrywanie wyktadow bez wiedzy i zgody wyktadowcy

Nagranie wyktadu bez wiedzy i zgody wyktadowcy jest naduzyciem,
poniewaz dyskursywny materiat przeznaczony do prezentacji dydaktycznej
jest uproszczony, skrécony, ma oddziatywaé edukacyjnie. Nie jest
przeznaczony do odtwarzania ani publikowania, poniewaz nie stanowi

gotowej, profesjonalnej catosci, ktdérg naukowcy publikujg w innej formie
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jezykowej i porzadku logicznym w celu poddania swojej teorii debacie

akademickiej.

@ Kserowanie i kopiowanie

Powazne wydawnictwa naukowe i autorzy ksigzek nie tylko nie zarabiajq,
lecz z trudem sie w ogdle utrzymujg na rynku. Studiujacy kopiujg cate
ksigzki (co jest prawnie zabronione), artykuty i materiaty naukowe. Jaka

jest prawda? Czy to dopuszczalne?

Prawda ,prawnicza”: nie wolno nielegalnie kopiowac ksigzek. Zarowno
punkty xero, jak i klienci tych punktow poruszajg sie na granicy
przestepstwa. Naruszajg ustawe o prawie autorskim i prawach
pokrewnych, prawo wiasnosci intelektualnej, prawo spadkowe, prawo

cywilne, handlowe, europejskie itd.

Prawda ,moralna”: ksigzki w Polsce sg bardzo drogie (nie méwigc juz o
publikacjach i czasopismach zagranicznych, gdzie cena 60 - 120 Euro za
egzemplarz lub 80 USD - 150 USD) jest normaq. Biblioteki i czytelnie
kupujg niewiele egzemplarzy. Na regularny zakup literatury fachowej w
potrzebnej ilosci nie stad studentéw, a niekiedy takze wyktadowcéw. Nie
funkcjonuje u nas tzw. ,paperbeck” (Taschenbuch) w cenie, ktéra powinna
wynosi¢  10-15 zt (odpowiednik egzemplarza skserowanego i
zbindowanego). Niewiele jest wygodnych i dostepnych w kazdym miejscu
e-bookdéw, czyli publikacji on-line (na zasadzie non-profit lub za niewielkg
optatg). Od bardzo duzej liczby studentéw oczekuje sie tymczasem, ze w
krotkim czasie (w ciggu jednego semestru) dotrg do szeregu lektur. Czy w
opisanych warunkach nasz system edukacyjny moze realnie promowac

rezygnacje z ,piractwa” ksigzkowego?
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Owszem: mozemy digitalizowa¢ zbiory biblioteczne i publikowa¢ jak
najwiecej e-bookow tj. literatury fachowej dostepnej on-line. Poznanski
UAM jest pionierem w Polsce, jesli chodzi o sprawne zamieszczanie
publikacji (zwtaszcza dydaktycznych) w globalnym systemie repozytorium

AMUR. Dostep do opublikowanej w nim literatury jest bezptatny.

§ Plagiat i paragraf

USTAWA z dn. 4.02.1994 r. O PRAWIE AUTORSKIM I PRAWACH
POKREWNYCH
(Dziennik Ustaw 00.80.904
2002-11-10
Zmiany: Dz.U.01.128.1402
Dz.U.02.126.1068

Rozdziat I

Art.1.
1. Przedmiotem prawa autorskiego jest kazdy przejaw dziatalnosci
tworczej o indywidualnym charakterze, ustalony w jakiejkolwiek postaci,

przeznaczenia i sposobu wyrazenia (utwor).

2. W szczegodlnosci przedmiotem prawa autorskiego sq utwory:

1) wyrazone stowem, symbolami matematycznymi, znakami graficznymi
(literackie, publicystyczne, naukowe, kartograficzne oraz programy
komputerowe),

2) plastyczne;

3) fotograficzne;

4) lutnicze;

5) wzornictwa przemystowego;

6) architektoniczne, architektoniczno-urbanistyczne i urbanistyczne;

7) muzyczne i stowno-muzyczne;
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8) sceniczne, sceniczno-muzyczne, choreograficzne i pantomimiczne;
9) audiowizualne (w tym wizualne i audialne).
3. Utwér jest przedmiotem prawa autorskiego od chwili ustalenia,

chociazby miat posta¢ nieukonczona.

4. Ochrona przystuguje tworcy niezaleznie od spetnienia jakichkolwiek

formalnosci.

Art.2.

1. Opracowanie cudzego utworu, w szczegolnosci ttumaczenie, przerdbka,
adaptacja, jest przedmiotem prawa autorskiego bez uszczerbku dla prawa
do utworu pierwotnego.

2. Rozporzadzanie i korzystanie z opracowania zalezy od zezwolenia

twércy utworu pierwotnego (prawo zalezne), chyba Ze autorskie prawa

majatkowe do utworu wygasty. W przypadku baz danych spetniajqcych
cechy utworu zezwolenie tworcy jest konieczne takze na sporzadzenie
opracowania.

(..0)

4. Za opracowanie nie uwaza sie utworu, ktéry powstat w wyniku inspiracji
cudzym utworem.

5. Na egzemplarzach opracowania nalezy wymieni¢ tworce i tytut utworu

pierwotnego [ = prawny obowigzek cytowania, uzup. E.N.].

Art. 4.
Nie stanowig przedmiotu prawa autorskiego:
1) akty normatywne lub ich urzedowe projekty;
2) urzedowe dokumenty, materiaty, znaki i symbole;
3) opublikowane opisy patentowe lub ochronne;
4) Proste informacje prasowe, orzeczenia sadow, tezy z piSmiennictwa
MF
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Art. 5. Przepisy stosuje sie do utworow:

1) Ktérych twodrca lub wspéttworca jest obywatelem polskim lub?

2) Ktore zostaty opublikowane po raz pierwszy na terytorium
Rzeczypospolitej Polskiej albo réwnoczesnie na tym terytorium i za
granicg, lub?

3) ktore zostaty opublikowane po raz pierwszy w jezyku polskim, lub

4) Ktorych ochrona wynika z uméw miedzynarodowych?

Art. 6. W rozumieniu ustawy:

1) Utworem opublikowanym jest utwor, ktory za zezwoleniem tworcy
zostat zwielokrotniony i ktérego egzemplarze zostaty udostepnione
publicznie,

2) Opublikowaniem réwnoczesnym jest opublikowanie utworu na
terytorium Rzeczypospolitej Polskiej i za granica w okresie
trzydziestu dni od jego pierwszej publikacji,

3) Utworem rozpowszechnionym jest utwor, ktéry za zezwoleniem

tworcy zostat udostepniony publicznie.

Art. 7. Jezeli umowy miedzynarodowe, ktdorych Rzeczypospolita Polska
jest strona, przewidujq dalej idaca ochronne, niz to wynika z ustawy, do
nie opublikowanych utworéw obywateli polskich albo do utworéw
opublikowanych po raz pierwszy na terytorium Rzeczypospolitej Polskiej
lub rownoczesnie na terytorium RP albo opublikowanych po raz pierwszy w

jezyku polskim - stosuje sie postanowienia tych umow.

Rozdzial 11

Podmiot prawa autorskiego

Art.8.
1. Prawo autorskie przystuguje tworcy, o ile ustawa nie stanowi

inaczej.
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2. Domniemywa sie, ze twodrca jest osoba, ktorej nazwisko w tym
charakterze uwidoczniono na egzemplarzach utworu lub ktdrej autorstwo
podano do publicznej wiadomosci w jakikolwiek inny sposdb w zwigzku z
rozpowszechnianiem utworu.

3. Dopdki twdrca nie ujawnit swojego autorstwa, w wykonywaniu prawa
autorskiego zastepuje go producent lub wydawca, a w razie ich braku -
wtasciwa organizacja zbiorowego zarzadzania prawami autorskimi.

Art.9.

1. Wspottwdrcom przystuguje prawo autorskie wspdlinie. (...)

Rozdziat 3

Dozwolony uzytek chronionych utwordéw

Art.23.
1. Bez zezwolenia twércy nie wolno nieodptatnie korzystac z juz

rozpowszechnionego utworu w zakresie wtasnego uzytku osobistego. (...)

Art.27. Instytucje naukowe i oSwiatowe moga, w celach dydaktycznych
lub prowadzenia wtasnych badan, korzystac¢ z opublikowanych utworéw w
oryginale i w tlumaczeniu oraz sporzadza¢ w tym celu egzemplarze
fragmentow opublikowanego utworu [podstawa prawna dla udostepnienia

w programie ,Ethics-in-Progress” przytoczen dydaktycznych, E.N.].

Art.28. Biblioteki, archiwa i szkoty moga:

1) udostepnia¢ nieodptatnie, w zakresie swoich zadan statutowych,
egzemplarze utwordéw opublikowanych.

2) sporzadzac lub zlecac sporzadzenie pojedynczych egzemplarzy utworéw
opublikowanych niedostepnych w handlu - w celu uzupetniania, ochrony
swych zbioréw i nieodptatnego ich udostepniania (ostatni punkt =

podstawa prawna udostepnienia programu , Ethics-in-Progress”).
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Art.29.

1. Wolno przytacza¢ w utworach stanowigcych samoistng catos¢ urywki
rozpowszechnionych utworéw lub drobne utwory w catosci, w zakresie
uzasadnionym wyjasnianiem, analizg krytyczng, nauczaniem lub prawami
gatunku tworczosci (podstawa prawna cytowan udostepnionych w
programie , Ethics-in-Progress”).

2. Wolno w celach dydaktycznych i naukowych zamieszczad
rozpowszechnione drobne utwory lub fragmenty wiekszych utworéw w
podrecznikach i wypisach (podstawa prawna udostepnienia programu

»~Ethics-in-Progress”).

(...

Art.31.

Wolno nieodptatnie wykonywac publicznie opublikowane utwory literackie,
muzyczne i stowno-muzyczne, jezeli nie taczy sie z tym osigganie korzysci
majatkowych (podstawa prawna udostepnienia programu ,Ethics-in-

Progress”).

Hasto oprac. E. Nowak

RADBRUCH, GUSTAV (1878-1949)

— Poczucie prawne edukowad przez dyskurs
\> - an .
~—~ olny od indoktrynacji, autorytetu, nacisku...

,Sama edukacja szkolna nie jest w stanie obudzi¢ w kimkolwiek poczucia
prawnego. Poczucie takie musi sie uwidoczni¢ w zyciu szkolnym

bezposrednio samo przez sie. Problem sprawiedliwosci pojawia sie w zyciu
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spotecznossci klasowej niemal codziennie. (...) Nauczyciel winien tylko
pozwoli¢ swym uczniom doswiadczy¢ w catej petni tego, co oni sami
przezywajq kazdego dnia i zgota kazdej godziny. Powinien im tylko
uswiadomi¢ to, co odczuwajg nieswiadomie, i przemysle¢ z nimi od
poczagtku do konca to, co im dobrze znane z wiasnych odczué, aby stanat
im przed oczyma zywy, namacalny przyktad tego, jak problematyczne

mogaq by¢ prawo i sprawiedliwosé.”

Zrodto:

- Gustav Radbruch (1998): ,Bildungs- und Religionspolitik. Politische
Schriften aus der Weimarer Zeit”. Cz. II, RGA, t. XIII, s. 266.

ROZUMIENIE

— . .
= Rozumienie

To proces rozpoznawania i wtgczania nowej informacji do wiedzy, ktérg juz
mamy. Polega na aktywnym (=samodzielnym) i interaktywnym (=poprzez
rozmowe, lekture itd.) tworzeniu sensu (znaczenia), dzieki ktdremu umyst
przyswaja sobie ,nowe” tresci. Dzieje sie to dzieki pracy catego umystu:
wszystkich zdolnosci mentalnych, od jezykowych i logicznych (=
intelektualnych), przez emocjonalne (= wrazliwos¢, ocena) az po
selekcjonowanie, kojarzenie, zapamietywanie, kontekstualizacje,
przypominanie informacji, umiejetnos¢ ich stosowania w odpowiednim
momencie - np. w dalszej lub ponownej rozmowie z innymi ludzmi itd.
Rozumienie umozliwia rozumowanie, refleksje, sadzenie, komunikacje,
wzajemng kooperacje miedzy ludzmi w kazdej sytuacji - nawet wéwczas,
gdy pozostajg oni w milczacym, wzrokowym, emocjonalnym lub zgota
wirtualnym kontakcie (rozumienie rozpoczyna sie od mowy ciata, a konczy

na przekazach subtelnych, symbolicznych, odlegtych w czasie Ilub
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przestrzeni). Rozumienie jest procesem kognitywnym, poznawczym, a
zarazem afektywnym, wytwarzajagcym znaczenia i wartosSciowania. Jest
tak szybkie i ztozone, ze swiadomos¢ i jezyk ledwie nadazajq za jego
werbalizacjqg. Rozumienie odbywa sie na wielu poziomach, od
fenomenologicznego (postrzezeniowego) przez ,gteboka psychologie” az
po poziom spekulatywny. Wszystkie poziomy i sposoby rozumienia
spotykajq sie w dziedzinie filozofii, zwanej hermeneutyka.

Rozumienie jest kluczowym elementem procesu uczenia sie. Aby
efektywnie uczy¢, musimy stymulowac wszelkie zdolnosci mentalne w ten
sposbb, aby cztowiek rozumiat i czut sie rozumiany.

Rozumienie oznacza bowiem bycie ,u siebie” resp. umiejetnosc
zadomowienia sie w Swiecie spotecznym, w uniwersum - poniewaz
niweluje ono poczucie obcosci, izolacji, ekskluzji. Rozumie¢ innych i by¢
rozumianym przez innych to tyle, co mie¢ swoje miejsce w Swiecie.
Dlaczego warto rozumiec¢? Chyba dlatego, ze kazdy cztowiek ma jakies
wyjatkowe jakosci, styl myslenia, sposdb postrzegania Swiata; jakas
indywidualng specyfike, niejednoznacznos$¢, wyrdzniajace go sposrod
innych i niewidoczne ani nie przekazywalne wprost. Wyjatkowosé i
niepowtarzalno$¢ sa niezwykle cenne: ludzka, wzajemna, odpowiedz na
niepowtarzalng wartos¢ osoby ludzkiej przejawia sie w szacunku -
bezwarunkowym i przekraczajgcym wszelkie rdznice. Wyraza sie ona
takze we wzieciu na siebie trudu rozumienia, zrozumienia i porozumienia.
Rozumienie nie jest wrodzone: dziedziczymy podstawowe nosniki poznania
i logicznego myslenia, jednak rozwdj zdolnos$ci rozumienia w
poszczegodlnych sferach zycia, w dziedzinach szczegdlnie interesujacych
dang osobe wymaga ogromnej pracy, <¢wiczenia i doskonalenia
(,kultywowania”).

Rozumienie filozoficzne ma zupetnie inne jakosci anizeli rozumienie
potoczne i rozumienie naukowe. Jest ono znacznie bardziej
zindywidualizowane i suwerenne, bardziej otwarte i Swiadome tego, ze na

filozoficzne pytania mozna odpowiadac¢ w rozny sposob, poniewaz dotyczg
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one rzeczy niewidocznych, tworzonych przez ludzki umyst, uchwytnych i
aktualizowanych za posrednictwem stéw, symboli i metafor. Takze i ono
czuje sie najlepiej w rozmowie, dialogu, dyskursywnej interakcji

wowczas tez jest doskonatym medium edukacyjnym.

X Xk %k Xk X%

Andrew Wiercinski, Freiburg
(publikacja o charakterze on-line)

Hermeneutyka jako edukacja rozumienia

{

,rermin educare tradycyjnie oznacza: wyprowadzi¢ ucznia ze stanu
niewiedzy i wprowadzi¢ go w stan wiedzy pewnej (...) Uczy¢ za$ mozna
wytgcznie  poprzez dialog, ktory jest kwintesencja < edukadii
przygotowujacej do praktycznego korzystania z wolnosci. Greckie stowo
paideia jest bowiem powigzane ze stowem ethos, czyli nawykiem dobrego
zycia. Pedagog zas to opiekun i przewodnik strzegacy uczniéw od
dziecinstwa az do osiggniecia dojrzatosci (...) Z kolei paideutyka
Sokratejska to droga od pobudzanej i wzmacnianej argmentacyjnie
refleksji do samorefleksji. Sokrates jest wtasnie takim pedagogiem, ktéry
towarzyszy ludziom po to, by ci nie porzucili dociekan nad “prawda,
pieknem i dobrem . Miernikiem edukacji hermeneutycznej nie sg lata
studiéw ani doswiadczen akademickich. Mierzy sie jg tylko umiejetnoscig
deliberowania, podejmowania wybordw i dziatan. Edukowac (...) to
pozwoli¢ cztowiekowi wprawia¢ sie w wolnosci, pozwoli¢ mu jej
zakosztowac¢. Edukacja nie jest gromadzeniem ani wytwarzaniem
informacji badz doswiadczen. Najpierw bowiem idzie o to, zeby cziowiek
dowiedziat sie czego$ o sobie jako istota zyjgca posréd innych. Uczymy
sie, rozumiejac innych i szanujac to, czym sie od nas réznig. Edukacja jest

wiec od poczatku zaposredniczona w ethosie. Jej zadaniem jest wyposazy¢
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cztowieka w inteligencje etyczna i zacheci¢ do podjecia odpowiedzialnosci
moralnej. Student i pedagog staja tutaj twarzg w twarz, aby zrozumie¢,
na czym polega ich wzajemna odpowiedzialno$¢. Fenomen edukacji opiera
sie na paradygmacie interpretujgcego przezycia wzajemnosci.

Nie mozna sprowadzac¢ edukacji do zaspokojenia potrzeb jednostki i
spoteczenstwa. Chodzi tu raczej o zaangazowanie niz obowigzek. O to, by
wtaczy¢ do niej catego cztowieka i zrozumie¢ go poczynajac od najbardziej
elementarnych przemyslen, przeswiadczen. Takie egzystencjalne otwarcie
moze w czitowieku cos zmieni¢: moze rozwingé¢ jego przekonania,
zrewidowac i ograniczy¢ roszczenia. Moze to by¢ prawdziwie rewolucyjne
doswiadczenie poniewaz ‘edukacja, tzn. prawdziwa edukacja moze
odmieni¢ ludzka wole” (...) W nowoczesnych spoteczenstwach edukacje
traktuje sie jak polise ubezpieczeniowa. Mozemy moéwi¢ o
instrumentalnym traktowaniu edukacji na potrzeby "gospodarki opartej na
wiedzy ', o jej zredukowaniu do wiedzy czysto uzytecznej, do czegos$
potrzebnej. Jeszcze bardziej przykre jest redukowanie edukacji do
dyplomoéw i certyfikatdw sSwiadczacych jedynie o statusie magistra w
jakiej$ dyscyplinie. Taka edukacja nie ma nic wspolnego ze Swiadomoscig
krytyczna, z pragnieniem zrozumienia ztozonosSci naszego zzycia i jego
okolicznosci. Zzyjemy pod wszechobecna tyrania wiedzy eksperckiej i
wzrostu specjalizacji. Akademia nie rozpoznaje juz w edukacji jej
wtasciwego zadania. Jakiej edukacji potrzeba kulturze globalnego

przemystu?

Nauczyciel jako hermeneuta

(...) Nie powinnismy traktowa¢ hermeneutyki jako droge do osiggania
innych celéw edukacyjnych. Hermeneutyka edukacyjna stara sie raczej
wyjasni¢, czym jest edukacja w ogdle i co sie dzieje z cztowiekiem podczas
procesu uczenia. Hermeneutyka pozwala zrozumiec¢ te walory edukacii,

ktorych nie sposéb przeliczy¢ na zysk ekonomiczny. Jest wazna, jesli
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chcemy dostrzec nieporozumienia zwigzane z edukacjgq i wyartykutowac
racje, ktére sq istotne, lecz nie méwi sie o nich gtosno. Dla Gadamera
"hermeneutyka jest ponad wszelkg praktyka, jest sztukg rozumienia i
czynienia zrozumiatym czegos dla kogos innego. A to jest przeciez istota
wszelkiej edukacji, ktora pragnie uczy¢ myslenia filozoficznego, uwaznego
stuchania i dostrzegania...” (...) Nauczyciel myslacy to pedagogiczny
archetyp. W procesie edukacji przekazuje on dziedzictwo swej refleksiji
innym. Edukacja polega wszak na dziedziczeniu, na dzieleniu sie
doswiadczeniem zyciowym, przekonaniami i wiedzg z innymi ludzkimi
istotami. W podstawowym, gtebokim sensie edukacja istnieje po to, by
zmienia¢ nasze zycie przez doswiadczenie tego, co inne i nieznane. Jej
ethos zasadza sie na oswajaniu tego, co obce i przeciwne - i to bez
przemilczania rdéznic. Réznice sgq bowiem zywiotem i napedem edukaciji.
Hermeneutyczna koncepcja edukacji nie pomija przy tym roli nauczyciela.
Nie zadowala jej komunat, ze nauczyciel odpowiada za ksztatcenie
studentéw. Nauczyciel stara sie raczej rozwija¢ w nich wrazliwosé,
uswiadamiac¢ im, ze sq zdolni do samodzielnego ksztatcenia, towarzyszy
im po to, by umieli sie uczy¢ i nauczyli rozumiec siebie samych. Nauczyciel
odpowiada za kreowanie relacji sprzyjajacych uczeniu i zachecanie
studentow do budowania podobnych relacji wzajemnych. Relacje te
powinny by¢ przede wszystkim otwarte na ryzyko niezrozumienia i
zaskoczenia, powinny rzucac przesto pomiedzy tym, co cztowiekowi znane
i bliskie, a tym, co mu obce i nieznane...

(...) Punkt ciezkosci edukacji hermeneutycznej lezy miedzy
epistemologia i ontologia. Lokuje on rozumienie w obszarze wyznaczonym
przez Heideggerowska transcendentalng analityke, ktdéra okresla
hermeneutyczne warunki mozliwosci doswiadczenia intelligibilnego jako
takiego. Z tej perspektywy rozumienie jest czyms$ pierwszorzednym jako
horyzont naszego zycia, a nie tylko jedng z szeregu ludzkich aktywnosci, a
hermeneutyke zajmuje dlatego, ze ma charakter niespetniony, otwarty,

poniewaz jest projektem. Hermeneutyka ‘operuje tam, gdzie zachodzi
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napiecie i polaryzacja miedzy tym, co z jednej strony bliskie, a z drugiej -
obce... Tam, gdzie toczy sie gra miedzy odlegtym historycznie przekazem
tekstualnym a tresciami dobrze znanymi. Miedzy tradycja historyczng a
tym, co niezakorzenione.. Hermeneutyka ulokowana jest wfasnie w tym
‘pomiedzy *. Przyzwalajac na to, co obce, zmieniamy to, co wiasne.
Przeksztatcanie, by uczyni¢ zrozumiatym: to wtasnie dokonuje sie w akcie
rozumienia. Dialektyka tego, co wiasne i obce okresla naszg kondycje
zyciowa i nasze perypetie w Swiecie: od afirmacji i harmonii az po
dezorientacjq i alienacje. Gadamerowska hermeneutyka Dasein pokazuje,
ze doswiadczenie obcosci i negacji nie muszg by¢ doswiadczeniami
wykluczajagcymi. Zaprasza nas ona wtasnie do tego, by dostrzec w nich
warunki umozliwiajgce dopiero prawdziwe rozumienie. (...) W edukacji
hermeneutycznej doniostg role odgrywa koto hermeneutyczne, opisujgce
wzajemna gre miedzy catosciq i czescigq, miedzy tym, co dla nas juz
zrozumiate i tym, co dopiero odkrywamy. Wszelkie uczenie oznacza takg
witasnie gre miedzy tym, co zrozumiate a tym, co sie nam dopiero
odstania. Doswiadczenie uczenia zaktada dialektyke, ktdra ma Scisty
zwigzek z kotem hermeneutycznym. Sytuacja dydaktyczna jest bowiem
osadzona w dialektycznej strukturze pytan i odpowiedzi. Poznanie zaczyna
sie od przesadzen: rozumiemy je wéwczas, gdy o nie pytamy, a to z kolei
przeksztatca catg naszg wiedze i toruje droge dalszym pytaniom. Nowe
poznanie wymaga najpierw uczenia i jest mozliwe dzieki nieustajacej grze

miedzy tym, co znane i tym, co obce.

Podstawowym zadaniem hermeneutyki jest samorozumienie;
afirmacja wiasnej wolnosci zaktada przy tym wolnos¢ innych. Podobnie jak
kazda inna miedzyosobowa aktywnos¢, edukacja wymaga tego, by zrobic
jak najwiecej miejsca wolnosci studentéw. Edukacja, ktéra odmawia
studentom wolnosci lub ogranicza jg jest moralnie podejrzana. Relacja
intersubiektywnosci uswiadamia nam, ba, uczula nas wyraznie na to, ze

jesteSmy odpowiedzialni za wolnos$¢ innych osob. Nawigzujac do
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odréznienia miedzy wolnoscig negatywng i pozytywnag warto podkresli¢, ze
edukowacé to nie tylko uwalnia¢ ,od” czego$, lecz takze uwalniac¢ , ku”
czemus. Edukacja bytaby wiec uwolnieniem od samego siebie ku takiej
jazni, ktora jest wolna od egocentryzmu i otwarta na innych. Edukacja
zaktada odpowiedzialnos¢ za osoby stabe lub bezbronne. Idac za Paulem
Riceourem powiemy, ze tak rozumiana istota odpowiedzialnosci
zakorzeniona jest w uznaniu nadrzednego charakteru wolnosci
podmiotowej jako przestanki poszanowania cudzej wolnosci. (...)
Zadaniem nauczyciela jest wiec rozwijanie etycznej inteligencji
podopiecznych w taki sposéb, ze pomaga on dokonywac etycznych
wybordw bez wywierania presji i demonstrowania przewagi. Etyka i
edukacja nie sg abstrakcyjnymi ideatami, lecz aktywnosciami, ktére majg
co$ do zrobienia. Zamiast jednak mowi¢, ze sg to aktywnosci
zorientowane na jakie$ cele powiemy, ze sg one zorientowane na pewne
dobra. Przez edukacje mozemy zatem rozumiec¢ towarzyszenie innemu w
przeksztatcaniu samego siebie po to, aby moc przezy¢ lepiej swoje zycie.
Inspiracja ptynie z przyktadu, jaki daje nauczyciel. Edukacja oznacza
obecnos$¢ nauczyciela w zyciu studentow, towarzyszeniu im w oswajaniu
samych siebie jako bedacych-w-$wiecie. Stanowiac modus vivendi
nauczyciela i studentéw, edukacja zaktada otwarty umyst i
wielkodusznosé. ‘"Darzac kogo$ mitoscig nie czynimy tego, poniewaz
uznalismy wczesniej wartosci drogie sercu tej drugiej osoby. Na odwrot:
cztowiek jest w stanie uzna¢ wartosci cenne dla drugiej osoby, poniewaz
darzy jg mitoscig. Chtodna, obojetna emocjonalnie obserwacja nie moze
sprawi¢, ze uznamy czyjes$ wartosci’. Zgodnie z Gustavem Siewerthem i
Otto Bollnowem przyjmijmy zatem, ze edukacja jest ryzykiem: wymaga
zaangazowania, lecz nie pozwala oszacowac efektéw. "W edukacji jedna
wolna istota spotyka drugg wolng istote, jednak spotkania te wygladajq
bardzo roéznie.” (...) W jezyku hermeneutyki powiemy, ze edukacja jest
dialektycznym  odpowiednikiem  projekcji naszych  maksymalnych

mozliwosci. Uczestnicy procesu edukacyjnego wyobrazajg sobie
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nieograniczona palete takich mozliwosci. Przywotajmy Ricoeurowska
koncepcje refiguracji (...) powiemy, ze w procesie edukacji studenci
utozsamiajgq sie ze znaczeniami rozmaitych opowiesci (narraciji).
Rozumienie tych przekazéw mozliwe jest dzieki otwarciu na mozliwe
Swiaty i oswajaniu sie z nimi Swiatédw. Z czasem poddany edukacji
podmiot przeistacza sie w narratora witasnej opowiesci. Rozumienie
narracji przez studenta staje sie jego wiltasnym samorozumieniem. Ta
wtasnie dynamika czyni studenta autorem witasnej narracji: zaktada to
umiejetnos¢ aktywnego przektadania tresci, ktére pragnie on zrozumieé, w
jego osobisty projekt. W tym witasnie momencie mozemy mowi¢ o
przejsciu od narracji do etyki. Z kolei dla samorozumienia w wymiarze
etycznym niezmiernie wazne jest pojecie wolnosci. Wolnos¢ jest bowiem
takim projektem, ktérego urzeczywistnienie wymaga dziatania, a nie tylko
dyskursu. Dla Ricoeura “caty problem etyczny sprowadza sie do pytania: a
co to znaczy dla cziowieka, dawaé Swiadectwo wiasnej wolnosci? To
znaczy zwréci¢ sie ku dziataniu, a nie ku obserwacji’. (...) Etyczne
pragnienie przezycia wtasnego zycia w lepszy sposéb moze sie zisci¢ tylko
w horyzoncie faktycznej wolnosci i dialektycznej relacji z wolnoscig innej
osoby. ,Jestes” zawiera w sobie ,,Mozesz”.

Za Gadamerem powiemy: wszelkie rozumienie jest zarazem
samorozumieniem. Hermeneutyka edukacji uswiadamia nam zaleznos$¢
miedzy rozumieniem przekazu (narracji) a rozumieniem siebie. W
konsekwencji mozemy stwierdzi¢, ze edukacja dopomaga nam w sposob
fundamentalny w poszukiwaniu samorozumienia, ktore zaposredniczone
jest w znakach, symbolach i tekstach. W procesie edukacyjnym podmiot
uzyskuje okrezng droga dostep do znaczen zwigzanych z wilasng
egzystencjg. W poznaniu nie chodzi o pragmatyzm i wzrost szans na rynku
pracy. Chodzi w nim o rozkwit cztowieczenstwa dzieki samopoznaniu. Juz
w XVIII wieku Herder przeciwstawit oSwieceniowej apoteozie technologii
"kultywowanie cztowieczenstwa . (...) Edukacja staje sie autoedukacja w

procesie oczyszczania idei i pragnien. W relacji dialogicznej uczymy sie
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postrzega¢ samych siebie w innym Swietle. Gadamerem powiada, ze
cztowiek uczy sie naprawde tylko wtedy, gdy rozmawia z drugim
cztowiekiem. Samoksztatcenie zaktada, ze uczymy sie dzieli¢ z innymi
nasze sympatie i antypatie, ze postrzegamy i przezywamy zycie w jego
rozmaitych aspektach spotecznych. Wzmaga to pragnienie poznania i
rozwijania wrazliwosci. Poszczegdlne dyscypliny poznawcze rozwijajq tylko
jakis maty wycinek tej wrazliwosci: najsilniej rozwija sie ona wtedy, gdy
angazujemy sie w interakcje z innymi ludzmi aktywnie, praktycznie. Np.
wtedy, gdy staramy sie zrozumie¢ innego w rozmowie. Otwarcie na
rozmowe oznacza ,tak” dla nowych doswiadczen, z ktérych mozemy sie

czegos nauczyc.

SOCJALIZACYINA TEORIA MORALNOSCI

Socjalizacja

Q)

Wedtug radykalnych teorii socjalizacyjnych cztowiek przychodzi na s$wiat
jako ,niezapisana kartka” (,tabula rasa” w filozofii George "a Berkeleya) i
przejmuje (,kopiuje”) wszystkie wzorce zachowania, umiejetnosé
rozrdézniania tego, co ,stuszne” i ,niestuszne”, przekonania, postawy,
normy i wartosci moralne od otoczenia spotecznego i autorytetéw.
Socjalizacja = uspotecznienie rozumiane, jako dostosowanie sie do zzycia (i
jego regut) grupy spotecznej juz to za sprawa obserwacji res. uczenia sie
przez obserwacje (Bandura, 1977; 1986), juz to przez nasladowanie rol
dorostych, juz to przez ,wzmocnienie” w postaci nagrody (Skinner). Teoria
socjalizacji wielokrotnej powiada, ze cztowiek przechodzi szereg procesdow
socjalizacyjnych: , dostosowuje sie” do kolegéw, studentdw, pracownikéw w
firmie itd. Im lepiej sie ,dostosowuje”, tym bardziej sie rozwija. Gdyby tak

rzeczywiscie byto, to jak wyttumaczy¢ fakt, wielu ludzi jest zdolnych
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zachowac¢ sie czy zrobi¢ cos oryginalnego i nowego, stawi¢ opor i
przeciwstawi¢ sie  naciskowi  spotecznemu? Rozwija¢ niezalezne
zainteresowania, mie¢ inne preferencje niz rodzenstwo wychowane w tej
samej rodzinie, chodzace do tej samej szkoty? Na gruncie radykalnych
teorii socjalizacyjnych takie odstepstwa, non-konformizm, indywidualizm i
niezaleznos¢ nie znajdujg zadowalajacego wyjasnienia. Nie znajdujg go tez
w Swietle twierdzenia, ze w jednym spoteczenstwie i jednej kulturze
wystepuja podobne przekonania i postawy wobec wartosci moralnych (i
innych), i ze ludzie cenig pewne wartosci dlatego, ze cenig je tez inni
ludzie. Cenimy je raczej dlatego, ze tez jesteSmy ludzmi i jako tacy mamy
afektywny, wartosciujgcy stosunek do S$wiata, do innych ludzi, do ich
wytwordw i otoczenia, w ktorym zyja.

Wedtug umiarkowanych teorii socjalizacyjnych cztowiek przychodzi na
Swiat z naturalnymi, wrodzonymi ,zadatkami moralnymi” (okreslenie
Kanta), ktore rozwijajq sie w interakcjach z innymi ludzmi (relacje
interpersonalne poczatkowo jednostronne, pdzniej wzajemne, obopdine itd.
- zob. hasto  Kluczowe  kompetencje  spoteczne/Koordynowanie
perspektyw); cztowiek rzeczywiscie uczy sie od innych i przyswaja strategie
dziatania z otoczenia, jednak nie jest to bierne ,kopiowanie”, lecz
interaktywny proces spoteczny i aktywne, powodowane wtasnym
zainteresowaniem konstruowanie poznania spotecznego i moralnego,
naukowego, technicznego, symbolicznego, estetycznego itd. w taki sposdb,
ze to, co oferujg sobg (swoim zachowaniem, dziataniem, wytworami) jedni
ludzie jest rozumiane, oceniane, selekcjonowane i adaptowane przez
innych ludzi mocg ich wewnetrznego zainteresowania i potrzeb, a nie mocag
zewnetrznego wdrukowania (,imprintingu”), wpajania (,impartingu”) i
mechanicznego kopiowania z zewnatrz.

Najwiekszgq zastugq teorii socjalizacyjnej jest przyjecie, ze
,uspotecznienie” obejmuje rozwdj moralny, dyskursywny i spoteczny.
Postepuje ono pod warunkiem, Zze od wczesnego dziecinstwa cztowiek

obcuje z innymi ludzmi, uczg sie ich rozumie¢, wiaczajac sie w relacje z
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nimi i coraz lepiej pojmujgc zwrotne oddziatywanie i wzajemne naktadanie
sie perspektyw spotecznych az po ,perspektywe uogdlnionego innego” (H.
Mead) i perspektywe wspdlnotowq. Jednakze postep w socjalizacji nie jest
liniowy, konieczny i nieodwracalny (zob. hasto Kluczowe kompetencje
spotfeczne). Socjalizacja nie przebiega w sposdéb naukowo prawidtowy i
przewidywalny, w sposob, ktéry moglibysmy rzeczywiscie kontrolowac (i
zrezygnowa¢ np. z edukacji etycznej czy spotecznej, liczac wytacznie na
Srodowisko rodzinne). Zwolennicy teorii socjalizacyjnej nie dostrzegaja, jak
silnie zindywidualizowany jest ,dobdr” zdolnosci u danej osoby, tempo
rozwoju itd. Podobienstwa w zachowaniach, a zwtaszcza to, co arbitralnie
uwazamy za cechy charakteru danego cztowieka, interpretowane sg czesto
powierzchownie: przezywamy niemate zaskoczenie, ze cztowiek potrafi
zachowac sie i postgpi¢ w sposdb zupetnie nieoczekiwany.

Rozwdj moralny jest sprawg nieprzewidywalng i wysoce indywidualng
W przebiegu socjalizacji cztowieka uczestniczy tak wiele wydarzen, przezy¢
i doswiadczen (czesto przypadkowych i przez nikogo niebranych pod
uwage), ze okreslenie prawidtowosci przyczynowych graniczy z cudem (np.
na pytanie, ,co takiego, gdzie i kiedy spotkato osobe X, ze zwykta
zachowywac¢ sie wiasnie w taki sposob?” Nie jest w stanie odpowiedziec
nawet inkryminowana osoba. Ktdz bowiem nieustannie kontroluje swoje
relacje z otoczeniem z perspektywy ,zewnetrznego obserwatora”? Kto je
kontroluje i dobiera w ten sposdb, aby ,jego” socjalizacja przebiegta jak
najlepiej - to znaczy jak? W sposéb, ktéry doprowadzi raczej do
bezproblemowego konformizmu, czy raczej do trudnego, ale pociggajacego
indywidualizmu? (zob. hasto Kluczowe kompetencje spoteczne/Perspective-
taking).

Dla cztowieka jako istoty swiadomej i myslacej socjalizacja oznacza
W pierwszym rzedzie coraz lepsze rozumienie $Swiata spotecznego i swojego
W nim potfozenia, coraz lepsze ksztattowanie relacji z innymi ludzmi i
umiejetnos¢ rozstrzygania wzajemnych konfliktow (lub tez ich unikania).

Rozumienie jako aktywnos$¢ czysto intelektualna nie prowadzi od razu do
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dziatania. Towarzyszy mu jednak réwnolegle aktywnos$¢ emocjonalna, w
tym naturalne poczucie wartosci, zdolnos¢ oceniania i saqdzenia (zob. hasto
Edukacja a wartosci). Jesli zatem, jako ludzie mtodsi lub starsi, spotykamy
sie w zyciu spotecznym z rozmaitymi normami i zasadami praktycznymi
(majacymi regulowac¢ ludzkie zachowania), to z catg pewnoscig nie
przyswajamy ich, nasladujac biernie i bezkrytycznie innych lub ulegajac
autorytetom w obawie przed sankcjami. Zaleznos¢ i konformizm sg
wtasciwe kilkulatkom. W mtodzieniczym i dorostym zyciu znaczytyby, ze
cztowiek uczestniczy w jakiej$ jedynie jednostronnej i potowicznej relacji
spotecznej z innym cztowiekiem. O relacji w petni spotecznej - podkresla
Piaget — mozna mowic¢ dopiero wtedy, gdy jest ona wolna od czyjejkolwiek
dominacji moralnej:, gdy wzajemny szacunek sprawia, ze relacja nabiera
rownosci i zwrotnosci. Tylko taka relacja umozliwia rozumienie i rozwijanie
np. pojecia sprawiedliwosci, ktérego dzieci najwyraxniej nie przejmujg od
dorostych. Autonomiczne rozwijanie tego pojecia jest mozliwe m.in. dzieki
temu, ze ,dzieci ,odkrywajg niedoskonatosci w sprawiedliwosci dorostych,
kiedy doswiadczajg niesprawiedliwego traktowania ze strony rodzicow lub
nauczycieli (...). Jednak odkrycie tej niedoskonatosci jest tylko epizodem w
catym ruchu, ktéry prowadzi dziecko od moralnosci opartej na
postuszenstwie do moralnosci opartej na wspétdziataniu”; decydujgce jest
tutaj doswiadczenie réwnosci, ,ktorej potrzeba wzrasta razem z rozwojem
moralnym (...) Idea réwnosci nie jest w Zzaden sposdéb zawarta w relacji
miedzy dorostymi a dzie¢mi. (...) Rodzi sie ona w dzieciecych gtowach tylko
w relacjach z réwiesnikami, czesto wbrew dorostym” (Piaget, 2003, s. 313-
327).

Czy wobec tego mozemy w ogdle moéwi¢ o uwewnetrznianiu
(,internalizacji”) tak waznych idei i zasad moralnych jak réwnos¢ i
sprawiedliwos¢ z zewnatrz, jesli kilkuletnie dzieci umiejq sie przeciwstawic
niesprawiedliwosci, cho¢ nigdy jeszcze nie styszaty, czym jest

sprawiedliwosc¢?
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Gdy wyjmie sie ,esencje” z teorii rozwoju moralnego u Arystotelesa,
Rousseau, Spinozy, Darwina, Piageta, Meada, Apla, Habermasa,
Gadamera, Ricoeura, Honnetha, Damasio, Linda, to uzyskamy wyjasnienie
wczesnego zmystu wartosci i postugiwania sie nim, ktérego istnienia nie
wyjasnia teoria socjalizacji. Jesli przyjmiemy, ze w spoteczenstwie nie
moze byc¢ czegos, czego nie bytoby w cziowieku, to uzyskamy wtedy
wyktadnie socjalizacji jako anamnesis. Co to znaczy? Otdz znaczy to, ze
rozwdéj kognicji moralnej, rozwdj zachowana prospotecznych i tzw.
uspotecznienie cztowieka dokonuje sie miedzy ludzmi (a nie np. poprzez
studiowanie teorii spotecznej). A polega on na tym, ze dziecko obcujac z
dorostymi i jak gdyby "nasladujac’ ich zachowania , przypomina sobie” z
wolna zachowania, wartosci i zasady, ktére ludzki gatunek (i duza czesc
wyzszych zwierzat) pielegnuje od tysiecy lat - na tyle diugo, Zzeby
odcisneto to Slady w dziedzictwie genetycznym, podobnie, jak to sie dzieje
Z jezykiem, operacjami logicznymi itd. Przypominanie sobie to nic innego
anizeli rozpoznawanie rzeczy juz zawsze wewnetrznie waznych dla kazdego
cztowieka. Dlatego Jean Piaget i Lawrence Kohlberg mowili o
~wewnetrznych zasadach moralnych”, gdy tymczasem teorie socjalizacji
mowig o zasadach co najwyzej ,uwewnetrznionych” zaktadajac, ze sq one
wytwarzane dopiero przez spoteczenstwo, z niego czerpane i wtdrnie
przyswajane.

Przypominanie sobie zachodzi w ten sposéb, Zze dzieci obcujace z
osobami starszymi rozpoznajg w ich zachowaniu moralnym podobienstwo
pozwalajgce wszystkim istotom ludzkim (mimo indywidualnych roéznic)
doceni¢ ,cztowieczenstwo w osobie drugiego” analogiczne do ich wiasnego
cztowieczenstwa (Kant, Piaget, Honneth - zob. wypowiedzi tych autoroéw,
przytoczone w hastach Socjalizacja dyskursywna i Wartosci a edukacja).
Przypominanie sobie to nic innego anizeli rozpoznawanie i artykulacja
wartosci, ich réznicowanie kulturowe jako wartosci czesciowo wrodzonych,
a czesciowo odswiezanych w afektywnej ‘pamieci’ cztowieka przez jego

bliskich. Przypominanie to jest zrazu instynktowne (Honneth, 2003), a w
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miare rozwoju rozumienia, logiki i mowy (w miare socjalizacji i edukacji) -
staje sie coraz bardziej racjonalne i dyskursywne. Wiele wartosci i zasad
nie dlatego dopiero okazuje sie by¢ wartosciami i zasadami prospotecznymi
czy uniwersalnymi, ze nasz rozum przyznaje im uniwersalne roszczenie
waznosciowe, lecz dlatego, ze nikt — ani jedna osoba rozumna osoba - nie
kwestionuje ich waznosci pomimo, ze nie wszyscy sg zdolni kierowad sie
nimi w dziataniu. Wielki udziat w owym przypominaniu i rozpoznawaniu ma
otoczenie spoteczne: to w nim rozpoznajemy juz nie jakie$ odosobnione i
irracjonalne ,Ja” moralne, ale ,siebie” jako blizniego, jako przyjaciela lub
partnera w relacjach miedzyludzkich, jako wspoétpracownika w relacjach
zawodowych, jako wspotobywatela, jednym stowem - rozpoznajemy
,Siebie” jako istote spoteczng. Socjalizacje rozumiem witasnie w ten sposdéb
- jako gre zwrotnych oddziatywan w korelacji miedzy cztowiekiem a
spoteczenstwem, gdzie prymat przypada mimo wszystko cztowiekowi, jako
indywiduum i jako istocie spotecznej zarazem. Edukacja etyczna i
dyskursywna powinny czlowiekowi taka wiasnie anamneze (czyli
socjalizacje) utatwia¢, poniewaz nie kazdemu dane jest przezy¢ jg w

sprzyjajacym otoczeniu spotecznym.

Stabos$c¢ standardowych teorii socjalizacyjnych polega na tym, ze lokujg one
moralnos$¢ poza cztowiekiem, a mimo to w ,spoteczenstwie” (!). Sprawia to,
ze ludzkie indywiduum traktowane jest przez nie jako ,niezapisana kartka”,
ktora tylko odnosi sie do wartosci i zasad zewnetrznych. Tymczasem
zewnetrzne dla cztowieka sg tylko niektére przymusowe lub
nieakceptowane moralnie reguty spoteczne. W przeciwienstwie do nich
zasady moralne - przynajmniej w warunkach demokracji — traktowane sg
jako ,wewnetrzne” (nie bez znaczenia jest tutaj Kantowska koncepcja
moralnosci). Pytaé, w jaki sposdob przebiega socjalizacja indywidualnej
osoby moralnej mozemy tylko w takim sensie, w jakim pytamy o
umiejetnosci i kompetencje spoteczne (refleksje, sadzenie, ksztattowanie

relacji i rozwigzywanie probleméw w sposéb rozumny itd.). Teoria

Copyrights © by Ewa Nowak




socjalizacji podpowiada tutaj wiele spotecznych bodzcow i stymulatoréw
rozwoju. Wybitnymi przedstawicielamu tej teorii, uwzgledniajgcymi
indywidualne umiejetnosci, autoregulacje itd. sg H. Mead, R. Selman i A.
Bandura. Natomiast pytanie, w jaki sposob indywidualna osoba doszta do
takich a nie innych przekonan, ceni takie a nie inne wartosci i zasady, jest
pytaniem z psychologii moralnosci, ktéra jednak — ze wzgledéw naukowych
i etycznych - nie podejmuje badan nad pojedynczg osobowoscig i stylem

Zycia.

Przypisy / literatura:

- A. Bandura (1986): ,Social foundations of thought and and action”.
Englewood Clifft, New Jersey: Prentice Hall.

- A. Bandura, D.H. Schunk (1981): , Cultivating competence, self-efficacy,
and intrinsic interest through proximal self-motivation”. W: Journal of
Personality and Social Psychology”, No 41, pp. 586-598.

- Jean Piaget (1983): ,Das moralische Urteil beim Kinde”, Klett-Cotta,
Stuttgart.

- T. Licona (ed.) (1996): , A cognitive social learning approach to morality

and self-regulation™, Holt, NY.

SPRAWIEDLIWOSC A EDUKACIA

¢ , . . 7 .
Sy Edukowac dla sprawiedliwosci

Termin ,sprawiedliwos¢" Posada wiele znaczen; sprawiedliwosé jest jedng

Zz uniwersalnych, transkulturowych i najprawdopodobniej wrodzonych
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wartosci moralnych (Piaget, 1932): poczucie sprawiedliwosci pojawia sie
juz we wczesnym dziecinstwie, gdy tylko =zakonczy sie faza
.egocentryczna® i dzieci zaczynajg rozumowaé¢ w kategoriach

wzajemnosci, a pézniej — wspolnoty.

W ,Etyce Nikomachejskiej” znajdujemy pierwsze przejrzyste
rozréznienie miedzy sprawiedliwoscig dystrybutywna i wyrdwnawczg z
jednej strony a sprawiedliwoscig w sensie osobistej zdolnosci i wprawy
(habitus) w sprawiedliwym osadzaniu i postepowaniu. Akt sprawiedliwosci
dystrybutywnej nalezy do ,trzeciej" osoby, ktéra ,wyrokuje” o tym, jak
nalezy potraktowac obie strony. Sprawiedliwo$¢ wyrownawcza jest z kolei
aktem miedzy dwoma rownoprawnymi osobami. ,Sprawiedliwos¢ w tym
znaczeniu oznacza réwnosc. Jednak réwnos¢ mozna rozumie¢ na roten
sposoby. (...) Réwnosc¢ nie jest faktem; przedmioty i ludzie rdéznig niczym
jajka w koszyku. Réwnos¢ zawsze pod pewnym wzgledem abstrahuje od
faktycznych nieréwnosci®. (Radbruch, 2009; s. 55). Radbruch wskazuje
tutaj na prymat réwnosci wobec sprawiedliwosci jako podstawe zasady
rownouprawnienia. Powiada ona, ze zadna osoba ani Zzadna grupa
spoteczna nie moze by¢ dyskryminowana z powodu rasy, religii, ptci,
wygladu zewnetrznego itd. Wzglednie Swiezej daty jest zasada
rownouprawnienia w sensie wyréwnania uprawnien i szans spotecznych:
jakze potrzebna w obliczu rdéznic i nierdwnosci spotecznych. Ich
rozpoznanie wymaga rozwinietego zmystu sprawiedliwosci. ,Ale jakie to
czynniki ksztattujq ludzkie pojecie sprawiedliwosci? Czy wptywajg na nie
osady, werdykty jawnie niesprawiedliwe? Jak wptywa na nie edukacja
moralna? Czy procedury i zasady wadliwej dystrybucji poruszajg ludzkie
poczucie sprawiedliwosci? (...) Czy jawna niesprawiedliwos¢ ma jakies
konsekwencje dla naszego zachowania?" (http://wiki.de).

Arystoteles powiada, ze sprawiedliwosc¢ jest osobistg, indywidualng
,cnotg”, tzn. umiejetnoscig stosowania regut w rozmaitych sytuacjach i

umiejetnoscig sprawiedliwego sadzenia, ktéra mozna rozwija¢ przez
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regularne c¢wiczenie. Potrzebna jest ludziom zwtaszcza dzis, ,kiedy
spoteczenstwo nie moze juz zdac sie na wole boza ani na tad naturalny"
(Kersting, 2009; s. 3).

Te wilasnie umiejetnos¢ Gustaw Radbruch nazywa ,poczuciem
prawnym” lub ,zmystem prawnym”: wymaga on wrazliwosci spotecznej,
ale i racjonalnosci. Sprawiedliwos$¢ bowiem ,,najmniej ze wszystkich cnét
zdac sie moze na intuicje, uczucie i sumienie” (Radbruch, 1998; s. 264).
Wychodzac naprzeciw Piagetowi, ktéry wykazat, ze sprawiedliwosé¢ jest
przejawem autonomii, zjawiskiem interpersonalnym i spotecznym,
Radbruch zaleca edukowa¢ poczucie sprawiedliwosci w sposéb
interaktywny, dyskursywny, wolny od autorytetu. (zob. hasto Gustaw
Radbruch).

Dla Jeana Piageta szacunek dla innych o0séb (,poczucie
szacunku"), a w szczegolnosci obopdlny, odwzajemniany szacunek
znamionujg osiggniecie przez cztowieka autonomii. Na szacunku z kolei
opiera sie ,poczucie sprawiedliwosci" (the feeling of justice; Piaget, 1981;
s. 65), ktore jest punktem zwrotnym w rozwoju spotecznym cziowieka.
Bytby to rowniez dogodny punkt wyjscia dla wspdtczesnej etyki

edukacyjnej.

Przypisy / literatura:

- Wolfgang Kersting (2009): ,Elemente der Gerechtigkeit", manuskrypt, s.
3.

- Jean Piaget (1981): ,Intelligence and affectivity”. Annual Reviews
Monograph, Palo Alto, California.

- G. Radbruch (1998): ,Politische Schriften aus der Weimarer Zeit"
II. Justiz-, Bildungs- und Religionspolitik. W: A. Kaufmann (red.
naukowa). GA, Bd. 13, C.F. Mdlller, Heidelberg.

- http://de.wikipedia.org/wiki/Gerechtigkeit
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TEST SADZENIA MORALNEGO

:C; Jak stabilna jest

indywidualna kompetencja sqdzenia moralnego

. W zréznicowanych kontekstach moralnych (zob. hasta Kohlberg, Lind,
Kompetencje moralne - dyskursywne - demokratyczne), tzn. w obliczu
zadan moralnych, jakimi sa dla cztowieka zwtaszcza sytuacje
problematyczne, dylematyczne itd. Aby oszacowac¢ te stabilnos¢ i
dowiedzie¢ sie przy tym, jak sSrodowisko spoteczne, edukacyjne lub
okreslony program dydaktyczny wptywajg na wzrost kompetencji sadzenia
moralnego, Georg Lind opracowat eksperymentalny ,Test Sadzenia
Moralnego” (= Moral Judgment Test, Moralisches Urteil-Test). Macierzysty
kwestionariusz powstat w roku 1980 (Lind, 1980). To on stanowi podstawe
standardowej, wspotczesnej wersji MJT (inaczej MUT). Standard ten
zaktada, ze test zawiera dwa dylematy moralne, tzn. ,zadania” do
rozwigzania dla uczestnikow. Dlaczego dwa? Otoz dlatego, ze jeden
dylemat oznaczatby niezréznicowany kontekst moralny; MJT zawiera wiec
dwa dylematy o réznej tresci i roznej trudnosci. Proby przeprowadzone z
wiecej niz dwoma dylematami nie wypadty pomyslnie. Zatem dwa
dylematy s optymalne dla przeprowadzenia pomiaru kompetenciji
sgdzenia moralnego.

Uwaga: test nie mierzy zadnej ,moralnosci” w sensie ,jak bardzo
dana osoba jest moralna”. Mierzy on umiejetnos¢ radzenia sobie z
rozwigzaniem probleméw moralnych. Te umiejetnos¢ mierzy na podstawie
czynnosci sadzenia moralnego, ktéra jest (w sensie psychologicznym)
rowniez zachowaniem moralnym, nie mniej waznym od wykonania

czynnosci w sensie fizycznym. Cztowiek bowiem jest istotg intencjonalng i
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myslacq: zanim podejmie dziatanie, osadza i decyduje, ktory wariant
dziatania jest najwtasciwszy i dlaczego (zob. hasto Kohlberg).

Test zawiera zatem dwa dylematy (,Pracownicy” i ,Lekarz”): bohater
kazdego z nich podejmuje okreslong decyzja, ktdrg oceniajg uczestnicy
testu. W odréznieniu od innych przetestowanych wczesniej dylematéw te
dwa dylematy trafiaja do przekonania ludziom we wszystkich kulturach,

grupach wiekowych itd. (test stosowa¢ mozna juz w wieku 8-9 lat).

Trzy charakterystyczne czynniki tworzg tzw. design MJT:

1. Czynnik pierwszy: moralna jakos¢ argumentéw, jakimi opatrzono
obydwa dylematy. Kazdy argument reprezentuje zawsze jeden z szesciu
»~Stopni rozumowania moralnego” wedtug Kohlberga (zob. hasto Kohlberg):
od najbardziej egocentrycznego do najbardziej uniwersalnego. Argumenty
w MIT podane sg jednak w odmiennej kolejnosci niz od 1 do 6, aby
uczestnicy nie kierowali sie rutynowo kolejnoscia od 1 - 6, tylko
samodzielnie zdecydowali, jakie argumenty i w jakiej mierze uznajq

stuszne.

2. Czynnik drugi: uczestnicy najpierw oceniajg, czy uwazajq decyzja
,Lekarza” alb ,pracownikow” za stuszne lub niestuszne. Dlatego mamy w
tescie dwa szeregi argumentow do dylematéw : 6 x ,pro” i 6 x ,contra”.
Uczestnik testu ocenia wszystkie argumenty, bez wzgledu na to, jaka jest
jego ocena decyzji podjetej w dylemacie. Habermas wykazat, ze ludziom
trudno przychodzi ocena argumentéw, z ktéorymi sie nie zgadzajq. Jednak
ta ocena moze by¢ pozytywna rowniez dlatego, ze wielu ludzi docenia
jakos$¢ argumentacji osob bedacych przeciwnego zdania. Jest to bardzo
wazna umiejetno$¢ demokratyczna, ktdrg m.in. wykazuje MIT. Oceny
poszczegdlnych argumentow (w skali -4 do +4, w wersji dzieciecej: w
skali -2 do 2) pokazujg, jakie przekonania i z jaka mocq kierowaty

uczestnikiem testu w ocenie wszystkich argumentéw. Moze sie zdarzy¢, ze
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radykalny zwolennik eutanazji catkowicie odrzuca wszystkie argumenty
przeciwko eutanazji i na odwrdt. Inni zndw wykazujg zrozumienie dla

argumentow przeciwnych (majg wszak do czynienia z dylematem).

3. Czynnik trzeci: kontekst dylematyczny, tzn. wspomniane dwa dylematy
i dwadzieScia cztery argumenty sprawiajg, ze zawsze uzyskujemy
odpowiedz , potrojng”: ,ktéry dylemat - ktéry szereg argumentéw (pro /

contra) — ktéry argument” (np. D_C_3 = Lekarz_Contra_Argument3) .

—
= Co to jest,,C — score”

(wskaznik kompetencji saqdzenia moralnego)?

Wskaznik ,C” (od ang. competence) jest czescig catkowitego obrazu
odpowiedzi odnoszacych sie do jakosci moralnej wszystkich argumentow
w tescie (czyli tzw. wariancji z uwagi na jako$¢ moralng argumentéw).
Jakos¢ ta to ,stopnie” rozumowania moralnego (Kohlberg)
reprezentowane przez argumenty; jednak jakos¢ argumentéw jest
samodzielnie oceniana (doceniana) przez uczestnika testu. Np. kto$ daje
danemu argumentowi ,-2” punkty (czyli ocenia go raczej negatywnie).
taczna wartos¢ wszystkich argumentéw, obliczona wediug stworzonego i
od 30-stu lat stosowanego przez Linda algorytmu, pomnozona przez 100,
daje w efekcie wskaznik ,C”. Wskaznik ten moze wynosi¢ od 0 - 100
punktéw. Jesli dana osoba uzyskata 50 punktéw, oznacza to, ze przy
ocenie 24 argumentéw kierowata sie w 50% moralng jakoscig
argumentow, a w 50% - innymi czynnikami (,,pro” lub ,contra” to jednen
z tych czynnikéw). Uwaga: punktacji dla poszczegdlnych oséb nie
publikuje sie: nie przeprowadza sie tez ewaluacji kompetencji moralnych
dla pojedynczych o0sdéb. Standardy etyki naukowej i edukacyjnej
zabraniajq takich praktyk, poniewaz prowadzityby one do nieuzasadnionej

selekcji edukacyjnej i spotecznej. Wskaznik ,C” oblicza sie dla catych grup,
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aby sprawdzi¢ efekty edukacyjne w rozwoju kluczowych kompetenciji
spotecznych, przede wszystkim zas$ kompetencji sadzenia moralnego w

kontekscie ,zadania”, jakim jest rozwigzanie dwéch dylematow.

Obliczenie wskaznika ,C"” da wartosci bardziej precyzyjne i stabilne, jezeli
bedziemy mieé wiecej pomiarow (jesli grupa bedzie liczy¢ przynajmniej 20
0s6b, ktére wykonaty MJIT przed i po tzw. interwencji odpowiedniej metody
edukacyjnej). Ponizej 20 osdb przeprowadza sie tylko obliczenia dla
studiow pilotazowych. Lind wskazuje, ze minimalna liczna pomiarow
wynosi 15. Zbyt wysoka liczba pomiaréw (np. 100, 200 itd.) nie pokaze
nam wyzszej wartosci “C” (tzw. statystyczna granica uzytecznosci
pomiaru): linia na wykresie nie bedzie sie pig¢ w gore, lecz powoli opadac,
im bardziej liczna jest grupa. Jesli w badanej grupie nie udato sie
przeprowadzi¢ wiecej niz 10 petnych pomiaréw, nie nalezy publikowad
wynikow, gdyz nie ma tu jeszcze mowy o efektach naukowych. Efekty
takie sg zbyt niepewne i mozna je podwazy¢ kolejnym testem. Aby

doktadnie oszacowac¢ wskaznik , C”, potrzeba wiele doswiadczenia.

Wahania wskaznika ,C” zalezg od wielu czynnikow. Przyktadowo: wzrost
wsrod ucznidw niemieckich szkot srednich wynosi w ciggu roku ok. 3 - 4
C-punkty. W wielu wypadkach wzrost ten jest znacznie nizszy (w szkotach
zawodowych, gdzie uczniowie spedzajg tygodniowo tylko jeden dzien na
zajeciach edukacyjnych, obserwuje sie spadek kompetencji sadzenia
moralnego). Spadek obserwowano tez wielokrotnie na niektérych

kierunkach studidw (szczegdlnie kierunki medyczne).

Konsekwentne stosowanie KMDD przez dobrze wyszkolonego instruktora
KMDD moze da¢ maksymalny przyrost kompetencji ,C” od 10 - 15
punktéw. U os6b o wyzszej kompetencji wzrost moze by¢ wolniejszy niz u
0sOb o nizszej kompetencji (najlepiej bowiem rozwija sie ta zdolnos¢,

ktora ma duzy potencjat rozwojowy; zdolnosci rozwiniete przyrastajq
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wolniej. Widac¢ to np. w sporcie wyczynowym, gdzie kazdy dodatkowy
centymetr jest osiggnieciem dtugotrwale wytrenowanym mimo
ponadprzecietnych umiejetnosci wyjsciowych. Porownajmy: mistrz
olimpijski skoczyt o 3 cm wyzej i zdobyt zloty medal, amator za$ moze juz
w trakcie pierwszych treningdow skoczy¢ o 30 cm wyzej, poniewaz startuje

Z putapu jednego metra.

Juz jedna, perfekcyjnie przeprowadzona | angazujgqca wszystkich
uczestnikéw dyskusja KMDD moze da¢ wzrost kompetencji ,C” o 5 d 10
punktow. Zalezy to niemal wylacznie od umiejetnosci instruktora KMDD.

Dlatego tak wazne jest permanentne trenowanie.

Wskaznik ,,C” wsrdd uczniéw niemieckich szkot Srednich lezy na poziomie
miedzy 30 - 40 punktéw. Wsrdéd ucznidéw polskich lezy on na poziomie 16
- 23 punktow (,Validierungsstudie MUT”, Nowak, 2009). Wsréd uczniow
szwajcarskich szkot podstawowych osigga 20 punktow (,KMDD in der
Gewaltpravention”, Nowak, 2010). Wsrdéd pensjonariuszy zaktadéw
karnych: miedzy 10 - 20 punktéw. Wsrod absolwentéw szkot wyzszych o
sprzyjajacym klimacie edukacyjnym (mozliwo$s¢ wolnego dyskursu nad
sprawami spotecznymi, okazje do podejmowania odpowiedzialnosci itd.)
wskaznik ,,C” lezy na poziomie 40 - 50 punktow; wsrod uczestnikow zajeé
interaktywnych z etyki wskaznik siega 60 punktéw (zajecia prowadzone
wediug parametrow edukacji dyskursywnej, promujace obok rozwoju

intelektualnego kluczowe kompetencje spoteczne).

Inne czynniki wptywajace na pomiar ,C":
- juz powtdérne wypetnienie MUT moze podnies¢ wartos¢ ,C” o kilka

punktéw. Jednak efekt ten jest dorazny, nie mozna go przeceniac.

- wartos¢ ,C” spada, jezeli uczestnicy testu sg poddani presji czasowej,

stresowi egzaminacyjnemu, sq podenerwowani, zmeczeni itd. Zwykle na
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wypetnienie MJT potrzeba od 20 do 35 minut. Warto zarezerwowac wiecej
czasu, aby nikogo nie ponaglac i nie narazi¢ sie na ,wyproszenie” z klasy

(sali wyktadowej) przez kolejng grupe.

- wartos¢ ,,C” spada, jezeli dylematy opisane w tescie zbytnio emocjonujq
uczestnikéw, jezeli kojarzg sie zbyt mocno z ich praktyka zawodowg (np.
lekarskg) lub jesli uczestnicy angazujq sie aktualnie w spory ideologiczne
na tematy poruszone w dylematach. Zasada jest taka: im bardziej
problem dotyka dang osobe osobiscie, tym gorzej radzi sobie ona podczas
dyskusji KMDD i w tescie MJT).

- wartos¢ ,C” spada, jesli uczestnicy sa przekonani, ze muszg test
wypetni¢ jak najlepiej, ze bedg za to oceniani. Trzeba wiec uspokoic
wszystkich, ze nie jest to zaden ,test”, zaden sprawdzian na ocene. Warto

sie do przeprowadzenia MJT przygotowac takze pod tym wzgledem.

Opracowanie dla celdw naukowo-badawczych:
E. Nowak

Wykorzystane zrodia:

% Georg Lind (2010): ,Wirksamkeitsstudien. Moralisches Urteil-Test”,
Uniwersytet w Konstancji.

% Georg Lind (2002): ,Ist Moral lehrbar?", Logos-Verlag, Berlin. 2,
poprawione wydani (http://www.logos-verlag.de )

% Georg Lind (1985): ,Inhalt und Struktur des moralischen Urteilens",
Uniwersytet w Konstancji.

% Georg Lind (2008): ,The meaning and measurement of mora judgment
competence - A dual-spect-model.” W: F. Facko & W. Willis (red.
naukowa). Contemporary Philosophical and Psychological Perspectives
on Moral Development and Education. Cresskill, N.J.: Hampton Press.
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% Georg Lind (1988): “Verantwortlichkeit und soziales Verhalten in der
Schule”, Uniwersytet w Konstancji.

TOLERANCIA A EDUKACIA

Edukowac dla tolerancji: Deklaracja UNESCO

Q

Tolerancja - powiada Deklaracja UNESCO O zasadach tolerancji oznacza
».Szacunek, akceptacje i uznanie kultur naszego $wiata, jako form
wyrazajacych i manifestujqcych nasze bycie cztowiekiem (...) Wzmacniamy
ja poprzez wiedze, otwartos¢, komunikacje, wolnos¢ myslenia, sumienia i
wiary (...) Tolerancja jest harmonig ponad rdznicami (...) Tolerancja jest
przede wszystkim aktywng postawg, ktéra wpiera sie na uznaniu
powszechnie waznych praw cztowieka i podstawowych wolnosci innych
ludzi (...) W zgodzie z poszanowaniem praw cziowieka owa praktyczna
tolerancja nie oznacza tolerowania niesprawiedliwosci spotecznej ani
rezygnacji czy ostabienia wtasnych przekonan. Dla kazdego indywiduum
oznacza ona swobodny wybdr wtasnych przekonan, a zarazem uznanie
faktu, ze wszyscy ludzie wigcznie z ich roznym wygladem, sytuacjq,
jezykiem, sposobem zachowania i wartosciami majgq prawo zy¢ w pokoju i
pozosta¢ takimi, jacy sg. Ponadto, nikt nie moze narzucaé¢ witasnych
pogladow innym ludziom."

Deklaracja O zasadach tolerancji podkresla tez fundamentalng role
edukaciji: ,edukacja jest najbardziej skutecznym sSrodkiem przeciwko
nietolerancji. Pierwszym krokiem w nauce tolerancji jest uswiadomienie
poszczegdlnym ludziom ich praw i wolnosci. (...) Wychowanie dla tolerancji
nalezy do najpilniejszych celédw edukacyjnych. Dlatego konieczne jest

stworzenie i upowszechnianie systematycznych, racjonalnych metod
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dydaktycznych, pomocnych w nauce tolerancji. Metody te powinny
informowa¢ o kulturowych, spotecznych, politycznych i regijnych
korzeniach nietolerancji — a przez to takze o gtebszych przyczynach
przemocy i wykluczenia. Polityka edukacyjna i programy nhauczania
powinny mie¢ wkiad w porozumienie, solidarnos¢ i tolerancje (...)
Wychowanie dla tolerancji powinno tez wktada¢ wiecej wysitku w
niwelowanie strachu przed innymi ludzmi (...). Powinno pomagac¢ mtodym
ludziom w doskonaleniu umiejetnosci niezaleznego osadu, krytycznego

myslenia i sgdzenia moralnego."

Zrodio: Deklaracja UNESCO O zasadach tolerancji
http://www.unesco.de/c bibliothek/tol erklaerung.htm

TRIADA

MORALNOSC - ETYKA - METAETYKA (MEM)

:C; Trojjednoséé (MEM)

Moralnos$é, etyka i metaetyka to trzy dziedziny, w ktérych od poczatku do
konca rozgrywa sie takie ludzkie dziatanie, ktore

- jest intencjonalnym (zamierzonym, celowym) aktem dziatania moralnego
(moralnos¢)

- jest aktem osadzonym w okreslonych, wewnetrznie cenionych przez
cztowieka zasadach, dobrach, normach praktycznych - moralnych,

prawnych, kulturowych itd. (etyka)
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- jest aktem osadzonym lub zgodnym 2z takimi zasadami i normami
praktycznymi, co do ktérych cziowiek pyta i reflektuje, dlaczego sg
stuszne, na czym polega dobro lub pozytek z dziatania wedtug tych norm,
na ile sg uniwersalne, czym w ogodle sg stusznosc i dobro itd. (metaetyka)
Moralnos$¢ jest statym elementem ludzkiego dziatania i zycia,
zwtaszcza we wszelkiego rodzaju relacjach z innymi ludzmi. Etyka — czyli
kryteria stusznych, witasciwych wyborow, decyzji i dziatan, a zwtaszcza
refleksja nad nimi i umiejetnos¢ kierowania sie nimi w dziataniu - obecne
sq W ludzkim zyciu i dziataniu w stopniu bardzo réoznym (gdyby wszyscy
posiadali jg od poczatku w réwnym stopniu, nie bytoby w ogdle potrzeby
edukaciji etycznej ani uprawiania etyki). Metaetyka jest refleksjg namniej
obecng w zyciu moralnym cztowieka: jest scisle powigzana z etyka i jej

zwigzek z moralnym zyciem cztowieka jest posredni.

W przeciwienstwie do ,podziatéw”, ktéra literatura fachowa
wprowadza po to, by Studiujgcy mieli jasnosé¢, o czym mowa, gdy padajg
okreslenia ,moralnos¢”, ,etyka” i ,metaetyka”, te trzy dziedziny sg ze
sobg nieroztacznie powigzane i nalezy je zestawial, a nie : rozdzielac.
Stanowig one trojjednos¢ (triade). Rzecz w tym, by przestaé mysle¢ o
etyce w oderwaniu od moralnosci, o metaetyce za$ - w oderwaniu od

jednego i drugiego.

—
>~~~

= Moralnosc

Cztowiek jest istotq myslaca i czujaca, zyjaca wsrdd innych ludzi, zwiazang
z nimi nawet wéwczas, gdy sam mocno zabiega o wykluczenie spoteczne.
Cztowiek nie tylko po prostu ,dziata” (decyduje, wypowiada sie, wykonuje
czynnosci, podejmuje wspétdziatania czy interakcje z innymi ludzmi). Jest
istota, ktéra dziata nie tylko swiadomie, ale takze celowo, intencjonalnie,
W sposOb zamierzony (Searle, 1987): bez ,intencji” nie mozemy moéwic o

dziataniu moralnym w ludzkim sensie. Intencjg dziatania moralnego sg
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dobra i wartosci, o ktéorych mowa w zasadach, normach, regutach, ktére
uznajemy z witasnej woli, bez zadnego przymusu, za wtasciwe, stuszne,
dobre, poniewaz cenimy to, o czym one mowig. Autonomiczny osad tego,
co witasciwe i stuszne w danej (zwitaszcza problematycznej) sytuacji
moralnej jest witasnie etycznym aspektem moralnosci. To na nim
koncentrowa¢ sie powinna edukacja etyczna, jak pokazano w
prezentowanym programie.

Ludzka moralnos¢ to catos$¢ dziatan i zachowan majacych oparcie i
uzasadnienie w okreslonych dobrach, uprawnieniach i powinnosciach
waznych dla ludzi - waznych w roznej mierze, az po dobra (wartosci) tak
uniwersalne dla catej ludzkosci, jak godnos$¢, zycie, rdéwnosc,
sprawiedliwos¢, wolnos¢ od cierpien - caly szereg rozmaitych wolnosci
,0d” czego$ i ,ku czemus”, itd. Te wszystkie dobra mogq stanowié
,intencje” i naped dziatania moralnego. Moralnos¢ nalezy do ludzkiego
zycia bezposrednio i wewnetrznie, nie potrzeba do niej zadnych
uprawnien: jedyne, czego potrzeba, to umiejetnos¢ samodzielnego,
rozumnego osadu i wyboru najbardziej stusznych i mozliwie najbardziej
uniwersalnych (zob. hasto Kohlberg) kryteriow dziatania, czyli norm.

Poniewaz kazdy cziowiek nalezy do jakiej$ spotecznosci, rodziny,
szerszej grupy spotecznej czy kulturowej i wreszcie ludzkosci (jest bowiem
przede wszystkim cztowiekiem), uczestniczy on zazwyczaj w moralnosci
pielegnowanej przez grupy, instytucje, kultury w ktdérych zyje, dziata,
pracuje, realizuje sie jako indywiduum albo jako cztonek wspodlnoty.
Tysigc lub nawet sto lat temu moralnos¢ byta bardziej jednorodna i
zwarta: odrdzniano zazwyczaj tylko ,moralnosc¢” od ,niemoralnosci” (albo
moralnosci ,obcych”, ,barbarzynskich” czy ,wrogich” plemion, ludéw i
kultur). Dzi$ jest inaczej: nikt rozsadny nie podwaza ludzkiego prawa do
moralnosci takiej czy innej, jesli tylko nie godzi ona w niczyje dobro i
miesci sie w demokratycznej zasadzie pokojowego pluralizmu. Nie wypada
w ogolle licytowaé sie o wyzszos¢ jednej moralnosci nad inng, wypada

natomiast promowac edukacyjnie szacunek, tolerancje i jak najwyzsze
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kompetencje moralne, dyskursywne, demokratyczne, miedzykulturowe
itd.

Niebywaty wczesniej rozwdj zycia spotecznego, nauki i techniki stale
konfrontuje nas z nowymi problemami moralnymi. Musimy rozwija¢ takie
zasady i umiejetnos¢ sadzenia, aby te problemy sprawniej rozwigzywac.
Tradycyjne, wiekowe reguty i kodeksy juz nie wystarcza: nie zawierajq
nawet takich stow i sytuacji, ktéore wymagajq dzisiaj rozwigzania. Kodeks
Hammurabiego, Biblia, a nawet Kantowska ,Teoria cnoty” nie proponujg
zadnych rozwigzan dla takich probleméw, jak cyber-mobbing, gen-tech
itd. Ludzka moralnos¢ jest coraz bardziej zindywidualizowana dlatego, ze
klasyczne systemy moralne odpowiadajgq cztowiekowi na coraz mniej
pytan, na ktére on sam musi odpowiedzieé, stajac przed dylematami i
konfliktami, w ktérych decyzji unikngc¢ sie nie da. Dlatego moralnos¢ jest
dzi$ kwestig wtasnej refleksiji i refleksu: umiejetnos¢ osadzenia decyzji w
mozliwie stusznej racji jest nie do przecenienia. Nieumiejetnos¢
oznaczataby, ze nad naszymi wyborami i decyzjami kontrole przejma inne
osoby: ale jak ktos$ inny moze decydowac o naszych dziataniach, nie bedac
ich autorem i nie ponoszac za nie odpowiedzialnosci? Moralnos¢ polega
przeciez na tym wiasnie, ze jest tylko jedno zrédto intencji, kryteridéw
stusznosci, rozumowania, decyzji, dziatania i odpowiedzialnosci: tym
zrédtem powinna byc¢ jedna i ta sama osoba - jako osoba moralna, a nie

wyreczana, manipulowana czy zgota zmuszana przez innych.

@ Etyka

Etyka jest refleksjg nad tym, dlaczego i w jakiej mierze normy moralne,
prawne, kulturowe, obyczajowe itd. sg stuszne? Po pierwsze, cztowiek
cenigcy okreslone normy za to, ze umozliwiajg mu realizacje jakich$ débr
czy wartosci dla siebie, innych czy wspodlnoty, przyktada do nich swoje
decyzje i dziatania, aby te ostatnie ,0sadzi¢” normatywnie, aby okazac ich

stusznos¢ sobie samemu, innym ludziom, spoteczenstwu. Dlaczego jednak
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jedne normy i reguty uwazamy za wazniejsze od innych? Jak to
uzasadni¢? Dlaczego uzasadnienie subiektywne (np. ,dla mojej korzysci”)
przegrywa z uzasadnieniem uniwersalnym (,dla korzysci wszystkich, a
wiec takze mojej?”) Jak doskonali¢ tworzenie norm, aby zatagodzic¢
konflikty, umozliwi¢ realizacje réznych dobr i wreszcie débr wspdlnych,
takich sprawiedliwos¢ we wszelkich niezbednych jej zastosowaniach? Co
powinni wiedzie¢ i umieé ludzie, jesli chcg razem - demokratycznie -
szukac rozwigzania konfliktu?

Refleksja i ,badanie” dziatania moralnego - a przede wszystkim
dobr i zasad, ktorymi kierujg sie ludzie podejmujacy takie dziatanie -
zapoczatkowat Sokrates. Prawie 2.400 lat temu pytat atenskich
przechodnidw: jak myslisz, co jest stuszne i dlaczego, dla kogo? Co to jest
sprawiedliwos¢? Jak to rozumiec? Witasnie, rozumieé, poniewaz ma to
zwigzek z Twoim Zyciem jako Zyciem istoty rozumnej — to znaczy takiej,
ktora do dziatania prowadzi przede wszystki rozum (a nie tylko to, co
wydaje sie w danej chwili przyjemne, korzystne itp.) Z czasem takie
.badanie samego siebie”, czyli racjonalna samorefleksja oderwaty sie od
cztowieka, a filozofowie (Platon, Arystoteles i setki innych) przeobrazili te
obiektywng juz refleksje w to, co dzisiaj znamy jako etyke filozoficzng, w
systematyczny, uporzadkowany wedtug okreslonych kryteriow i metod
namyst.

Dzis, ponad dwa tysigce lat pdzniej, ludzie nadal stawiajg sobie te
wszystkie pytania towarzyszgace moralnosci: a jesli nie umiejg stawiac, to

edukacja etyczna powinna o te umiejetnos¢ zadbad.

Refleksja etyczna nie oderwata sie wcale od moralnego zycia
cztowieka. Etyka ulegla jedynie rozwojowi i profesjonalizacji do tego
stopnia, ze trzeba jq dzisiaj studiowac. Jedni - podobnie jak w czasach
Sokratesa - nie radzg sobie z odpowiedziami na wspomniane pytania
(m.in. dlatego, z ludzkiego zycia znikajg rozmowa i dialog, a nawet jezyk

etyczny): mogq oni studiowac etyke dla siebie, z wtasnej potrzeby. Inni,
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majac takg samg motywacje, chcieliby moze kiedy¢ dopomagaé w rozwoju
refleksji etycznej, czyli edukowac. Jednym i drugim pokazac trzeba Scisty
zwigzek miedzy Iludzkim dziataniem moralnym, pytaniem o jego
uzasadnienie w normach i dobrach i wreszcie pytaniem o stusznos¢
samych norm i regut praktycznych, ktoérych powstaje coraz wiecej w
odpowiedzi na problemy spoteczne i ktdre coraz czesciej kolidujg ze soba,
zmuszajac nas do trudnych wyboréw. Bycie istotg moralng, rozumng i
myslaca zobowigzuje czitowieka do orientacji i refleksji nad tym, jakie
problemy moralne w jego spotecznosci wymagajq najpilniejszego
rozwigzania, jakie rozwigzania wchodzg w gre i ktére z nich stuzg
potrzebom wszystkich ludzi, a ktére tylko potrzebom (lub potrzebie
dominacji) okreslonej mniejszosci.

Najwazniejsza dyscyplina etyki, etyka normatywna, nie jest w
zadnym razie oderwana od moralnosci. Etycy powinni ten zwigzek
eksponowac juz w pierwszych zdaniach podrecznikow, zamiast zaczynac
od skarg, ze ,nie zawsze odrézniamy ‘etyke’ od "moralnosci’, totez
celowe jest dokonanie takiego rozréznienia (...) mimo, ze moralnosc i
etyka graniczg ze sobg i nie sposéb przeprowadzi¢ miedzy nimi Scistego
rozgraniczenia” (Birnbacher & Hoerster, 1976; s. 9).

Wiasne doswiadczenie dydaktyczne (przede wszystkim sposéb
przyswajania wiedzy witasciwy ludzkiemu umystowi) podpowiada autorce,
ze osob dopiero rozpoczynagjacym studia tatwiej wejs¢ w etyke przez znane
im ,drzwi”, czyli z perspektywy cziowieka, jego moralnych wyboroéw,
refleksji i emocji, a nie przez ,ucho igielne” abstrakcyjnych rozwigzan i
teorii. tatwiej jest sprowadzi¢ zachowanie moralne do zasad (Moritz
Schlick) anizeli zasady i teorie do zachowania. Zgtebianie etyki bez
uprzedniego rozpoznania, czym jest moralnos¢, znacznie utrudnia
uchwycenie zwigzku miedzy etykg i dziataniem: a zwigzek ten jest
wszystkim bardzo potrzebny, aby etyka miata wymiar spoteczny, a nie

tylko akademicki.
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Przy petnej Swiadomosci rdéznic i kompetencji wszystkich trzech
dziedzin warto wiec podkresli¢, ze moralnosc¢ i etyka przynalezg do siebie,
ze wzajemnie sie uzupetniaja, ze powinnismy je ze wzgledow
praktycznych zestawiaé, a ze wzgledéw teoretycznych - oddzielac.
Problem ,badania” (Sokrates, Schlick) i usprawiedliwiania zachowan
moralnych, osgdow itp. nie jest wynalazkiem filozofii: ,jest to problem, z
ktéorym my wszyscy stykamy sie niemal kazdego dnia. Co przemawia za
tym, zeby w danej sytuacji sktamac? (...) Wedle jakich zasad powinnismy
wychowa¢ nasze dziecko? (..) Czy ukaranie kogo$ w pewnych
okolicznosciach jest usprawiedliwione i na ile? Czy wiezniom powinno
przystugiwa¢ prawo do petnej opieki medycznej na réwni z innymi
chorymi? Czy cel ,uswieca” uzyte s$rodki? Na te i inne pytania nie
potrafimy odpowiedzie¢ po prostu “tak’ lub “nie’. Nie ma tu Zadnej
zadowalajacej odpowiedzi. Odpowiedz bylaby zadowalajaca tylko
woéwczas, gdybysmy mogli jg uznac za adekwatng, miarodajng,
uzasadniong, usprawiedliwiong. Odpowiedzi, ktdérych udzielamy sobie w
Zyciu codziennym, czesto nie majgq wystarczajgcego uzasadnienia, bywajq
sprawiedliwe tylko w jakiej$ mierze i dlatego nie jesteSmy z nich
zadowoleni. Zwykle nie mamy tez czasu albo brakuje nam wiedzy i
wyksztatcenia, by dotrze¢ do uzasadnienia ostatecznego - zeby domysleé
catg rzecz do konca. To wiasnie jest zadaniem etyki...” (Birnbacher &
Hoerster, 1976; s. 9-10).

=
< Metaetyka

Metaetyka jest przedtuzeniem i rozszerzeniem refleksji etycznej : nie
zajmuje sie juz bezposrednio zachowaniem/dziataniem ani subiektywnymi
podstawami stusznosci zachowania/dziatania. Metaetyka przyglada sie
temu, jak sg zbudowane i o czym wtasciwie mdéwig wypowiedzi o tym, co

LpowinnisSmy” - jak sq artykutowane, czy sg poprawnie sformutowane, co
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znaczg i czy znaczenie jest czytelne. Metaetyka zajmuje sie ogdlnymi
pojeciami (kategoriami) stosowanymi w etyce, zwtaszcza pojeciami dobra
i powinnosci. Metaetyke interesuje pytanie, jakie warunki musi spetniac¢
dana wypowiedz, aby mozna jg byto uzna¢ za sensowny i prawomocny sad
moralny, za ocene, norme itd. Interesuje jq tez pytanie, na podstawie
jakich doébr lub regut (okreslonej etyki, np. utylitaryzmu, deontologii) dana
wypowiedz est prawomocna, jak wykazaé (skorygowaé, zweryfikowacd) jej
prawomocnos¢. Refleksja metaetyczna wyrasta - by tak rzec - ,ponad”
poszczegdlne etyki. Bada i poréwnuje rozmaite znaczenia sgadow
normatywnych. Odpowiada tez na bardziej ogdlne pytania, na ktére nie
jest w stanie odpowiedzie¢ ani filozofia moralnosci, ani etyka: np. co to
jest fakt moralny? Czym rdzni sie od zwyklego, moralnie obojetnego
faktu? Czym jest owa ,dodatkowa” wartos¢ moralna, po ktoérej
rozpoznajemy lub odbieramy dana sytuacje, dane dziatanie, dany konflikt
jako sytuacje, dziatanie, konflikt natury ,moralnej”? W jaki sposdb
rozpoznajemy to, co ,moralne”: czy za posrednictwem uczu¢ moralnych,
czy za posrednictwem rozumienia opartego na wewnetrznych wartosciach
i zasadach moralnych, czy za posrednictwem obu tych zdolnosci
(odczuwamy/oceniamy co$ jako moralne, bo rozumiemy; rozumiemy, bo
odczuwamy/oceniamy - a korelacja obu czynnosci, tj. rozumienia i
odczuwania, mozliwa jest dzieki temu, ze elementarne zasady moralne
odzwierciedlaja to, co w ludzkim odczuciu moze by¢ w ogdle ,dobre”)?
(zob. Birnbacher & Hoerster, 1976). Badanie prawomocnosci norm
praktycznych ma sScisty zwigzek z objasnieniem ich znaczenia : ,jesli
wiemy, co doktadnie znaczy dana wypowiedz, jak jg rozumieé, to mamy
juz wskazowke, czy daje sie ona uprawomocnié, czy nie: czy jest
prawdziwa, czy fatszywa” (Birnbacher & Hoerster, s. 12). W etyce i
metaetyce, podobnie jak w filozofii moralnosci ,nie chodzi o pytanie, czy
dane dziatanie jest stuszne czy niestuszne [0 tym decyduje jego sprawca],
lecz o pytanie: co to znaczy, gdy méwimy, ze dane dziatanie jest stuszne

lub niestuszne?” (tamze, s. 58).
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Jako istota refleksyjna, nieufna, krytyczna cziowiek nie przejmuje
regut i norm praktycznych mechanicznie i bezmyslnie, bez wnikania w ich
znaczenie, w stusznos¢, legitymacje. Gdyby norm i regut byto niewiele i
tworzyty jakis prosty schemat zachowania dla matej, prostej spotecznosci,
metaetyka mia;aby niewiele do roboty. Pluralizm i relatywizacja norm,
czyli wielo$¢, zrdéznicowanie i zwigzana z tym nie-absolutnosc¢ na poziomie

ludzkiej moralnosci przysparzajq jednak pracy etyce i metaetyce.

Czy refleksja metaetyczna moze byc¢ stosowana w praktyce poza
waskim kregiem specjalistow i ekspertow? Idealng forme zbiorowej
refleksji metaetycznej, ktorej uczestnicy obiektywizujg moralng waznosé
regut praktycznych w (idealnym) procesie racjonalnego, demokratycznego
formowania decyzji oferuje etyka dyskursu stworzona przez ]J. Habermasa,
K.-O. Apla, a czesciowo takze J. Rawlsa. Naktada ona na uczestnikéw
wymog wysokich kompetencji intelektualnych, ktére spetni¢c mogq jedynie
studiujagcy. Mimo to Rawls optymistycznie przyjat, ze ,bycie
kompetentnym podmiotem sadzenia moralnego zaktada pewien stopien
inteligencji rozumianej jako zdolnos$c¢ (...) Poprzeczka dla tej zdolnosci nie
moze byc¢ jednak ustawiona zbyt wysoko, poniewaz wychodzimy z
zatozenia, ze ’'stanowisko moralne posiada¢ mogg zaréwno ludzie o
przecietnej, jak i ponadprzecietnej inteligencji (...) Bodaj najwazniejszym
celem etyki jest formutowanie zasad mozliwych do uprawomocnienia,
ktore w przypadku konfliktu interesow pomagatyby okresli¢ interes
nadrzedny. Dlatego musimy jeszcze rozwazyc, co wiasciwie znaczg takie
wyrazenia jak “zasada mozliwa do uprawomocnienia’ oraz ‘racjonalny
osad ".” (Birnbacher & Hoerster, s. 125-135). Jak wida¢, obok refleksji
etycznej w uprawomocnieniu i doskonaleniu regulacji spotecznych
niezbedna jest metaetyka. Osobnym problemem jest to, jakq drogq taka
metarefleksja  trafi¢ ma do egalitarnej skadingd  wspdlnoty

demokratycznej, aby budzi¢ zaufanie i by¢ zrozumiana wsréd olbrzymiej
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wiekszosci obywateli szukajacych rozwigzan praktycznych i nie majacych
mozliwosci studiowania wypowiedzi takich, jak ta: ,generalnie dana
zasada wykazuje charakter rozumny przez to, ze zawiera rozwiazanie dla
naszych obecnych i przyszlych problemow moralnych.” (Rawls, wg:
Hoerster, 1976; s. 136). Dlatego metaetyce tatwiej jest wspotpracowad
np. z kregiem prawoznawcow, ktéry doskonali regulacje proponowane
przez demokratyczne spoteczenstwo w taki sposéb, aby nadac¢ im wymiar
bardziej uniwersalny, odpowiadajacy kryteriom postkonwencjonalnym. Z
drugiej strony najpilniejszym zadaniem edukacji etycznej jest rozwdj

rozumowania postkonwencjonalnego u jak najwiekszej liczby ludzi.

Przypisy / literatura:

- Karl-Otto Apel (1990): ,Diskurs und Verantwortung", Suhrkamp,
Frankfurt/M.

- Dieter Birnbacher, Norbert Hoerster (red. naukowa) (1976): ,Texte zur
Ethik", dtv, Mlinchen.

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

- Jirgen Habermas (2006): ,Teoria dziatania komunikacyjnego”, tf. A.M.
Kaniowski, t. I - II, Wyd. Naukowe PWN, Warszawa.

- Jirgen Habermas (1974): ,Zur Logik des theoretischen und praktischen
Diskurses”. W: Manfred Riedel (red. naukowa), Rehabilitierung der
praktischen Philosophie, t. II, Rombach, Freiburg, s. 381-404.

- Hans Lenk (red. naukowa) (1974): ,Normenlogik. Grundprobleme der
deontischen Logik”. Dokumentation, Pullach.

- Henry J. McCloskey (1969): “"Meta-Ethics and Normative Ethics”. Nijhoff,
Den Haag.

- John Rawls (2002): “Teoria sprawiedliwosci”, Wyd. Naukowe PWN,
Warszawa.
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- John Searle (1987): ,Intentionalitat”. Suhrkamp, Frankfurt/M.

WARTOSCI A EDUKACIA

Wartosc

N

,Stowo “wartosc¢’ (tac. valor, franc. valeur, ang. value, nm. Wert) pojawit
sie w XVI wieku jako rzeczownik najpierw rodz. meskiego, potem
nijakiego [w jez. polskim zenskiego - E.N.] pochodzi od przymiotnika
“wartosciowy ". Uzywany najpierw w znaczeniu “ceny’ lub "naleznosci’, a
z czasem - takze w znaczeniu tego, co jakosciowo ‘cenne’, "wazne’,
‘donioste’, "wartosciowe". W nowych znaczeniach odnoszony do szeregu
przedmiotdw wartosciowych, do dobr materialnych i duchowych.
Réwnolegte znaczenie "ceny” w niczym mu nie ujmuje. Staje sie z czasem
terminem technicznym w ekonomii i filozofii, jego tres¢ jest przedmiotem
sporéw i rozlicznych definicji (...) Przy tym stowo “wartos¢” mieni sie
znaczeniami zaleznie od maniery i mody, mozna je naginac¢ stosownie do
okazji.” (Ladenthin, 2010; s. 35-36).

—  Zainteresowanie, wartos¢, poczucie wtasnej wartosci
~

~Wezmy sens stowa interes (=zainteresowanie). ktacinskie inter-esse
oznacza: by¢ pomiedzy. (...) Budowac relacje pomiedzy podmiotem a
przedmiotem przez to, ze obiekt zainteresowania witgczony zostaje do
aktywnosci podmiotu, Zze nastepuje asymilacja w sensie mentalnym,
duchowym... Rodzgce sie zainteresowanie mobilizuje rezerwy energii, i juz

samo to wystarcza, by praca wciggneta cztowieka i wydata mu sie nawet
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tatwiejsza, a zmeczenie zostato przezwyciezone. Dlatego niektérzy
uczniowie osiggajg nieporownanie lepsze wyniki, kiedy wychodzimy
naprzeciw ich zainteresowaniom, kiedy przekazujemy im te wiadomosci,
ktérych takng i potrzebuja. Z drugiej strony, zainteresowanie niesie ze
sobg caly system wartosci, potocznie zwanych ‘interesami’.
Wyodrebniajg sie one w trakcie rozwoju duchowego, kiedy to czlowiek
stawia sobie coraz bardziej ztozone cele do osiggniecia. (...) Z interesami i
wartosciami, ktdre stawiamy sobie za cel, Scisle zwigzane jest takze
poczucie witasnej wartosci: stynny kompleks nizszosci lub wyzszosci.
Swojg aktywnos¢ rejestrujemy bez ustanku na wewnetrznej skali wartosci.
Sukcesy podnosza, niepowodzenia z kolei — obnizajg poczucie wtasnej
wartosci (w stosunku do wiasnych oczekiwan). Stad witasnie indywiduum
czerpie samoocene (...) Zbudowany na tych roznorakich wartosciach
system wptywa przede wszystkim na miedzyludzkie relacje uczuciowe (...)
na uczucia pomiedzy jedng a drugg osoba. (...) Do uczué, ktére rodzg sie
w relacjach intepersonalnych (...) nalezy przede wszystkim uczucie
szacunku - uczucie ze wszech miar wyjatkowe (...) Powstajace w ten
sposéb wartosci sg wartosciami normatywnymi w tym sensie, ze nie
nazywa sie ich juz po prostu sympatig, antypatiag itd., lecz stajg sie one
regutami i zasadami, ktérych wymaga szacunek.” (Piaget, 1969; s. 222-
224).

- wedtug Boveta i Piageta szanujemy cztowieka nie za jego ,wewnetrzne
prawo moralne”, lecz za to, ze jest cztowiekiem - i ten wtasnie szacunek
przenosi sie dalej na ludzkie zasady moralne. Piaget polemizowat tu
otwarcie z Immanuelem Kantem, ktéry ,sadzit, Zze szacunek nie odnosi sie
do ludzi, lecz do praw moralnych, jakich rzecznikami sg ludzie. Szanowac
inng osobe oznaczato dla niego: szanowa¢ prawo moralne, ktore ona
reprezentuje” (zob. J]. Piaget, 1981; s. 53). Jednak Bovet i Piaget
najwyrazniej przeoczyli, ze Kant méwit o szacunku dla cziowieka

reprezentujgcego tylko jedno - za to najwyzszej rangi - prawo moralne:
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~postepuj tak, abys$ cztowieczenstwa tak w osobie wtasnej, jak i w osobie
drugiego uzywat zawsze takze jako celu, nigdy zas tylko jako s$rodka.”
Szacunek dla cztowieczenstwa jest niczym innym anizeli szacunkiem dla

cztowieka.

Przypisy / literatura:

- Jean Piaget (1981): ,Intelligence and affectivity”. Annual Reviews
Monograph, Palo Alto, California.

- Jean Piaget (1969): « Psychologie et pédagogie », Gouthier, Paris.

sz Postawa wartosciujaca...

,Systematycznie stosowane stanowisko wartosciujgce charakteryzuje (...)
logike, etyke i estetyke” (sq one zorientowane odpowiednio na: prawde,
dobro i piekno), a takze prawo: ,Prawo jest wytworem cztowieka (...)
Prawo mozna zrozumiec tylko w ramach postawy odniesionej do wartosci.
(...) Prawo jest bowiem manifestacjg i przejawem istnienia kultury, czyli
faktem odniesionym do wartosci. (...) Prawo moze by¢ niesprawiedliwe
(summum ius - summa iniuria), jednak pozostaje prawem tylko z tego
powodu, ze w swym zamiarze pragnie by¢ ostojg sprawiedliwosci.”
(Radbruch, 2009; s. 12).

Przypisy / literatura:

- Gustaw Radbruch (2009): ,Filozofia prawa”, Wyd. Naukowe PWN, tt. E.
Nowak, Warszawa.

_— Oceniajac cos jako stuszne - mniej stuszne -
— raczej lub zdecydowanie niestuszne...
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(wiasciwe/mniej  wiasciwe/niewtasciwe,  zte-gorsze, dobre-lepsze),
wydajemy sad moralny. Sady moralne sg wartosciowaniami: nawet jesli
pozornie wyrazaja ,tylko” emocje, to ich afektywne zabarwienie jest
Sladem wartosci, ktérg kierowata sie oceniajgca osoba (zob. wyzej w tym
samym hasle Piaget, 1932-81). Najczesciej oceniamy (wartosciujemy)
ludzkie dziatania moralne, rozpoznajac ich specyficznie moralny charakter
wtasnie po tym, ze ich sprawcy kierowali sie okreslonymi wartosciami,
celami, ideatami rozpoznawalnymi takze dla nas - jako tych, ktorzy majgq
zdolno$¢ osadu i osadzajg. Jednak pospieszne osgdzanie “stusznosci’
cudzych zachowan (a zwitaszcza przypisywanie intencji, ktére mogq byc¢
bardzo rdéznej jakosci w wypadku tego dziatania) najczesciej mija sie z
prawda. Nie wiemy prawie nic o wewnetrznych motywacjach i
preferencjach cennych dla innych ludzi, a takze o tym, co ostatecznie
sprawito, ze postgpili w ten lub inny sposdb. Precyzje sadzenia mozna
wzmacnia¢ przez odpowiednie ¢wiczenia, unaoczniajgce, jak ztozona i

roznoraka moze byc¢ ,jedna” motywacja moralna.

Juz niemowleta pozytywnie reagujg na zachowania kooperacyjne i
prospoteczne, a negatywnie — na zachowania agresywne, antyspoteczne:
oznacza to, ze kryteria dla takich reakcji sq wrodzone, a umystowa
sprawnos$¢ sadzenia, oceniania, decydowania podlega doskonaleniu wraz z
rozwojem jezyka, edukacji, relacji miedzyludzkich, doswiadczen
miedzykulturowych itd. Wspdtczesny cziowiek cierpi nie tyle na brak
wartosci, ile na ich bogactwo, ktérego opanowanie przerasta umiejetnosci
wielu ludzi - oto kolejny argument, aby edukowac umiejetnosé refleksji
moralnej i sqdzenia.

Obrazliwe jest posadzanie kogos$ o brak wartosci i pouczanie o o
nich explicite. Przemilczanie wielosci i rdéznorodnosci wartosci w imie
jakiej$ ,jednej” linii ideologicznej jest psychologiczng naiwnosciq: takie

.klamstwa edukacyjne” sg czytelne nawet dla bardzo mtodych oséb i
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nawet wowczas, gdy cate otoczenie milczaco mu sie przyglada. Metody
takie sg nie tylko nieskuteczne edukacyjnie, ale takze niepokojace
etycznie.

Indoktrynowanie ,jedynie stusznej” linii wzbudza dystans, nieufnos¢ i
opoér. W obliczu autorytetu i sankcji indoktrynowane osoby deklarujq
werbalnie oczekiwane ‘wartosci’, jednak przy najblizszej okazji
zachowujg sie podtug tego, co same uwazajq za stuszne (o nieuniknionym
fiasku takiej edukacji i generowanym przez nigq ,rozdwojeniu” na
moralnos¢ oficjalng ,na pokaz” i nieoficjalng ,dla siebie” zob. A. Miller,
(1980; s. 6).

Bardziej skuteczng a mniej kontrowersyjng od indoktrynacji metodq jest
stwarzanie dogodnych i regularnych okazji edukacyjnych do
samodzielnego (indywidualnego lub zbiorowego) przezycia, rozpoznania i
przemyslenia wartosci podczas dyskusji nad przyktadowym wyborem lub
kontrowersjg, w ktore uwiktane sg réznorodne wartosci. Chodzi o sytuacje
¢wiczeniowg, o indywidualng i zbiorowg refleksje (éwiczenie ma plusy,
poniewaz pozwala unikng¢ nieprzyjemnych konsekwencji, jakie pociggajq

za sobq sady i decyzje podejmowane w prawdziwym zyciu).

Dyskursywna, interaktywna edukacja na poziomie wartosci jest
bardziej efektywna niz autorytatywny monolog (ktérego skutkiem moze
by¢ zgota spadek kompetencji sadzenia i rozumowania moralnego (zob.
Lupu, 2009). Uczestnicy dyskusji sami odkrywaja wartosci, okazujg sie ich
,nosnikami”, budujg jezyk pozwalajacy nazwac¢ wartosci, umiesci¢ je w
kontekscie norm i regut praktycznych (moralnych, prawnych, kulturowych
itd.), wyartykutowac je wobec innych osdéb - i wystuchaé sie nawzajem,
uczac szacunku dla réznorodnosci i wielosci, a przede wszystkim szacunku
dla innego ludzkiej osoby jako wartosci samej przez sie. Uczestnicy uczg
sie takze wtasnej konsekwencji wobec réznorodnosci, jakiej doswiadczaja,

jesli mogg pozosta¢ przy swoim stanowisku - tzn. jesli nikt nie narzuca
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dominujacej racji i pozwala kazdemu samodzielnie ustali¢, co dla kogo w
omawianej sytuacji wazne. Osoby, ktdre wyrazity poczatkowo stanowisko
‘inne niz inni’, majq okazje wzmocni¢ je, uzupetié lub skorygowaé pod
wptywem racjonalnych argumentéw grupy bez sankcji, stygmatyzaciji etc.
Swobodna atmosfera i takt sq warunkiem koniecznym dla podjecia
swobodnego treningu dyskursywnego; dyskurs przymusowy,
kontrolowany, regulowany przez ,autorytet” nie stymuluje rozwoju
moralnego. Cwiczenie rozpoznawania wartosci ,wbudowanych” w
omawiane reguty spoteczne jest bardzo wazne: od takiego doswiadczenia
zalezy, czy cztowiek bedzie dostrzegat i wyczuwat wartosci (tudziez kolizje
wartosci) w realiach spotecznych. W ten wiasnie sposob - za
posrednictwem refleksji i uczu¢ moralnych - reguty sq ,internalizowane”,
aktualizowane w Swiadomosci jako ,wewnetrznie wazne dla mnie” (nie
myli¢ z subiektywizmem), a réownolegle — artykutowane i racjonalizowane.

Poniewaz umiejetnos¢ stymulacji interaktywnej, dyskursywnej,
wolnej od indoktrynacji i ,komenderowania” (Zierer, 2010; s. 31)
prowadzacej do rozwoju struktur refleksji, sqdzenia i dziatania moralhego
jest jeszcze stabo rozpowszechniona w edukacji (nie ksztatcimy w tak
specjalistyczny sposob), nadal dominuje styl wychowania moralnego
oparty na autorytecie ,kochajgcego, lecz wymagajgcego” wychowawcy
(Zierer, 2010; s. 30-38). W porownaniu ze “stylem bez stylu” (gdzie
zdezorientowany rodzic lub nauczyciel nie wie, co pocza¢ ani nie
podejmuje zadnych rozmdéw na temat regut zachowania - natrafiajac jako
autorytet na zrozumiaty opér (zob. Piaget), styl autorytatywny ,broni sie”

wytgcznie tym, Ze jest niezagrozony przez jakakolwiek konkurencje.

Punktem  orientacyjnym dla nauczyciela zainteresowanego
monitorowaniem skutecznosci wiasnych zaje¢ z etyki (badz z innego
przedmiotu) z uwagi na stymulacje refleksji moralnej i zdolnosci sadzenia

moralnego jest np. ,six-stages-Theory” (zob. hasto Kohlberg), ,Test Sadu
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Moralnego” G. Linda (zob. hasto Test Sadu Moralnego) lub inne narzedzia

autoewaluacji (zob. hasto Autoewaluacja).

ﬁ . . . .
& Refleksja uniwersalizujaca...

~Wyjasnianie wartosci i refleksja nad wartosciami pociagajg za sobg te
kardynalng zasade, ze nie przyznaje sie stusznosci jakiejs jednej,
okres$lonej odpowiedzi na pytanie, co jest stuszne... to samo dotyczy
pytania o to, co jest sprawiedliwe... Chodzi raczej o otwartg,
“sokratejska’ dyskusje, ktéra sama przez sie unaoczni réznice i konflikty
miedzy wartosciami, i pozwoli uczestnikom wznies¢ sie w ich refleksji
wyzej, ponad konflikty” (Kohlberg, 1987; s. 35).

Przykfadowe ¢éwiczenie stymulujace

gl

budowanie i Swiadomos¢ wiasnych wartosci (grupa wiekowa ok. 9-12 lat)
(uwaga: efektdow takiej stymulacji dotychczas nie potwierdzono; , ocena”
deklaratywnych wypowiedzi o wartosciach nic nie méwi o rozwoju
moralnym na poziomie wartosci - zob. hasto Dwuaspektowa teoria

rozwoju moralnego).

,Trzy kroki majgce prowadzi¢ do poznania wartosci: wybdr, oszacowanie i
postepowanie wedtug wybranych wartosci. Siedem kryteridow budowania

wtasnych wartosci.

Wybor:
1. - dobrowolny
2. - miedzy réznymi mozliwo$ciami

3. - poprzedzony uwaznym przemysleniem konsekwencji
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kazdej wchodzacej w gre wartosci
Oszacowanie wagi wartosci:
4. - czy bytbym szczesliwa/y, obierajac takie wartosci?
5. - czy potwierdzam glosno i otwarcie to, co wybralem?
Postepowanie wedtug wybranych wartosci:
6. - robie cos na rzecz wybranej wartosci
7. - powtdrnie, regularnie robie co$ na rzecz wybranej

wartosci.” (Mauermann, 1978; s. 46)

,Zadanie nauczyciela polega na tym, ze wspiera zdolnos$¢ rozwijania
wtasnych wartosci, uswiadamiania ich sobie” (tamze, s. 46). [Uwaga:
autorzy metody zalecajq bardzo duzo taktu i wyczucia ze strony
nauczyciela prowadzacego takie ¢wiczenia: nauczyciel nie komentuje, nie
krytykuje, nie ponagla, zapewnia odpowiednio duzo czasu, wspiera i
stwarza sprzyjajgca atmosfere do refleksji (zob. n-ce hasta: Edukacja i
metody edukacji moralnej, etycznej i demokratycznej; Maria Montessori:
Infrastruktura). Opisane nizej ¢wiczenie wymaga jednej do dwodch 45-
minutowych sesji (grupa 10-12 o0sdb). Sesja pierwsza: etapy 1-4, sesja

druga: etapy 5-7. Kazdy etap trwa od 6-8 minut. Nauczyciel

(1) zacheca ucznidw, zeby zastanowili sie i wybrali sobie indywidualnie
kilka wartosci, ktore sg dla nich wazne: by zapisali je i mieli kartke przed
oczyma.

(2) Zacheca, zeby znalezli jeszcze inne wartosci i sprawdzili, czy sg dla
nich tak samo wazne.

(3) Prosi uczniéw, aby znalezli i dobrze rozwazyli wartosci przeciwne,
alternatywne - razem z mozliwymi skutkami kazdej z tych wartosci dla ich
Zycia;

(4) Prosi uczniow, aby zastanowili sie, ,co jest takiego cennego i waznego”
w tych wartosciach, ktore sobie wybrali, i dlaczego to jest takie cenne i

wazne;
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(5) prosi ich, zeby wusiedli w grupkach po 3-4 osoby i otwarcie
wypowiedzieli sie wobec innych, jakie wartosci sobie wybrali i dlaczego;
(6) zacheca ich delikatnie do tego, zeby kierowali sie wybranymi przez
siebie wartosciami w dziataniu, w zyciu;

(7) pomaga im zbadac i przemyslec¢ te zachowania, ktore sie w ich zyciu

powtarzajq regularnie”. (Mauermann, 1978; s. 55).

Minusy metody: wartosSci sq prywatng sprawag cztowieka. Zachecajac
uczniow do mdwienia o nich wprost, w obecnosci innych, nauczyciel
ryzykuje, ze jedni bedq oceniaé drugich, wzajemnie sie porédwnywac itd.
(choéby w imie typowego dla okresu szkolnego konformizmu itp.) Inne
ryzyko polega na tym, Zze dzieci w obecnosci nauczyciela mogg mowic to,
czego w ich przekonaniu oczekuje nauczyciel (deklarowaé cos
nieprawdziwego - a to jest nieetyczny aspekt edukacji). Ryzykowna jest
sytuacja, kiedy nauczyciel zapytuje podopiecznych o ,wartosci”. Inna
sytuacja jest wtedy, kiedy podopieczni sami z siebie, przez nikogo nie
naktaniani, zadajg pytania zwigzane z wartoSciami, zasadami moralnymi
itd. W takim przypadku nauczyciel powinien odpowiedzie¢ na pytanie. Czy
powinien zrobi¢ w sposob ,wychowawczy”, czy tez zgodnie z wtasnym
przekonaniem i sumieniem? Otéz nic nie usprawiedliwia ,ktamstwa
edukacyjnego” czyli fatszu w imie celow wychowawczych wobec osoby, cza
ktorej edukacje odpowiadamy. Nie mozemy mowicé rzeczy, w ktore sami
nie wierzymy: jak bowiem miatoby w takiej sytuacji wygladaé¢ wzajemne
zaufanie? Wyrazajgc wtasng opinie warto zaznaczy¢, ze to ,nasza opinia.”

(Konsultacja zachowania edukacyjnego: Prof. Georg Lind).

= Oceniajac, jak i czego uczymy,
%’/
studenci zyskujg lub tracg motywacije
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Jako ‘frapujgce’, “odkrywcze’, “atrakcyjne’ uczace sie osoby mogg
traktowa¢ w zasadzie dowolne tresci i przekazy, ktorych uczymy.
Wszystko zalezy od nauczyciela, pd stworzonej przezen atmosfery; od
napiecia i oczekiwania, jakie wyzwalaja u miodych Iludzi dalsze,
niespodziewane etapy pracy. Uczac w sposob ‘programowy’ i nieciekawy,
czesto sami odbieramy atrakcyjnos¢ ciekawym skadingd tematom i
problemom: programowanie, zapowiadanie z gory, straszenie ogromem
czekajacej ucznidow pracy skutecznie pozbawia motywacji. Nadmierna
przewidywalnos$¢ niweluje ciekawos¢, inwencje i aktywne, samorzutne
powstawanie pytan (a bez pytan nie ma mowy o rozumieniu! Zob. hasto
Rozumienie). Obserwujac zachowania i oczekiwania ucznidéw szkot
$Srednich mozna odnie$¢ wrazenie, ze zdazyliSmy juz wielu osobom
‘zaszczepi¢® planowanie i programowanie, pozbawiajac je wewnetrznej
motywacji poznawczej (Miller, 1988). Dbajmy wiec przynajmniej o
enklawy poznawania i rozumienia motywowanego wewnetrznie, a uczacy
sie i studiujacy z pewnoscig je docenia.

LJesli co$ przykuwa uwage i zainteresowanie, to znaczy, ze postrzegane
jest jako wazne: opisujac to cos$ lub dajac w inny sposéb wyraz swemu
zainteresowaniu, uczniowie (studenci) oceniajg i doceniajg dany materiat,
dziedzine, zadanie. (...) Jedna z najwazniejszych zasad w pracy
dydaktycznej jest wzmacnianie motywacji do wysitku, jakim jest uczenie
sig. Jesli uczniowie (studenci) nie majg motywacji do nauki, i jesli
zaczniemy w takiej sytuacji stosowac przymus, to efekty edukacyjne bedg

bez poréwnania mniejsze” (Alexander, 2006; s. 235).

:C: Ocena naszych lekcji, seminariow, wyktadow

przez uczestnikow daje nam obraz ich motywacji

Orientacja co do tego, jak uczniowie (studenci) oceniajg nasze zajecia i

czy udato nam sie (jako nauczycielowi, wyktadowcy) uaktywnic¢ ich

Copyrights © by Ewa Nowak




motywacje wewnetrzng (zob. wyzej ,Zainteresowanie, wartosé...”)
wymaga 2-3-krotnej obserwacji zachowan uczestnikdw podczas semestru.
Pierwszgq obserwacje mozna przeprowadzi¢ na poczatku semestru (np.
drugie zajecia); kolejng - na jego pdétmetku, a trzecig i ostatnig - pod

koniec semestru (odpowiedzi w formularzu: ,Tak” lub ,Nie”).

Kwestionariusz do oceny motywacji wewnetrznej
Lp. ..... Kod uczestnika.................... Przedmiot................ Rok..........
. Czy uczen (student) traktuje nauczyciela (wyktadowce) z uwagqy?
. Czy odpowiada na pytania dobrowolnie, z wtasnej woli?
. Czy przystepuje do pracy nad zadaniem od razu?

. Czy traci uwagee i zainteresowanie, zanim skonczy zadanie?

u »h W N =

. Czy stara sie rozwigzac¢ dany problem, czy raczej szybko sie poddaje
twierdzac, ze to dla niego “za trudne’?

6. Czy pracuje w wiekszosci samodzielnie?

7. Czy prosi o pomoc wtedy, kiedy naprawde jej potrzebuje?

8. Czy wywigzuje sie na czas z zadan?

9. Czy wykonuje zadania od A do Z?

10. Czy wybiera bardziej wymagajace zajecia (jesli ma wybdr), mimo, ze
na poczatku nie jest mu tatwo?

11. Czy akceptuje popetniane przez siebie btedy i potkniecia (zupetnie
naturalne, gdy cztowiek uczy sie czego$ nowego) ?

12. Czy wykonujac zadania wymagajace tej samej umiejetnosci uzywa jej
konsekwentnie, czy jest za kazdym razem zagubiony?

13. Czy w tescie (eseju) okazuje mozliwie wysokie zainteresowanie i
zrozumienie zadania?

14. Czy interesuje sie problematykaq omawiang na zajeciach takze
dodatkowo, ,poza protokotem™?

15. Czy zdradza zainteresowanie i entuzjazm dla tego, co dzieje sie na

Copyrights © by Ewa Nowak




zajeciach?

16. Czy podaza za radami i zaleceniami?

17. Czy doktada wysitkdw, zeby sie czego$ nauczy¢ niezaleznie od tego,
co robig i myslg koledzy/kolezanki?

18. Czy inicjuje aktywnos$¢ poznawczg przez zywy udziat w refleks;ji,
propozycje, wiasne spostrzezenia?

19. Czy pracuje i wykonuje zadania takze wtedy, kiedy nie jest oceniany?

Zrodto: Alexander (2006), s. 209.
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Nota o autorce

Prof. UAM dr hab. Ewa Nowak kieruje Zaktadem Etyki IF
UAM w Poznaniu. Specjalizuje sie w wieloaspektowych,
transdyscyplinarnych badaniach nad moralnosciq. Uwaza,
ze skoro etyka filozoficzna odpowiada na pytanie
,dlaczego cztowiek powinien by¢ moralny”, to musi takze
zapytad, dlaczego cztowiek moze by¢ moralny i jak mu w
tym dopomédc edukacyjnie? Wartosci istniejg dzis w tak
wielkim  bogactwie, Ze wybdr czesto przerasta
umiejetnos¢ cztowieka. Promowaé musimy jednak te
uniwersalne, tj. godnos¢, szacunek, tolerancje, réwnosc,
sprawiedliwos¢, autonomie itd. To witasnie nad ich
artykulacja w normach prawnych i ludzkim zachowaniu
musimy pracowac¢. Najwiecej wysitku przyjdzie nam
jednak wiozy¢ w rozwaoj ludzkiej zdolnosci
konsekwentnego stosowania tych wartosci i ideatéw w
relacjach miedzyludzkich, w instytucjach spotecznych, w
dziataniu na rzecz wspdlnoty, jaka jest przeciez
demokracja. Co oznacza taki rozwoj?

Oznacza on powstanie ,,0sobowos$ci demokratycznej”:

,kiedy subiektywna ocena wartosci moralnych przestaje
by¢ zalezna od intereséw egocentrycznych, indywiduum
jest zdolne do decentracji (Piaget); wtedy tez
indywidualna kompetencja moralna przeobraza sie w to,
co Habermas nazywa kompetencjg dziatania
komunikacyjnego. Dopiero woOwczas indywidualne
dziatania moga by¢ poddawane racjonalnej krytyce i
uprawomocnieniu w jezyku norm. Chodzi o to, aby
subiektywne rozumowanie stato sie obiektywne, a
zarazem - aby byto otwarte na argumenty innych.” (Lind,
Sandberger & Bargel, 2010; s. 60.

Przypisy / literatura:

- Georg Lind, Johann Ulrich Sandberger, & Tino Bargel (2010): ,Moral
competence and democratic personality®. W: G. Lind, H.A. Hartman, & R.
Wakenhut (Eds.), Moral judgments and social education. Transaction
Publishers, New Brunswick (U.S.A.) & London (U.K.), p. 60.
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- Ewa Nowak (2010) (in print): “Democracy begins in the minds”. W: E.
Nowak & D. Schrader, educating competences for democracy.
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