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Czy wykładowcy w trakcie swoich zajęć ze studentami winni być rze­
cznikami własnych poglądów (advocacy) na temat różnych kontrowersyj­
nych kwestii w zakresie moralności, czy też mają zachować neutralność, 
pozostawiając lansowanie swoich stanowisk dla działalności ponadprogra- 
mowej, np. w publikacjach, odczytach, służbie społecznej czy w prywatnych 
rozmowach ze studentami? Problem ten (advocacy) był niezwykle palący 
podczas ostatnich „rozruchów studenckich” („campus wars”), zatem nie po­
winien być lekceważony i traktowany jak temat zastępczy wymyślany przez 
dziennikarzy czy polityków wykorzystujących go do własnych celów.. Pro­
blematyka ta jest też ściśle związana z oceną wykładów i poziomem moral­
nym wykładowców wyższych uczelni. 

Zamierzam tu dowieść, że zawodowa odpowiedzialność wykładowców 
usprawiedliwia próby obrony własnych ideałów i wartości, związanych z 
dziedzinami ich działalności. Można rzec, że takie uzasadnianie własnych 
poglądów jest nawet nieuniknione i pożądane. Jednak prawdziwym wyzwa­
niem jest rozróżnienie pomiędzy dopuszczalnymi i niedopuszczalnymi for­
mami owej obrony wartości, szczególnie w tzw. „szarej strefie” nieuprawnio­
nego oddziaływania (wykładowcy), w której niewłaściwa presja wypacza 
proces nauczania, niekoniecznie przybierając postać jawnego przymusu, 
indoktrynacji czy nakłaniania do zmiany poglądów. 

Prawda, autonomia i autorytet. W szerokim sensie, omawiana obrona 
wartości sprowadza się do publicznej prezentacji własnego punktu widzenia. 
Natomiast w węższym sensie, tu stosowanym, pojawia się ona wówczas, gdy 
wykładowcy perswadują lub podejmują działania zmierzające do prezen­
towania swoich wartości, wpływając tym samym na program nauczania bądź 
(a o to mi tu chodzi) na studentów w sali wykładowej. Zatem przytaczanie 
podczas wykładu np. danych statystycznych tyczących aborcji nie jest takim
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działaniem dopóty, dopóki taki zabieg nie służy zachwalaniu lub napię­
tnowaniu przerywania ciąży. Wykładowcy bronią wartości na różne sposoby. 
Obrona świadoma zakłada celowe w nią zaangażowanie, zaś nieświadoma 
pozbawiona jest takiego zamiaru. Obrona bezpośrednia (wprost) jest jawną 
afirmacją czyichś wartości, zaś pośrednia - jest ukryta bądź maskowana. 
Obrona „mocna” zmierza do wyraźnego nakłonienia innych do przyjęcia 
wartości; obrona „miękka” - nie zawiera owego perswazyjnego elementu; 
natomiast obrona „umiarkowana” zakłada jakieś oczekiwania, ale bez per­
swazji mającej na celu nakłanianie innych do czegokolwiek. Będę miał tu 
na względzie wszystkie te formy obrony wartości, biorąc pod uwagę także 
to, że bezpośrednie, świadome i „mocne” próby demonstrowania własnych 
przekonań przez wykładowców - niejednokrotnie prowadzą do waśni i nie­
pokojów w środowisku akademickim. 

Od czego więc zacząć? Liberałowie, jak wiadomo, przyznają wykła­
dowcom prawo do swobodnego i niczym nie ograniczonego forsowania 
własnych hierarchii wartości podczas zajęć. Jednak takie odwoływanie się do 
zasady wolności akademickiej jest zabiegiem jednostronnym i zazwyczaj 
zgubnym. Wzmacnia ono tylko zarzut, że tzw. „oficjalni radykałowie” usiłują 
w ten sposób uniknąć odpowiedzialności za przemycanie do sal wykłado­
wych jakichś politycznych treści. Wolność akademicka implikuje prawo stu­
dentów do dociekliwości i swobody wypowiadania się, ale to jednocześnie 
nakłada określone ramy na działania wykładowców. Sprawą najbardziej isto­
tną jest, aby - w ramach owej akademickiej wolności - wykładowcy, pono­
sząc zawodową odpowiedzialność, byli w stanie realizować cele nauczania. 

Jakie one są? Każda konkretna odpowiedź może zostać tu podważona, 
zwłaszcza jeśli odwołamy się do podstawowych wyobrażeń o „godnym ży­
ciu”, propagowanym przez proces nauczania. To samo, choć może w mniej­
szym zakresie, dotyczy założonych celów w obrębie innych profesji. Dla 
przykładu: każdy przyzna, że zdrowie ludzkie jest celem medycyny, zaś 
sprawiedliwość - systemu prawnego. Jednak dokładne sprecyzowanie pojęć 
„zdrowie” czy „sprawiedliwość” zawsze sprawia kłopot. Dlatego wyjdę tu 
od deklaracji określającej zasady etyczne zawodu wykładowcy, przyjętej 
przez Amerykańskie Stowarzyszenie Wykładowców Wyższych Uczelni 
(American Association of University Professors), która wyszczególnia cele 
„wykorzystania, pogłębiania i przekazywania wiedzy”. Realizując owe zada­
nia w trakcie zajęć, wykładowca ponosi dwojakiego rodzaju odpowiedzial­
ność, integralnie związaną z jego pragnieniem prezentowania własnych 
poglądów. Pierwsza, to odpowiedzialność za prawdę, zaś druga, to odpowied­
zialność szacunku, związana z poszanowaniem studenckiej autonomii, w ob­
rębie istniejących relacji formalnych. Odpowiedzialność za prawdę wiąże się
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z przywilejem obrony własnych poglądów, zaś odpowiedzialność szacunku 
- ogranicza go. 

Zatem z jednej strony wykładowcy „są przede wszystkim odpowiedzialni 
za poszukiwanie i ustalenie prawdy w obrębie nauczanych przedmiotów”. 
Taka odpowiedzialność wymusza na wykładowcy osobiste zaangażowanie 
w przekazywane treści nauczania, jednak polega ona co najmniej na propa­
gowaniu reguł formalnych, które rządzą każdym rzetelnym procesem ba­
dawczym i każdym procesem nauczania w dowolnej dziedzinie wiedzy. 
Zatem odpowiedzialność za prawdę wymaga obrony podstawowych wartoś­
ci, które umożliwiają poszukiwanie prawdy w każdej dyscyplinie. Oczy­
wiście, w każdej dziedzinie mogą się one różnić, ale cnoty, które integrują 
wszystkie procesy badawcze, to: przejrzystość badań, uczciwość, rzetelność 
i obiektywizm (bezstronność). 

Odpowiedzialność za prawdę pociąga za sobą dodatkowe formy obrony 
stanowiska wykładowcy, kiedy krytyczne szacowanie wartości jest zasadni­
czą częścią dyscypliny naukowej, jak to jest w przypadku etyki normatywnej, 
filozofii społecznej, filozofii polityki oraz estetyki. Jeżeli w tych dziedzinach 
wiedzy należy dotrzeć do prawdy, to proces dochodzenia do niej wymusza 
zaangażowanie wykładowcy. Nawet jeśli ktoś sformułuje sceptyczny zarzut, 
że sądy wartościujące nie mogą być prawdziwe, to już tym samym zajmuje 
określone stanowisko. Odpowiedzialność za prawdę wymusza także okre­
śloną postawę wykładowcy przy konstruowaniu zajęć tyczących wartości, 
np. przy podejmowaniu decyzji, które tematy zrealizować, jakie lektury 
uwzględnić, ile czasu dydaktycznego poświęcić na omawianie poglądów po­
szczególnych autorów, jakie sformułować zadania do wykonania, jak odpo­
wiadać (pozytywnie lub nie) na wątpliwości studentów, czy wreszcie jak oce­
niać ich odpowiedzi. Takie zalety i umiejętność podejmowania decyzji dydak­
tycznych są także motywowane troską o spójność działalności naukowej. 

Osobiste zaangażowanie wykładowcy (advocacy) może się ujawniać na 
wielu poziomach. Odpowiedzialność za prawdę jest problemem zbyt abstrak­
cyjnym, aby ustanowić coś na kształt zwyczajowego zaangażowania wy­
kładowcy podejmującego sporne kwestie moralne. Nawet gdyby coś takiego 
ustanowiono, to obowiązek wykładowcy byłby pozorny (ograniczony, z wy­
jątkami), bowiem byłby równoważony przez wspomnianą odpowiadzial- 
ność szacunku. 

Odpowiedzialność szacunku polega na poszanowaniu moralnej i inte­
lektualnej autonomii studentów. Wspomniana deklaracja określa odpowie- 
dzialność wykładowców jako „zachęcanie studentów do korzystania z wol­
ności nabywania wiedzy”, zaś jej ugruntowanie tkwi w prawach studentów i 
wszystkich osób dorosłych do moralnych zachowań bez stosowania przy­
musu. Taka koncepcja autonomii osoby jest proweniencji kantowskiej. Ma
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ona wiele odcieni: zwraca się do uzasadnień typu racjonalnego, ale i do 
ludzkich reakcji na racje typu moralnego. Odpowiedzialność szacunku wy­
klucza jednak indoktrynację (czyli wykorzystywanie środków nieracjonal­
nych do wpajania określonych wartości) oraz nakłanianie do zmiany prze­
konali (np. jakieś formy kaznodziejstwa powołującego się na prawdy wiary); 
należy ona także do bardziej subtelnych form wykorzystania siły autorytetu, 
jakim zazwyczaj wykładowca cieszy się wśród studentów. Wykładowcy, jak 
wszyscy profesjonaliści, cieszą się autorytetem ekspertów w swojej dzie­
dzinie, a tego z reguły brakuje studentom: jest to połączenie wiedzy teorety­
cznej z bogatym doświadczeniem życiowym. Nie mniej istotny jest autorytet 
typu administracyjnego, wynikający z obowiązku wystawiania stopni i oce­
niania studentów. Dopóki wystawianie studentom cenzurek związane jest z 
procesem nauczania, dopóty autorytet wykładowcy jest ściśle związany z od­
powiedzialnością za prawdę. Dopóki zaś ocenianie studentów jest konieczne 
ze względu na ich karierę naukową i zawodową, ów autorytet wykładowcy 
będzie ściśle powiązany z przyzwoleniem społecznym na jego działalność. 

Wykładowca optujący za swoim punktem widzenia wywołuje tą drogą 
wiele problemów wynikających z pełnionej funkcji: musi on bowiem jed­
nocześnie uznawać, ale i wspierać poszerzanie autonomii studentów w zakre­
sie postaw moralnych i rozwoju intelektualnego. Studenci wszak są osobami 
dorosłymi, mającymi prawo do swobodnego manifestowania swoich prze- 
konań. Innymi słowy, zasadniczą ideą uczelnianych doświadczeń jest kon­
tynuowanie rozwoju owej moralnej i intelektualnej autonomii, szczególnie 
w obrębie przedmiotów związanych z problematyką wartości. 

Różnego rodzaju pokusy i nadużycia dochodzą do głosu wówczas, kiedy 
zawiązuje się interakcja pomiędzy zbyt energicznym forsowaniem stanowis­
ka wykładowcy a jego przywilejem do wystawiania ocen. Np. rozważmy 
przypadek wykładowcy filozofii religii, który wysoko ocenia tych studentów, 
którzy nie tylko uzasadniają swoje stanowisko, ale także podzielają jego 
punkt widzenia na problem istnienia Boga. Wydaje się, że Hugh T. Wilder 
może być takim przykładem. Otóż oświadczył on, że rozpoczął swoje zaję­
cia, przyjmując formułę „zasady liberalnej tolerancji”, wyrażonej w nastę­
pującej obietnicy złożonej studentom: „Oceniając pisemne prace studentów, 
większą wagę przywiązuję do argumentów niż do konkluzji. I chociaż zwra­
cam uwagę na wasze przekonania, to jednak przede wszystkim interesuje 
mnie to, dlaczego wierzycie w to, w co wierzycie. Prace pisemne winny być 
oceniane pod kątem trafności argumentacji, nie zaś poprawności ostatecz­
nych twierdzeń. Jednocześnie jednak wiem, że studenci nie muszą zgadzać 
się z moimi kryteriami oceny ich prac”1. 

1 H. T. Wilder: The Philosopher as Teacher: Tolerance and Teaching Philosophy. W: P. J. Markie 
(ed. ): A Professor's Duties. Lanham: Rowman and Littlefield 1994, s. 129. 
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Swoim studentom złożyłem podobną obietnicę - i staram się jej sprostać. 
Zwyczajowo więc stawiam porównywalne oceny tym studentom, którzy są 
w stanie przedstawić przekonującą argumentację nawet opozycyjnych pun­
któw widzenia, np. na temat wierzeń religijnych, aborcji, państwa opiekuń­
czego, kary śmierci i wielu innych kontrowersyjnych problemów. Taka 
praktyka wypływa, jak sądzę, z zawodowego obowiązku podobnego do te­
go, jaki demonstruje lekarz, nie zważając na to, czy pacjent podziela jego 
opinię na temat kuracji. Toteż zaniepokoiła mnie wiadomość, że Wilder od­
stąpił od swojej obietnicy. 

Otóż pewien student przekonał go, że nie powinien składać obietnic „w 
dobrej wierze”. Trafny argument, który zarówno jest dobrze uzasadniony jak 
i ma prawdziwe przesłanki, zawsze prowadzi do prawdziwego wniosku. 
Wilder, jak dotąd, twierdził, że nie ma żadnych solidnych uzasadnień czy 
trafnych argumentów za istnieniem Boga. Zatem - wnioskował student - 
winien zawsze prezentować swoją stronniczość wobec tych prac studentów, 
którzy usiłują przedstawić trafne, ich zdaniem, argumenty za istnieniem 
Boga. Mówiąc bardziej ogólnie, prawda i trafny argument nie mogą być trak­
towane oddzielnie, jak to sugeruje przywołana zasada liberalnej tolerancji. 
Osłupiały Wilder zrezygnował więc z niej i teraz mówi studentom, że nie 
będzie już tolerował fałszywych przekonań (ani argumentów na ich obronę - 
przyp. tłum. ). Oznaczało to „wyraźne stwierdzanie, dlaczego jestem prze­
konany o fałszywości tez studentów, wyjaśnianie dlaczego tak właśnie myślę, 
uzasadnianie poprawnego stanowiska w danej kwestii, a w końcu wys­
tawianie niskiej oceny w razie konieczności”2. Ale to jest przemoc tłamsząca 
zarówno odpowiedzialność za prawdę jak i odpowiedzialność szacunku; 
Zachęcanie studentów do podzielania czyjejś drogi poszukiwania prawdy, 
łączenie wystawiania ocen z czyimiś poglądami może jedynie prowadzić do 
zniechęcania studentów do studiów albo sprzeniewierzania się swoim prze­
konaniom. Błąd owego studenta, który tak omotał Wildera, polegał na tym, 
że silne przekonania własne nie są możliwe do pogodzenia z procesem 
kształcenia osadzonym na podstawowych zasadach demokracji. 

2 Tamże, s. 139. Wilder zgłasza sprzeciw tyczący obszarów, w jakich wykładowcy na ogół pomijają 
rzetelną wiedzę: „wykładowcy niezbyt jasno zdają sobie sprawę z zakresu oczekiwanej zgody studentów 
na wszystkie prezentowane rozwiązania; niewinna tolerancja oparta bardziej na ignorancji niż 
tchórzostwie - oto nasza cnota” (s. 140). 

Jeżeli wykładowcy, broniąc własnej hierarchii wartości, będą manife­
stować te same demokratyczne cnoty, to jednocześnie będą oni inspirować 
studentów do otwartego myślenia, do poszerzania horyzontów, do tolerancji, 
poszanowania cudzych postaw oraz do intelektualnej pokory. Otwarte myśle­
nie oznacza respektowanie nowych idei i wolę brania pod uwagę punktów 
widzenia i zachowań, które są dalekie lub nawet całkiem odmienne od na-
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szych.. Szerokość horyzontów oznacza skłonność do przyjęcia jako uzasad­
nionego, szerokiego zakresu zachowań i poglądów osadzonych na pot­
wierdzaniu różnorodności, nawet jeśli się z tym nie zgadzamy. Tolerancja to 
wyzbycie się przemocy lub zwalczania zachowań i praktyk bądź przekonań, 
które oceniamy negatywnie, z wyjątkiem przypadków, w których łączą się 
one z wyrządzaniem innym krzywdy. Szacunek dla przekonania, którego nie 
akceptujemy, jest stanowiskiem jeszcze mocniejszym: „Nie podzielam two­
jego zdania, ale twoja droga dojścia do niego jest taka, że jeśli nie mogę 
wpłynąć na jego zmianę, to sądzę, że raczej winieneś robić (lub próbować 
robić) tak, jak ty widzisz rację, a nie jak ja ją pojmuję”3. Pokora intelektualna 
polega na rozsądnej ocenie naszych możliwości dochodzenia do prawdy, 
z jednoczesną umiejętnością dostrzegania ograniczeń ludzkiego poznania. 
Wspomniane cnoty składają się na „ducha wolnych i otwartych poszukiwań”, 
który jednocześnie jest „duchem swobód obywatelskich i praw człowieka”. 

3 E. A. Langerak: Values Education and Learning How to Disagree. W: C. T. Mitchel (red. ): Values 
in Teaching and Professional Ethics. Macon, Mercer University Press, 1989, s. 144. 

4 R. L. Simon: Neutrality and The Academic Ethic. Lantham 1994, s. 243-270. 
5 Ibid., s. 80. 

Mówiąc ściślej: kiedy obrona prawdy, mieszcząca się w obrębie autory­
tetu wykładowcy, jest niemożliwa do pogodzenia z owymi demokratycznymi 
wartościami tak dalece, że zagraża to studenckiej autonomii? Stawiając na 
równi odpowiedzialność za prawdę i odpowiedzialność szacunku, stanowisko 
wspomnianej Deklaracji w sprawie etyki zawodowej zmierza do przefor- 
mułowania rozstrzygnięć mówiących o prawie wykładowcy do bycia rze­
cznikiem własnych poglądów (advocacy), ale do rozwiązania tego problemu 
droga jeszcze daleka. 

Uzasadnianie, zaangażowanie i wpływ osobowości. Robert L. Simon 
w pracy Neutrality and the Academic Ethics przedstawia wielce obiecujące, 
choć chyba niepełne rozwiązanie powyższej kwestii. Zgodnie z jego sta­
nowiskiem, wyższe uczelnie w dążeniu do prawdy winny kierować się 
ideałem „krytycznej neutralności”. Nie znaczy to, że winny być neutralne 
w zakresie wartości. W rzeczywistości, ów ideał krytycznej neutralności jest 
samouzasadnialny takimi wartościami jak poszanowanie prawdy i studen­
ckiej autonomii moralnej. Natomiast krytyczna neutralność oznacza kiero­
wanie się standardami racjonalnego badania, które „ustanawiają sąd odwo­
ławczy niezależny od osobistych preferencji rządzących poszukiwaniami 
badaczy”4. Takie zasady obejmują „nie tylko brak przemocy, ale szacunek 
dla jawności, obowiązek uwzględniania krytycyzmu i wolę konfrontowania 
czyjegoś poglądu z poglądami przeciwnymi”5. Zobowiązują też one wykła­
dowców do „uwzględniania w kwestiach spornych odmiennych punktów 
widzenia”, zaś uczelnie do tego, aby wytwarzały „taką atmosferę, w której
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manifestowanie odmiennych poglądów jest promowane i dobrze widziane”6. 
Ponadto zakazują one „wykorzystywania statusu i pozycji wykładowcy do 
narzucania studentom swoich wartości za pomocą środków pozaracjonal- 
nych”7. 

6 Ibid., s. 26, 47. 
7 Ibidem, s. 20. 
8 Ibidem, s. 90. Por.: E. Shils: The Academic Ethic. Chicago 1983, s. 50-51. 

Krytyczna neutralność, albo to, co uznaję za ideał naukowej integralności, 
prowadzi nas we właściwym kierunku. Niemniej jednak Simon jedynie 
sygnalizuje, jak ów ideał stosować w demonstrowaniu własnego stanowiska 
na wykładach. Jak pisze, wykładowcy poszczególnych wydziałów „mają 
prawo do obrony tych własnych poglądów podczas zajęć, które związane są 
z ich akademicką profesją i powierzonym im materiałem nauczania, pod 
warunkiem, że robią to zgodnie z dobrymi wzorami krytycznych dociekań. 
Oznacza to, iż winni oni być co najmniej otwarci na reakcje negatywne, 
uwzględnianie przeciwnych punktów widzenia w sposób jawny i bezstron­
ny, umożliwiający najpełniej ujawnianie się wielorakich poglądów”8. 

Simon pozostawia wrażenie, że wykładowcy mogą, a czasami nawet po­
winni przedstawiać i uzasadniać swoje poglądy w sposób możliwie bezstron­
ny, albo przynajmniej obiektywnie i niejako bezosobowo, aby uniknąć ka­
znodziejstwa oraz indoktrynowania słuchaczy. I chociaż nie definiuje on 
indoktrynacji, to wydaje się, że ma na myśli wykorzystywanie pozaracjonal- 
nych chwytów, które uniemożliwiają studentom dostęp do dobrodziejstw 
racjonalnego dociekania. Aczkolwiek najbardziej powszechną i kontrower­
syjną formą forsowania własnego stanowiska jest ta, która wiąże się z nad­
mienią i niewłaściwą presją objawiającą się w ekstremalnych wymiarach: 
albo jest to jawna indoktrynacja, albo nadmierna dbałość o bezosobowy 
obiektywizm. 

No właśnie. A co można powiedzieć o uzasadnianiu „stronniczym”, oso­
bistym? Oczywiście jest wskazane, aby wykładowcy manifestowali swoje 
moralne zaangażowanie i emocje, mające związek z wartościami tworzącymi 
wspomnianą naukową integralność, ale czy z takim samym zapałem winni 
bronić kontrowersyjnych kwestii etycznych? Czy tak nie kształtuje się nega­
tywnych oddziaływali wypaczających proces nauczania poprzez zastrasza­
nie studentów? Nauczaniu o problemach moralnych brakuje autentyczności, 
jeśli nie towarzyszy mu zaangażowanie emocjonalne. Ale ono z kolei rzadko 
kiedy umożliwia bezstronne podejście do omawianych, przeciwstawnych 
kwestii. Zwłaszcza wówczas, gdy chodzi o problem sprawiedliwości społe­
cznej; wtedy oczekujemy od wykładowcy, aby swoje stanowisko eksponował 
w sposób wyraźny i umotywowany, nawet jeśli taka postawa uniemożliwia
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zajęcie się wszystkimi stronami zagadnienia drogą wyważonej i uczciwej 
analizy. Ponadto wielu wykładowców realizuje swoją misję właśnie poprzez 
szacunek dla takich ideałów, jak sprawiedliwość, troska o środowisko i prawa 
zwierząt, postęp techniczny, feminizm, wielokulturowość, religia, piękno czy 
uprzywilejowanie społeczne. Takie związanie się wykładowców z wartościa­
mi ukierunkowuje ich pracę, zatem siłą rzeczy pewnym zagadnieniom po­
święcają więcej energii niż innym. 

To samo odnosi się do problemów bardziej teoretycznych, które, mimo 
wszystko, są zakorzenione w indywidualym pojmowaniu kwestii moralnych. 
Przypominam, że. A. I. Melden podjął próbę rozprawienia się z utylitarystami 
na swoich wielce interesujących seminariach magisterskich, gdzie badano 
problem praw moralnych człowieka. Także wielce czcigodny John Rawls 
większą część swojego wykładu, którego miałem przyjemność wysłuchać, 
poświęcił na wydobycie własnych kryteriów moralnych, kosztem wielu 
innych kwestii, zwłaszcza z zakresu teorii polityki. Decydując się na wykaza­
nie, co konstytuuje istotę przeciwstawnych punktów widzenia na wiele spor­
nych spraw, już tym samym zajmujemy określone stanowisko; równy podział 
czasu i uwagi na wszystkie ważne zagadnienia jest jednym z możliwych 
sposobów pracy ze studentami, ale nie zawsze gwarantuje on dobre wyniki. 

Mówiąc ogólniej: w jaki sposób wykładowca oddziaływuje na studentów 
poprzez cechy własnej osobowości? Wszak nauczanie to coś więcej niż pre­
zentacja problemów i ocena poprawności ich dowodzenia. Nauczanie jest 
przede wszystkim przekazywaniem określonych cnót, takich jak rzetelność, 
dokładność, uzasadnianie, dociekliwość, skupienie, wysiłek, wytrwałość, 
zaangażowanie, oraz wielu innych umiejętności, nastawień, wrażliwości czy 
postaw twórczych. Wartości tych nie wpoi się za pomocą formalnie po­
prawnego uzasadniania; wszak to właśnie one kierują wszelkim skutecznym 
rozwiązywaniem problemów. Jak zaznaczył Michael Oakeshott, są one „dy- 
skretnie zaszczepiane samym sposobem przekazywania informacji, w natę­
żeniu głosu, w mimice towarzyszącej wykładowi, w mimochodem wdraża­
nych emocjach, no i poprzez dobieranie odpowiednich przykładów’’9. Jest 
więc oczywiste, że z tych właśnie powodów jednego wykładowcy nie można 
po prostu zastąpić innym, ani też jakimś urządzeniem (np. komputerem). Ten 
istotny, osobowościowy wymiar nauczania został pominięty w opisie „zasad 
racjonalnych badań” proponowanym przez Simona. 

Inspirowanie jest tym wpływem osobowości wykładowcy, który zasłu­
guje na osobne omówienie. Znakomici nauczyciele są zdolni zaszczepić 
w studentach pasję do dociekań, do samego procesu poszukiwań teorety­
cznych oraz do wartości intelektualnych i moralnych. Mają oni dar wywo-

9 M. Oakeshott: The Voice of Liberal Learning. New Haven 1989, s. 61. 
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ływania specyficznego, radosnego nastawienia do wybranej dziedziny wie­
dzy, do aktywności poznawczej, do norm oraz życia w ogóle. Podobnie jak 
osobiste zaangażowanie wykładowcy, inspiracja ma różne oblicza, od swego 
rodzaju wylewności do cierpliwej skrupulatności, od wzniosłych projektów 
badawczych do zwyczajnej troski o dobro studenta. Czy taka inspiracja jest 
formą racjonalnego czy pozaracjonalnego oddziaływania wychowawczego? 
Może jest ona tym i tym, w zależności od konkretnych okoliczności. Jednak 
nie podpada ona pod koncepcję „krytycznej neutralności” Simona, nie jest 
także jakąś formą nacisku na podopiecznych. Osoba ulegająca takiemu wpły­
wowi staje się aktywnym uczestnikiem zajęć, z wolą otwarcia się na pozy­
tywne oddziaływanie. Może się to objawiać gotowością do przejęcia wzorów 
postępowania bądź chęcią zawłaszczenia swoistej „filozofii życiowej” od 
osoby uznanej za wzór do naśladowania. Jednak inspiracja może także przy­
nieść szkody, jeżeli łączy się z propagowaniem niemoralnych wzorców po­
stępowania, aczkolwiek podejmowanie krucjaty na rzecz jej ograniczenia 
mogłoby przynieść więcej zła niż pożytku, gdyż bodźce związane z po­
zytywnym kształtowaniem studenckiej autonomii mogłyby zejść na jakieś 
boczne tory. 

Z inspiracją czy bez niej - dobre nauczanie polega na umiejętności 
wpływania na sferę emocjonalną studentów, częstokroć za pomocą dobit­
nego bądź stonowanego wyrażania uczuć. Jako psychologowie kognitywni 
(poznawczy), filozofowie umysłu czy feminiści - czasami uzasadnialiśmy, 
że sfera emocjonalna nie powinna być zaniedbywana jako poza- czy niera­
cjonalne narzędzie wychowawcze. Nasza idea integralności badań nauko­
wych wymaga pełnego rozpoznania „rozumnych namiętności”, które kierują 
zarówno procesem nauczania, jak i procesem uzasadniania. Owe namięt­
ności, które motywują i częściowo obejmują badania naukowe, zawierają 
w sobie: umiłowanie prawdy, pogardę dla bezprawia, odrzucenie bylejakości 
w myśleniu, zaangażowanie w proces badawczy i radość z osiągniętego suk­
cesu. Takie emocje wpływają na kształt wykładów, dobór argumentów, spo­
sób omawiania odmiennych poglądów, ukierunkowują dyskusje oraz mają 
wpływ na prace pisemne studentów czy egzaminy. 

Krótko mówiąc, winniśmy poszerzyć zasady racjonalności wymienione 
przez Simona, doceniając wagę i charakter procesu kształcenia. Osobowość 
profesora, manifestowana na polu zaangażowania moralnego, wpływu oso­
bowości czy wyrażania moralnej troski, zaangażowania emocjonalnego bądź 
innych sposobów ujawniania osobistych preferencji - niezmiennie wpływa 
na studenckie przekonania. Winniśmy tę stronę naszej pracy rozszerzać i do­
skonalić. Co prawda dobre nauczanie zawiera także elementy dydaktycznej 
prowokacji, które jednych studentów fascynują, ale innych onieśmielają 
i przytłaczają. Jednocześnie jednak, właściwe nauczanie zawiera w sobie
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zdrowe napięcie między indywidualnym stanowiskiem wykładowcy a zasa­
dą akademickiej uczciwości wobec odmiennych opinii, zaś szczególnie - 
między stanowiskiem wykładowcy a prawem studentów do prezentowania 
niezależnych opinii. 

Nadużycia mogą mieć miejsce wówczas, kiedy wykładowcy są nadmier­
nie pochłonięci forsowaniem określonego stanowiska. Studenci nie są pobu­
dzani do samodzielnego myślenia, np. wówczas, kiedy wykładowcy rezy­
gnują z argumentów na rzecz odmiennych - w stosunku do własnych - sta­
nowisk. Niekiedy trudno jest ustalić, kiedy obrona własnych przekonań prze­
kracza granicę między efektywnym nauczaniem a nadmiernym wpły­
waniem na studentów. Toteż oceny zajęć, jakie formułują studenci niezado­
woleni z powodu takiej stronniczości wykładowców, winny być rozpatry­
wane z uwzględnieniem konkretnych okoliczności, stopnia zaawansowania 
zajęć i przygotowania do nich studentów. Czy mówimy tu o wstępnym kursie 
filozofii, gdzie studenci nie mają jeszcze możliwości dokonania trafnej oce­
ny stanowiska wykładowców w omawianych przez nich kwestiach, czy też 
o zaawansowanych seminariach magisterskich, gdzie studenci polemizują 
z wykładowcą jak równy z równym? Czy należy dopuszczać do konfron­
towania szczególnie rozbieżnych opinii na określone tematy, występujących 
wśród studentów,? Czy istnieją tematy przewidziane jakimś zestawem czy 
planem zajęć? Czy wykładowca może uznać, że określony styl nauczania 
powoduje zawężenie merytorycznej dyskusji i tematyki prac pisemnych, 
zamiast stymulować podejście krytyczne studentów? Wszystkie te problemy, 
zwłaszcza ostatni, są wielce złożone, bowiem każdy odrębny styl nauczania 
może być podobnie oceniany tylko wówczas, jeśli jest skutecznie stosowany 
przez różnych wykładowców. 

Style nauczania. Style nauczania są indywidualnymi sposobami znaj­
dowania porozumienia ze studentami w trakcie realizacji celów edukacyj­
nych. Łączą one strategię prowadzenia zajęć, indywidualny styl wykładowcy 
i określone uwypuklenie alternatywnych metodologii w obrębie przedmio­
tów nauczania. Jako takie, znacznie różnią się w zależności od osobowości 
wykładowców, a nawet w przypadku tej samej osoby, ale uwikłanej w różne 
okoliczności. Wyróżnię tu trzy style nauczania w zależności od sposobu obro­
ny własnego stanowiska przez wykładowcę (advocacy), jednak żaden z nich 
nie ma mocy obligatoryjnej, każdy natomiast niesie ze sobą określone skutki 
natury moralnej - jest to ryzyko kosztów i zysków, które musi być uwzglę­
dniane przy wypełnianiu obowiązku dążenia do prawdy z jednoczesną od­
powiedzialnością szacunku. Aby wyostrzyć nieco problem, ograniczę się do 
wstępnych wykładów z etyki, które optymalnie łączą w sobie teorię oraz 
kontrowersyjne problemy życiowe, takie jak aborcja, eutanazja, kara śmierci, 
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klęski głodu, prawa zwierząt, etyka ochrony środowiska, etyka seksu oraz 
problem akcji humanitarnych. 

1.  Nauczać, jak myśleć, a nie - co myśleć. Jedno z podejść do problemu 
jest takie, że wykładowcy powstrzymują się od wygłaszania własnych po­
glądów na kontrowersyjne kwestie, jednocześnie prezentując dwa (lub wię­
cej) przeciwstawne stanowiska, argumenty oraz problemy z nimi związane, 
tak, aby studenci mogli samodzielnie znaleźć rozwiązanie. Korzyść stąd 
płynąca jest taka, że studenci śmielej ujawniają własne stanowiska, bo nie 
odczuwają presji wywieranej na nich przez wykładowcę. Można to podejście 
oddać krótką formułą: Uczmy, jak myśleć, nie zaś - co myśleć. 

Niestety, rozróżnienie między „jak” i „co” myśleć nie jest precyzyjne, gdy 
idzie o nauczanie z zakresu teorii wartości. Korzystać z autonomii moralnej, 
to nie znaczy - myśleć tak, jak ktoś sobie życzy, czy po prostu opowiedzieć 
się za jakąś opcją, jedną z wielu, prezentowanych przez wykładowców. 
Przeciwnie, oznacza to konieczność zaangażowania się w trafne i wnikliwe 
rozumowanie na temat moralności. A podstawowym zadaniem nauczyciela 
jest tu rozwijanie tej umiejętności; takie rozumowanie obejmuje zarówno pe­
wną moralną treść („co myśleć”), ale i metodę tegoż rozumowania („jak 
myśleć”). Edukacja moralna (oraz autonomia moralna) oznaczają rozwijanie 
i ćwiczenie racjonalnego myślenia, tyczącego zdolności rozpoznania podsta­
wowych problemów moralnych10. Gdy kogoś na takie rozpoznawanie proble­
mów moralnych nie stać, to mamy do czynienia z nihillstą albo socjopatą; 
dla takiego kogoś akademickie wykłady z etyki stają się jedynie „akademi­
cką paplanirrą”. Zasadniczo zaś, jak sądzę, istnieje możliwość odróżnienia 
wzorców racjonalnej argumentacji (jak myśleć) od konkretnych wniosków 
moralnych (co myśleć), odniesionych do sfery doświadczeń życiowych. 

10 Tak uważali J. Dewey i R. Peter, analizujący tę kwestię w swoich pracach poświęconych edukacji. 
Usiłował ją także zdefiniować W. K. Frankena w pracy The Concept of Education Today. W: J. F. Doyle 
(red. ): Educational Judgments. London 1973, s. 19-32. 

Jeśli jakiś wykładowca stroni od ujawnienia własnego punktu widzenia, 
to może dać studentom powód do posądzania go o brak kompetencji. Mówiąc 
konkretnie: od wykładowców oczekujemy przedstawiania teoretycznie po­
głębionych (i uzasadnionych) przekonań na temat np. sprawiedliwości, ale 
czy odwaga konieczna do zaprezentowania czyichś przekonań nie nakazuje, 
aby zajmować stanowisko w określonej sprawie? Ponadto studenci mogą 
podejrzewać wykładowców o brak szczerości, czy o to, że - zamiast otwarcie 
się przyznać - usiłują własny punkt widzenia jakby „przemycić bocznymi 
drzwiami”. Największym jednakże ryzykiem jest to, że systematyczne po- 
wstrzymywanie się wykładowcy od przedstawiania (advocacy) własnych 
przekonań może wywołać zgubne przeświadczenie, że wszystkie punkty 
widzenia są równie dobre (przynajmniej dopóty, dopóki student dysponuje
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jakimiś racjami na ich rzecz), co prowadzi do spłycenia zagadnienia i postaw 
cynicznych11. Można tego uniknąć, jeśli wykładowcy potrafią znaleźć spo­
sób na swoiste „wyznanie wiary” w kwestii możliwości formułowania uza­
sadnionych odpowiedzi, oraz jeśli potrafią przyznać się do tego, że ich uniki 
w tym względzie są podyktowane koniecznością przyjęcia odpowiedniej 
strategii pedagogicznej. 

11 Zob. np.: M. Goldman: On Moral Relativism, Advocacy, and Teaching Normative Ethics; oraz M. 
Scriven: Proffesional Ethics. "Journal of Higher Education", 53 (1982), s. 314-315. 

12 E. Baumgarten: Ethics in the Academic Profession: A Socratic View. "Journal of Higher 
Education", 53 (1982), s. 290. 

13 B. Russell: The Problems of Philosophy. New York 1959, s. 168. 

Niektórzy mogą bronić pierwszego stylu nauczania jako sprzyjającego 
uczciwości, nie zaś w celu spłycania problemu. Elias Baumgarten pisze: „Dla 
nauczyciela przedmiotów humanistycznych przedstawianie wszystkich mo­
żliwych argumentów, nie zaś ściśle określonych wniosków, oznacza jedynie 
uznanie tej niepopularnej prawdy, iż nie mamy żadnej ostatecznej pewności 
na temat większości odwiecznych problemów, które warte są tego, by toczyć 
o nie spory”12. Baumgarten poleca wszystkim naukom humanistycznym 
ogólną tezę Russeella o filozofii: „Filozofię należy studiować, ale nie po to, 
aby uzyskać ostateczne odpowiedzi na stawiane przez nią pytania, bowiem 
z reguły żadne ostateczne odpowiedzi nie mogą być traktowane jako prawda; 
filozofię należy studiować po to, aby umieć te pytania stawiać”13. 

Wyrażenie „ostateczna odpowiedź” jest, oczywiście, dwuznaczne. Rus­
sell miał na myśli niepodważalną pewność, ale to wyrażenie możemy także 
odnosić do odpowiedzi, którą ktoś, po namyśle, uzna za uzasadnioną. Zazwy­
czaj mamy do czynienia z odpowiedziami w tym drugim znaczeniu, zaś 
wykładowcy, oczywiście, mają prawo dawać do zrozumienia, iż pewne od­
powiedzi są lepsze od innych. Dzięki temu problemy moralne zasługują na 
poważną analizę jako część naszych poszukiwań sensownego życia. To także 
usprawiedliwia zajmowanie się problematyką moralną w wymiarze dydak­
tycznym. Takie poszukiwania, różniące przecież ludzi w ich podejściu do tych 
spraw, nie zniechęcają, ale przeciwnie - utwierdzają model liberalnego, mo­
ralnego pluralizmu określonego przez podstawowe prawa demokracji, pow­
szechnie akceptowane w obrębie moralnych doświadczeń jednostki. 

2.  Uczmy tak, jakbyśmy byli równymi sobie partnerami. Drugie podejście 
do omawianego problemu polega na żywym, świadomym i zdecydowanym 
prezentowaniu własnego stanowiska (advocacy) w kluczowych kwestiach, 
jednak z respektowaniem warunku, iż rozmawiamy ze studentami jak równy 
z równym. Zakładając, że komuś taki styl prowadzenia zajęć odpowiada, 
możemy osiągnąć znaczne wyniki w pracy ze studentami. Zdarza się nawet, 
iż niektórzy twierdzą, że ten styl nauczania winien wszystkich obowiązywać, 
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a przynajmniej wtedy, gdy sprzyja dyskusji, a nie ją tłumi. „Wykładowcy 
winni mieć wpływ na kształtowanie procesu nauczania. Studenci bowiem 
śledzą poczynania wykładowców i oceniają ich rozumienie tego, co uznają 
za model obywatela, czy reprezentanta określonej profesji, jako człowieka 
świadomego i wykształconego w zakresie problematyki moralnej... Nie 
można więc wpływać na kształtowanie tych umiejętności bez zajmowania 
stanowiska na temat tego, co jest dobre albo złe w określonych okoliczno­
ściach”14. 

14
G. Albrecht i L. J. Weber: Personal Commitments, Privileged Positions and the Teaching of 

Applied Ethics. "Professional Ethics", 3 (1994), s. 143. 

Powyższe stanowisko podzielam, ale tylko częściowo. Wykładowcy win­
ni kształtować wrażliwość moralną studentów i ich umiejętności argumen­
tacji, ale mogą tak czynić bez konieczności rozstrzygania w każdym okre­
ślonym przypadku. Znakomici nauczyciele demonstrują wrażliwość na od­
mienne argumenty w kwestiach moralnych, ale czynią to tak, aby ujawnić ich 
zawiłość, oraz aby sprzyjać życzliwemu traktowaniu uzasadnionej odmien­
ności poglądów. Wszelako ten styl nauczania nie jest wolny od ryzyka i włas­
nych ograniczeń. Oto czy możemy przyjąć, że studenci, którzy doskonale 
znają przewagę administracyjną wykładowców (ocenianie ich pracy) oraz 
ich przewagę w zakresie wiedzy, dadzą się nabrać na ofertę: „jak równy z 
równym”? Przecież wielu z nich nie czuje się na siłach, aby stawić czoła 
wykładowcy, zatem taki zabieg może spowodować, że poczują się zastrasze­
ni i wyobcowani. Wszak mają oni prawo, nawet biernie, oczekiwać od wy­
kładowcy tego, że to on jest nauczycielem i zna odpowiedzi w zakresie prze­
kazywanej teorii. Może więc ów styl nauczania ograniczać swobodę ich 
myślenia, przynajmniej w obrębie wypowiedzi czy pisania prac kontrolnych, 
bo przecież będą się oni starali przypodobać wykładowcy, aby zdobyć wyż­
sze oceny. Wszystkie te zagrożenia związane z nierówną relacją nauczyciel 
- uczeń, utrudniają autentyczne poszukiwanie prawdy; mogą też zachwiać 
poszanowanie studenckiej autonomii, o której była mowa. Sądzę więc, że 
próba wyboru tego czy innego stylu nauczania jako obligatoryjnego pomija 
i lekceważy doniosłość i potrzebę każdorazowego dopasowania metody 
nauczania do osobowości i umiejętności studentów, z którymi się pracuje. 

3.  Korzystajmy z obrony własnych poglądów jako środka dydaktyczne­
go. Trzecie podejście jest kombinacją dwóch poprzednich: jest to angażo­
wanie się w prezentowanie własnego stanowiska w określonych kwestiach, 
z jednoczesnym powstrzymywaniem się od tego w odniesieniu do innych 
zagadnień, z jednoczesnym wyjaśnianiem, kiedy i dlaczego tak się czyni. To 
podejście ma tę zaletę, że w sposób plastyczny umożliwia korzystanie z po­
zytywnych stron dwu poprzednich. Jego ryzyko zaś polega na tym, że może 
spowodować pewną dezorientację wśród studentów, jeśli wykładowca nie-
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zbyt jasno określi swoją rolę jako obrońcy określonych rozwiązań, co może 
studentom dać asumpt do posądzania go o jakieś ukryte zamiary, zwłaszcza 
gdy inne możliwości teoretyczne nie są dopuszczane do głosu. 

Mając na względzie własną osobowość i doświadczenie dydaktyczne, 
owo trzecie rozwiązanie oceniam najwyżej: jest to skuteczny sposób po­
ruszania się pomiędzy Scyllą sceptycyzmu moralnego i Charybdą niepo­
żądanego wywierania nacisku na studentów. Spróbuję zaprezentować ten 
pogląd na kilku płaszczyznach. Rzecz prosta, prezentuję swoje nastawienie 
do problemu, kiedy oczekuję albo wyrażam nadzieję, iż moja działalność 
spotka się z szerokim zrozumieniem wśród studentów. Toteż rozpoczynając 
zajęcia przypominam im, że jesteśmy w stanie podjąć owocny dialog w kwe­
stiach moralnych, bowiem wszyscy wyrażamy zgodę na potępienie np. gwał­
tu czy zabójstwa jako czynów wysoce niemoralnych, a także dlatego, że więk­
szość z nas zakłada, że istnieje powszechny sprzeciw wobec oszustwa, nie­
uczciwości i niewdzięczności. 

Eksponuję także te problemy teoretyczne, które są niezwykle złożone, 
bądź wyraźnie określają merytoryczne założenia zajęć. Wyjaśniam więc, 
dlaczego zajęć na temat rozważań etycznych nie można realizować bez od­
pierania nieuzasadnionego relatywizmu moralnego, który np. zakłada, iż roz­
ważania moralne to nic innego, jak tylko eksponowanie własnego, subiek­
tywnego stanowiska, bądź zgodnego z opinią grupy (relatywizm kulturowy), 
bądź uwypuklającego własny punkt widzenia (egoizm moralny). Takie re- 
dukcjonistyczne podejścia jedynie ugruntowują sceptycyzm moralny, który 
wyklucza poważny namysł nad argumentami, do których zwykle odwołują 
się osoby moralnie niezależne. Gdyby bowiem przyjąć taki beznadziejny 
relatywizm, to moralne rozważania można by zastąpić np. opinią większości; 
jeżeli zaś subiektywizm etyczny byłby możliwy do przyjęcia bez zastrzeżeń, 
to nie byłoby możliwe ujawnianie własnego stanowiska w kwestiach moral­
nych. Aczkolwiek, prezentując najważniejsze teorie etyczne, unikam podej­
ścia stronniczego, koncentrując się raczej na tym, jak główne teorie etyczne 
(np. etyka praw człowieka, etyka obowiązku czy utylitaryzm reguł) do­
starczają nam wielu trafnych rozwiązań użytecznych w rozstrzyganiu rze­
czywistych konfliktów moralnych. 

Ponadto przedstawiam swój pogląd na wybrane rozstrzygnięcia prak­
tyczne, jeżeli ich pomijanie kłóciłoby się z moim poczuciem uczciwości 
wobec samego siebie. Taka uczciwość (włączając w nią odwagę do prezen­
towania własnych przekonań) nie wymaga zajmowania stanowiska w każdej 
kwestii, nawet jeśli brać pod uwagę podstawowe zobowiązania moralne15. 
Wykładowcy potrafią uznać „autonomię konsumenta” („client autonomy”)

15 Zob.: J. Kekes: Moral Tradition and Individuality. Princeton 1989. 
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za nieodparty powód ograniczenia obrony własnego stanowiska, jeśli tą dro­
gą mogą się w sposób odpowiedzialny przyczynić do wykształcenia u stu­
dentów umiejętności namysłu nad samym sobą. 

Niemniej jednak, rezygnacja z własnego punktu widzenia w sprawach 
związanych z poszanowaniem ludzkiej osobowości, wystawiłaby na szwank 
moje poczucie uczciwości. Toteż twierdzę, że nie ma żadnych dobrych mo­
ralnych uzasadnień (w odróżnieniu od uzasadnień typu religijnego), umo­
żliwiających potępienie np. homoseksualizmu. Wyjaśniam też, dlaczego zaj­
mowanie neutralnego stanowiska w tej kwestii bliskie jest tolerowaniu 
rasizmu czy seksizmu. (Czy jednak podobne odwoływanie się do poczucia 
uczciwości wobec samego siebie usprawiedliwia poczynania tych wykła­
dowców, którzy manifestują swoją wrogość wobec homoseksualizmu? Nie. 
Tacy profesorowie nie tylko potrzebują jakiegoś moralnego oświecenia; ich 
optowanie za owym werdyktem wyklucza szacunek, jakim winni darzyć 
studentów będących homoseksualistami). 

Wykładając swój materiał, stosuję więc zarówno obronę własnego sta­
nowiska, ale i rezygnuję z niej. Na przykład, staram się życzliwie przed­
stawiać główne argumenty wszystkich stanowisk wobec aborcji (podejście 
tradycyjne, liberalne czy umiarkowane): 1. Jaki jest moralny status i zna­
czenie płodu? 2. Jak należy pogodzić taki status płodu z prawami kobiet lub 
podobnymi kwestiami moralnymi? 3. Jakie wysiłki rządu dotyczące aborcji 
są najbardziej defensywne? Ponieważ większość z moich studentów prezen­
tuje postawę liberalną wobec aborcji, dokładam wszelkich starań, aby przed­
stawić argumenty konserwatystów czy osób o poglądach umiarkowanych. 
Zazwyczaj powstrzymuję się od własnych konkluzji (a byłyby one umiar­
kowane z ukierunkowaniem na liberalizm), szczególnie w pierwszych 
dwóch kwestiach. Natomiast pozwalam sobie na zajmowanie stanowiska 
niejako bezosobowo, z pozycji „meta-polemisty” uwikłanego w dysputę na 
temat aborcji. Wykazuję więc, że problem przerywania ciąży jest wielce 
kontrowersyjny, bowiem podstawowe wartości moralne, szczególnie po­
szanowanie życia ludzkiego czy uznanie nietykalności osobistej mogą być 
interpretowane i rozważane na różne sposoby przez osoby równie inteligent­
ne i moralnie zaangażowane. Bronię także podejścia pluralistycznego: że oto 
istnieje wiele dopuszczalnych i równoprawnych punktów widzenia na temat 
tak złożonego problemu, jakim jest aborcja. 

Nie twierdzę, że moje dydaktyczne podejście do problemu przerywania 
ciąży jest najlepsze. Przykładu aborcji używam po to, aby zilustrować wza­
jemne związki między osobistym zaangażowaniem wykładowcy w oma­
wiane kwestie, kultywowaniem określonego stylu nauczania oraz spadają­
cej na wykładowcę odpowiedzialności zawodowej. Konserwatyści mogliby 
zarzucić mi moralny pluralizm, zaś liberałowie - powstrzymywanie się od
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wyrażania własnego stanowiska. Sądzę, że takie zarzuty odzwierciedlają 
jedynie hierarchie wartości moich krytyków i ich style nauczania, ale w ża­
dnym razie nie dowodzą, że decydując się na selektywne korzystanie z mo­
żliwości prezentowania bądź ukrywania własnego zdania ze względów dy­
daktycznych, sprzeniewierzam się idei studiów wyższych. 

Podsumowanie. Podniesiona tu problematyka zasługuje na szersze omó­
wienie. Styl nauczania związany z obroną stanowiska wykładowcy (advo­
cacy) daje wiele możliwości, jest misterny i złożony. Jest wyzwaniem dla 
teorii moralnej, bowiem dotyczy wielu powiązanych ze sobą elementów 
zawodowej odpowiedzialności wykładowców. Jest także wyzwaniem dla 
umiejętności podejmowania decyzji, ponieważ leży na styku dobrego naucza­
nia i akademickiej wolności. Wielu się z nim zetknęło, choćby pizy okazji 
rozstrzygania spraw personalnych związanych z zatrudnieniem pracownika. 
Czy np. określone zarzuty studentów, mówiące o nieprzyjaznym nastawieniu 
wykładowców do obcych im poglądów - są dowodem na niską jakość nau­
czania i zaprzepaszczenia wspomnianej odpowiedzialności szacunku? A mo­
że są one oznaką nadmiernego zaangażowania wykładowcy we własne ra­
cje, na co nie tylko zezwala idea akademickiej wolności, ale czego wymaga 
rozważany tu szacunek dla prawdy? Moje podejście do sprawy, jak sądzę, 
jest jedynie ogólną propozycją rozwiązania tej kwestii, ale tylko właśnie 
ogólną propozycją. Szczegółowe rozstrzygnięcia muszą być wypracowane 
z uwzględnieniem szerokiego kontekstu i wagi poszczególnych problemów 
dydaktycznych. 

Oczywiście, do mojej koncepcji można zgłosić wiele zastrzeżeń, zasłu­
gujących na więcej uwagi, niż mogłem im tu poświęcić. W zakończeniu 
krótko wskażę, jak mógłbym odpowiedzieć choćby na dwa z nich. 

Po pierwsze, zarysowałem jedynie swój projekt w obrębie idei dwojakiej 
odpowiedzialności wykładowców, związanej z dążeniem do prawdy i posza­
nowaniem studenckiej autonomii. Ale co począć, jeśli nie znamy owej praw­
dy obiektywnej, przynajmniej związanej z omawianymi wartościami? A jeśli 
prawda jest w pewnych kwestiach niemal mgławicowa: gdy chodzi o pro­
blemy płci, rasy, pochodzenia społecznego i wielu cech osobowości jed­
nostki, które nie tylko wpływają, ale i określają punkt widzenia człowieka 
na prawdę, racjonalność, uzasadnianie, wartościowanie, uczciwość czy nie­
zależność moralną? Czy modernistyczne, bądź raczej postmodernistyczne, 
właśnie mgławicowe rozumienie przekonań nakłania nas do rezygnacji z tra­
dycyjnie rozumianej odpowiedzialności, aby tym łatwiej móc poszukiwać 
prawdy i szanować prawa jednostek? 

Kontrowersje będą więc zawsze, gdy chodzi o ścisłe rozumienie i za­
stosowanie określonych standardów epistemologicznych. Kontrowersje te są 
zakorzenione w tych samych różnicach, które wywołują u wykładowcy prze-
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de wszystkim chęć obrony własnego stanowiska, a są to różnice dotyczące 
celów i możliwych do przyjęcia środków nauczania. Tak czy inaczej, opo­
wiadam się za dialogiem, który pomoże nam osiągnąć choćby podstawowy 
konsensus na temat zasad etyki zawodowej wykładowców, co zorganizuje 
ich wokół idei kształcenia akademickiego. W rzeczy samej, taki dialog wi­
nien co jakiś czas gościć na zajęciach z etyki, gdzie potrzeba dookreślania 
rozwiązań teoretycznych pojawia się w sposób naturalny. 

Po drugie, czy czegoś nie rozumiemy opacznie, nakreślając powyższy 
problem w granicach takich haseł, jak profesjonalizm, działanie autorytetu 
oraz studentów jako naszej klienteli? Sokrates przewróciłby się w grobie! 
Wszak nie był on zawodowym nauczycielem; spełniał jedynie misję bez po­
bierania jakiejkolwiek gaży i działając poza strukturami organizacyjnymi. 
My zaś jesteśmy zawodowcami pracującymi na kontrakcie, a naszym zada­
niem jest świadczenie określonych usług dla płacącej klienteli, ocenianie jej 
w majestacie naszego urzędowego autorytetu, z uwazględnieniem standar­
dów zawodowych i organizacyjnych. Nie znaczy to, że wykładowcy winni 
naśladować sędziów, czy występować w roli biegłych sądowych nie anga­
żujących się osobiście w problem. Troszcząc się o studentów jako swoich 
podopiecznych (głębiej i rozleglej niż w innych zawodach), pamiętajmy, że 
podstawowym naszym obowiązkiem jest zarówno poszanowanie studen­
ckiego poczucia niezależności, jak i pielęgnowanie entuzjazmu związanego 
z uczestniczeniem w owym Sokratejskim poszukiwaniu prawdy. 


