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Ewa Nowak

Demokracja zaczyna sie w umysle.
Rozwijajac osobowosé demokratycznag!

Pamietaj matko, co$ tu powiedziata,
Ze ja swobodnie moge mowic z toba.
Eurypides, Elektra, 1055-1056

1. Demokracja: przepasé pomiedzy ideatami i zachowaniem

Zaréwno w mlodych jak i starych demokracjach widnieje przepasé
miedzy demokratycznymi ideatami a ludzkimi zachowaniami. Aktyw-
nosc obywatelska spada wprost proporcjonalnie do wzrostu nieréwno-
§ci ekonomicznych, spolecznych i edukacyjnych. Nie wystarczy wiec
tworzenie kolejnych, jeszcze doskonalszych teorii demokracji, skoro
w tym samym czasie jednostki przestaja méowié i stuchac sie nawza-
jem, a ,wirtualne zrzeszenia” (Gastil, 2000: 3) — choéby przykladowi
Anonymous - ,,wydaja wiecej osadow” (czesto o globalnych nastep-
stwach!) anizeli obywatele z prawdziwego zdarzenia. Tymczasem

na arenie politycznej deliberacja twarza w twarz wydaje sie wlasciwsza, jest
bowiem zgodna z naturg decyzji politycznych. Zywiol polityczny wypelnia ma-
teria wielce zlozona, toczg sie tu konflikty moralne... Juz sama ta zlozonoéé

' Niniejsze studium powstato dzieki dwuletniemu grantowi przyznanemu autor-
ce przez Fundacje Alexandra von Humboldta (miejsce realizacji grantu: Uniwersytet
w Konstancji, 2008-2010). Autorka sktada Fundacji serdeczne podziekowania.

Pierwodruk: E. Nowak (2013), ,,Democracy begins in the mind. Developing de-
mocratic personality”. W: E. Nowak, D. Schrader, B. Zizek (eds.), Educating Com-
petencies for Democracy, ss. 399-416, Peter Lang Edition, Frankfurt am Main. Copy
Rights by E. Nowak. Przekladu dokonano za zgoda autorki i redakgji.

* John Gastil, Is face-to-face citizen deliberation a luxury or a necessity for demo-
cracy? Artykut wygloszony podczas Workshop on Communication and Civic Enga-
gement, Washington 2000, s. 3.
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wymaga wiecej demokratycznych metod dyskusji, toczacych sie w najrozmait-
szych grupach...’.

Kompetencje moralne, dyskursywne i demokratyczne nalezy zatem
wspieraé po to, by obywatele tworzyli zywa demokracje: by liczyly sie
nie tylko anonimowe glosy, lecz przede wszystkim konkretna koope-
racja na rzecz zmian. Edukacja demokratyczna powinna wiec zapew-
ni¢ warunki umozliwiajace jak najwczes$niejsze ¢wiczenie owych kom-
petencji’.

Uczac studentow etyki i filozofii czesto obserwuje, ze dyskusje
o demokracji najczeéciej zmierzaja ku podrecznikowej abstrakeji. Rosen®
zarzuca edukacji demokratycznej (zwazmy: edukacji, nie za$§ badaniom)
,hadmierng profesjonalizacje”, a Berkowitz dodaje, ze nie powinna sie
ona wyczerpywac w ,,w obopélnym poglebianiu racji i uzasadnieh”®. Wiek-
sz0§¢ studentow nigdy nie doswiadczyta demokracji na wlasnej skorze.
Otwarty, wolny od ideologii i strategii nastawionych na ,,wygrana” dys-
kurs, w ktérym ludzie starajg sie wspélnie i we wzajemnym posznowa-
niu rozwiazac jaki$ problem, jest im stabo znany: w najlepszym razie
studentom wmoéwiono, ze wzorem demokratycznego dyskursu jest ,,de-
bata oksfordzka”.

W Polsce prasa i telewizja nie wzmacniajg niczyich zachowan de-
mokratycznych. Rodzima demokracja nadal nosi znamiona posttotali-
tarne. Okreslenie ,posttotalitarny” oznacza tutaj, ze wprawdzie kon-
stytucja wyraza demokratyczne idealy i zasady, jednakze jednostki
pielegnuja gleboko w nich zakorzenione obyczaje przeddemokratycz-
ne — zachowania juz to wladcze, juz to poddancze; pogarde dla inaczej
myslacych albo lek przed nimi; omijanie, naginanie i podwazanie sen-
su prawomocnych regul spotecznych itp. Zachowujac sie w taki spo-
s6b, ludzie tworza miedzy sobg relacje hierarchiczne, powielane
i wzmacniane takze w edukacji. Dwie osoby stajace naprzeciw siebie
nie majg pewnosci, czy staja na wysokosci swoich oczu, czy tez jedna
ma pozycje nadrzedna, a druga — podrzedng. W tych warunkach moz-

® Ibidem, s. 4.

* Anne Colby i in., Educating for Democracy, Jossey-Bass, San Francisco 2009,
s. 134.

® Michael Rosen, Dignity. Its History and Meaning, Harvard University Press,
Cambridge Mass. 2012, s. XIII.

® Marvin Berkowitz, ,Discourse, development, and education”, w: Fritz Oser,
Wiel Veugelers (eds.), Getting involved, Sense Publishers, Rotterdam & Taipei 2008,
s. 194.
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liwe jest wydawanie polecen i zarzadzen, postuszenstwo, wzajemna
kontrola i nieufnoéé: nie ma tu jednak mowy o kooperacji, zaufaniu
i wspélnocie. Asymetryczne interakcje maja silny wplyw na ksztalt
i dzialanie dyskurséw oraz instytucji spotecznych (w tym zwlaszcza
szkol wraz z ich pionowymi, quasi-militarnymi hierarchiami, w kto-
rych uczen zajmuje najnizszy ,,szczebelek”). W rezultacie, rodzime zycie
,demokratyczne” nie jest dla nikogo zrédtem demokratycznych do-
Swiadczen: nie ma gdzie naby¢ demokratycznych umiejetnosci, kto-
rych kazdy obywatel w demokracji niezbednie potrzebuje. Uporczy-
wie niedemokratyczne obyczaje wskazuja, ze w wielu umystach musialy
utrwali¢ sie odno$ne struktury kognitywne. Stad wlasnie wnosze, ze
cztowiek nie potrafi zy¢ demokratycznie, dopéty jego umystowosé nie
jest wystarczajgco demokratyczna. Demokracja zaczyna sie zatem
w ludzkim umyséle i, jako taka, zaklada istnienie czego$ w rodzaju de-
mokratycznej osobowoSci.

Zatozenia takie wiele lat temu zaproponowal Georg Lind, twoérca
edukacyjno-rozwojowej, popartej badaniami naukowymi teorii demo-
kracji. Za Lindem, Sandbergerem i Bargelem’ mozemy przyjac, ze o zin-
tegrowanej osobowos$ci demokratycznej mozna mowié¢ wtedy, kiedy
,dana osoba rozwineta spdjne relacje [struktury kognitywne — uzup.
E.N.] pomiedzy r6znymi orientacjami moralnymi, warto$ciami i cela-
mi”®. Habermas dodaje, ze

ten rodzaj integracji obejmujacej operacje kognitywne i stany emocjonalne wia-

Sciwy jest osgdowi moralnemu dojrzatemu zaréwno co do funkeji uprawomoc-

niajacej, jak i co do stosowania norm”.

Arystoteles i Arendt wykazali, ze poznanie moralne to nic innego
anizeli moc ludzkiego umystu i jedna z cnot. Wzorst indywidualny i spo-
leczny zakladajg cnote w takim wlasnie znaczeniu, totez podstawo-
wym obowigzkiem moralnym jednych ludzi wobec drugich jest wzmac-
nianie zdolnosci umystowej poprzez regularne ¢éwiczenie osadu

’ Georg Lind, Hans A. Hartman, Roland Wakenhut, ,,Moral competence and
democratic personality”, w: G. Lind, H.A. Hartmann, R. Wakenhut (eds.), Moral
Judgments and Social Education, Transaction Publishers, New Brunswick and
London 1981/2010, s. 61.

® Ibidem, ss. 55-78.

° Jiirgen Habermas, ,, Philosophical notes on moral judgment theory”, w: G. Lind,
H.A. Hartmann, R. Wakenhut (eds.), Moral Judgments and Social Education, op.
cit., s. 13.
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moralnego w obliczu wymagajacych kontekstéw spotecznych, takich
jak np. pytanie o sprawiedliwy werdykt."’ Kultura wykladu akademic-
kiego nie jest w stanie wpoi¢ nikomu takiej zdolnoSci, poniewaz jej
rozwdj mozliwy jest tylko poprzez jej praktykowanie. Oto dlaczego stu-
denci I i IT semestru zaczynaja o wiele sprawniej i samodzielniej rozu-
mowac po kilku treningach, w ktorych mieli okazje ¢wiczy¢ zdolnosé
osadu regularnie i przez dluzszy czas (np. po kilku dyskusjach prze-
prowadzonych metodg KMDD). Studenci rozumiejg innych i sami czuja
sie przez nich lepiej rozumiani, poniewaz wielokrotnie dyskutujg o tym,
co sami przezywaja i myS$la, cyzelujac nie tylko techniki retoryczne
i argumentacyjne, lecz — nade wszystko — praktykujac niezalezny sad,
jego artykulacje i modyfikacje w obliczu demokratycznej réznorodno-
§ci. Po raz pierwszy w zyciu, czesto z niedowierzaniem, zaczynajg czué
sie czlonkami demokratycznej wspolnoty. Opisany efekt rozwojowy
(ktory dokumentuje ponizej) stanowi bardzo silng motywacje dla na-
uczyciela akademickiego. Nalezy tez doda¢, ze w poréwnaniu z trady-
cyjnym wykladem akademickim pochtania wiele energii.

»W pelni rozwinieta osobowosé demokratyczna”"' zaklada wiecej
anizeli ,,okreslong konfiguracje niepowigzanych ze soba tendencji,
przymiotow, cech charakteru”, powiada Lind. Wymaga ona od indy-
widuum ,,przyznawania sie do wlasnych idealéw moralnych”" wtedy,
gdy w otwartej dyskusji jest ono konfrontowane z cudzymi przekona-
niami. Ponadto wymaga ona od indywiduum, aby stosowalo podsta-
wowe warto$ci demokratyczne, takie jak godnos$c kazdej osoby, szacu-
nek i autonomia w sposob bezwarunkowy: ,,tylko wtedy, gdy konflikty
sa wolne od kontrowersji dotyczacych wartosci tak podstawowych, maja
szanse na rozstrzygniecie w drodze racjonalnego dyskursu”.”

W demokracji podstawowa kompetencja oznacza

zdolno$¢ podejmowania decyzji i budowania osgdéw, ktére majg charakter mo-
ralny (tzn. opierajg sie na pryncypiach wewnetrznych), i postepowania w zgo-
dzie z tymi decyzjami i osadami'.

' Arystoteles, Etyka Nikomachejska 1030a-1030b, przel. D. Gromska, PWN,
Warszawa 1956.

" Georg Lind i in., Moral Judgments and Social Education, op. cit., s. 75.

" Georg Lind, Moral ist lehrbar, Oldenbourg, Miinchen 2009, s. 31.

" G. Lind i in., Moral Judgments and Social Education, op. cit., s. 62.

" Lawrence Kohlberg, , Development of moral character and moral ideology”,
w: Martin L. Hoffman, Louis W. Hoffman (eds.), Review of Child Development Re-
search, Vol. 1. Russel Sage Foundation, New York 1964, s. 425.



Demokracja zaczyna sie w umysle 27

Istnieje niezliczona liczba kompetencji kognitywnych wiasciwych dla
osobowosci demokratycznej, np. racjonalno-dyskursywna rekonstruk-
cja wlasnych i cudzych uczué badz intuicji, zdolno$¢ podejmowania
odpowiedzialnosci, zdolnosci kooperacyjne, zdolno§¢ reprezentowania
innych oso6b (np. wyborcow), leadership itd. Nie ma wiekszego sensu
wymieniac je wszystkie, ale sensowne wydaje sie podkreslenie, ze otwar-
cie indywidualnego umystu na innych (w ich odmienno§ci, tak konsty-
tutywnej dla demokratycznego pluralizmu) mozliwe jest tylko pod
warunkiem rozwinietej kompetencji osgdu moralnego, poniewaz sa-
dzenie dokonuje sie w medium dyskursu. Wobec tego, w demokracji

moralnoéé jest zawsze juz ,interpersonalna moralnoécig””, a

kluczowg kompetencjg jest kompetencja dyskursywna, [za$] demokracja jest ze
swej istoty instytucjg moralng, obejmujaca kompetencje konfrontacji z innymi
ludZmi i odmiennymi opiniami. Uczestnicy takiej konfrontacji muszg by¢ zo-
rientowani na pryncypia moralne. Tego bowiem wymaga kompetencja rozstrzy-
gania probleméw i konfliktéw spotecznych w sposéb racjonalny™.

2. Ewaluujgc jakosé edukacji demokratycznej:
polskojezyczna wersja Testu Osqdu Moralnego (2009)

Georg Lind i jego koledzy rozpoczeli prace nad Testem Osgdu Moral-
nego (oryg. MUT, Moralisches Urteil-Test) w roku 1978". Test jest
wysoce precyzyjnym, eksperymentalnym instrumentem pomiarowym.
O ,,teScie” moze by¢ mowa tylko wtedy, gdy konfrontuje on uczestni-
ka z jakimi$§ zadaniami. Test Osadu Moralnego zawiera dwa zadania
moralne, tj. dwa dylematy: Dylemat pracownikéow i Dylemat lekarza.
Sg one wyzwaniem dla indywidualnej kompetencji kognitywnej, w tym
wypadku dla kompetencji osadu moralnego. Test moze by¢ traktowa-

" Rainer Débert, Gertrud Nunner-Winkler, ,,Value change and morality”, w:
G. Lind i in., Moral Judgments and Social Education, op. cit., s. 142.

' G. Lind, Moral ist lehrbar, op. cit., s. 19-31.

"W miedzyczasie test uzywany jest w 39 wersjach jezykowych na catym $wiecie.
Zob. kluczowe prace G. Linda: , Rekonstruktion des Kohlberg-Ansatzes: Das Zwei-
Aspekte-Modell der Moralentwicklung”, w: Fritz Oser, Wolfgang Althof (Hg.), Mo-
ralische Selbstbestimmung, Klett-Cotta, Stuttgart 1992, s. 204-208; ,, The meaning
and measurement of moral judgment competence: A Dual-Aspect Model”, w: Da-
niel Fasko, Wayne Willis (eds.), Contemporary philosophical and psychological per-
spectives on moral development and education, Hampton Press, Creskill, New York
2007, s. 185-220.
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ny jako wazny, jeSli mierzy te procesy kognitywne i afektywne, ktore
chce zmierzy¢ badacz, i jesli spelnia okreslone kryteria naukowe. Test
Osadu Moralnego mierzy indywidualng kompetencje osadu moralne-
go, jest jednak stosowany tylko do ewaluacji efektow edukacyjnych
w grupach. Pokazuje efekt, jaki edukacja (zwlaszcza na poziomie aka-
demickim) wywiera na rozw(j kompetencji moralno-demokratycznych
u studentéow. Od 2000 dostepna jest wersja elektroniczna testu. Po-
nizszy wykres pokazuje wplyw mojego kursu z wykorzystaniem Kon-
stanckiej Metody Dyskusji nad Dylematem na kompetencje osgdu
moralnego w grupie 25 uczestnikow (UAM Poznan, 2011, ewaluacja
poczatkowa i koncowa, N=21). Obraz elektroniczny pokazuje wskaz-
niki dla indywidualnych preferencji odno$nie do wszystkich szeSciu
orientacji w skali Kohlberga, dla obu dylematéw, do ktérych argumen-
tacje (6 argumentow x 2 sekwencje, ,,za” i ,,przeciw”, x 2 dylematy)
oceniali uczestnicy testu:

C-score (moral judgement competence)

Pretest 25 4076 O NI ] 100
Posttest 21 4912 0 T ——""77 100

Mean acceptance of moral orientation

Stage 1 075 —4 [ || | +4
-0.8 —4 [ ] +4

Stage 2 —1.45 4 | || | +4
—1.01 -4 | [T ] +4

Stage 3 -1.2 4 || | +4
—0.82 4 [ || | +4

Q —

Stage 4 0.9 4 || ] +4
143 —4 | I ] | +4

Stage 5 171 —4 | || | +4
s 24 4 [ 1 | +4
Stage 6 173 —4 | || | +4
264 -4 | I ] | +4

Wykres 1.

Legenda: Stage = stopien/orientacja w skali Kohlberga; wzrost kompetencji osadu
moralnego wynika z réznicy miedzy pomiarem poczatkowym i pomiarem konco-
wym (po zakonczeniu programu edukacyjnego dla uczestnikéw). Réznica wynosi
8,36 punktu (w 100-punktowej skali zaproponowanej przez G. Linda).

W 2009 r. powstala polskojezyczna wersja Testu Osadu Moralnego,
spelniajgca kryteria naukowe okre§lone przez tworcow testu i certyfi-
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kowana przez Linda. W walidacji uczestniczylo 370 studentéw z sied-
miu réznych kierunkéw studiow: medycyny, prawa i administracji,
ekonomii, filozofii, pedagogiki, socjologii i nauk technicznych. Dane
spelnity kryterium ,hierarchii preferencji”. Jak pokazano na poniz-
szym wykresie, preferencje wznoszg sie jednostajnie od pierwszego do
szostego poziomu orientacji moralnej w skali Kohlberga. Niewielka
inwersja pomiedzy orientacja 112 oraz orientacja 5 i 6 wystepuje w nie-
mal wszystkich studiach i w zaden sposob nie uniewaznia tej wersji
Testu Osadu Moralnego.

g 16
g 12
g 8
< __—— 05

_2 o— /o/

~O~
g -8
g 12
2 _16
1 2 3 4 5 6
Moral Orientation (sensu Kohlberg)
Wykres 2.

Zgodnie z dwuaspektowa teorig moralnosci Georga Linda, aspekt
afektywny i kognitywny moralno$ci moga by¢é mierzone osobno, za
pomoca jednego instrumentu pomiarowego, mianowicie Testu Osadu
Moralnego. Aspekt kognitywny jest tu rozumiany wylacznie w zna-
czeniu performatywnym, tzn. nie ma mowy o jakiejkolwiek kompe-
tencji, jeSli nie zaobserwowano przynajmniej dwukrotnie odno$nego
zachowania — w tym przypadku chodzi o zachowanie oceniajace 24
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argumenty, towarzyszace dwom zadaniom, tj. dylematom moralnym
tworzacym rdzen testu. Hierarchicznie uporzadkowana preferencja
odnos$nie do orientacji moralnych wskazuje na aspekt afektywny osa-
du moralnego (sile, z jaka uczestnik akceptuje oceniane argumenty
moralne ,za” i ,przeciw” decyzji podjetej przez glownego aktora kaz-
dego z dylematow zawartych w tescie). Dane zebrane w 2009 r. niemal
modelowo spetniajg kolejne kryterium naukowej waznosci Testu Osa-
du Moralnego, tzw. paralelizm afektywno-kognitywny (wykres nr 3),
rozumiany jako korelacja miedzy szeScioma orientacjami moralnymi
z jednej strony a wskaznikiem kompetencji (tzw. C-score) z drugiej
strony. Wystapily tu jedynie dwie niewielkie rozbieznoSci, ponownie
zwigzane z orientacjami 1 i 2 oraz orientacjami 5 i 6.

0,8
06
g Oo—_
;04 —5
g 02 P
g 0,0 /
g 02
S ——

-0,6

-0,8

1 2 3 4 5 6

Moral Orientation (sensu Kohlberg)

Wykres 3

Ponadto, polskojezyczne tlumaczenie argumentacji odpowiadajacej
czwartej orientacji w skali Kohlberga w obu dylematach optymalizo-
wano kilkakrotnie w pilotazowych studiach podjetych w roku 2008.
Poczatkowo polscy studenci czesto niedoceniali argumentacji konwen-
cjonalnej w Dylemacie pracownikéw, a przeceniali z kolei argumenta-
cje konwencjonalng w Dylemacie lekarza. Pierwsze zjawisko mozna
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wyjasni¢ w ten sposob, ze po demokratycznych zmianach z roku 1989
Polacy nadal nie ufajg ustawodawstwu. Proces ustawodawczy nadal
nie spelnia niektérych wytycznych UE ani tez niektérych praw czlo-
wieka i jest przedmiotem dyskusji ideologiczno-partyjnych. Ponadto,
liczne nowelizacje prawa majg podtekst polityczny, co czyni je niesta-
bilnymi w oczach wielu obywateli. Wreszcie zdolno$¢ interpretacji pra-
wa, zar6wno w instytucjach, jak i w zyciu prywatnym, wydaje sie
wzglednie niska. Drugie zjawisko, czyli przecenianie argumentow
konwencjonalnych w Dylemacie lekarza (ktory decyduje sie podaé pa-
cjentce w stanie terminalnym duza doze Srodka przeciwboélowego),
moze wynika¢ z przekonania o niepodwazalno$ci Przysiegi Hipokra-
tesa i ustawodawstwa RP, zgodnego z literg moralnoSci katolickiej,
zabraniajacej eutanazji (warto zauwazy¢, ze wiekszo$é uczestnikow
badania zdecydowanie odrzucila decyzje lekarza). Owo drugie zjawi-
sko moze tez wyplywaé z rozpowszechnionego w Polsce przekonania
o korupgji instytucji medycznych. Badanie jasno pokazuje, ze poziom
edukacji w Polsce jest pozytywnie skorelowany z poziomem kompe-
tencji osgdu moralnego, jednak korelacja ta jest dos§é niska: wzrost
kompetencji osadu jest znikomy podczas calego okresu studiéow na
wyzszej uczelni (testem objeto sluchaczy I, IIT i V roku studiow). Jed-
nakze korelacja ta nie stanowi kryterium naukowej waznosci Testu
Osadu Moralnego, poniewaz stopien korelacji moze byé zréznicowany
w réznych krajach, zaleznie od demokratycznej jako§ci edukacji. Wska-
zuje ona jednak na to, ze demokratyczna jako$é edukacji w publicz-
nym szkolnictwie wyzszym powinna by¢ przedmiotem wzmozonych
zabiegbw na rzecz jej ustawicznego podnoszenia.

Aby zamkna¢ ten kroétki raport o walidacji Testu Osadu Moralnego
w Polsce, dodajmy jeszcze, ze dane niemal bez zadnych odstepstw spel-
niajg kryterium ,quasi-simplex” (inaczej varimax rotation, zob. wy-
kres nr 4), dowodzac wzajemnych korelacji pomiedzy szeScioma orien-
tacjami moralnymi. Dwie najblizej sasiadujace orientacje korelujg ze
soba silniej (np. orientacje 314, 51 6) niz dwie nawzajem odlegle orien-
tacje (np. 2 i 6). W polskim badaniu pojawily sie jedynie dwa niewiel-
kie odstepstwa, ponownie miedzy orientacjami 1i 2 oraz 51 6. Wyzsza
ocena pierwszej orientacji przedkonwencjonalnej typu ,,strach przed
kara/unikniecie kary” wskazuje, ze orientacja ta moze stanowié sto-
sunkowo silng motywacje w rodzimej kulturze etycznej (stad tez ba-
dani nieco przecenili reprezentatywne dla niej argumenty). Natomiast
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wyzsza ocena argumentéw postkonwencjonalnych wiasciwych dla
orientacji 5 (kontraktualizm demokratyczny) jest zjawiskiem dos¢ cze-
sto stwierdzanych w badaniach prowadzonych metoda Testu Osadu
Moralnego.

0,9 -
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0,7
0,6
0,5
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0,3
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0,0

0,1
01 00 01 02 03 04 05 06 07 08 09

Factor 1

O+~

Factor 2

Ow
—_

OND

Wykres 4

3. Rozwijanie osobowosci demokratycznej poprzez umiejetng edukacje

Istote czlowieka konstytuuje nie tylko myslenie, lecz takze idee, prze-
konania, rozumowania, watpliwosci, Swiadomos$¢ wlasnej niewiedzy,
preferencji i oczekiwan, wyboréw, upodoban, emocji, planéw i wresz-
cie sposob, w jaki czlowiek to wszystko wyraza w swoim dzialaniu —
o tyle wlasnie znaczacym. Wymieniajac te elementy, Paulo Freire do-
daje, iz ,warunkiem koniecznym dla niektérych lub wszystkich tych
rzeczy jest to, ze trzeba sie ich nauczy¢. Ceng inteligentnej aktywno-
§ci, tak konstytutywnej dla ludzkiej kondycji, jest proces uczenia”®.

'® Michael Oakeshott, The Voice of Liberal Learning: M. Oakeshott on Educa-
tion, Edited by Timothy Fuller, Yale University Press, New Heaven & London
1989, s. 20.
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W najprostszym ujeciu demokracja oznacza wspoltegzystencje oparta
na wzajemnym szacunku, kooperagcji i zestawie wspolnie wypracowa-
nych, indywidualnie za$ przestrzeganych regul. Wszystkie procesy
wchodzace w sktad demokracji wymagaja od indywiduum podstawo-
wych umiejetnoSci, opisanych w dzielach teoretykow demokracji, od
Arystotelesa (mowa i aktywne, intencjonalne stuchanie wlasciwe dla
zoon logon echon) po Arendt, Habermasa, Rawlsa i wielu innych. Sa-
dzimy zwykle, ze w demokracji mowa (czy zgota wymowa) ma priory-
tet przed sluchaniem. Tymczasem umiejetno$¢ wystuchania jest row-
nie wazna: oznacza ,otwarcie sie na slowa innych, na cudzg innos§¢ i
zroznicowanie... Takie wlasnie przymioty pozwalaja budowaé prakty-
ke demokratycznego wystuchania (the practice of listening democrati-
cally)...””. Ponadto, spolecznoé¢ demokratyczna wymaga od swoich
obywateli ,,inteligentnej aktywnos$ci”, tymczasem programy edukacyj-
ne koncentruja sie na wiedzy abstrakcyjnej przyswajanej w sposob bier-
ny i dalej juz zwykle niewykorzystywanej. Nawet jesli ucza demokra-
¢ji, bardzo rzadko ,,pomagajg studentom doSwiadczy¢, jak naprawde
dziala proces demokratyczny”®. Jesli bedziemy stwarzaé¢ studentom
okazje do aktywnego podejmowania odpowiedzialnoSci, dyskutowania
i rozstrzygania waznych kontrowersji spotecznych, kreujac zadania
dydaktyczne stanowigce prawdziwe wyzwanie dla ich kompetencji
spolecznej i osobistych umiejetnosci, wzmocnimy demokratyczng ja-
kosé edukacji*'. Studentéw do zachowan demokratycznych inspiruje
nie tyle przekaz naukowo-technologiczny, ile wspoélny, otwarty, pro-
wadzony wedlug regut demokratycznych dyskurs, ktéry moze byc¢ ele-

" Paulo Freire, Pedagogy of Freedom. Z jez. hiszp. na jez. ang. przet. P. Clarke,
Rowman & Littlefield, Lanham 1998, s. 107.

* Anne Colby, Elizabeth Beaumont, Thomas Ehrlich, Josh Corngold, Educating
for Democracy: Preparing Undergraduates for Responsible Political Engagement,
Jossey-Bass, San Francisco 2009, s. 117.

' Zob. G. Lind, Moral ist lehrbar, dz. cyt.; tenze, , Teaching students to speak
and to listen to others”, w: Darren E. Lund, Paul R. Carr (eds.), Doing Democracy.
Striving for Political literacy and Social Justice, Peter Lang, New York 2009; Mar-
cia Schillinger-Agati, Learning environment and moral development: How univer-
sity education fosters moral judgment competence in Brazil and two German-spe-
aking countries, Shaker, Aachen 2006; M. Schillinger-Agati, G. Lind, ,Moral
competence, role-taking and higher education: A cross-cultural pilot study”, wy-
klad wygloszony na 27. Annual Meeting of the AME, Vancouver 2009; M. Schillin-
ger-Agati, ,,Moral-cognitive education, higher education and learning environment:
Questions about a cross-cultural research (Brazil-Germany)”, wyklad wygloszony
na 27. Annual Meeting of AME, Vancouver 2007.
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mentem wiekszoSci zajeé oferowanych przez uczelnie wyzsza.
Podczas sesji Konstanckiej Dyskusji nad Dylematem (KMDD), kto6-
re prowadzilam w szkotach i na uczelniach w latach 2008-2012, mo-
glam niejednokrotnie obserwowac¢ (a nawet zmierzy¢ za pomoca Te-
stu Osadu Moralnego, ktérego uzywam jako narzedzia autoewaluacji
wlasnych metod edukacyjnych), jak silnie fachowa dyskusja demokra-
tyczna wzmacnia kompetencje moralno-dyskursywne i demokratycz-
ne u mlodych osob. W jednej z nich uczestniczyli uczniowie w wieku
16-19 lat (N=23), o niskim wskazniku kompetencji (C=16). Prezento-
walam historie mlodej (fikcyjnej) dziewczyny, ktora w przededniu Slubu
odkrywa, ze jej narzeczony jest przestepcg. Uczniowie wypowiadali
sie zywiotowo o dylematach, jakie dostrzegli w tej historii. Gdy popro-
sitam, by wyrazili z glosowaniu aprobate lub dezaprobate dla decyzji
bohaterki, tylko 2/3 grupy czulo sie na tyle swobodnie, zeby podnie§é
rece. Ponad 1/3 wolala nie wyrazac¢ swojego stanowiska. Lata doswiad-
czen z metodg konstancka, zebrane przez Georga Linda i innych in-
struktorow KMDD pokazuja, ze uczestnicy w ogromnej wiekszoS§ci
swobodnie glosuja podczas dyskusji, nawet jesli dyskutowane sa tak
kontrowersyjne tematy, jak przemoc, aborcja itp. W przypadku pol-
skiej grupy ponad 1/3 nie przystapita do glosowania, unikajac przy
tym kontaktu wzrokowego ze mng i opuszczajagc glowy. Staratam sie
o$mieli¢ ich, lecz nie dato to zadnych efektéw. Uczniowie ci najwyraz-
niej po raz pierwszy w swej szkole zetkneli sie z kim$, kto byl ciekaw
ich wlasnego zdania, i po raz pierwszy rozmawiali o swoich opiniach
moralnych w sposéb otwarty i swobodny. Zdawali sie zupelnie nie ufaé
nauczycielom, nie umieli poradzi¢ sobie z tg nowa dla nich sytuacjg.
Uzgodniliémy razem, ze osoby wstrzymujace sie od glosu wstrzymajg
sie takze od dalszego aktywnego udzialu w debacie, wymaga ona bo-
wiem podzialu na grupy ,,pro” i ,kontra”; ze beda sie jedynie po cichu
przystuchiwaé. Powstrzymanie sie od glosu moglo mie¢ swojg przy-
czyne takze w tym, ze trudno$¢ omawianych probleméw przerastala
mozliwo§ci poznawcze uczestnikow i potrzebowali oni wiecej czasu na
ich przemyslenie, wypracowanie argumentow i wyrobienie sobie wia-
snego osadu. Po glebszej analizie u§wiadomilam sobie, ze w oczach
tych uczniéw uosabialam jeden z ,,wyzszych autorytetéw”, ktére zwy-
kle wiedza lepiej i krytycznie oceniajg ich zdanie, ergo: lepiej je prze-
milczeé (jako instruktorka KMDD nigdy nie oceniam opinii wypowia-
danych przez uczniéw czy studentéw podczas tego rodzaju treningu).
Mimo, ze chodzi o pokolenie urodzone juz po 1989 roku, uczniowie
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w Polsce czuja sie mato komfortowo podczas prawdziwie demokratycz-
nych dyskusji, kiedy przychodzi im przedstawié¢ swoje rzeczywiste, au-
tonomiczne opinie. Innym mozliwym wyja$nieniem ich leku przed gto-
sowaniem moze by¢ nietolerancja i brak szacunku dla zdania mtodych
0s6b, utrzymujace sie w polskim spoleczenstwie za sprawa restrykcyj-
nej tradycji wychowawczej (skutkiem ktérej powstaja czesto opinie
sprzeczne z oczekiwaniami wychowawcow, do ktérych mlodziez oba-
wia sie przyznawac otwarcie). W klasie szkolnej samodzielny osad
ucznia wcigz jeszcze nie jest mile widziany. Oczekiwany jest raczej
osad powielajacy przekonania wyglaszane przez autorytety lub zgod-
ny z jakim§ zestawem ,,absolutnie stusznych” kryteriow, a takze ak-
ceptacja okre§lonej ideologii, co oczywiScie nie licuje z demokratycz-
nym pluralizmem (ten zas$ jest od wielu lat faktem spolecznym, ale nie
nadaza za nim §wiadomo§¢ reformatoréw polskiego szkolnictwa). Nie-
rzadko zdarza sie, ze w sferze wiedzy spolecznej i etycznej nauczyciele
oczekuja od uczniéw odpowiedzi ,,tak” lub ,nie”. Jest to spuScizna
z epoki przeddemokratycznej, z dyskursu monologicznego, autorytar-
nego i podporzadkowanego jednej nadrzednej prawdzie. Uczniowie
szkol érednich rzadko maja styczno$é z innymi metodami edukacyjny-
mi, jednakze ponad wszelka watpliwo§¢ — potrafig je docenic.

Na poczatku dyskusji KMDD wiekszo§¢ uczniow wierzy, ze instruk-
tor/instruktorka ma jakie$ gotowe rozwigzanie, na ktore oni powinni
,wpasc”: tymczasem takiego rozwigzania nie ma ;dyskutanci sami nad
nim dopiero pracuja. Juz po godzinie, gdy w dyskusji pojawily sie licz-
ne, nieoczekiwane (i niekomentowane przez zaden ,autorytet”) ,,za”
i ,przeciw”, uczniowie proszeni sa o ponowng ocene decyzji bohatera
dylematu na zasadzie otwartego glosowania. W przypadku klasy opi-
sanej wyzej, uczniowie wstrzymujacy sie uprzednio od glosu bez opo-
row przystapili do powtérnego glosowania (za wyjatkiem dwaoch oséb,
zapewne nauczonych do$wiadczeniem, ze zmiana stanowiska wywo-
tuje nauczycielskie komentarze). Sadze, ze do zmiany stanowiska i oka-
zania jej w otwartym zachowaniu sklonita ich atmosfera petna zaufa-
nia i wzajemnego szacunku (okazywanego w pierwszym rzedzie przez
autorke), a takze do$wiadczenie dane uczestnikom: kazdy z nich czut
sie wolnym i réwnoprawnym dyskutantem. Taka wlasnie skutecznosé
edukacyjng zapewnia Konstancka Metoda Dyskusji nad Dylematem.

W 2010 r., podczas innej dyskusji prowadzonej z grupg wyktadow-
cow i studentéw prywatnej uczelni (wiek: 22-26 lat), przezylam po-
dobna sytuacje. 11 spoéréd 50 uczestnikéw odrzucito zaréwno pierw-
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sze, jak i drugie glosowanie. W tym samym 2010 r. podczas dyskusji
prowadzonej przez E. Nowak, A. Urbansks i K. Budzinska w jednym
z zenskich zakltadoéw poprawczych (grupa w wieku 13-21 lat) uczest-
niczki regularnie glosowaly jednogloénie za jedna z opcji (,,za” lub
,przeciw”). Okazalo sie, ze glosowanie dyktowaly dziewczeta o silniej-
szej pozycji w grupie, wedle wiedzy badaczek ,grypsujace” i dominu-
jace w grze sil, typowej dla Srodowisk wieziennych. W calej grupie strach
przed wylamaniem sie z niepisanej hierarchii i grozacymi za ten akt
sankcjami catkowicie hamowal odwage cywilng u glosujacych.

Polaryzacja opinii moralnych, ktéra uwidacznia sie w dyskusji pro-
wadzonej metodg KMDD, mogta wiec nasili¢ konflikt pomiedzy dziew-
czetami dominujacymi i podporzadkowanymi. Kontynuujac dyskusje,
zainicjowalySmy eksperyment: miast glosowaé, uczestniczki mogty
swobodnie wymienia¢ argumenty ,,za” i ,przeciw”, ktére byly nastep-
nie zapisywane na tablicy. Pojawila sie cala paleta opinii, wyrazanych
juz bez wiekszego leku. W kolejnym eksperymencie dziewczeta gloso-
waly z zawigzanymi oczyma, zadna nie czula sie obserwowana przez
pozostale. W ten sposéb instruktorka chronita indywidualng godnosé
i wolno$¢ wyrazajace sie w prawie glosu, ktore stalo sie argumentem
przetargowym nawet podczas jedynego do§wiadczenia demokratycz-
nego, jakie kiedykolwiek zaoferowano pensjonariuszkom zakladu po-
prawczego. Dziewczeta zaglosowaly w pelni spontanicznie, niezalez-
nie od ich codziennych relacji wzajemnych, naladowanych przemoca
fizyczna i psychiczng. Odebraly to do§wiadczenie jako wysoce pozy-
tywne™.

Kompetencje moralno-dyskursywne sa w demokracji niezbedne. Jak
wspomniano wyzej, Srodowisko spoteczne, media publiczne i edukacja
publiczna wzmacniajg je w stopniu niedostatecznym. Dlatego tez bar-
dzo wielu mlodych ludzi, mimo ze ,,zna” mnéstwo zasad i wartosci,
nie umie sprostaé sytuacjom, w ktorych nalezy wybrac jak najlepszy
sposob postepowania lub rozstrzygnaé pilny (albo nowy dla nich) pro-
blem bez uzycia przemocy, a takze bez leku, ktory zastapi¢ powinna
odwaga cywilna. Nauczyciele obserwujacy przebieg dyskusji, ktore
prowadze pilotazowo w ich klasach, przyznajg czesto, iz ,,nie wiedzie-
li, ze ich uczniowie potrafig ze soba w ten sposéb rozmawia¢”. Zache-

” Ewa Nowak, Adrianna Urbanska, ,Can the Konstanz Method of Dilemma
Discussion support an emotional-cognitive balance in aggressive juveniles?”, Jour-
nal of Strategy and Decision Making, October 2011, s. 77-85.
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cito mnie to do zebrania obserwacji w innych krajach europejskich.
Jesli poréwnaé zachowania dyskursywne i zdolno$é osadu wérod
uczniéow w wieku 10-20 lat w Niemczech, Szwajcarii i Polsce, wida¢
znaczne roznice. Polscy uczniowie unikajg wyrazania samodzielnych
0sadéw moralnych otwarcie, poniewaz nasze rodzime dyskursy zdo-
minowane sg przez autorytety odbierajace innym ,racje”, nieufnosc,
lekcewazenie, agresje werbalna i lek®. W przysztoéci, jako dorosli i oby-
watele, osoby takie nie beda zdolne dyskutowac o kontrowersjach spo-
tecznych na poziomie rozumowan wyzszego rzedu niz strach przed
kara i ,,moralno$¢ grzecznej dziewczynki/grzecznego chlopczyka”, wla-
Sciwe niedojrzalym osobowo§ciom moralnym albo tez — dla odmiany —
narzucanie innym jedynie stusznego, bezdyskusyjnego stanowiska.. Nie
wroézy to dobrze rozwojowi demokratycznego dyskursu w Polsce.

Wszelako, w oczach starszych studentoéw udzial w dyskursie okazu-
je sie mniej znaczacym doswiadczeniem w poréwnaniu z innymi ak-
tywnos$ciami demokratycznymi. Konstancka Metoda Dyskusji nad
Dylematem zacheca uczniéw nie tylko do dyskutowania i podejmowa-
nia zachowan kooperatywnych. Wiosng 2010 r. przeprowadzitam pilo-
tazowe studium ,,Demokracja jako kompetencja” z udzialem niewiel-
kiej grupy uczestnikéw zajec fakultatywnych o tej samej nazwie. Celem
byto okre§lenie preferencji uczestnikow (N=10), dotyczacych dydak-
tyki opartej na swobodnej, demokratycznej dyskusji o problemach spo-
tecznych oraz dydaktyki wymagajacej od nich rzeczywistych inicjatyw
i dzialan na rzecz kampusu uniwersyteckiego w korelacji do kompe-
tencji osadu moralnego (C). Pomiary wykonalam przy uzyciu polskiej
wersji Testu Osadu Moralnego. Studium wykazato, ze studenci o wy-
zszej kompetencji ,,C” preferujg realne dzialania demokratyczne na
rzecz kampusu, podejmowane w malych zespotach; tymczasem stu-
denci o nizszej kompetencji preferuja demokratyczng dyskusje resp.
dyskusje na tematy zwigzane z demokracjg. Grupa aktywnie dzialaja-
ca wlaczyla sie silnie w decyzje dotyczace usprawnien na kampusie.
Whioski wydaja sie jasne: edukacja demokratyczna nie wyczerpuje sie
w dyskusjach i dyskursach (a jesli, to zwykle na nich konczy sie jej
oddziatywanie).

* Na podstawie wywiadu przeprowadzonego z uczestnikami dyskusji KMDD
prowadzonej przez G. Linda w pazdzierniku 2007 roku na UAM (80 uczestnikéw
dyskusji, 25 respondentéw wywiadu).
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Team work vs. action preference Discussion preference

Teaching method preferences in participants

Wykres 5

Legenda: Kleingruppen = osoby preferujgce demokratyczna aktywno§é w ma-

lych zespotach

Diskussion = osoby preferujace dyskusje demokratyczna

CWERT = wskaznik kompetencji osgdu moralnego ,,C”

ES = réznica kompetencji ,,C” pomiedzy grupg preferujaca

»,demokratyczng aktywno$¢” a grupg preferujaca ,,dyskusje

demokratyczna” = -17,2 C-punktéw

Ponadto, studium pokazato, ze studenci o wyzszym wskazniku kom-
petencji osgdu moralnego uczestniczyli we wszystkich seminariach
(niemal 100% frekwencji), podczas gdy studenci o nizszym wskazniku
uczestniczyli jedynie w 70% oferowanych przeze mnie seminariow. Jak
pokazuje Wykres 6, aktywny udzial w zajeciach jednoznacznie korelu-
je z wyzsza kompetencja osgdu moralnego.
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Legenda: linia ciggla oznacza 70% obecnoéci na seminariach
linia przerywana oznacza 100% obecno$ci na seminariach
C-Wert = wskaznik kompetencji osgdu moralnego ,,C”

Prowadzac pilotazowe dyskusje w szkotach zagranica, moglam wie-
lokrotnie obserwowac, ze zachowania dyskursywne uczniéw szkoél nie-
mieckich czy szwajcarskich réznig sie od zachowan uczniéow polskich.
Uczniowie tamtejszych szkot wypowiadaja sie swobodnie i otwarcie
o problemach etycznych i wlasnych opiniach w tej materii. Demokra-
cja bezposrednia (w Szwajcarii odczuwalna réwniez w atmosferze szkol-
nej) i demokracje bardziej dojrzate oferuja wiecej przestrzeni sprzyja-
jacej formulowaniu samodzielnego osadu, wymianie zdan
i podejmowaniu odpowiedzialnosci, anizeli czynig to mlodsze demo-
kracje, raczkujace dopiero pod wzgledem takiej jakoSci nauczania. Tym
niemniej, zycie w takich demokracjach jak dzisiejsze, nieustannie kon-
frontuje mtodych ludzi z niezliczonymi sytuacjami konkurujacych ze
sobg wartoSci, trudnymi decyzjami i dylematami, nowymi stylami zycia.
Podejmowanie decyzji i wyboréw w tak wymagajacym kontekscie spo-
teczno-kulturowym czesto przerasta ich umiejetnoSci. Coraz wieksze
jest wiec niebezpieczenstwo, ze tacy ludzie beda kontrolowani i mani-
pulowani przez innych, marginalizowani, dyskryminowani i wreszcie
wykluczani z proceséw demokratycznych — albo tez wlasna bezrad-
no$é popchnie ich do siegania po presje, przemoc i bron, aby rozwiazy-
wac konflikty poza obszarem racjonalnego dyskursu moralnego, w kto-
rym uczestniczy¢ nie potrafig.



Do powszechnej demokratycznej inkluzji wiedzie tylko jedna, i to
oddolna droga: to ludzie, a nie instytucje angazuja sie w demokratycz-
ne dzialania. Instytucje czesto zapoznajg swoja pierwotnie demokra-
tyczng misje. Jesli chcemy nauczy¢ obywateli zy¢ w sposéb demokra-
tyczny, demokratyczna jako§¢ edukacji musi staé¢ sie integralnym
elementem systemu o$wiaty.

Ewa Nowak

Abstract. Teaching advanced college students in the faculty of philosophy, one
can observe that they reflect on democracy at a sophistic level (Rosen calls this
phenomena “overprofessionalization”). At the same time, most of these students
have never been in the middle of a real democratic discussion. All cognitive compe-
tencies need to be developed by practicing them repeatedly. Democracy is an ad-
vanced personal, interpersonal, and social competence, not only a political frame-
work and constitution. Lind once established the concept of “democratic
personality.” I would like to illustrate this concept by my own discursive experien-
ces with democratic education.

Keywords: democratic personality, KMDD, social cognition, democratic compe-
tences

Stowa kluczowe: osobowo§é demokratyczna, KMDD, kognicja spoleczna, kompe-
tencje demokratyczne





