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Summary
DELIBERATION INSTEAD OF POWER — AN EDUCATIONAL CONTEXT

Power is undoubtedly a politically intriguing phenomenon. However, mainly its socio-practical
character makes power especially important from the educational point of view. Our thinking
around the concept of power can be focused on its two types:

1. Asymmetrical conception of power containing elements of resistance and conflict,

2. Concepts of power as a collective potential.

The institution of school using appropriate didactic strategies in an active way can support
or block one of the two proposed concepts of power. By advocating for the concept of power
as a collective potential, in this article the author proposes to consider a deliberative thinking
procedure as an element of education influencing the understanding of the functioning of
democracy.

The main purpose of the article is to justify the thesis that applying the procedural model
of justification in educational practice (see John Rawls) makes a significant contribution to
students’ acquisition of thinking skills that support deliberative attitudes.
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red. Paulina Marchlik

Stowo wfadza jest terminem, ktéremu dzieki ,bogatej” ekstensji, nie grozi
ubéstwo odniesien. Oznacza to, ze précz dobrze znanego nam, klasycznego
juz podziatu wladzy politycznej na ustawodawczg, wykonawczg i sadownicza,
bez przeszk6d mozemy mowi¢ o wladzy ekonomicznej, wiadzy rozumu, wiadzy
zasad etycznych, wladzy boskiej i wielu innych. Niezaleznie od tego, na jaki
powolamy sie jej rodzaj, termin wladza prawdopodobnie zawsze bedzie nas
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odsyfal do pewnej okres$lonej tresci zawartej w stosunku podporzadkowania.
W dalszej czesci tekstu bede odnosit sie wylacznie do tzw. wladzy politycz-
nej', czesto kojarzonej z relacja przemocowa, z ktérg powiazane sg dwie sily
— podporzadkowujaca i podporzadkowana. Wiadze oczywiscie mozna przedsta-
wia¢ w nieco mniej radykalnym $wietle, utozsamiajac ja, dla przyktadu, z pew-
ng forma zarzadzania, ktéremu towarzyszy dzialanie z zalozenia pozbawione
przemocy bezposredniej. Niemniej i w takim przypadku zachodzi koniecznos$¢
uzycia jakiego$ rodzaju sily w sytuacji braku dobrowolnego podporzadkowania
wobec zatwierdzonych przyjetym na mocy prawa dekretem i obowiazujacych
w danej grupie zasad. Wydaje sie, iz bardzo trudno bytoby wskaza¢ system
polityczny, w ktérym organy wtadzy (niezaleznie od ich pochodzenia, formy
i charakteru jej sprawowania) nie stosowalyby, w okreslonych przypadkach,
jakiego$ rodzaju przymusu badz presji przejawiajacej sie w niebezposrednich
formach oddzialywania.

Witadza jest zjawiskiem spotecznym, dotyka niemalze wszystkich aspektow
naszego zycia, a $wiadomos¢ jej istnienia czesto rodzi sie juz w momencie
przekroczenia progu szkoty powszechnej. Ta ostatnia, petnigc funkcje adaptacyj-
na, staje sie miejscem, w ktérym dokonuje sie swoiste oddzialywanie formujace,
z zalozenia ,zakorzeniajace” miodego czlowieka w kulturze i spoleczenstwie.
Niestety w adaptacyjno$¢ niejako programowo wpisane sg pewne formy przy-
musu realizowanego w ramach funkcjonalistyczno-behawioralnego paradygma-
tu ksztatcenia (por. Klus-Stanska 2010; Sajdak 2013). W konsekwencji proces
edukacyjny przyjmuje posta¢ zjawiska kulturowego, w ktérym zasadniczg role
odgrywa stosunek podporzadkowania®, a zatem i relacja wiadzy.

Jesli jednym z celéw szkoty ma by¢ ksztaltowanie u uczniéw postaw demo-
kratycznych, to sama wiedza na temat znajomoS$ci praw i obowigzkéw nie wy-
starczy. Wydaje sie, ze aby zyskac¢ ,,odpowiednia” swiadomos$¢ polityczna, a wraz
Z nia rozumienie i umiejetno$¢ korzystania ze swobdd i praw obywatelskich,
konieczne jest uczestnictwo we wspoélnocie kierujgcej sie demokratycznymi war-
toSciami’. Niemniej kazda antyautorytarna wspolnota niejako naturalnie bedzie

' 0 ile nie bede zaznaczat, ze chodzi o inny rodzaj wiadzy.

2 Podporzadkowanym moze by¢ zaréwno uczen, jak i nauczyciel, za$ obaj podlegajg ,sitom
spotecznym” uciele$niajacym sie choc¢by w realizowanym paradygmacie edukacyjnym.

* W artykule przyjmuje zatozenie o fundamentalnym charakterze tzw. warto$ci demokratycz-
nych, do ktoérych sprawiedliwosc bez watpienia nalezy. Mam jednak §wiadomos¢, iz uznanie wska-
zanych warto$ci za fundamentalne, z pominieciem ich definicji i uzasadnienia, jest dzialaniem
nieco arbitralnym. Niemniej czynie tak, by nadmiernie nie rozwija¢ kwestii niestanowiacych tu
rozwazan zasadniczych, a bedacych réwnie dyskusyjnymi, co watek gléwny artykutu. Poza tym
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uwiktana w jawne konflikty, wynikajace z wielo$ci i ré6znorodnosci zajmowa-
nych w niej stanowisk. Jednym z mechanizméw zmniejszajacych napiecia we-
wnatrz grupy jest deliberacja, ktorg pojmowaé mozna jako proces komunikacji
zorientowany na poszukiwanie racjonalnego rozwigzania problemu. Samo poje-
cie deliberacji nie jest jednak, méwiac jezykiem Saula Kripkego (por. Kripke 2008),
terminem posiadajgcym sztywny desygnator. Ogélnie deliberacje mozna rozu-
mie¢ jako rozmowe ludzi uczestniczacych w sekwencyjnej wymianie uwag i ar-
gumentoéw, celem wspolnego podjecia ostatecznej decyzji (Gambetta 1998: 19).
Swoja uwage skupiam jednak tylko na modelu proceduralnym Rawlsa, ktory co
prawda mozna uzna¢ za odmiane deliberagji, lecz specyficzng — z uwagi na
wymagane warunki, w ktérych dyskusja miataby sie odbywaé. Zdecydowanie
wykraczajac poza ,,zwykla” wymiane argumentow, model 6w wydaje sie stwarzaé
bardzo ciekawe warunki dla dowodzenia racji i osiagania konsensusu. Nie ma
watpliwosci, ze te ostatnie naleza do umiejetnosci, ktérych mozna i powinno sie
uczy¢. Rzecz jednak w tym, by prowadzona dyskusja odbywata sie z zachowa-
niem wysokich standardéw racjonalnosci, a te, jak sadze, zagwarantowa¢ moze
zastosowanie teorii bezstronnej oceny sytuacji. W zwiazku z tym stawiam teze,
ze stosowanie w praktyce dydaktycznej proceduralnego modelu uzasadniania
Johna Rawlsa moze w istotnym stopniu przyczyniac sie do ,wzmocnienia” wsréd
uczniow i studentéw umiejetnos$ci deliberowania (ktéra obejmuje kompetencje
intelektualne przygotowujace do powadzenia debaty spolecznej w jej réznych
odmianach).

Deliberacje przeciwstawiam wtadzy. Te pierwszg traktuje ,wstepnie” jako
instrument rozstrzygania sporéw spotecznych, docelowo za$ jako mozliwg stra-
tegie myslenia i dzialania politycznego. W tym kontekscie tytul niniejszego
artykutu miat stanowi¢ swego rodzaju figure retoryczna, wyrazajaca intuicje, ze
wladza polityczna, w przeciwienstwie do zjawiska deliberacji, powigzana jest
zawsze z dominacjg i przemoca, co powoduje, ze bycie w relacji wladzy z defi-
nicji wyklucza mozliwo$¢ swobodnej, a przez to autentycznej, debaty.

W pierwszej czesci tekstu naszkicuje dwie podstawowe kategorie, a za-
razem sposoby rozumienia pojecia wladzy, w nastepnym krotko przedstawie
jedna z form (rownie dyskusyjnego co wiadza) zjawiska deliberacji, by ostatecz-
nie, w ostatnim paragrafie artykulu, wskaza¢ na mozliwe korzysci wynikajace
z zastosowania procedury deliberatywnej w ksztatceniu szkolnym i akademickim.

zakladam, iz okreslenie ,wartosci demokratyczne” jest, dla merytorycznie przygotowanego czy-
telnika, zrozumiate.
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Dwie koncepcje wladzy

W artykule Wtadza i panowanie Steven Lukes wyr6znit dwie uzyteczne i bar-

dzo pojemne kategorie wladzy:

(@) koncepcje asymetryczne — zawierajace elementy oporu i konfliktu o cha-
rakterze faktualnym badz potencjalnym. Tego rodzaju koncepcje niejako
a prori w swoj fundament teoretyczny wpisane majg zatlozenie o konflikto-
wym charakterze wiadzy (Lukes 2006: 494);

(b) koncepcje wladzy jako zbiorowego potencjatu. Ten rodzaj zdecydowanie
ktadzie nacisk na wspoétprace, ktorej naczelng zasada staje sie nie dominacja,
ale wspolrzadzenie z innymi (Lukes 2006: 497).

Oba podejscia r6znig sie wiec w swoich podstawach. Pierwsze odwotuja sie
do sily i przemocy, ktérg trzeba niekiedy uzy¢, aby uzyskac z géry zatozone ce-
le. W taki spos6b myslenia wpisuje sie Hobbesowski model panstwa, w ktérym
obywatele, z racji swojego egoistycznego usposobienia, z konieczno$ci musza
by¢ ograniczani przez zewnetrzny wobec nich aparat przymusu. Niemniej nalezy
podkresli¢, iz wrodzony nam egoizm, ktory wedtug koncepcji natury ludzkiej
Thomasa Hobbesa nie zwiera w sobie elementu zla, nie jest z zasady destrukcyj-
ny. Byloby tak, gdyby kazdy kazdemu ztorzeczyt, tak jednak nie jest. Cztowiek
jest egoistyczny, co oznacza, ze — cytujac Janosa Kisa — ,,to raczej egoista catko-
wicie obojetny na warto$¢ (pozytywna lub negatywna) zycia innych. Egoisci,
w przeciwienstwie do prawdziwie zltych ludzi, zdolni sg do wspotpracy majacej
na celu wspélna korzys¢” (Kis 2013: 26). Stad panstwo przez nich tworzone jest
w stanie egzystowaé, a nawet sie rozwijaé. Wydaje sie, ze wspomniana obojet-
nos$¢ jest warunkiem minimalnym (je$li tak mozna sie wyrazi¢) tworzenia du-
zych zbiorowisk ludzkich i ich wspéttrwania. Wszystko, co destrukcyjne predzej
czy p6zniej musi ulec zagtadzie.

Mozliwo$¢ podjecia wspétpracy jest elementem, ktory dominuje w przeko-
naniach nowozytnych filozoféw spofecznych. Stawiali oni nie tylko na ,natural-
ne sklonnos$ci” popychajace ludzi do czynienia tego, co ,,odruchowo” uznawali
za dobre dla nich samych. David Hume i Immanuel Kant, dla przykfadu, wska-
zywali na racjonalno$¢, jako substancjalng ceche ludzka wyzwalajaca zyczliwos$¢
wplywajaca na spos6b funkcjonowania spotecznego, co przektadato sie na jed-
noczesne zmniejszenie poziomu zachowan egoistycznych, bez watpienia ko-
niecznych do przetrwania indywiduum ludzkiego. Sam Kant posuwat sie jeszcze
dalej, uwazajac, ze rozumnos$¢ staje sie niekiedy powodem dla postepowania
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zgodnego z prawem moralnym, z uwagi na nie samo (Kis 2013: 26). Niezalez-
nie jednak od optymizmu przenikajacego ich przeczucia co do natury ludzkiej,
obaj zgodnie utrzymywali, iz ,ludzie sg istotami skonczonymi, a zyczliwos$¢
i szacunek dla prawa moralnego sa mniej godnymi zaufania regulatorami ich
postepowania niz wiasny interes” (Kis 2013: 26). Akceptujac taki punkt widze-
nia nalezy przyzna¢, iz nie jest mozliwe, by zapewni¢ odpowiedni tad spoteczny
przy jednoczesnym wsparciu powszechnego i w pelni akceptowanego dobro-
bytu. Gdyby udato sie stworzy¢ model panstwa, w ktérym wspoélnie pojety inte-
res mogtby by¢ zaspokojony przez dzialania podejmowane w ramach wiadzy
przy powszechnej akceptacji, bytby to odpowiednik drugiego modelu (b) wta-
dzy (por. Lukas 2006: 247). Niestety nie wydaje sie, aby byto to mozliwe przy
zalozeniach wynikajacych z koncepcji Huma i Kanta. Jak zauwaza Kis* ,Reguty
instytucjonalne powinny zosta¢ skonstruowane w taki sposob, by sprawialy, ze
nastawione na prywatne interesy wybory zgadzaja sie z wyborami dyktowanymi
przez moralno$¢” (Kis 2013: 27).

Kwestie przymusu i sily w koncepcji wtadzy w rozumieniu (a) mozna roz-
patrywa¢ w kontekscie celowego, w pelni swiadomego i dobrowolnego pod-
porzadkowania. Wéwczas zapewne mozna by prébowacé koncepcji tej bronic¢
wskazujac na, spotecznie akceptowana, konieczno$¢ zastosowania przymusu,
ktoéra miataby by¢ wynikiem niemozliwosci osiagniecia wyzej wskazanego sta-
nu, a wiec sytuacji, w ktérej pogodzimy nasze wiasne interesy z dobrem po-
wszechnym (ktére zapewne miatoby dodatkowo jeszcze wynika¢ z uniwersalnie
pojetego prawa moralnego). Zwolennik Thomasa Hobbesa przyznalby sie za-
pewne do takiego podejscia, uznajac, ze w nim zawarty jest element ,racjonal-
nego podporzadkowania”. Sprawiedliwos$¢ i niesprawiedliwos$¢ nie przystuguja
czlowiekowi jako jednostce, bo nie sg to wladze przystugujace ani ciatu, ani
umystowi, niemniej, jak pisze Hobbes, sg to cechy, ktore przystuguja spoteczen-
stwom. Nie ma tez w czlowieku ,réznicy pomiedzy moim i twoim” (Hobbes
1954: 339), stad jego jest to wszystko, co sam moze zdoby¢ i utrzymac. Sam
Hobbes dostrzega fatalnos$¢ tej sytuacji, ale widzi tez rozwigzanie wyplywajgce
po czesci z uczué, po czesci za$ z rozumu:

Uczucia, ktore skianiaja ludzi do pokoju, to strach przed $miercia, pragnienie takich rze-
czy, jakie sa niezbedne do wygodnego zycia, oraz nadzieja, ze swa pilnoScia i praca cztowiek

* Jest to poglad, ktory Kis nazywa tezg o motywacji posredniej, gdzie nie ma miejsca (a przynaj-
mniej sie go nie zaklada) dla podejmowanego dziatania, uwzgledniajagcego motywacje moralng
w ramach instytugji spotecznych (por. Kis 2003: 27).
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bedzie mogt je zdoby¢. Rozum zas poddaje wygodne warunki pokoju, na ktérych ludzie mo-
g3 dojs¢ do zgody. Te warunki pokoju to normy, ktére inaczej nazywajg sie prawami natury
(Hobbes 1954: 339).

Te ostatnie (lex naturalia) zabraniaja wszystkiego, co naraza zycie, nakazu-
jac jednoczesnie dziatania majace na celu jego ochrone. Z tego powodu cztowiek
zrzeka sie czesci swych przywilejow i dogodnosci na rzecz suwerena, ktorego
wladza siega znacznie dalej anizeli jednostki. Mozna mie¢ jednak spore watpli-
wosci wobec tak pojetego uktadu, gwarantujacego nasze prawa podstawowe.
Przykiad ten, podobnie jak wiele innych znanych z literatury przedmiotu, uka-
zuje trzy oblicza wladzy asymetrycznej — kontrole, zalezno$¢ i nieréwnos¢ (Lukes
2006: 495-497). Idea panstwa przemocowego bardzo trafnie zostala wyrazona
w stowach Roberta Nozicka:

Panistwo rosci sobie prawo do wylagcznego decydowania o tym, kto i kiedy moze uzy¢
sity; twierdzi, ze tylko ono moze decydowa¢, kto moze uzy¢ sily i pod jakimi warunkami; re-
zerwuje dla siebie wylaczne prawo legitymizowania i przyzwalania na jakiekolwiek uzycie sity
w obrebie jego granic; co wiecej, zada prawa karania wszystkich tych, ktérzy naruszajg oéw
monopol, do jakiego pretenduje (Nozick 2010: 39).

Drugi rodzaj wtadzy (b) nadbudowany jest na zupetnie odmiennej wizji
polityki. Nie ma tu dysharmonii politycznej polegajacej na asymetrycznym roz-
ktadzie sit politycznych, ktére uosabiane sg z wtadza, czyli sita oddzialywania
na jednostki i grupy. Ten rodzaj wiadzy ma charakter zdecydowanie koncylia-
cyjny. Jego celem jest nawigzywanie, tworzenie i utrzymanie harmonijnych re-
lacji politycznych prowadzacych do wspolnotowych dziafan. Taka koncepcje
wladzy znajdujemy m.in. w dzietach Edmunda Burke’a, dla ktérego ,wiadza” to
»~wolno$¢ ozywiajaca dziatania grupowe” (Burke 1994: 28). Podobna koncepcje,
z uwagi na wspdélnotowos¢ dziatan zmierzajacych do osiggniecia powszechne-
go dobra, znajdziemy u Rawlsa (2006). Chociaz rezygnuje on z pojecia ,dobra
wspolnoty”, nie zarzuca idei mozliwos$ci stworzenia panstwa, w ktérym obowig-
zywalaby zasada sprawiedliwo$ci gwarantujgca wszystkim jego mieszkancom
,fowne mozliwosci”.

Pomimo radykalnej r6znicy, jaka istnieje miedzy oboma zasygnalizowanymi
modelami wladzy, mozna twierdzi¢, na co wskazuje Lukes (2006: 498), ze nie
ma jasnej granicy miedzy tym, co uwazamy za dzialania wspolnotowe, a tym,
co jest asymetryczne w koncepcji wtadzy. Dziatania wspoélnotowe dla dobra
powszechnego mozna roznie interpretowaé, podobnie, jak réznie mozna po-
strzega¢ kontrole, relacje zaleznosci czy przejaw nieréwnosci skrywajacy sie pod
plaszczem wtladzy.
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Niemniej niezaleznie od istniejacych, mozliwych rozrézniefi dotyczacych
rozumienia pojecia wladza, do§¢ powszechnym jest przekonanie (o czym pi-
salem na wstepie artykulu), ze wtadza oparta jest na wyraznie autorytarnych
fundamentach. Te opinie potwierdzajg Zrodia internetowe, w ktérych dominuje
trend polegajacy na utozsamianiu wiadzy politycznej ze zdolnoscia ,,do podej-
mowania oraz egzekwowania decyzji niezaleznie od woli ludzi, ktérych ona
dotyczy, poprzez mozliwo$¢ zastosowania szczegélnych srodkow, zwlaszcza
przemocy. Wladza polityczna oznacza zatem mozliwos$¢ ksztaltowania zbioro-
wych zachowan ludzi w taki sposob, aby postepowali oni w sposéb oczekiwa-
ny i pozadany z punktu widzenia podmiotéw dysponujgcych witadza™.

Demokracja deliberatywna i teoria sprawiedliwosci Rawlsa

Mozliwosci zaistnienia zjawiska deliberacji w zyciu publicznym, jako czego$
oczywistego i powszechnego, powiazane jest $cile z zagadnieniem stosunku
wladzy i demokracji. Debata toczona wokét problematyki, zwigzanej z celami
demokracji angazuje dwa rézne podejScia — agregatywne i deliberatywne — co
do kwestii osiggania, w ustroju demokratycznym, powszechnej zgody odzwier-
ciedlajacej dobro wspélne. ,Tradycja agregatywistow pozostawia w spadku
wizje demokracji, w ktérej kluczowa operacja jest wspétzawodnictwo o wiek-
szo$¢ gloséw, a wyzwaniem dla teoretykéw demokracji jest zaproponowanie
wlasciwych regul, ktére majg nim rzadzi¢” (Shapiro 2006: 3—4). Tego typu po-
glad wynika z przekonania, ze preferencje sg stale, inaczej niz uwazaja delibe-
ratywisci, dla ktérych zmiana preferencji jest jak najbardziej mozliwa, chocby
w wyniku prowadzonej deliberacji. Celem tej ostatniej natomiast jest ustalenie
dobra wspoélnego, ktére ma szanse zosta¢ wypracowane. Oba podejscia zawie-
rajg istotne réznice na poziomie rozstrzygniec¢ filozoficznych w odniesieniu do
natury ludzkiej i mozliwosci zycia zbiorowego (Shapiro 2006: 4).

Odrzucajac stusznos¢ koncepcji agregatywnych mozna opowiadac sie za
tzw. demokracja deliberatywna, w ktorej stwierdza sie potrzebe uzasadniania
decyzji podejmowanych przez obywateli i ich przedstawicieli. Ten rodzaj demo-
kracji stwarza wiele mozliwosci dla r6znych form podejmowania decyzji, z tym
jednak warunkiem, ze ich stosowanie musi by¢ dobrze uzasadnione (Gutmann,
Thompson 2004: 3). Niemniej demokracje deliberatywna nie mozna traktowaé

> Encyklopedia PWN, hasto: wiadza, dostep: https:/encyklopedia.pwn.pl/haslo/wladza;3997059.
html (otwarty 15 listopada 2017).
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jako celu samego w sobie, jest ona przede wszystkim racjonalnym instrumen-
tem stuzacym uzgadnianiu celéw i sposobdédw ich realizacji na drodze nego-
cjagji spotecznych. Koncepcja deliberacji, podyktowana dazeniem do ustalania
wspolnego rozwigzania problemu, stanowi dobry grunt pod forum wymiany
pogladéw; dobrymi przyktadami sg zgromadzenia mieszkancéw osiedli, miast,
obywatelskie tawy przysiegtych itp. Deliberacje nie musza angazowac wszystkich
przedstawicieli poszczegélnych grup interesu. Istnieje mozliwos¢ dokonania
wyboru reprezentantéw poszczeg6lnych grup wystepujacych w roli kompetent-
nych dyskutantéw (Shapiro 2006: 29). Deliberacja moze okazac sie niezwykle
przydatna podczas rozwigzywania sporéw spotecznych, niestety moze réwniez
przyczyniac sie do eskalagji juz istniejacych konfliktéw. Z jednej strony sprzyja
minimalizowaniu réznic zdan, prowadzeniu dyskusji w duchu wzajemnego sza-
cunku, ujawnianiu zrédel nieporozumien itd., z drugiej jednak, konfrontowanie
sprzecznych intereséw moze wykaza¢ niemozno$¢ ich wzajemnego pogodzenia,
przyczyniac sie jednoczes$nie do uswiadomienia i poglebienia r6znic pomiedzy
debatujacymi (Shapiro 2006: 36).

Takich negatywnych skutkoéw, jak sie wydaje, nie generuje koncepgcja za-
prezentowana przez Rawlsa. Zaproponowat on koncepcje, w ktérej uzasadnie-
nie stosowanych rozwigzan wynika wprost z zastosowanej procedury. ,,Dobro
wspdlnoty” zastgpione zostaje zasada sprawiedliwosci, ktora wraz z bezstron-
noscig, bezosobowoscig i prawami jednostki stanowi aksjologiczny rdzen pan-
stwa liberalnego. W Teorii sprawiedliwosci Rawls ktadzie gtéwny nacisk na model
panstwa oferujacy wszystkim jego cztonkom takie same mozliwosci. Urzeczy-
wistnienie takiego systemu uzaleznia od zasady sprawiedliwosci jako bezstron-
nosci (justice as fairness), polegajacej na stworzeniu odpowiednich warunkéow
z koniecznosci eliminujacych wszelkie przypadki stawiania kogokolwiek w sy-
tuacji uprzywilejowanej albo dyskredytujagcej w momencie podejmowania de-
cyzji, co do loséw wilasnych oraz wspélnoty. U podstaw takiego myslenia lezy
zalozenie o konieczno$ci wygenerowania zasad, ktore nalezatoby przyja¢ w sy-
tuacji kontraktowej, co zdaniem Rawlsa, prowadzi to do pofaczenia teorii spra-
wiedliwosci z teorig racjonalnego wyboru (2009: 49).

Wobec tego niezbedne jest znalezienie rozwiazania, ktére stanowi¢ bedzie
pewne wyjéciowe status quo, gwarantujac jednoczesnie osiagniecie uczciwego
i bezstronnego porozumienia (Rawls 2009: 48—49). Uzyskanie pozadanych, opty-
malnych warunkéw zagwarantowaé moze sytuacja poczgtkowa, stanowiaca o czy-
sto hipotetycznych okoliczno$ciach prowadzacych wprost do okre$lonej teorii
sprawiedliwos$ci (traktowanie jej jako ,realnego historycznego stanu rzeczy”
bytoby nieporozumieniem) (Rawls 2009: 41). Realizacja tej ostatniej wiaze sie
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z wyborem ,zasad sprawiedliwosci” i wymaga zastosowania zasfony niewiedzy.
Zgodnie z zalozeniem Rawlsa strony biorgce udziatl w ustalaniu zasad, a wiec
znajdujgce sie za wspomniang zasfong, czasowo ,tracg” calg wiedze na temat sa-
mych siebie, otaczajacego $wiata i innych ludzi. Powoduje to, ze, niejako z ko-
niecznos$ci, emancypujac sie od wszelkiej stronniczosci, potrafia podejmowac
decyzje dotyczace przysziej struktury spoteczenstwa z pominieciem wszystkich
partykularnych intereséw (Shapiro 2006: 208-216). Zastona niewiedzy stanowi tu
rodzaj gwaranta racjonalnych wyboréw umozliwiajacych dokonanie sprawiedli-
wego, bo bezstronnego, podziatu débr. W takich wtasnie wyidealizowanych wa-
runkach miataby realizowac sie idea ,sprawiedliwosci jako bezstronnosci”.

Autor Teorii sprawiedliwosci bez watpienia nie mial ztudzen, co do tego, ze
mozliwe jest usuniecie wszelkich istniejacych nieréwnosci (nota bene takie po-
dejscie ,,pasowatoby” bardziej do wszelkiej masci ideologii radykalnych, ktérym
marzy sie zniesienie wszelkich — nawet tych konstytucyjnych dla jednostki — r6z-
nic pomiedzy ludzmi). Osiagniecie ,absolutnej rownosci” wydaje sie by¢ niedo-
stepng idée fixe, ktéra dodatkowo stwarza olbrzymie trudnosci interpretacyjne.
Stad rdzeniem Rawlsowskiej teorii jest zasada dyferencji:

[...] chociaz nikt nie powinien cierpie¢ na skutek wplywu niezastuzonych, naturalnych
nieréwnosci, to niewykluczone, iz w pewnych przypadkach kazdy skorzysta, jesli taki wpiyw
bedzie dozwolony. Wprawdzie nikt nie zastuguje na korzysci bedace rezultatem naturalnych
zdolnosci, ale uznanie takich korzysci nie bedzie nieuczciwe, jesli beda one w interesie mniej
hojnie obdarowanych w ,,naturalnej selekcji” (Kymlicka 1998: 71).

Tak zwane niezastuzone nieréwnosci, niezaleznie od tego, czy wynikaja
ze spolecznie niesprawiedliwego podziatlu dobr, czy maja podloze genetyczne
(np. wrodzony iloraz inteligencji lub talent muzyczny), sa moralnie arbitralne,
wobec czego powinny, zdaniem Rawlsa, pracowaé na rzecz najgorzej sytuowa-
nych, nawet w sytuacji, gdy godzi to w interesy wszystkich pozostatych czto-
néw spoteczenstwa. Jak stwierdza autor Teorii sprawiedliwosci:

Spoteczne i ekonomiczne nieréwnosci powinny by¢ utozone tak, by (a) byto z najwiek-
sza korzy$cia dla najgorzej sytuowanych, i zeby (b) nieréwnosci te byly zwigzane z pozycja-
mi i urzedami otwartymi dla wszystkich na warunkach autentycznej réwnos$ci szans (Rawls
2009: 139).

W koncepcji Rawlsa sprawiedliwo$¢ przybiera posta¢ proceduralna:

W sprawiedliwosci jako bezstronnosSci spoleczenstwo interpretuje sie jako kooperatywne
przedsiewziecie dla wzajemnych korzysci. Struktura podstawowa jest publicznym systemem
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regut definiujacych system postepowania, ktéry skiania ludzi do wspélnych dziatan w celu
wytworzenia wiekszej sumy korzysci i przypisuje kazdemu okres§lone uznane roszczenia do
udzialu w dochodzie. To, co dana osoba czyni, zalezy od tego, do czego uprawniajg ja publicz-
ne reguly, a to, do czego jest uprawniona — od tego, co czyni. Do wynikajgcej stad dystrybucji
dochodzi sie poprzez honorowanie roszczen okre$lonych przez to, czego — w $wietle owych
uprawnionych oczekiwan — dane osoby sie podejmujg (Rawls 2009: 141).

Wypracowywane reguly postepowania maja stuzy¢ wytwarzaniu wiekszej
sumy korzysci, co zdaniem Rawlsa, jest mozliwe do osiagniecia dzieki podejsciu
do problemu udzialéw dystrybucyjnych jako do kwestii czystej sprawiedliwosci
proceduralnej (Rawls 2009: 141).

Z czysta sprawiedliwoscig proceduralng mamy do czynienia wowczas, gdy brak niezalez-
nego kryterium prawidtowego rezultatu; istnieje natomiast poprawna — czyli uczciwa — pro-
cedura, ktoérej kazdy wynik réwniez jest poprawny, czyli uczciwy, o ile we wlasciwy sposoéb ja
stosujemy (Rawls 2009: 143).

W $wietle tych stéw procedura jest uczciwa, jesli stosujemy sie do niej
dobrowolnie i jednoczes$nie nie oczekujemy zadnego zysku.

Teoria sprawiedliwos$ci Rawlsa jest zmodyfikowang i wyidealizowang wersja
umowy spotecznej. Od Kantowskiej metafizycznej koncepcji podmiotu racjo-
nalnego (por. Kant 2005) rézni sie tym, ze ignoruje warunki przyrodnicze i spo-
teczne zycia. Rezygnacja z transcendentalnie pojetego podmiotu, mogacego
soderwac sie” od wszelkich okoliczno$ci towarzyszacych ludzkiemu zyciu, za-
stapiona zostaje przez Rawlsa bezstronna, a wiec niezalezng od jednostkowych
czy grupowych interesé6w, oceng sytuacji. Niemniej zasfona niewiedzy nie wy-
woluje efektu wyabstrahowania jednostki z otoczenia spolecznego. Kwestia
ostatnia, a wiec mozliwo$¢ dostarczenia racji — a tym samym rezygnacji z, po
Kantowsku pojetego, podmiotu transcendentalnego na rzecz jednostki, badz
co badz, usytuowanej w kontekscie spotecznym, a jednocze$nie pozbawionej
metafizycznych ,nalecialos$ci” u krytykéw Rawlsa budzi powazne watpliwosci.
Michael J. Sandel pyta:

czy metafizyke Kanta daje sie odlaczy¢ od ,kontekstu” albo od niezbednych zatozen
wspolnych dla Kanta i Rawlsa koncepcji moralnych i politycznych — krétko méwiac, czy mozna
osiggnac liberalng teorie polityki pozbywajac sie metafizycznych niedogodnosci — jest jedna
z gléwnych kwestii spornych wywotanych przez teorie Rawlsa (Sandel 2009: 54).

Zdaniem Sandela ,ucielesniona deontologia” nie jest mozliwa. Pojawiajg
sie tu dwie kwestie: prymat sprawiedliwosci i prymat jazni. W pierwszym przy-



DELIBERACJA ,,ZAMIAST” WEADZY. KONTEKST EDUKACYJNY 97

padku projekt Rawlsa zakladatl pierwszenstwo sprawiedliwosci przed wszystki-
mi innymi warto$ciami, w tym dobrem, ktéra miafaby stac sie ,,archimedesowym
punktem oparcia” dla wydawania oceny podstawowej struktury spoteczenstwa.
W tym miejscu pojawia sie problem statusu idei sprawiedliwosci, gdyz albo jej
zasady bedg uwarunkowane spotecznie (tzn. beda wywodzone z wartosci i/lub
dobra spotecznie akceptowanego) i wéwczas, jako takie, nie moga wyznaczac
zewnetrznych standardéw oceny, albo wspomniane standardy potraktujemy ja-
ko aprioryczne ze swej natury, a wtenczas bocznymi drzwiami wprowadzamy
metafizyczne rozwiazanie, ktorego chcieliSmy unikngé¢ (Sandel 2009: 58). Druga
kwestia dotyczy prymatu jazni nad celami. Jaznn w koncepcji Rawlsa istnieje, za-
nim jakikolwiek cel zostanie wybrany, dzieki czemu zyskuje niezalezno$¢ od
przygodnych chcen i celéw. Wyplywa to wprost z potrzeby oddzielenia pod-
miotu od uwarunkowujgcej go sytuacji. Zdaniem Sandela, jesli decydujemy sie
na takie rozstrzygniecie, nie mozemy wowczas odwotywac sie do podmiotu usy-
tuowanego w konkretnych okolicznosciach, co powoduje, ze jazi stawalaby sie
zbyt abstrakcyjna i zbyt oderwana od realnych okoliczno$ci zycia, by ,,odnalez¢
sie” w sytuacji kontraktualistycznej (Sandel 2009: 62-63). Rawls stawia wiec na
racjonalna, wolng i autonomiczna jazn zdolna do niezaleznych decyzji mogacych
stac sie podstawa spoleczenstwa sprawiedliwego. Zarzuty Sandela, cho¢ nie bez-
podstawne, nie wydaja sie dyskwalifikowaé koncepcji Rawlsa. Wynikajg one z nie
do konca wlasciwego zrozumienia idei podmiotu nieusytuowanego, ktérego sta-
tus egzystencjalny nie stanowit zasadniczej, a przez to najwazniejszej czeSci
argumentacji, a jedynie miat na celu unaoczni¢ mozliwy, i zdaniem autora Teorii
sprawiedliwosci, najlepszy sposéb rozstrzygania kwestii zwiazanych ze sprawied-
liwa dystrybucja dobr. Jak stwierdza Will Kymlicka:

Zastona niewiedzy nie ma nic wspoélnego z teorig jednostkowej tozsamosci. Dostarcza
nam ona intuicyjnego testu uczciwosci sytuacji — tak samo jak w przypadku, gdy chcac zagwa-
rantowac uczciwy podzial tortu, przestrzegamy reguly, by krojacy nie wiedzial, ktory kawatek
mu przypadnie (Kymlicka 1998: 76).

Chodzi o usuniecie wszelkich ,,nalecialosci kontekstowych”, ktére uniemoz-
liwityby racjonalny osad w sytuacji peinej akceptacji dla podstawowych praw
kazdej jednostki — wolnosci i réwnosci.

Projekt Rawlsa spotkal sie z ostra krytyka. Wytykano mu miedzy innymi
brak realizmu, Wydaje sie to nieuzasadnione tym bardziej, ze sam autor teorii
sprawiedliwos$ci zdawat sobie sprawe z licznych uproszczen, jakie niesie ze soba
tego typu przedsiewziecie. Pisat on tak:
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Powinnismy patrze¢ na teorie sprawiedliwos$ci jako na podstawowe wskazéwki majace
skupi¢ naszg moralng wrazliwo$¢ i przedstawi¢ naszym intuicyjnym zdolno$ciom kwestie bar-
dziej ograniczone i tatwiejsze do rozsadzenia. Zasady sprawiedliwosci wyodrebniajg pewne
czynniki jako moralnie istotne, reguly pierwszenstwa wyznaczaja ich wzgledne pierwszenstwo
w przypadku konfliktu miedzy nimi, koncepcja za$ sytuacji poczatkowej definiuje podstawowa
idee, ktéra ma pokierowa¢ naszym namystem. Jesli wydaje sie, ze caly ten schemat rozjasnia
i porzadkuje nasze mysli, jesli wykazuje tendencje do zmniejszania zakresu niezgody i uzgad-
nia nasze rozbiezne przekonania — to bedzie to wszystko, czego mozna sie po nim rozsadnie
spodziewac. Liczne wystepujagce w nim uproszczenia rozumiane jako elementy konstrukcji,
ktora rzeczywiscie wydaje sie pomocna, mozna uznac za warunkowo usprawiedliwione (Rawls
2009: 97).

Poszukiwania Rawlsa doprowadzily go do stworzenia projektu, bedacego
odpowiedzia na zapotrzebowanie wywarzonego stanowiska w kwestii spra-
wiedliwego tadu spotecznego. Teoria bezstronnej oceny sytuacji wykazuje swa
uzyteczno$¢ wowczas, gdy konkretne i nieredukowalne nakazy wchodza ze so-
ba w konflikt. Rawls proponuje bardzo precyzyjne narzedzie rozwigzywania
kontekstowo uwiktanych i historycznie niejednoznacznych sprzecznych intere-
sOw. Zastosowanie akontekstowej procedury daje mozliwos$¢ racjonalnej, a za-
tem wywazonej oceny zastanej sytuacji, jak rowniez dostarcza instrumentu dla
zrbwnowazonego projektowania przyszlych dziatan politycznych. Dzieki niej
mozna, oczywiScie w miare mozliwosci, unika¢é powotywania sie na ,dobro
wspolnoty” i stosowania, celem jego ochrony, z gory narzuconych zasad i aprio-
rycznych wartosci.

Proceduralny model uzasadniania w praktyce edukacyjnej

Sadze, ze koncepcja Rawlsa jest filozoficznie intrygujaca. Niemniej to edu-
kacje czynie zasadniczym ttem moich rozwazan. Dlatego w tej czeSci artykutu
podejme sie proby udzielenia odpowiedzi na pytanie: co z takiego projektu wy-
nika dla samej edukacji?

Mozna zasadnie twierdzi¢, ze préoby aplikacji elementéw ksztalcenia opar-
tego na proceduralnym modelu uzasadniania w istotnym stopniu przyczynityby
sie do:

(@) ukierunkowania i uwrazliwienia uczniéw i nauczycieli na mozliwos$¢ przyje-
cia bezstronnej i uzasadnionej (racjonalnej) perspektywy, bez koniecznosci

»brniecia” w zalozenia o metafizycznej proweniencji;
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(b) wzmocnienia podmiotowej samodzielnosci i Swiadomosci sprawstwa wsrod
uczniow;

(c) uwrazliwienia, mimo deklarowanego braku transcendentnie i uniwersali-
stycznie pojetej moralnosci, na ogélnoludzkie wartosci, wynikajace z ,,nakazu
rozumu”, a nie wiary badz przygodnych emocji.

Model racjonalnego rozstrzygania sytuacji spornych wydaje sie dobrze
wpisywaé w wielowymiarowy kontekst funkcjonowania szkoly. W warunkach
spotecznego, ekonomicznego i ideologicznego zréznicowania spoteczenstwa,
szkota staje sie miejscem $cierania przeciwstawnych $wiatopogladow, nieustaja-
co generujac spory i animozje®. Jednak sytuacje zr6znicowania pogladéw mozna
wykorzystac tak, by stala sie zrodtem inspiracji dla dydaktycznie atrakcyjnych za-
je¢. W praktyce moze to oznaczaé, ze nauczyciel celowo podejmuje ,,spolecznie
wrazliwe” tematy tak, by w odpowiednim momencie zastosowac strategie deli-
beracji z wykorzystaniem zasfony niewiedzy. Celem takiego dziatania jest wzmoc-
nienie wsréd uczniéw umiejetnosci dostrzegania i precyzyjnego definiowania
postawionego przed nimi problemu, dla ktérego, w konsekwencji podjetej deba-
ty, powinni oni zaproponowac¢ rozwigzanie z uwzglednieniem mozliwie szero-
kiego spotecznego kontekstu. Niezwykle wazne jest, by kazdy uczestnik dyskusji
wchodzit w relacje komunikacyjng z grupa, odpowiednio reagujac (tj. dostar-
czajac uzasadnien swojego stanowiska badz kontrargumentéw dla rozwiazan,
z ktoérymi sie nie zgadza) na proponowane przez nig strategie dzialania. Jedng
z istotnych umiejetnos$ci (précz trafnego argumentowania) rozwijanych w trak-
cie prowadzonej przez uczniéow deliberacji jest zdolnos¢ ekstrapolacji, przeja-
wiajaca sie m.in. w zdolno$ci dostrzegania i przenoszenia pewnych prawidtowosci,
schematow lub wzorca zachowan spofecznych z analizowanych sytuacji kontr-
faktycznych na sytuacje realnie istniejace badz wysoce prawdopodobne. Wydaje
sie zatem, ze przemySlane opracowanie i umiejetne zastosowanie proceduralne-
go modelu uzasadniania Rawlsa (np. poprzez zainicjowanie odpowiednio przy-
gotowanej dyskusji na zajeciach z wiedzy o spoteczenstwie, historii czy jezyka
polskiego) moze pozwala¢ na teoretyczne rozstrzyganie nawet bardzo skom-
plikowanych dylematéw spoteczno-moralnych. Mozna réwniez przypuszczac,
ze przyjmowanie ,zewnetrznej perspektywy” wobec analizowanego problemu,
zogniskowanej na konwersacyjnym rozstrzygnieciu sporu, bedzie dodatkowo
wspomagato analityczne kompetencje ucznia.

® Dotyczy to zaréwno uczniéw, jak i nauczycieli, ktérzy ,wchodzac do klasy” z okreslonym
Swiatopogladem, swiadomie badz nie, wzmacniajg lub uwydatniajg juz istniejgce konflikty.
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Model Rawlsa, stosowany w procesie ksztalcenia, chocby w bardzo ogra-
niczonym zakresie (np. w niewielkich grupach klasowych i tylko w odniesie-
niu do nich), mégtby przynies¢ pozytywne rezultaty poznawczo-wychowawcze.
Przede wszystkim uczylby zupetnie odmiennego spojrzenia na zastang rzeczy-
wisto$¢ spoteczng. Ponadto sposéb organizowania zycia w szkole w znacznym
stopniu moéglby zosta¢ podporzadkowany wspoélnemu ustalaniu celéw i sposo-
bow ich realizacji. Nie chodzi jednak o umiejetnosci forsowania swoich prze-
konan badz promowania wiasnych lub grupowych intereséw. Te ostatnie, jesli
odpowiednio zastosujemy metode, nie bedg odgrywaly istotnej roli, albowiem
wszyscy uczestnicy debaty beda mieli swiadomos¢ konieczno$ci wypracowania
bezstronnych i sprawiedliwych, bo uwzgledniajacych na réwni interesy kazde-
go, rozwiazan.

Mozliwo$¢é wspoldecydowania o tym, co dzieje sie w szkole znacznie przy-
czynitby sie do wzmocnienia wspomnianej juz podmiotowej samodzielnosci
i Swiadomosci sprawstwa wsérod uczniéw. Uczenie sie samodzielnosci ,jako
wzglednej niezaleznosci mysli, uczuc i czynéw, zaréwno od czynnikow zewnetrz-
nych, jak i wewnetrznych, umozliwiajacej swiadome planowanie, realizacje
i kontrole realizacji zadan wynikajacych z przyjetych celéw i akceptowanych
wartosci” (Swirko-Pilipczuk 2010: 187), musi sie sta¢ nieodzowna czescig progra-
moéw ksztalcenia na wszystkich szczeblach edukacji formalnej. Owa ,samodziel-
nos¢”, jak wykazuje Janina Swirko-Pilipczuk, précz wartosci samej dla siebie,
zyskuje status cechy szczegoélnie pozadanej w obliczu nieznanych dotad zagro-
zeh zwiazanych z pojawieniem sie tego, co Ulrich Beck nazwat spofeczeristwem
ryzyka (Swirko-Pilipczuk 2010).

Strategia postugiwania sie modelem proceduralnym w pracy na lekcji wy-
maga od nauczycieli umiejetno$ci wykorzystania logicznego i ,pozakonteksto-
wego” mys$lenia. Mimo iz zdecydowana wiekszo$¢ ludzi uwaza sie za myslacych
bardzo logicznie, poziom tej umiejetnosci nawet wsrod studentéw’ pozostawia
wiele do zyczenia. Studenci czesto nie potrafig poprawnie wnioskowac, uzasad-
niac¢ twierdzen, dokonywac¢ analizy tresci, a takze dochodzi¢ do syntezy. Co gor-
sza — coraz cze$ciej majg problemy z tekstami naukowymi o nieco wyzszym
poziomie trudnosci (w ktorym np. autor postuguje sie duza liczbg abstrakcyj-
nych przyktadow). Taki stan rzeczy jest wysoce niepokojacy, albowiem niski po-
ziom mys$lenia analitycznego moze przyczyni¢ sie do sptycania i radykalizacji
pogladéw i postaw. Rawlsa proceduralny model rozstrzygania kwestii spornych

7 Uwaga ta nie dotyczy konkretnego kierunku studiéw.
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w istotny sposéb mogtby poprawi¢ zdolnosci analitycznego myslenia wsréd ucz-
niéw i studentéw. Wymaga on bowiem analizy sytuacji kontrfaktycznych, ,nie-
zwigzanych bezposrednio z zyciem codziennym”, a nade wszystko zrozumienia,
ze mimo iz nie mozemy oderwac sie od konkretnego kontekstu, w ktorym
funkcjonujemy (jak wczesniej wspomnialem, Rawls nie postuluje tu wcale ko-
niecznosci przyjecia jakiego$ pozakontekstowego punktu widzenia), to jednak
mozemy, a nawet powinnismy, dostrzegac r6zne racje, wynikajace z odmiennych
— czasem sprzecznych — perspektyw. Obowiazkiem edukacji jest uwrazliwianie
na réznorodnos¢ zycia, w tym celdéw, ktore kazdy z nas moze chcie¢ osiggac,
majac za podstawe rézne zatozenia i wynikajace z nich uzasadnienia. Wydaje
sie, ze rozwinieta zdolno$¢ postrzegania $wiata z réznych perspektyw zdecy-
dowanie zmniejsza szanse na sprzyjanie radykalnym postawom, sprzyjajac zara-
zem racjonalnemu ogladowi sytuacji motywowanego checig poprawy potozenia
wszystkich ludzi.

To wszystko prowadzi do kolejnej waznej konsekwencji zastosowania ,,pro-
jektu Rawlsa” — uwrazliwiania na ogolnoludzkie warto$ci wynikajace z racjo-
nalnego namystu, dzieki ktéremu unikamy uwiktania w przygodne emocje, za$
nasze etyczne uzasadnienia i moralne wybory ,traca” swéj metafizyczny wymiar.
Moralno$¢, wsparta na dwéch gtéwnych filarach — sprawiedliwosci i réwnosci,
nie bedac juz transcendentnie uzasadniana, zyskuje status konstruktu, jednak
zdecydowanie z obiektywistycznymi ambicjami. Istota takiego rozumowania
whnioslaby, jak sadze, wiele dobrego do praktyki edukacyjnej, wzbogacajac ja
o specyficzny sposob myslenia oparty na konstruktywizmie wykraczajacym po-
za subiektywizm doznan i egoistyczny indywidualizm w dzialaniu. Mysle, ze
wykorzystywany w szkole, bytby znakomitym Zrédtem do$wiadczen zorientowa-
nych wokét debatowania o kwestiach spolecznie waznych i wspétdecydowania
o losie swoim, a zarazem innych ludzi (nawet jesli, jak juz pisalem, w zakresie
mocno ograniczonym). Samo juz debatowanie — jak stwierdza Piotr Zamojski
— jest ksztatcace, bedac wspélnym namystem nad dana sprawa, a zarazem ujaw-
niajac ,dialektyke odstaniajaca ré6zne sensy” (Zamojski 2010: 230-232). Wszystko
to zdecydowanie wspiera podmiotowa samodzielno$¢, tak istotng dla rozwoju
$wiadomos$ci demokratycznej.

Niezwykle trudno mysle¢ o jakimkolwiek spoteczenstwie w kategoriach au-
tentycznie demokratycznych, wiedzac jednoczesnie, ze stanowi ono wspolnote,
dla ktérej zjawisko deliberacji jest catkowicie obojetne (lub nieznane)®. Zywie

& Nie mam tu na mysli zadnego konkretnego spoteczenstwa, abstrahuje réwniez od naszych
narodowych doswiadczen z demokracja. Twierdze jedynie, ze zjawisko deliberacji stanowi niejako
naturalny element kazdej demokratycznej wspolnoty.
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glebokie przekonanie, niepoddajace sie naukowej weryfikacji, ze sama juz umie-
jetno$¢ deliberowania wplywa na sposéb postrzegania rzeczywisto$ci spotecz-
nej, ksztattujac swego rodzaju deliberatywng swiadomos¢. Wiedzac, ze ,,zastona
niewiedzy” jest mitem (do ktorego dazymy, wpisujgc sie w model myslenia pro-
ceduralnego), a czysto obiektywna perspektywa nie istnieje, musimy pogodzic¢
sie z faktem, ze nasze wybory moralne nigdy nie bedg doskonate. To z kolei
powinno prowadzi¢ do przekonania, ze kazdy poglad i stanowisko jest kon-
tekstowo wrazliwe i jako takie musi by¢ poddawane ciagtej ewaluagji.

Poczynione uwagi majg charakter wylgcznie postulatywny. Oznacza to, ze
nie dysponuje dowodami na to, ze zastosowanie procedury Rawlsa przyniesie
konkretne korzysci, wplywajac na rozwo¢j intelektualny uczniéw i studentow’.
Sugeruje jedynie, ze takie korzysci moga mie¢ miejsce, jesli rygorystycznie i kon-
sekwentnie bedziemy wdraza¢ metode bazujaca na zasfonie niewiedzy. Mozna
oczywiscie zasadnie argumentowac, ze procedura Rawlsa stawia zbyt wielkie
wymagania praktyce spotecznej, albowiem jej realizacja wymagataby stworzenia
niemozliwych do spelnienia warunkéw. Niemniej na teorie racjonalnego wyboru
promujgcego model zasady sprawiedliwosci jako bezstronnosci nalezy spojrze¢ nie
z punktu widzenia ,nauczyciela instrumentalisty”, zadajacego praktycznych
wskazowek i ,,prostych” metodycznych aplikacji, lecz z perspektywy filozofa,
ktorego zadaniem jest uczyé mysle¢. Zrozumienie takiego ,stylu ksztalcenia”
i roli, jaka moga odegra¢ w nim idealizacje (r6znego rodzaju), pozostaje juz
kwestig pewnej dyskursywnej wrazliwosci.

Podsumowanie

A zatem dlaczego zjawiskiem deliberacji powinni zajmowac sie peda-
godzy? Mozna twierdzi¢, ze deliberacja jako projekt Rawlsowskiej koncepgji
»osiagania sprawiedliwo$ci” moze dostarcza¢ korzysci na kilku polach — edu-
kacyjnym, spolecznym i politycznym. Nie twierdze oczywiscie tym samym, ze
dzieki koncepcji Rawlsa rozwiazany zostat jeden z podstawowych probleméw
filozoficznych i oto nagle mamy od dawna poszukiwang (lecz nie doceniona)
koncepcje sprawiedliwo$ci. Uwazam jedynie, ze ta teoretyczna formuta posiada

° Nie moge oczywiscie twierdzi¢ z pewnoscia, ze zastosowanie procedury Rawlsa faktycznie
przyczyni sie do budowania postaw danego rodzaju, albowiem jest to niemozliwe bez przepro-
wadzenia odpowiednich badan empirycznych. Gdybym za$ takie zrobit, to stanowilyby one ma-
terial na nieco juz inny artykut.
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spory potencjal edukacyjny, ktéry mozna wykorzysta¢ do rozwoju okreslonych
(a opisanych wcze$niej) kompetencji intelektualnych. Sam postulat przyjecia
pozakontekstowej perspektywy mozna potraktowac tylko jako filozoficznie rozu-
miany ,nakaz rozumu”, bedacy pewnym wyidealizowanym stanem, do ktérego
warto dazy¢, wiedzac jednoczesnie, ze ze wzgledu na niemoznos¢ jego osiag-
niecia stanowi swego rodzaju idee regulatywna. Niemniej korzy$ci stosowania
nawet szczatkowej wersji programu Rawlsa wydajg sie by¢ nieocenione. Umie-
jetno$¢ poglebionej analizy sytuacji (z uwzglednieniem wzglednie szerokiego
kontekstu) jest znakomitym treningiem abstrakcyjnego (analitycznego) mysle-
nia, to z kolei prowadzi do precyzji sadzenia i krytycznego, wielopoziomowego
myslenia, ,oderwanego” od ograniczonej, subiektywnej perspektywy (oczywi-
$cie na tyle, na ile mozna to uczynic). Jest rowniez wysoce prawdopodobne,
ze stosowanie w praktyce dydaktycznej proceduralnego modelu uzasadniania
przyczyni sie do ,wzmocnienia” wsréd uczacych sie umiejetnosci deliberagji.
W konsekwencji, promowanie deliberatywnego stylu rozstrzygania probleméw
(nawet, jesli mialo miejsce w ,sztucznych” i symulowanych warunkach), po-
winno w zauwazalnym stopniu wplywac¢ na zmiane sposobu myslenia o otacza-
jacej rzeczywistosci spoteczno-politycznej, przyczyniajac sie jednoczesnie do
wypromowania deliberatywnej formy wladzy'®.

Umiejetno$¢ przyjecia bezosobowej perspektywy (a przynajmniej podejmo-
wanie wysitkéw, by do takiej perspektywy sie zblizy¢) wymaga znacznej pracy
intelektualnej, niemniej pozwala na dostrzezenie znacznie wiecej — przekro-
czenie nie tylko wlasnego (subiektywnego), ale nawet ,lokalnego punktu widze-
nia”. Tego typu transgresja moze przyczyni¢ sie do wzmocnienia podmiotowej
samodzielnosci, a jednocze$nie doskonalenia moralnej wrazliwosci.
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