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BRONIAC WARTOSCI: PROFESJONALIZM
W NAUCZANIU ETYKI

Czy wyktadowcy w trakcie swoich zaje¢ ze studentami winni by¢ rze-
cznikami wiasnych pogladéw (advocacy) na temat roznych kontrowersyj-
nych kwestii w zakresie moralnosci, czy tez majg zachowa neutralnosé,
pozostawiajgc lansowanie swoich stanowisk dla dziatalnosci ponadprogra-
mowej, np. w publikacjach, odczytach, stuzbie spotecznej czy w prywatnych
rozmowach ze studentami? Problem ten (advocacy) byt niezwykle palgcy
podczas ostatnich ,,rozruchéw studenckich” (,,campus wars”), zatem nie po-
winien by¢ lekcewazony i traktowany jak temat zastepczy wymyslany przez
dziennikarzy czy politykbw wykorzystujgcych go do wiasnych celéw.. Pro-
blematyka ta jest tez SciSle zwigzana z oceng wyktaddéw i poziomem moral-
nym wykfadowcow wyzszych uczelni.

Zamierzam tu dowie$¢, ze zawodowa odpowiedzialno$¢ wyktadowcdw
usprawiedliwia préby obrony wiasnych ideatdw i wartosci, zwigzanych z
dziedzinami ich dziatalnosci. Mozna rzec, ze takie uzasadnianie wiasnych
pogladow jest nawet nieuniknione i pozadane. Jednak prawdziwym wyzwa-
niem jest rozroznienie pomiedzy dopuszczalnymi i niedopuszczalnymi for-
mami owej obrony wartosci, szczeg6lnie w tzw. ,,szarej strefie” nieuprawnio-
nego oddziatywania (wyktadowcy), w ktdrej niewtasciwa presja wypacza
proces nauczania, niekoniecznie przybierajagc posta¢ jawnego przymusu,
indoktrynacji czy naktaniania do zmiany pogladow.

Prawda, autonomia i autorytet. W szerokim sensie, omawiana obrona
wartosci sprowadza sie do publicznej prezentacji wiasnego punktu widzenia.
Natomiast w wezszym sensie, tu stosowanym, pojawia si¢ ona wowczas, gdy
wyktadowcy perswadujg lub podejmujg dziatania zmierzajgce do prezen-
towania swoich wartosci, wptywajac tym samym na program nauczania badz
(a o to mi tu chodzi) na studentow w sali wyktadowej. Zatem przytaczanie
podczas wyktadu np. danych statystycznych tyczacych aborcji nie jest takim
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dziataniem dopdty, dopoki taki zabieg nie stuzy zachwalaniu lub napie-
tnowaniu przerywania cigzy. Wykfadowcy bronig wartosci na r6zne sposoby.
Obrona $wiadoma zakfada celowe w nig zaangazowanie, za$ nieSwiadoma
pozbawiona jest takiego zamiaru. Obrona bezposrednia (wprost) jest jawng
afirmacjg czyich$ wartosci, za$ posrednia - jest ukryta badz maskowana.
Obrona ,,mocna” zmierza do wyraznego naktonienia innych do przyjecia
wartosci; obrona ,,miekka” - nie zawiera owego perswazyjnego elementu;
natomiast obrona ,,umiarkowana” zakfada jakie$ oczekiwania, ale bez per-
swazji majacej na celu naktanianie innych do czegokolwiek. Bede miat tu
na wzgledzie wszystkie te formy obrony wartosci, bioragc pod uwage takze
to, ze bezposrednie, Swiadome i ,,mocne” préby demonstrowania wiasnych
przekonan przez wykfadowcow - niejednokrotnie prowadza do wasni i nie-
pokojow w srodowisku akademickim.

Od czego wiec zaczaC? Liberatowie, jak wiadomo, przyznajg wykta-
dowcom prawo do swobodnego i niczym nie ograniczonego forsowania
wiasnych hierarchii wartosci podczas zaje¢. Jednak takie odwotywanie sie do
zasady wolnosci akademickiej jest zabiegiem jednostronnym i zazwyczaj
zgubnym. Wzmacnia ono tylko zarzut, ze tzw. ,,oficjalni radykatowie” usituja
w ten sposob uniknag¢ odpowiedzialno$ci za przemycanie do sal wyktado-
wych jakich$ politycznych tresci. Wolnos¢ akademicka implikuje prawo stu-
dentow do dociekliwosci i swobody wypowiadania sie, ale to jednocze$nie
naktada okres$lone ramy na dziatania wykfadowcdéw. Sprawg najbardziej isto-
tng jest, aby - w ramach owej akademickiej wolnosci - wyktadowcy, pono-
szgc zawodowg odpowiedzialno$¢, byli w stanie realizowac cele nauczania.

Jakie one sg? Kazda konkretna odpowiedZz moze zostaé tu podwazona,
zwhaszcza jesli odwotamy sie do podstawowych wyobrazen o ,,godnym zy-
ciu”, propagowanym przez proces nauczania. To samo, cho¢ moze w mniej-
szym zakresie, dotyczy zatozonych celdw w obrebie innych profesji. Dla
przyktadu: kazdy przyzna, ze zdrowie ludzkie jest celem medycyny, za$
sprawiedliwo$¢ - systemu prawnego. Jednak dokitadne sprecyzowanie poje¢
»Zdrowie” czy ,sprawiedliwos¢” zawsze sprawia ktopot. Dlatego wyjde tu
od deklaracji okre$lajacej zasady etyczne zawodu wykladowcy, przyjetej
przez Amerykanskie Stowarzyszenie Wyktadowcow Wyzszych Uczelni
(American Association of University Professors), ktéra wyszczegdlnia cele
»~wykorzystania, pogtebiania i przekazywania wiedzy”. Realizujagc owe zada-
nia w trakcie zaje¢, wyktadowca ponosi dwojakiego rodzaju odpowiedzial-
no$¢, integralnie zwigzang z jego pragnieniem prezentowania wiasnych
pogladdw. Pierwsza, to odpowiedzialno$¢ za prawde, za$ druga, to odpowied-
zialno$¢ szacunku, zwigzana z poszanowaniem studenckiej autonomii, w ob-
rebie istniejacych relacji formalnych. Odpowiedzialno$¢ za prawde wigze sie
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z przywilejem obrony wiasnych pogladow, za$ odpowiedzialno$¢ szacunku
- ogranicza go.

Zatem z jednej strony wyktadowcy ,,s3 przede wszystkim odpowiedzialni
za poszukiwanie i ustalenie prawdy w obrebie nauczanych przedmiotéw”.
Taka odpowiedzialno$¢ wymusza na wyktadowcy osobiste zaangazowanie
w przekazywane treSci nauczania, jednak polega ona co najmniej na propa-
gowaniu regut formalnych, ktére rzadzg kazdym rzetelnym procesem ba-
dawczym i kazdym procesem nauczania w dowolnej dziedzinie wiedzy.
Zatem odpowiedzialno$¢ za prawde wymaga obrony podstawowych wartos-
ci, ktore umozliwiajg poszukiwanie prawdy w kazdej dyscyplinie. Oczy-
wiscie, w kazdej dziedzinie moga sie one roznic, ale cnoty, ktére integruja
wszystkie procesy badawcze, to: przejrzysto$¢ badan, uczciwos¢, rzetelnosé
i obiektywizm (bezstronnosc).

Odpowiedzialno$¢ za prawde pociaga za sobg dodatkowe formy obrony
stanowiska wyktadowcy, kiedy krytyczne szacowanie wartosci jest zasadni-
czg czescig dyscypliny naukowej, jak to jest w przypadku etyki normatywnej,
filozofii spotecznej, filozofii polityki oraz estetyki. Jezeli w tych dziedzinach
wiedzy nalezy dotrze¢ do prawdy, to proces dochodzenia do niej wymusza
zaangazowanie wyktadowcy. Nawet jesli kto$ sformutuje sceptyczny zarzut,
ze sady wartosciujgce nie moga by¢ prawdziwe, to juz tym samym zajmuje
okreslone stanowisko. Odpowiedzialno$¢ za prawde wymusza takze okre-
Slong postawe wyktadowcy przy konstruowaniu zaje¢ tyczacych wartosci,
np. przy podejmowaniu decyzji, ktére tematy zrealizowac, jakie lektury
uwzglednié, ile czasu dydaktycznego poswieci¢ na omawianie pogladéw po-
szczegllnych autordw, jakie sformutowaé zadania do wykonania, jak odpo-
wiada¢ (pozytywnie lub nie) na watpliwosci studentdw, czy wreszcie jak oce-
nia¢ ich odpowiedzi. Takie zalety i umiejetno$¢ podejmowania decyzji dydak-
tycznych sa takze motywowane troska o spojnos¢ dziatalnosci naukowe;.

Osobiste zaangazowanie wyktadowcy (advocacy) moze sie ujawnia¢ na
wielu poziomach. Odpowiedzialno$¢ za prawde jest problemem zbyt abstrak-
cyjnym, aby ustanowi¢ co$ na ksztatt zwyczajowego zaangazowania wy-
ktadowcy podejmujgcego sporne kwestie moralne. Nawet gdyby co$ takiego
ustanowiono, to obowigzek wyktadowcy bytby pozorny (ograniczony, z wy-
jatkami), bowiem bytby réwnowazony przez wspomniang odpowiadzial-
no$¢ szacunku.

Odpowiedzialno$¢ szacunku polega na poszanowaniu moralnej i inte-
lektualnej autonomii studentéw. Wspomniana deklaracja okresla odpowie-
dzialno$¢ wyktadowcdw jako ,,zachecanie studentéw do korzystania z wol-
nosci nabywania wiedzy”, za$ jej ugruntowanie tkwi w prawach studentow i
wszystkich 0s6b dorostych do moralnych zachowan bez stosowania przy-
musu. Taka koncepcja autonomii osoby jest proweniencji kantowskiej. Ma
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ona wiele odcieni: zwraca si¢ do uzasadnien typu racjonalnego, ale i do
ludzkich reakcji na racje typu moralnego. Odpowiedzialno$¢ szacunku wy-
Klucza jednak indoktrynacje (czyli wykorzystywanie $rodkéw nieracjonal-
nych do wpajania okre$lonych wartosci) oraz nakkanianie do zmiany prze-
konali (np. jakie$ formy kaznodziejstwa powotujgcego sie na prawdy wiary);
nalezy ona takze do bardziej subtelnych form wykorzystania sity autorytetu,
jakim zazwyczaj wyktadowca cieszy sie wsréd studentéw. Wyktadowcey, jak
wszyscy profesjonalisci, ciesza sie autorytetem ekspertbw w swojej dzie-
dzinie, a tego z reguly brakuje studentom: jest to potaczenie wiedzy teorety-
cznej z bogatym doswiadczeniem zyciowym. Nie mniegj istotny jest autorytet
typu administracyjnego, wynikajacy z obowigzku wystawiania stopni i oce-
niania studentéw. Dopoki wystawianie studentom cenzurek zwigzane jest z
procesem nauczania, dopéty autorytet wyktadowcy jest $cisle zwigzany z od-
powiedzialno$cig za prawde. Dopdki za$ ocenianie studentdw jest konieczne
ze wzgledu na ich kariere naukowg i zawodowa, 60w autorytet wyktadowcy
bedzie Scisle powigzany z przyzwoleniem spotecznym na jego dziatalnosc.

Wyktadowca optujacy za swoim punktem widzenia wywotuje tg droga
wiele probleméw wynikajacych z petnionej funkcji: musi on bowiem jed-
noczes$nie uznawaé, ale i wspieraé poszerzanie autonomii studentow w zakre-
sie postaw moralnych i rozwoju intelektualnego. Studenci wszak sg osobami
dorostymi, majacymi prawo do swobodnego manifestowania swoich prze-
konan. Innymi stowy, zasadniczg ideg uczelnianych do$wiadczen jest kon-
tynuowanie rozwoju owej moralnej i intelektualnej autonomii, szczegdlnie
w obrebie przedmiotéw zwigzanych z problematyka wartosci.

Réznego rodzaju pokusy i naduzycia dochodzg do gtosu woéwczas, kiedy
zawigzuje sie interakcja pomiedzy zbyt energicznym forsowaniem stanowis-
ka wykladowcy a jego przywilejem do wystawiania ocen. Np. rozwazmy
przypadek wyktadowcy filozofii religii, ktéry wysoko ocenia tych studentdw,
ktérzy nie tylko uzasadniajg swoje stanowisko, ale takze podzielajg jego
punkt widzenia na problem istnienia Boga. Wydaje sie, ze Hugh T. Wilder
moze by¢ takim przyktadem. Otéz oSwiadczyt on, ze rozpoczat swoje zaje-
cia, przyjmujac formute ,zasady liberalnej tolerancji”, wyrazonej w naste-
pujacej obietnicy ztozonej studentom: ,,Oceniajgc pisemne prace studentow,
wiekszg wage przywigzuje do argumentow niz do konkluzji. | chociaz zwra-
cam uwage na wasze przekonania, to jednak przede wszystkim interesuje
mnie to, dlaczego wierzycie w to, w co wierzycie. Prace pisemne winny by¢
oceniane pod katem trafnoSci argumentacji, nie za$ poprawnosci ostatecz-
nych twierdzen. Jednocze$nie jednak wiem, ze studenci nie muszg zgadzaé
sie z moimi kryteriami oceny ich prac™?.

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 ztozytem podobng obietnice - i staram sie jej sprostac.
Zwyczajowo wiec stawiam poréwnywalne oceny tym studentom, ktérzy sa
w stanie przedstawi¢ przekonujacg argumentacje nawet opozycyjnych pun-
ktdw widzenia, np. na temat wierzen religijnych, aborcji, panstwa opiekun-
czego, kary $mierci i wielu innych kontrowersyjnych probleméw. Taka
praktyka wyptywa, jak sadze, z zawodowego obowigzku podobnego do te-
go, jaki demonstruje lekarz, nie zwazajgc na to, czy pacjent podziela jego
opinie na temat kuracji. Totez zaniepokoita mnie wiadomo$¢, ze Wilder od-
stapit od swojej obietnicy.

Ot6z pewien student przekonat go, ze nie powinien sktada¢ obietnic ,,w
dobrej wierze”. Trafny argument, ktéry zaréwno jest dobrze uzasadniony jak
i ma prawdziwe przestanki, zawsze prowadzi do prawdziwego wniosku.
Wilder, jak dotad, twierdzit, ze nie ma zadnych solidnych uzasadnien czy
trafnych argumentow za istnieniem Boga. Zatem - wnioskowat student -
winien zawsze prezentowa¢ swojg stronniczo$¢ wobec tych prac studentéw,
ktorzy usitujg przedstawi¢ trafne, ich zdaniem, argumenty za istnieniem
Boga. Mdwiac bardziej ogblnie, prawda i trafny argument nie mogg by¢ trak-
towane oddzielnie, jak to sugeruje przywotana zasada liberalnej tolerancji.
Ostupiaty Wilder zrezygnowat wiec z niej i teraz mowi studentom, ze nie
bedzie juz tolerowat fatlszywych przekonan (ani argumentéw na ich obrone -
przyp. tlum. ). Oznaczato to ,wyrazne stwierdzanie, dlaczego jestem prze-
konany o fatszywosci tez studentéw, wyjasnianie dlaczego tak wiasnie mysle,
uzasadnianie poprawnego stanowiska w danej kwestii, a w kofAcu wys-
tawianie niskiej oceny w razie koniecznosci”?. Ale to jest przemoc ttamszaca
zarbwno odpowiedzialno$¢ za prawde jak i odpowiedzialno$¢ szacunku;
Zachecanie studentow do podzielania czyjej$ drogi poszukiwania prawdy,
taczenie wystawiania ocen z czyimi$ pogladami moze jedynie prowadzi¢ do
zniechecania studentow do studiéw albo sprzeniewierzania si¢ swoim prze-
konaniom. Biad owego studenta, ktory tak omotat Wildera, polegat na tym,
ze silne przekonania wilasne nie sg mozliwe do pogodzenia z procesem
ksztalcenia osadzonym na podstawowych zasadach demokracji.

Jezeli wyktadowcy, bronigc wiasnej hierarchii wartosci, bedg manife-
stowaé¢ te same demokratyczne cnoty, to jednocze$nie bedg oni inspirowac
studentéw do otwartego myslenia, do poszerzania horyzontéw, do toleranciji,
poszanowania cudzych postaw oraz do intelektualnej pokory. Otwarte mysle-
nie oznacza respektowanie nowych idei i wole brania pod uwage punktéw
widzenia i zachowan, ktdre sg dalekie lub nawet catkiem odmienne od na-

2 Tamze, s. 139. Wilder zgtasza sprzeciw tyczacy obszaréw, w jakich wyktadowcy na og6t pomijajg
rzetelng wiedze: ,,wykfadowcy niezbyt jasno zdajg sobie sprawe z zakresu oczekiwanej zgody studentdw
na wszystkie prezentowane rozwigzania; niewinna tolerancja oparta bardziej na ignorancji niz
tchérzostwie - oto nasza cnota” (s. 140).
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szych.. Szeroko$¢ horyzontdw oznacza sktonno$¢ do przyjecia jako uzasad-
nionego, szerokiego zakresu zachowari i pogladéw osadzonych na pot-
wierdzaniu réznorodnosci, nawet jesli sie z tym nie zgadzamy. Tolerancja to
wyzbycie sie przemocy lub zwalczania zachowan i praktyk badZ przekonan,
ktére oceniamy negatywnie, z wyjatkiem przypadkdw, w ktdrych taczg sie
one z wyrzadzaniem innym krzywdy. Szacunek dla przekonania, ktérego nie
akceptujemy, jest stanowiskiem jeszcze mocniejszym: ,,Nie podzielam two-
jego zdania, ale twoja droga dojscia do niego jest taka, ze je$li nie moge
wptyngé na jego zmianeg, to sadze, ze raczej winiene$ robi¢ (lub probowac
robi€) tak, jak ty widzisz racje, a nie jak ja jg pojmuje”s. Pokora intelektualna
polega na rozsadnej ocenie naszych mozliwosci dochodzenia do prawdy,
z jednoczesng umiejetnoscig dostrzegania ograniczen ludzkiego poznania.
Wspomniane cnoty skfadajg sie na ,,ducha wolnych i otwartych poszukiwan”,
ktory jednoczesnie jest ,,duchem swobdd obywatelskich i praw cztowieka”.

Moéwiac Scislej: kiedy obrona prawdy, mieszczaca sie w obrebie autory-
tetu wyktadowcy, jest niemozliwa do pogodzenia z owymi demokratycznymi
wartosciami tak dalece, ze zagraza to studenckiej autonomii? Stawiajgc na
réwni odpowiedzialno$¢ za prawde i odpowiedzialno$¢ szacunku, stanowisko
wspomnianej Deklaracji w sprawie etyki zawodowej zmierza do przefor-
mutowania rozstrzygnie¢ moéwigcych o prawie wykladowcy do bycia rze-
cznikiem wiasnych pogladéw (advocacy), ale do rozwigzania tego problemu
droga jeszcze daleka.

Uzasadnianie, zaangazowanie i wptyw osobowos$ci. Robert L. Simon
w pracy Neutrality and the Academic Ethics przedstawia wielce obiecujace,
cho¢ chyba niepelne rozwigzanie powyzszej kwestii. Zgodnie z jego sta-
nowiskiem, wyzsze uczelnie w dazeniu do prawdy winny kierowaé sie
ideatem ,krytycznej neutralnosci”. Nie znaczy to, ze winny by¢ neutralne
w zakresie wartosci. W rzeczywistosci, 6w ideat krytycznej neutralnosci jest
samouzasadnialny takimi wartoSciami jak poszanowanie prawdy i studen-
ckiej autonomii moralnej. Natomiast krytyczna neutralno$¢ oznacza Kiero-
wanie sie standardami racjonalnego badania, ktére ,ustanawiajg sad odwo-
tawczy niezalezny od osobistych preferencji rzadzacych poszukiwaniami
badaczy”4. Takie zasady obejmuja ,nie tylko brak przemocy, ale szacunek
dla jawnosci, obowigzek uwzgledniania krytycyzmu i wole konfrontowania
czyjego$ pogladu z pogladami przeciwnymi”®. Zobowigzujg tez one wykla-
dowcow do ,uwzgledniania w kwestiach spornych odmiennych punktow
widzenia”, za$ uczelnie do tego, aby wytwarzaty ,,takg atmosfere, w ktorej

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.

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



Profesjonalizmu w nauczaniu etyki 137

manifestowanie odmiennych pogladéw jest promowane i dobrze widziane™®.
Ponadto zakazujg one ,wykorzystywania statusu i pozycji wyktadowcy do
narzucania studentom swoich wartosci za pomocg $rodk6w pozaracjonal-
nych”’.

Krytyczna neutralno$¢, albo to, co uznaje za ideat naukowej integralnosci,
prowadzi nas we wiasciwym kierunku. Niemniej jednak Simon jedynie
sygnalizuje, jak 6w ideat stosowa¢ w demonstrowaniu wiasnego stanowiska
na wykladach. Jak pisze, wykladowcy poszczegdlnych wydziatow ,,maja
prawo do obrony tych wiasnych pogladdéw podczas zajec, ktore zwigzane sg
z ich akademicka profesjg i powierzonym im materiatem nauczania, pod
warunkiem, ze robig to zgodnie z dobrymi wzorami krytycznych dociekan.
Oznacza to, iz winni oni by¢ co najmniej otwarci na reakcje negatywne,
uwzglednianie przeciwnych punktéw widzenia w sposéb jawny i bezstron-
ny, umozliwiajacy najpetniej ujawnianie sie wielorakich pogladéw™s.

Simon pozostawia wrazenie, ze wyktadowcy moga, a czasami nawet po-
winni przedstawia¢ i uzasadnia¢ swoje poglady w spos6b mozliwie bezstron-
ny, albo przynajmniej obiektywnie i niejako bezosobowo, aby unikng¢ ka-
znodziejstwa oraz indoktrynowania stuchaczy. | chociaz nie definiuje on
indoktrynacji, to wydaje sie, ze ma na mysli wykorzystywanie pozaracjonal-
nych chwytéw, ktore uniemozliwiajg studentom dostep do dobrodziejstw
racjonalnego dociekania. Aczkolwiek najbardziej powszechng i kontrower-
syjng formg forsowania wkasnego stanowiska jest ta, ktora wigze sie z nad-
mienig i niewlaSciwg presjg objawiajacg sie w ekstremalnych wymiarach:
albo jest to jawna indoktrynacja, albo nadmierna dbato$¢ o bezosobowy
obiektywizm.

No wiasnie. A co mozna powiedzie¢ 0 uzasadnianiu ,,stronniczym”, 0so-
bistym? Oczywiscie jest wskazane, aby wykladowcy manifestowali swoje
moralne zaangazowanie i emocje, majace zwigzek z wartosciami tworzacymi
wspomniang naukowg integralnos$é, ale czy z takim samym zapatem winni
broni¢ kontrowersyjnych kwestii etycznych? Czy tak nie ksztattuje sie nega-
tywnych oddziatywali wypaczajacych proces nauczania poprzez zastrasza-
nie studentéw? Nauczaniu o problemach moralnych brakuje autentycznosci,
jesli nie towarzyszy mu zaangazowanie emocjonalne. Ale ono z kolei rzadko
kiedy umozliwia bezstronne podejscie do omawianych, przeciwstawnych
kwestii. Zwkaszcza wéwczas, gdy chodzi o problem sprawiedliwosci spote-
cznej; wtedy oczekujemy od wyktadowcy, aby swoje stanowisko eksponowat
w spos6b wyrazny i umotywowany, nawet jesli taka postawa uniemozliwia

6 Ibid., s. 26, 47.
7 Ibidem, s. 20.
8 Ibidem, s. 90. Por.: E. Shils: The Academic Ethic. Chicago 1983, s. 50-51.
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zajecie sie wszystkimi stronami zagadnienia drogg wywazonej i uczciwej
analizy. Ponadto wielu wyktadowcow realizuje swoja misje wiasnie poprzez
szacunek dla takich ideatow, jak sprawiedliwos¢, troska o $rodowisko i prawa
zwierzat, postep techniczny, feminizm, wielokulturowos$¢, religia, piekno czy
uprzywilejowanie spoteczne. Takie zwigzanie sie wyktadowcoéw z wartoscia-
mi ukierunkowuje ich prace, zatem sitg rzeczy pewnym zagadnieniom po-
Swiecaja wiecej energii niz innym.

To samo odnosi sie do problemdw bardziej teoretycznych, ktére, mimo
wszystko, sg zakorzenione w indywidualym pojmowaniu kwestii moralnych.
Przypominam, ze. A. |. Melden podjat prébe rozprawienia sie z utylitarystami
na swoich wielce interesujgcych seminariach magisterskich, gdzie badano
problem praw moralnych cztowieka. Takze wielce czcigodny John Rawls
wiekszg czes$¢ swojego wykiadu, ktérego miatem przyjemno$¢ wystuchac,
poswiecit na wydobycie wiasnych kryteriow moralnych, kosztem wielu
innych kwestii, zwtaszcza z zakresu teorii polityki. Decydujac sie na wykaza-
nie, co konstytuuje istote przeciwstawnych punktow widzenia na wiele spor-
nych spraw, juz tym samym zajmujemy okreSlone stanowisko; rowny podziat
czasu i uwagi na wszystkie wazne zagadnienia jest jednym z mozliwych
sposobdéw pracy ze studentami, ale nie zawsze gwarantuje on dobre wyniki.

Mowigc ogolniej: w jaki sposob wyktadowca oddziatywuje na studentdw
poprzez cechy wiasnej osobowosci? Wszak nauczanie to co$ wiecej niz pre-
zentacja probleméw i ocena poprawnosci ich dowodzenia. Nauczanie jest
przede wszystkim przekazywaniem okreslonych cnét, takich jak rzetelnos¢,
doktadno$¢, uzasadnianie, dociekliwo$¢, skupienie, wysitek, wytrwatosc,
zaangazowanie, oraz wielu innych umiejetnosci, nastawien, wrazliwosci czy
postaw twdrczych. Wartosci tych nie wpoi sie za pomocg formalnie po-
prawnego uzasadniania; wszak to wiasnie one kierujg wszelkim skutecznym
rozwigzywaniem probleméw. Jak zaznaczyt Michael Oakeshott, sa one ,,dy-
skretnie zaszczepiane samym sposobem przekazywania informacji, w nate-
zeniu gtosu, w mimice towarzyszacej wyktadowi, w mimochodem wdraza-
nych emocjach, no i poprzez dobieranie odpowiednich przyktadow’’°. Jest
wiec oczywiste, ze z tych wiasnie powoddéw jednego wyktadowcy nie mozna
po prostu zastgpi¢ innym, ani tez jakims$ urzadzeniem (np. komputerem). Ten
istotny, osobowos$ciowy wymiar nauczania zostat pominiety w opisie ,,zasad
racjonalnych badan” proponowanym przez Simona.

Inspirowanie jest tym wptywem osobowosci wyktadowcy, ktory zastu-
guje na osobne omowienie. Znakomici nauczyciele sg zdolni zaszczepic¢
w studentach pasje do dociekar, do samego procesu poszukiwan teorety-
cznych oraz do wartosci intelektualnych i moralnych. Majg oni dar wywo-

9 M. Oakeshott: The Voice of Liberal Learning. New Haven 1989, s. 61.
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tywania specyficznego, radosnego nastawienia do wybranej dziedziny wie-
dzy, do aktywnosci poznawczej, do norm oraz zycia w ogdle. Podobnie jak
osobiste zaangazowanie wykfadowcy, inspiracja ma rozne oblicza, od swego
rodzaju wylewnosci do cierpliwej skrupulatnosci, od wzniostych projektéw
badawczych do zwyczajnej troski o dobro studenta. Czy taka inspiracja jest
formg racjonalnego czy pozaracjonalnego oddziatywania wychowawczego?
Moze jest ona tym i tym, w zaleznosci od konkretnych okolicznosci. Jednak
nie podpada ona pod koncepcje ,krytycznej neutralnosci” Simona, nie jest
takze jaka$ formag nacisku na podopiecznych. Osoba ulegajgca takiemu wpty-
wowi staje sie aktywnym uczestnikiem zaje¢, z wolg otwarcia si¢ na pozy-
tywne oddziatywanie. Moze sie to objawia¢ gotowoscig do przejecia wzoréw
postepowania badz checig zawikaszczenia swoistej ,filozofii zyciowej” od
osoby uznanej za wzér do nasladowania. Jednak inspiracja moze takze przy-
nie$¢ szkody, jezeli taczy sie z propagowaniem niemoralnych wzorcow po-
stepowania, aczkolwiek podejmowanie krucjaty na rzecz jej ograniczenia
mogtoby przynies¢ wiecej zka niz pozytku, gdyz bodZce zwigzane z po-
zytywnym ksztattowaniem studenckiej autonomii mogtyby zejs¢ na jakies$
boczne tory.

Z inspiracjg czy bez niej - dobre nauczanie polega na umiejetnosci
wptywania na sfere emocjonalng studentéw, czestokroé za pomoca dobit-
nego badZ stonowanego wyrazania uczuc. Jako psychologowie kognitywni
(poznawczy), filozofowie umystu czy feminisci - czasami uzasadnialiSmy,
ze sfera emocjonalna nie powinna by¢ zaniedbywana jako poza- czy niera-
cjonalne narzedzie wychowawcze. Nasza idea integralnosci badan nauko-
wych wymaga petnego rozpoznania ,,rozumnych namietnosci”, ktore kierujg
zarbwno procesem nauczania, jak i procesem uzasadniania. Owe namiet-
nosci, ktére motywujg i czeSciowo obejmujg badania naukowe, zawierajg
w sobie: umitowanie prawdy, pogarde dla bezprawia, odrzucenie bylejakosci
w mysleniu, zaangazowanie w proces badawczy i rado$¢ z osiagnietego suk-
cesu. Takie emocje wptywajg na ksztatt wyktadow, doboér argumentow, spo-
s6b omawiania odmiennych pogladéw, ukierunkowujg dyskusje oraz majg
wplyw na prace pisemne studentéw czy egzaminy.

Krotko moéwigc, winniSmy poszerzy¢ zasady racjonalnosci wymienione
przez Simona, doceniajgc wage i charakter procesu ksztatcenia. Osobowos¢
profesora, manifestowana na polu zaangazowania moralnego, wptywu 0so-
bowosci czy wyrazania moralnej troski, zaangazowania emocjonalnego badz
innych sposobdw ujawniania osobistych preferencji - niezmiennie wplywa
na studenckie przekonania. WinnisSmy te strone naszej pracy rozszerza¢ i do-
skonali¢. Co prawda dobre nauczanie zawiera takze elementy dydaktycznej
prowokacji, ktore jednych studentow fascynuja, ale innych onieSmielaja
i przyttaczaja. Jednocze$nie jednak, wiasciwe nauczanie zawiera w sobie
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zdrowe napiecie miedzy indywidualnym stanowiskiem wyktadowcy a zasa-
da akademickiej uczciwosci wobec odmiennych opinii, za$§ szczeg6lnie -
miedzy stanowiskiem wyktadowcy a prawem studentéw do prezentowania
niezaleznych opinii.

Naduzycia mogg mie¢ miejsce wowczas, kiedy wyktadowcy sg nadmier-
nie pochtonieci forsowaniem okreslonego stanowiska. Studenci nie sg pobu-
dzani do samodzielnego myslenia, np. wowczas, kiedy wyktadowcy rezy-
gnuja z argumentéw na rzecz odmiennych - w stosunku do wiasnych - sta-
nowisk. Niekiedy trudno jest ustali¢, kiedy obrona wiasnych przekonan prze-
kracza granice miedzy efektywnym nauczaniem a nadmiernym wpty-
waniem na studentéw. Totez oceny zaje¢, jakie formutujg studenci niezado-
woleni z powodu takiej stronniczosci wyktadowcdéw, winny by¢ rozpatry-
wane z uwzglednieniem konkretnych okoliczno$ci, stopnia zaawansowania
zaje¢ i przygotowania do nich studentéw. Czy méwimy tu o wstepnym kursie
filozofii, gdzie studenci nie majg jeszcze mozliwosci dokonania trafnej oce-
ny stanowiska wyktadowcow w omawianych przez nich kwestiach, czy tez
0 zaawansowanych seminariach magisterskich, gdzie studenci polemizujg
z wykladowcy jak réwny z réwnym? Czy nalezy dopuszcza¢ do konfron-
towania szczegodlnie rozbieznych opinii na okres$lone tematy, wystepujacych
wsrdd studentéw,? Czy istniejg tematy przewidziane jakim$ zestawem czy
planem zaje¢? Czy wyktadowca moze uzna¢, ze okreslony styl nauczania
powoduje zawezenie merytorycznej dyskusji i tematyki prac pisemnych,
zamiast stymulowac podejscie krytyczne studentow? Wszystkie te problemy,
zwlaszcza ostatni, sg wielce ztozone, bowiem kazdy odrebny styl nauczania
moze by¢é podobnie oceniany tylko wéwczas, jesli jest skutecznie stosowany
przez réznych wyktadowcow.

Style nauczania. Style nauczania sg indywidualnymi sposobami znaj-
dowania porozumienia ze studentami w trakcie realizacji celow edukacyj-
nych. £3czg one strategie prowadzenia zajec¢, indywidualny styl wykfadowcy
i okreslone uwypuklenie alternatywnych metodologii w obrebie przedmio-
tow nauczania. Jako takie, znacznie réznig sie w zalezno$ci od osobowosci
wykfadowcow, a nawet w przypadku tej samej osoby, ale uwiktanej w rozne
okolicznosci. Wyro6znie tu trzy style nauczania w zaleznosci od sposobu obro-
ny wiasnego stanowiska przez wyktadowce (advocacy), jednak zaden z nich
nie ma mocy obligatoryjnej, kazdy natomiast niesie ze sobg okre$lone skutki
natury moralnej - jest to ryzyko kosztow i zyskow, ktére musi by¢ uwzgle-
dniane przy wypetnianiu obowigzku dazenia do prawdy z jednoczesng od-
powiedzialno$cig szacunku. Aby wyostrzy¢ nieco problem, ogranicze sie do
wstepnych wyktadéw z etyki, ktére optymalnie taczg w sobie teorie oraz
kontrowersyjne problemy zyciowe, takie jak aborcja, eutanazja, kara Smierci,
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kleski gtodu, prawa zwierzat, etyka ochrony Srodowiska, etyka seksu oraz
problem akcji humanitarnych.

1. Nauczac, jak myslec, a nie - co mysle¢. Jedno z podej$¢ do problemu
jest takie, ze wyktadowcy powstrzymujg sie od wygtaszania wihasnych po-
gladéw na kontrowersyjne kwestie, jednoczes$nie prezentujgc dwa (lub wie-
cej) przeciwstawne stanowiska, argumenty oraz problemy z nimi zwigzane,
tak, aby studenci mogli samodzielnie znalez¢ rozwigzanie. Korzy$¢ stad
ptynaca jest taka, ze studenci $mielej ujawniajg wiasne stanowiska, bo nie
odczuwajg presji wywieranej na nich przez wyktadowce. Mozna to podejscie
odda¢ krétka formuta: Uczmy, jak myslec, nie zas$ - co myslec.

Niestety, rozréznienie miedzy ,,jak” i ,,c0” myslec nie jest precyzyjne, gdy
idzie o nauczanie z zakresu teorii wartosci. Korzysta¢ z autonomii moralnej,
to nie znaczy - myslec tak, jak kto$ sobie zyczy, czy po prostu opowiedzie¢
sie za jaka$ opcja, jedng z wielu, prezentowanych przez wyktadowcow.
Przeciwnie, oznacza to konieczno$¢ zaangazowania sie w trafne i wnikliwe
rozumowanie na temat moralnosci. A podstawowym zadaniem nauczyciela
jest tu rozwijanie tej umiejetnosci; takie rozumowanie obejmuje zaréwno pe-
wng moralng tres¢ (,co mysle¢”), ale i metode tegoz rozumowania (,jak
mysle¢”). Edukacja moralna (oraz autonomia moralna) oznaczajg rozwijanie
i ¢wiczenie racjonalnego myslenia, tyczacego zdolnosci rozpoznania podsta-
wowych probleméw moralnych?®. Gdy kogo$ na takie rozpoznawanie proble-
moéw moralnych nie staé, to mamy do czynienia z nihillstg albo socjopata;
dla takiego kogo$ akademickie wyktady z etyki stajg sie jedynie ,,akademi-
cka paplanirra”. Zasadniczo za$, jak sadze, istnieje mozliwos¢ odrdznienia
wzorcOw racjonalnej argumentacji (jak mysle¢) od konkretnych wnioskow
moralnych (co myslec€), odniesionych do sfery doswiadczen zyciowych.

Jesli jaki$ wyktadowca stroni od ujawnienia wiasnego punktu widzenia,
to moze da¢ studentom powdd do posadzania go o brak kompetencji. Mdwiac
konkretnie: od wykfadowcoéw oczekujemy przedstawiania teoretycznie po-
gtebionych (i uzasadnionych) przekonan na temat np. sprawiedliwosci, ale
czy odwaga konieczna do zaprezentowania czyich$ przekonan nie nakazuje,
aby zajmowac stanowisko w okre$lonej sprawie? Ponadto studenci moga
podejrzewa¢ wyktadowcdw o brak szczerodci, czy o to, ze - zamiast otwarcie
sie przyzna¢ - usitujg wihasny punkt widzenia jakby ,,przemyci¢ bocznymi
drzwiami”. Najwiekszym jednakze ryzykiem jest to, ze systematyczne po-
wstrzymywanie sie wykfadowcy od przedstawiania (advocacy) wiasnych
przekonan moze wywota¢ zgubne przeSwiadczenie, ze wszystkie punkty
widzenia sg rownie dobre (przynajmniej dop6ty, dopdki student dysponuje

10 Tak uwazali J. Dewey i R. Peter, analizujacy te kwestie w swoich pracach poswieconych edukacji.
Usitowat jg takze zdefiniowa¢ W. K. Frankena w pracy The Concept of Education Today. W: J. F. Doyle
(red. ): Educational Judgments. London 1973, s. 19-32.
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jakimi$ racjami na ich rzecz), co prowadzi do sptycenia zagadnienia i postaw
cynicznych!l. Mozna tego unikngé, jesli wyktadowcy potrafig znalez¢ spo-
sOb na swoiste ,,wyznanie wiary” w kwestii mozliwosci formutowania uza-
sadnionych odpowiedzi, oraz jesli potrafig przyznac sie do tego, ze ich uniki
w tym wzgledzie sa podyktowane koniecznoscig przyjecia odpowiedniej
strategii pedagogiczne;j.

Niektérzy moga broni¢ pierwszego stylu nauczania jako sprzyjajacego
uczciwosci, nie za$ w celu sptycania problemu. Elias Baumgarten pisze: ,,Dla
nauczyciela przedmiotow humanistycznych przedstawianie wszystkich mo-
zliwych argumentow, nie za$ Scisle okreslonych wnioskéw, oznacza jedynie
uznanie tej niepopularnej prawdy, iz nie mamy zadnej ostatecznej pewnosci
na temat wiekszosci odwiecznych problemoéw, ktére warte sg tego, by toczy¢
0 nie spory”!2. Baumgarten poleca wszystkim naukom humanistycznym
0golng teze Russeella o filozofii: ,,Filozofie nalezy studiowac, ale nie po to,
aby uzyska¢ ostateczne odpowiedzi na stawiane przez nig pytania, bowiem
z reguty zadne ostateczne odpowiedzi nie moga byc¢ traktowane jako prawda;
filozofie nalezy studiowac po to, aby umie¢ te pytania stawia¢”13.

Woyrazenie ,0stateczna odpowiedz” jest, oczywiscie, dwuznaczne. Rus-
sell miat na mysli niepodwazalng pewno$¢, ale to wyrazenie mozemy takze
odnosi¢ do odpowiedzi, ktdrg kto$, po namysle, uzna za uzasadniong. Zazwy-
czaj mamy do czynienia z odpowiedziami w tym drugim znaczeniu, za$
wyktadowcy, oczywiscie, majg prawo dawa¢ do zrozumienia, iz pewne od-
powiedzi sg lepsze od innych. Dzieki temu problemy moralne zastugujg na
powazng analize jako cze$¢ naszych poszukiwan sensownego zycia. To takze
usprawiedliwia zajmowanie sie problematykg moralng w wymiarze dydak-
tycznym. Takie poszukiwania, roznigce przeciez ludzi w ich podejsciu do tych
spraw, nie zniechecaja, ale przeciwnie - utwierdzajg model liberalnego, mo-
ralnego pluralizmu okre$lonego przez podstawowe prawa demokracji, pow-
szechnie akceptowane w obrebie moralnych doswiadczen jednostki.

2. Uczmy tak, jakbysmy byli rownymi sobie partnerami. Drugie podejscie
do omawianego problemu polega na zywym, $wiadomym i zdecydowanym
prezentowaniu wiasnego stanowiska (advocacy) w kluczowych kwestiach,
jednak z respektowaniem warunku, iz rozmawiamy ze studentami jak rowny
z rownym. Zakladajac, ze komu$ taki styl prowadzenia zaje¢ odpowiada,
mozemy o0siggna¢ znaczne wyniki w pracy ze studentami. Zdarza sie nawet,
iz niektorzy twierdza, ze ten styl nauczania winien wszystkich obowigzywac,

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.
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a przynajmniej wtedy, gdy sprzyja dyskusji, a nie jg thumi. ,,Wykfadowcy
winni mie¢ wptyw na ksztaltowanie procesu nauczania. Studenci bowiem
Sledzg poczynania wyktadowcow i oceniajg ich rozumienie tego, co uznaja
za model obywatela, czy reprezentanta okreslonej profesji, jako cztowieka
Swiadomego i wyksztalconego w zakresie problematyki moralnej... Nie
mozna wiec wptywaC na ksztattowanie tych umiejetnosci bez zajmowania
stanowiska na temat tego, co jest dobre albo zte w okreslonych okoliczno-
$ciach™4,

Powyzsze stanowisko podzielam, ale tylko cze$ciowo. Wyktadowcy win-
ni ksztattowa¢ wrazliwos¢ moralng studentéw i ich umiejetnosci argumen-
tacji, ale moga tak czyni¢ bez koniecznosci rozstrzygania w kazdym okre-
Slonym przypadku. Znakomici nauczyciele demonstrujg wrazliwo$¢ na od-
mienne argumenty w kwestiach moralnych, ale czynig to tak, aby ujawni¢ ich
zawito$¢, oraz aby sprzyja¢ zyczliwemu traktowaniu uzasadnionej odmien-
nosci pogladow. Wszelako ten styl nauczania nie jest wolny od ryzyka i wias-
nych ograniczen. Oto czy mozemy przyjaé, ze studenci, ktorzy doskonale
znajg przewage administracyjng wyktadowcoéw (ocenianie ich pracy) oraz
ich przewage w zakresie wiedzy, dadza sie nabra¢ na oferte: ,jak rowny z
rownym”? Przeciez wielu z nich nie czuje sie na sitach, aby stawi¢ czota
wyktadowcy, zatem taki zabieg moze spowodowac, ze poczuja sie zastrasze-
ni i wyobcowani. Wszak majg oni prawo, nawet biernie, oczekiwa¢ od wy-
ktadowcy tego, ze to on jest nauczycielem i zna odpowiedzi w zakresie prze-
kazywanej teorii. Moze wiec 6w styl nauczania ogranicza¢ swobode ich
myslenia, przynajmniej w obrebie wypowiedzi czy pisania prac kontrolnych,
bo przeciez beda sie oni starali przypodoba¢ wyktadowcy, aby zdoby¢ wyz-
sze oceny. Wszystkie te zagrozenia zwigzane z nierowng relacjg nauczyciel
- uczen, utrudniajg autentyczne poszukiwanie prawdy; moga tez zachwiac
poszanowanie studenckiej autonomii, o ktorej byta mowa. Sadze wiec, ze
préba wyboru tego czy innego stylu nauczania jako obligatoryjnego pomija
i lekcewazy doniostos¢ i potrzebe kazdorazowego dopasowania metody
nauczania do osobowosci i umiejetnosci studentéw, z ktérymi sie pracuje.

3. Korzystajmy z obrony wiasnych pogladéw jako $rodka dydaktyczne-
go. Trzecie podejscie jest kombinacjg dwdch poprzednich: jest to angazo-
wanie sie w prezentowanie wiasnego stanowiska w okreslonych kwestiach,
z jednoczesnym powstrzymywaniem sie od tego w odniesieniu do innych
zagadnien, z jednoczesnym wyjasnianiem, kiedy i dlaczego tak sie czyni. To
podejscie ma te zalete, ze w sposob plastyczny umozliwia korzystanie z po-
zytywnych stron dwu poprzednich. Jego ryzyko za$ polega na tym, ze moze
spowodowaé pewng dezorientacje wsrdd studentow, jesli wyktadowca nie-

“ G. Albrecht i L. J. Weber: Personal Commitments, Privileged Positions and the Teaching of
Applied Ethics. "Professional Ethics", 3 (1994), s. 143.
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zbyt jasno okresli swojg role jako obroricy okreSlonych rozwigzan, co moze
studentom da¢ asumpt do posadzania go o jakie$ ukryte zamiary, zwlaszcza
gdy inne mozliwosci teoretyczne nie sg dopuszczane do gtosu.

Majac na wzgledzie wiasng osobowos$¢ i doswiadczenie dydaktyczne,
owo trzecie rozwigzanie oceniam najwyzej: jest to skuteczny sposéb po-
ruszania sie pomiedzy Scyllg sceptycyzmu moralnego i Charybdg niepo-
zadanego wywierania nacisku na studentéw. Sprébuje zaprezentowac ten
poglad na kilku ptaszczyznach. Rzecz prosta, prezentuje swoje nastawienie
do problemu, kiedy oczekuje albo wyrazam nadzieje, iz moja dziatalnosé
spotka sie z szerokim zrozumieniem wsréd studentow. Totez rozpoczynajac
zajecia przypominam im, ze jesteSmy w stanie podjagé owocny dialog w kwe-
stiach moralnych, bowiem wszyscy wyrazamy zgode na potepienie np. gwal-
tu czy zabdjstwa jako czyndw wysoce niemoralnych, a takze dlatego, ze wiek-
szo$¢ z nas zaklada, ze istnieje powszechny sprzeciw wobec oszustwa, hie-
uczciwosci i niewdziecznosci.

Eksponuje takze te problemy teoretyczne, ktore sg niezwykle ztozone,
badZz wyraZnie okre$lajg merytoryczne zatozenia zaje¢. Wyjasniam wiec,
dlaczego zaje¢ na temat rozwazan etycznych nie mozna realizowaé bez od-
pierania nieuzasadnionego relatywizmu moralnego, ktéry np. zaktada, iz roz-
wazania moralne to nic innego, jak tylko eksponowanie wiasnego, subiek-
tywnego stanowiska, badZ zgodnego z opinig grupy (relatywizm kulturowy),
badz uwypuklajacego wiasny punkt widzenia (egoizm moralny). Takie re-
dukcjonistyczne podejscia jedynie ugruntowujg sceptycyzm moralny, ktéry
wyklucza powazny namyst nad argumentami, do ktorych zwykle odwotujg
sie osoby moralnie niezalezne. Gdyby bowiem przyja¢ taki beznadziejny
relatywizm, to moralne rozwazania mozna by zastgpi¢ np. opinig wiekszosci;
jezeli za$ subiektywizm etyczny bytby mozliwy do przyjecia bez zastrzezen,
to nie byloby mozliwe ujawnianie wtasnego stanowiska w kwestiach moral-
nych. Aczkolwiek, prezentujagc najwazniejsze teorie etyczne, unikam podej-
$cia stronniczego, koncentrujac sie raczej na tym, jak gtdwne teorie etyczne
(np. etyka praw czlowieka, etyka obowigzku czy utylitaryzm regut) do-
starczajg nam wielu trafnych rozwiazan uzytecznych w rozstrzyganiu rze-
czywistych konfliktéw moralnych.

Ponadto przedstawiam swoj poglad na wybrane rozstrzygniecia prak-
tyczne, jezeli ich pomijanie kiocitoby sie z moim poczuciem uczciwosci
wobec samego siebie. Taka uczciwo$¢ (wiaczajac w nig odwage do prezen-
towania wiasnych przekonan) nie wymaga zajmowania stanowiska w kazdej
kwestii, nawet jesli bra¢ pod uwage podstawowe zobowigzania moralne’®.
Wyktadowcy potrafig uznaé¢ ,,autonomie konsumenta” (,,client autonomy’”)

15 Zab.: J. Kekes: Moral Tradition and Individuality. Princeton 1989.
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za nieodparty powod ograniczenia obrony wiasnego stanowiska, jesli tg dro-
g3 moga sie w sposéb odpowiedzialny przyczyni¢ do wyksztatcenia u stu-
dentow umiejetnosci namystu nad samym soba.

Niemniej jednak, rezygnacja z wiasnego punktu widzenia w sprawach
zwigzanych z poszanowaniem ludzkiej osobowosci, wystawitaby na szwank
moje poczucie uczciwosci. Totez twierdze, ze nie ma zadnych dobrych mo-
ralnych uzasadniert (w odréznieniu od uzasadnien typu religijnego), umo-
zliwiajacych potepienie np. homoseksualizmu. Wyjasniam tez, dlaczego zaj-
mowanie neutralnego stanowiska w tej kwestii bliskie jest tolerowaniu
rasizmu czy seksizmu. (Czy jednak podobne odwotywanie sie do poczucia
uczciwosci wobec samego siebie usprawiedliwia poczynania tych wykta-
dowcow, ktorzy manifestujg swojg wrogos¢ wobec homoseksualizmu? Nie.
Tacy profesorowie nie tylko potrzebujg jakiego$ moralnego o$wiecenia; ich
optowanie za owym werdyktem wyklucza szacunek, jakim winni darzy¢
studentdw bedacych homoseksualistami).

Wyktadajac swdj materiat, stosuje wiec zardwno obrone wiasnego sta-
nowiska, ale i rezygnuje z niej. Na przykfad, staram sie zyczliwie przed-
stawia¢ gtéwne argumenty wszystkich stanowisk wobec aborcji (podejscie
tradycyjne, liberalne czy umiarkowane): 1. Jaki jest moralny status i zna-
czenie ptodu? 2. Jak nalezy pogodzi¢ taki status ptodu z prawami kobiet lub
podobnymi kwestiami moralnymi? 3. Jakie wysitki rzagdu dotyczace aborcji
sg najbardziej defensywne? Poniewaz wiekszo$¢ z moich studentéw prezen-
tuje postawe liberalng wobec aborcji, doktadam wszelkich staran, aby przed-
stawi¢ argumenty konserwatystdw czy osob o pogladach umiarkowanych.
Zazwyczaj powstrzymuje sie od wiasnych konkluzji (a bytyby one umiar-
kowane z ukierunkowaniem na liberalizm), szczegblnie w pierwszych
dwoch kwestiach. Natomiast pozwalam sobie na zajmowanie stanowiska
niejako bezosobowo, z pozycji ,,meta-polemisty” uwiktanego w dyspute na
temat aborcji. Wykazuje wiec, ze problem przerywania cigzy jest wielce
kontrowersyjny, bowiem podstawowe wartosci moralne, szczegdlnie po-
szanowanie zycia ludzkiego czy uznanie nietykalnosci osobistej moga byc¢
interpretowane i rozwazane na rdzne sposoby przez osoby réwnie inteligent-
ne i moralnie zaangazowane. Bronie takze podejscia pluralistycznego: ze oto
istnieje wiele dopuszczalnych i réwnoprawnych punktéw widzenia na temat
tak ztozonego problemu, jakim jest aborcja.

Nie twierdze, ze moje dydaktyczne podejscie do problemu przerywania
cigzy jest najlepsze. Przyktadu aborcji uzywam po to, aby zilustrowa¢ wza-
jemne zwigzki miedzy osobistym zaangazowaniem wyktadowcy w oma-
wiane kwestie, kultywowaniem okre$lonego stylu nauczania oraz spadaja-
cej na wykladowce odpowiedzialnosci zawodowej. Konserwatysci mogliby
zarzuci¢ mi moralny pluralizm, za$ liberatowie - powstrzymywanie sie od
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wyrazania wiasnego stanowiska. Sadze, ze takie zarzuty odzwierciedlajg
jedynie hierarchie wartosci moich krytykéw i ich style nauczania, ale w za-
dnym razie nie dowodza, ze decydujac sie na selektywne korzystanie z mo-
zliwosci prezentowania badz ukrywania wihasnego zdania ze wzgledéw dy-
daktycznych, sprzeniewierzam sie idei studiow wyzszych.

Podsumowanie. Podniesiona tu problematyka zastuguje na szersze omo-
wienie. Styl nauczania zwigzany z obrong stanowiska wyktadowcy (advo-
cacy) daje wiele mozliwosci, jest misterny i ztozony. Jest wyzwaniem dla
teorii moralnej, bowiem dotyczy wielu powigzanych ze sobg elementdéw
zawodowej odpowiedzialnosci wyktadowcdw. Jest takze wyzwaniem dla
umiejetnosci podejmowania decyzji, poniewaz lezy na styku dobrego naucza-
nia i akademickiej wolnosci. Wielu sie z nim zetkneto, choéby pizy okazji
rozstrzygania spraw personalnych zwigzanych z zatrudnieniem pracownika.
Czy np. okre$lone zarzuty studentdw, moéwiace 0 nieprzyjaznym nastawieniu
wyktadowcoéw do obcych im pogladéw - sg dowodem na niskg jako$¢ nau-
czania i zaprzepaszczenia wspomnianej odpowiedzialno$ci szacunku? A mo-
ze sg one oznakg nadmiernego zaangazowania wykladowcy we wiasne ra-
cje, na co nie tylko zezwala idea akademickiej wolnosci, ale czego wymaga
rozwazany tu szacunek dla prawdy? Moje podejscie do sprawy, jak sadze,
jest jedynie ogOllng propozycjg rozwigzania tej kwestii, ale tylko wiasnie
0gllng propozycja. Szczegotowe rozstrzygniecia musza by¢ wypracowane
z uwzglednieniem szerokiego kontekstu i wagi poszczeg6lnych problemdéw
dydaktycznych.

Oczywiscie, do mojej koncepcji mozna zgtosi¢ wiele zastrzezen, zastu-
gujacych na wiecej uwagi, niz mogtem im tu poswiecic. W zakorczeniu
krotko wskaze, jak mogtbym odpowiedzie¢ choéby na dwa z nich.

Po pierwsze, zarysowatem jedynie swoj projekt w obrebie idei dwojakiej
odpowiedzialnosci wyktadowcow, zwigzanej z dgzeniem do prawdy i posza-
nowaniem studenckiej autonomii. Ale co poczaé, jesli nie znamy owej praw-
dy obiektywnej, przynajmniej zwigzanej z omawianymi wartosciami? A jesli
prawda jest w pewnych kwestiach niemal mgtawicowa: gdy chodzi o pro-
blemy pici, rasy, pochodzenia spotecznego i wielu cech osobowosci jed-
nostki, ktore nie tylko wptywajg, ale i okreslajg punkt widzenia cziowieka
na prawde, racjonalno$¢, uzasadnianie, wartoSciowanie, uczciwo$¢ czy nie-
zalezno$¢ moralng? Czy modernistyczne, badZ raczej postmodernistyczne,
wiasnie mgtawicowe rozumienie przekonan naktania nas do rezygnacji z tra-
dycyjnie rozumianej odpowiedzialnosci, aby tym latwiej moc poszukiwac
prawdy i szanowa¢ prawa jednostek?

Kontrowersje beda wiec zawsze, gdy chodzi o Sciste rozumienie i za-
stosowanie okreslonych standardow epistemologicznych. Kontrowersje te sg
zakorzenione w tych samych roznicach, ktére wywotujg u wyktadowcy prze-
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de wszystkim che¢ obrony wiasnego stanowiska, a sg to réznice dotyczace
celéw i mozliwych do przyjecia Srodkéw nauczania. Tak czy inaczej, opo-
wiadam sie za dialogiem, ktéry pomoze nam osiggna¢ chocby podstawowy
konsensus na temat zasad etyki zawodowej wyktadowcéw, co zorganizuje
ich wokot idei ksztatcenia akademickiego. W rzeczy samej, taki dialog wi-
nien co jaki$ czas gosci¢ na zajeciach z etyki, gdzie potrzeba dookreSlania
rozwigzan teoretycznych pojawia sie w spos6b naturalny.

Po drugie, czy czego$ nie rozumiemy opacznie, nakreSlajagc powyzszy
problem w granicach takich haset, jak profesjonalizm, dziatanie autorytetu
oraz studentow jako naszej klienteli? Sokrates przewrécitby sie w grobie!
Wszak nie byt on zawodowym nauczycielem; spetniat jedynie misje bez po-
bierania jakiejkolwiek gazy i dziatajagc poza strukturami organizacyjnymi.
My za$ jesteSmy zawodowcami pracujgcymi na kontrakcie, a naszym zada-
niem jest Swiadczenie okreslonych ustug dla ptacacej klienteli, ocenianie jej
W majestacie naszego urzedowego autorytetu, z uwazglednieniem standar-
déw zawodowych i organizacyjnych. Nie znaczy to, ze wyktadowcy winni
nasladowac sedzidéw, czy wystepowaé w roli biegtych sadowych nie anga-
zujacych sie osobiscie w problem. Troszczac sie o studentow jako swoich
podopiecznych (gtebiej i rozleglej niz w innych zawodach), pamietajmy, ze
podstawowym naszym obowigzkiem jest zar6wno poszanowanie studen-
ckiego poczucia niezaleznosci, jak i pielegnowanie entuzjazmu zwiazanego
z uczestniczeniem w owym Sokratejskim poszukiwaniu prawdy.



