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Streszczenie: Hannah Arendt wielokrotnie podejmowala w swojej tworczosci filozoficznej
kwestie moralne, ktdre z niespotykanag do tej pory sita odezwaly sie w XX wieku w zwigzku
z Holocaustem. Pomimo tego nie wypracowala jednolitej teorii moralnosci. Niemniej jednak
w jej analizach zaréwno fenomenu zycia moralnego, jak i wspolczesnego wychowania znajduja
sie liczne elementy, ktére mozna uznac za rudymenty teorii wychowania moralnego. Elementy
te oscylujg wokoé? trzech przejawdw osoby jako podmiotu dzialania moralnego, a mianowicie:
mys$lenia, sadzenia i odpowiedzialno$ci. W niniejszym tekscie traktuje si¢ je jako funda-
mentalia hipotetycznej koncepcji wychowania moralnego. Zeby uwydatni¢ aktualno$¢ mysli
Arendt, rekonstrukcja zostata umieszczona w ramie obejmujacej przeszlo$¢ i terazniejszosé
wychowania i ksztalcenia moralnego w szkole.

Stowa kluczowe: moralnos¢, wychowanie moralne, ksztalcenie moralne, myslenie pedagog-
iczne, mys$lenie edukacyjne

WPROWADZENIE

W dziejach dwudziestowiecznej filozofii edukacji Hannah Arendt mozna uzna¢
za przyklad myglicielki, ktéra cho¢ nie uwazala siebie samej za filozofke edu-
kacji ani nie zabierala zbyt czesto glosu w sprawach dotyczacych bezposrednio

! Artykul jest polska wersja referatu wygloszonego przez autora podczas miedzynarodowej
konferencji naukowej pt. Relationality in Education of/towards Morality, ktora odbyla si¢ w Trnawie
(Stowacja) w dniu 23 listopada 2018 roku.
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wychowania i ksztalcenia, wycisneta jednak niezatarte pigtno na pedagogice
czy - jak sie wspolczesnie coraz czgs$ciej méwi — naukach o wychowaniu. Pomi-
jajac w tym miejscu spor o status naukowy i przynalezno$¢ dziedzinowsq filozofii
edukacji (Godon, 2019), ktdra po przelomie politycznym w 1989 roku w Europie
Srodkowo-Wschodniej bezglosnie zajeta miejsce dziedziny okreslanej terminem
»pedagogika ogdlna”, chcialbym zaproponowac spojrzenie na dorobek myslowy
Arendt z perspektywy, w ktérej odrdznia si¢ kontynentalne myslenie pedagogiczne
od anglosaskiego myslenia edukacyjnego.

Pierwszy z wymienionych powyzej sposobow prowadzenia refleksji o wy-
chowaniu (nie tylko rodzinnym) i ksztalceniu (nie tylko w szkole) zostal wy-
pracowany w pedagogice ogdlnej jako samodzielnej subdyscyplinie pedagogiki.
Angielski zwrot general pedagogy wydaje sie malo zrozumialy. Jest to bowiem kalka
jezykowa niemieckiego wyrazenia Allgemeine Pidagogik, ktore na przelomie XIX
i XX wieku zadomowilo sie w wielu jezykach wschodnio- i Srodkowoeuropejskich,
np. w jezyku polskim - ,,pedagogika ogélna”, rosyjskim — obshchaya pedagogika
(o6wasnedazoeuxa), stowackim — vSeobecnd pedagogika, czy czeskim - obecnd
pedagogika. Tym mianem okre$lano teorie wyjasniajaca, czym wiasciwie jest
dzialanie pedagogiczne jako calos¢, tzn. zlozenie wychowania i ksztalcenia, wediug
jakich zasad przebiega i gdzie nalezy je realizowac.

Moéwiac o wychowaniu i ksztalceniu, natrafiamy w jezyku angielskim na
pewna trudnos¢, gdyz w tym kontekscie uzywa si¢ jednego wyrazu — educa-
tion. Raz oznacza on czynnosci pochodzace od 0séb oddziatujacych z zewnatrz
na podmiot i jego rozwoj, innym razem za$ czynnosci wykonywane przez ten
podmiot samodzielnie. W tym drugim przypadku jest to wlasna, autonomiczna
czynno$¢ ksztaltowania siebie samego przez dziecko/wychowanka/ucznia, do ktérej
potrzebuje on wsparcia z zewnatrz tylko do pewnego momentu. Po osiagnigciu
pedagogicznej dojrzatosci (nie nalezy jej utozsamiac z prawna!) podmiot jest
w stanie dziala¢ w pelni samodzielnie.

Dla oddania przedstawionej powyzej dwoistosci dzialania pedagogicznego
stuzg dwa odrebne wyrazy. W jezyku niemieckim sg to Erziehung i Bildung, w pol-
skim ,wychowanie” i ,,ksztalcenie”, w czeskim vychovaivzdéld(vi)ni, w stowackim
vychovaivzdela(va)nie, w rosyjskim vospitaniye (6ocnumanue) i obrazovaniye
(o6pasosanue). Nie wszystkie jednak jezyki srodkowo- i wschodnioeuropejskie
wytworzyly te terminologiczng pare. Na przykiad nie ma jej w jezyku ukrainskim,
ktéry w tym kontekscie uzywa vykhovannya (suxosanns) i osvita (oceimay), przy
czym drugi termin znaczy nie tyle ,,ksztalcenie”, co ,o$wiecanie”. Sg jednak tez
i takie, ktére w ogole nie wytworzyty osobnego wyrazu na ksztalcenie i w tym celu
postuguja si¢ tacinskim educatio. Do nich nalezy m.in. jezyk bialoruski - aduka-
cyja (adyxaypia) - i rumunski - educatie. Nalezy sie domyslac, ze w tych jezykach
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powstaja podobne trudnosci do tych, jakie powoduje uzywanie wspomnianego
powyzej angielskiego education w dwdch znaczeniach, a mianowicie jednoczesnie
jako ,wychowanie” i ,,ksztalcenie” (Bass, Good, 2004; Benner, 2017; English, 2013,
s. 133). To cechuje moim zdaniem anglosaski model myslenia edukacyjnego, ktéry
w polskim kontekscie zaszczepia sie przez postulowanie zunifikowania trzech termi-
néw: ,wychowanie”, ,ksztalcenie” i ,edukacja” (Kwiecinski, Sliwerski, 2019, s. 7-8).

Do tej pory po$wigcilem az tyle miejsca kwestiom jezykowym, zeby uzmystowic¢
wystepowanie w obszarze edukacji dwdch sposobéw myslenia, a w konsekwencji
réwniez dzialania. Nie zamierzam bynajmniej twierdzi¢, ze sposoby te s catkowicie
rozbiezne, ale moim zdaniem nazbyt czesto i pochopnie uwaza si¢ je za tozsame.
Wydaje mi sie, Ze dostrzezenie zachodzacej miedzy nimi réznicy mozna tworczo
wykorzysta¢ zaréwno w filozofii edukacji, jak i pedagogice ogolne;j.

Jak wspomniano powyzej, Arendt nie byla filozofka edukacji, a jeszcze mniej
pedagozka 0gdlng, pomimo tego jej pojmowanie dzialania pedagogicznego odbiega
od schematu okreslonego powyzej przeze mnie jako myslenie edukacyjne. Tej od-
miennosci nie nalezy usprawiedliwia¢ wskazaniem na jezyk niemiecki jako jezyk
ojczysty Arendt ani na termin Bildung, ktérego rzekomo nie da si¢ przelozy¢ na
inne jezyki $wiata (Horlacher, 2016). Wprawdzie Arendt byta w niemczyznie wigcej
niz tylko zadomowiona, byl to bowiem jezyk, w ktérym odbyta studia filozoficzne
i w ktérym myslata. Niemniej jednak problemu, o ktéry tutaj chodzi, nie thuma-
czy nieprzekladalnos¢ jednego jezyka na drugi, lecz odmienne niz w mysleniu
edukacyjnym odczytywanie zlozonosci dzialania pedagogicznego, ktére cechuje
model myslenia pedagogicznego.

Na réznice miedzy anglosaskim mysleniem edukacyjnym i kontynentalnym
mysleniem pedagogicznym skierowata moja uwage obserwacja poczyniona przez
Dietricha Bennera odno$nie do jednej z prac Arendt. Opisze ja w drugiej sekcji
niniejszego tekstu. Tam réwniez wydobede konstytutywne elementy Arendtowskiej
koncepcji moralnosci. W tym celu postuze sie tytutowq triada: myslenie — sadzenie -
odpowiedzialno$¢. Na tej podstawie w trzeciej sekcji przedstawie propozycje wycho-
wania i ksztalcenia moralnego, ktéra wynika ze stanowiska Arendt. Zeby podkresli¢
zadziwiajacg aktualnos¢ tej propozycji, w pierwszej sekcji naszkicuje historie naucza-
nia i uczenia si¢ moralnosci w szkole od czaséw starozytnych do wspoélczesnosci.

KSZTAETOWANIE MORALNOSCI PRZEZ SZKOLE
Whbrew potocznym opiniom wychowanie moralne jako zadanie wlasne szkoty

nie ma zbyt dlugiej historii. Co prawda juz Platon i Arystoteles zastanawiali si¢
nad konieczno$cig wprowadzenia pokolenia dorastajacych w zycie spoteczne
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i najlepszymi sposobami realizacji tego zadania, co zazwyczaj odczytuje si¢ jako
dowdd istnienia juz woéwczas pedagogicznego problemu wychowania moralnego,
jednak - jak przekonujg Benner i in. (2018, s. 54) - rozwazania starozytnych
autoréw nie odnosity si¢ w ogdle do nieletnich - dzieci i mlodziezy. Dla Platona
bowiem ksztaltowanie moralnosci dotyczylo wylacznie dorostych, a formg ,,uczenia”
byty dyskusje miedzy réwnorzednymi partnerami, ktoérych pierwowzdr stanowia
spisane przez niego dialogi Sokratesa.

Podobnego zdania byl Arystoteles, wedtug ktérego warunkiem sukcesu wycho-
wania moralnego jest dysponowanie przez uczacych si¢ doswiadczeniem zyciowym.
Poniewaz dzieciom i mlodziezy takiego doswiadczenia brakuje, Arystoteles wyla-
czyl racjonalne roztrzasanie kwestii moralnych poza curriculum, ktére opracowat
dla 6wczesnej edukacji ateniskiej. Jego zdaniem formowanie moralnoéci u dzieci
powinno odbywac sie przez przyzwyczajanie, za ktdre ponosi odpowiedzialnos¢
w pierwszym rzedzie wychowanie rodzinne. W p6zniejszym okresie to pozaszkol-
ne wychowanie do moralnosci mialo dokonywac si¢ w strukturach spolecznych
polis przez wlaczanie dorastajacych w zycie zbiorowe. Obejmowato ono wylacznie
meskich potomkéw wolnych obywateli. Miedzy jedng a druga forma wychowania
moralnego panowata zdaniem Arystotelesa $cisla zaleznos¢. Otdz, postuszenstwo
wycéwiczone w domu stanowilo fundament nabywania umiejetnosci przywédczych
w zyciu publicznym (Benner i in., 2018, s. 55-59).

Naszkicowana powyzej pozaszkolna posta¢ wychowania moralnego jako przy-
zwyczajanie i wlaczanie w zycie spoleczne obowigzuje réwniez we wspdtczesnosci.
Jezeli chodzi o szkolnictwo, przyjmuje sie milczgco, Ze moralno$¢ uczniéw tworzy
sie sama, niejako ,,przy okazji” lekcji przedmiotowych. W zwigzku z tym z trudem
przebija si¢ mysl, ze konieczne sg lekcje szkolne, na ktérych ,,moralno$¢” bedzie
nauczana jako ,,zwykly” przedmiot. Pierwszy projekt lekcji ,,moralnosci” zostal
opracowany i wprowadzony w zycie w drugiej polowie XVIII wieku przez niemie-
ckiego reformatora Johannesa Basedowa w zalozonej przez niego eksperymentalnej
szkole w Dessau. Posrednio nawigzal do niego Emile Durkheim, ktéry w wyktadach
wygloszonych w 1903 roku pt. Leducationmoral (Wychowanie moralne) rozwazat
konieczno$¢ prowadzenia moralnosci w szkole jako obligatoryjnego przedmiotu
nauczania, a nie tylko wychowania (Durkheim, 2015, s. 167).

Moéwiac o wspolczesnym stanie wychowania moralnego w szkolnictwie euro-
pejskim, nalezy podkresli¢, ze w coraz wigkszej liczbie krajow wprowadza si¢ je
jako odrebny przedmiot lekcyjny. Do nazwania go stosuje si¢ rozne oznaczenia.
Na przyktad w Wielkiej Brytanii lekcje te nosza nazwe Spiritual, Moral, Social and
Cultural Education (Peterson i in., 2014), w Szkocji — Religious and Moral Educa-
tion (English, 2016), na Stowacji - etickavychova (Podmanicky, 2012), w Austrii
i Niemczech - Ehtikunterricht (Ritzeri in., 2016), w Polsce za$ ,,etyka” (Stepkowski,
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Kaminska, 2016). W samych juz tych nazwach przeswituja zréznicowane oczeki-
wania stawiane nowemu przedmiotowi szkolnemu. Uzasadniajgc pilng potrzebe
uczenia moralnosci w formie lekcyjnej, przywoltuje si¢ takie zjawiska dostrzegane
wsrod mlodziezy, jak zobojetnienie na dobro wspoélne, drastycznie obnizajacy sie
poziom kompetencji moralno-etycznych, grozacy anomia moralna, czy w koncu
zerwanie ciaglosci w miedzypokoleniowym przekazie wartosci i norm moral-
nych (Benner, Nikolova, 2016). Warto zauwazy¢, ze w niektdrych krajach tlem
wprowadzania tych lekcji do curriculum jest wyrugowanie religii z publicznego
systemu edukacji (Stepkowski, Ivanov, Ksionek, 2016; Madalinska-Michalak, Je-
zowski, Wiestaw, 2017, s. 31-39). Wszystko to sprawia, Ze nowemu przedmiotowi
szkolnemu towarzysza (nie tylko w Polsce) ambiwalentne emocje.

Oprocz przesledzonej powyzej kwestii, czy naucza¢ moralnosci w formie lekcji
szkolnych, czy nie, wcigz dyskutuje sie nad celami przedmiotu ksztatcenia moralno-
-etycznego w szkole. Stanowiska w tej sprawie da si¢ przedstawi¢ za pomocg dwdch
par opozycyjnych orientacji. Pierwsza para odnosi si¢ do celu szkolnego ksztalcenia
moralno-etycznego. Nie zostalo to bynajmniej rozstrzygniete przez historie i wy-
maga uzasadnienia. Celem tym moze by¢ albo wspieranie rozwoju charakteru,
a w szczegdlnosci formowanie cnét indywidualnych i spolecznych (Rajsky, Wie-
senganger, 2018), albo uczenie krytycznego myslenia, co w odniesieniu do kwestii
moralnych réwna si¢ wyrabianiu umiejetnosci reflektowania probleméw moralnych.

Drugg pare wyznaczaja odczytania tego, co ma by¢ trescig nauczania podczas
lekgji etyki. Za oczywiste uwaza sig, ze lekcje te powinny odwotywac sie do filozofii
praktycznej (etyki), przy czym w rozkladzie akcentéw dopuszcza si¢ nastawienia
bardziej historyczne lub bardziej problemowe. W opozycji do takiego zdefinio-
wania szkolnej etyki stoi zalozenie, ze ,,nauczanie” moralno$ci powinno mie¢ za
przedmiot wspolczesne problemy spoteczne i indywidualne. Problemy te tworza
osnowe ksztalcenia moralno-etycznego w szkole.

W praktyce szkolnej prébuje si¢ zgromadzi¢ pod jednym dachem jak najwigcej
stanowisk, ktére powyzej wyliczono. Rozwijanie charakteru i cnét moralnych nie
wyklucza bowiem wyrabiania umiejetnos$ci krytycznego myslenia, a studiowanie
tilozofii praktycznej (etyki) nie pociaga za sobg slepoty na kwestie moralne po-
wstajace wspolczesnie w roznych dziedzinach Zycia. Poza tym duzym zaufaniem
cieszy si¢ psychologia moralnosci. Co prawda dzigki testom da si¢ okresli¢ poziom
rozwoju moralnego, ale z tego nie wynika jeszcze, jakie dzialania pedagogiczne
nalezy podja¢, zeby wspierac ten rozwoj u konkretnej osoby (Benner i in., 2011).
Nie moéwigc juz o tym, Ze wcigz niejasne pozostaje, co ma by¢ przedmiotem tego
wsparcia - sadzenie moralne, kompetencje czy umiejetnosci praktyczne.

Opisanej powyzej praktyce szkolnej nie mozna i nie nalezy odmawia¢ stusz-
nosci. Jednak w $wietle pogladéw Arendt dziatania pedagogiczne ukierunkowane



160 DARIUSZ STEPKOWSKI

na moralno$¢ moga okazac si¢ pozorne, jezeli nie beda prowadzone wlasciwie,
tzn. ze Swiadomoscig, czym jest moralnos¢, jak sie tworzy i rozwija i w zwigzku
z tym jakie s mozliwosci jej wspierania. Na tych kwestiach koncentruje analizy
przedstawione w nastepnych sekcjach.

NIEDOKONCZONA KONCEPCJA

Prezentujac przeprowadzong przez Arendt analize fenomenu moralnosci, wy-
korzystam triade poje¢ zawartych w tytule niniejszego tekstu: myslenie - sadze-
nie - odpowiedzialno$¢. Zanim jednak przejde do ich charakterystyki, zreferuje
napomknieta powyzej obserwacje Bennera. Jest to wazne nie tylko dlatego, zeby
uczynic zados¢ rzetelnosci naukowej, lecz réwniez dlatego, zZe obserwacja ta odnosi
si¢ do réznicy miedzy mysleniem pedagogicznym a edukacyjnym.

W trakcie przygotowywania naszej wspdlnej publikacji (Benner i in., 2018,
s. 296, przyp. 3) naszg uwage zwrocito zdanie zawarte w jednej z czterech czesci
wykladu wygltoszonego przez Arendt w New School of Social Research w Nowym
Jorku w 1965 roku. Wyklad ten nosit tytut Some Questions of Moral Philosophy
i zostal posthume wydany drukiem przez Jerome’go Kohna najpierw w 1994 roku
w czasopi$mie ,,Social Research”, a nastepnie w zbiorze Responsibility and Judgment
(2003), ktory ukazal si¢ w jezyku polskim w 2006 roku. Zdanie, o ktére chodzi,
brzmi w jezyku niemieckim nastepujaco: ,Wir befassen uns nicht mit Sitten oder
Manieren oder Gewohnheiten, nicht einmal mit Tugenden im strengen Sinne, da
Tugenden Ergebnis einer Ausbildung oder Erziehung sind” (Arendt, 2017, s. 47).
Szczegolnie zastanawiajacy jest fragment okreslajacy pochodzenie cnét (niem. Tu-
genden). Benner uwazal, ze do niemieckiego przektadu zakradt sie jaki$ btad, gdyz
przytoczone zdanie sugeruje, Ze cnoty powstaja w wyniku nauczania i uczenia
sie (niem. Ausbildung) lub wychowania (niem. Erziehung). To by znaczylo, ze
nie maja nic wspolnego z moralnoécia rozumiang jako aktywnos¢ wilasna pod-
miotu respective uczacego si¢. To przypuszczenie przeczy jednak wizerunkowi
Arendt (2010), ktéra zdemaskowata indywidualng odpowiedzialno$¢ moralng
Adolfa Eichmanna za zbrodnie popelnione podczas II wojny $wiatowej, mimo ze
usifowat on zrzuci¢ calg swoja wing na system, usprawiedliwiajac si¢ tym, ze byt
tylko wykonawcg rozkazow.

Do powyzszego zdania i domniemanej sprzecznosci z pogladami Arendt
powrdcitem, przygotowujac niniejszy artykul. W anglo-amerykanskim oryginale
zdanie to brzmi nastepujaco: ,We do not deal with customs or manners or habits,
nor even with virtues strictly speaking, since virtues are the result of some training
or teaching” (Arendt, 2003, s. 75). Pomijajac niewielkie przesuniecie znaczeniowe
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w stowie training?, ktore w przekladzie na niemiecki thumaczka, Ursula Ludz, oddata
jako Ausbildung, nalezy uznac, ze wiernie przelozyla tekst Arendt. Czyzby przy-
puszczenie, ze Arendt akceptuje istnienie dwdch typéw wychowania moralnego:
jedno prowadzone jest w szkole i rodzinie, drugie za$ przebiega autonomicznie,
mialo okaza¢ si¢ prawdziwe? Jedyna szansg na upewnienie si¢ o autentycznym
zamysle autorki jest odwolanie sie do jej koncepcji moralnosci.

Zeby zrozumie¢ fenomen moralnosci w ujeciu Arendt, trzeba ze szczegélng
uwagg potraktowa¢ wspomniany wyktad z 1965 roku pt. Some Questions of Mor-
al Philosophy (Kilka zagadnien filozofii moralnej), ktéry ukazal si¢ w zbiorze
Odpowiedzialnos¢ i wladza sgdzenia (Arendt, 2006). Redaktor, Jerome Kohn (2006),
we Wprowadzeniu zwraca uwage na gléwne obszary dociekan badawczych Arendt.
Warto zauwazy¢, ze Kilka zagadnier... Arendt napisala zaledwie dwa lata po uka-
zaniu sie jej studium o Eichmannie. Echo rozwazan przeprowadzonych wowczas na
temat specyfiki ludzkiej moralnoséci wyraznie pobrzmiewa w omawianym tekscie.

Zdaniem Kohna (2006, s. 16-17) obszary zasygnalizowane w Kilku zagad-
nieniach Arendt konsekwentnie eksplorowala w nastepnych latach i planowata
zawrze¢ w jednym dziele, ktdremu nadata nawet tytul, a mianowicie The Life of
the Mind (Zycie umystu). Zgodnie z planem miata to by¢ trylogia ztozona z trzech
cze$ci: Thinking, Willing i Judgment, tzn. Myslenie, Wola i Sgdzenie. Dwie pier-
wsze zdolata ukonczy¢ przed niespodziang §miercig w 1975 roku. Z trzeciej czesci
znaleziono zaledwie tytul i dwa epigramy (McCarthy, 2016, s. 436). Nie oznacza to
bynajmniej, ze we wczesniejszych pracach Arendt nie da si¢ odnalez¢ przygotowan
do nienapisanej ostatniej czesci trylogii — Sgdzenia. Ta mysl sklonita zapewne
Mary McCarthy, przyjaciétke Arendt i zaufang korektorke jej tekstow, do tego,
zeby w Zyciu umystu zamie$cié¢ jako trzeciag cze$¢ fragmenty Wyktadow o filozofii
politycznej Kanta, ktére wyglosita w New School for Social Research w Nowym
Jorku w 1970 roku.

Kohn (2006, s. 27) nie zgadza si¢ z wyborem McCarthy, chociaz réwnoczesnie
przyznaje, ze: ,Nikt oczywiscie nie moze powiedzie¢, co zawieralby ten tom i czy
rozstrzygnalby wiele probleméw dzialania wyréznionych przez Arendt”. On sam
uwaza jednak, ze: ,W nienapisanym tomie Sgdzenie Arendt mogta postawi¢ kropke
nad «i» w niektorych pytaniach, jakie zadata przy koncu eseju Kilka zagadnien
filozofii moralnej” (Kohn, 2006, s. 27). To wskazanie traktuje jako podpowiedz, ktéra
ukierunkowuje moja rekonstrukeje koncepcji moralnosci Arendt na wspomniany
wyklad. Jak miniaturze zostaly w nim przedstawione wszystkie elementy sktadowe

2 W przekladzie na jezyk polski stowo ‘training’ zostalo oddane za pomocg terminu ,,praktyka”,
ktéry réwniez niezbyt trafia w znaczenie angielskiego pierwowzoru, podobnie zreszta jak niemieckie
Ausbildung, i zwraca interpretacje w kierunku uczenia sie poza szkolg, tj. dzialanie praktyczne.
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fenomenu moralno$ci i podjety pedagogiczny problem wspierania zycia moralnego
osoby, co stanowi moim zdaniem gtéwne zadanie wychowania i ksztalcenia w szkole.

W mysleniu, sadzeniu i odpowiedzialno$ci mamy zdaniem Arendt do czynienia
nie z predefiniowanymi dzialaniami, lecz czynno$ciami konkretnego cztowieka.
To, w jaki sposob on te czynnosci zrealizuje, nie zalezy od zadnych schematéw
dzialania, ktdre zinternalizowal, lecz od tego, jakim czlowiekiem jest. Na tej pod-
stawie w Kilku zagadnieniach... Arendt (2006, s. 124) wyodrebnia dwie modalnosci,
w ktorych objawia si¢ cztowiek: pierwsza z nich to ,,bycie osobg”, druga za$ ,bycie
po prostu istotg ludzky”.

W drugim z powyzszych przypadkéw cztowiek jest co prawda wyposazony
w przymioty wlasciwie istocie ludzkiej, ale w swoich czynach nie robi z nich
uzytku. Mimo ze moglby, to jednak nie mysli samodzielnie, nie osadza i nie chce
ponosi¢ odpowiedzialnosci. Pierwszy sposob - bycie osobg — cechuje natomiast
czlowieka, ktory przez wasne dzialania rozwija swoja osobowos¢. W tym kontekscie
na gruncie filozofii Platona moéwi si¢ o trosce o dusze (Svobodova, 2014). Chcac
wyrazi¢ to samo, ale w jezyku bardziej zrozumiatym dla ludzi epoki postsekularnej,
Arendt (2006, s. 98) postuguje sie w Kilku zagadnieniach... wyrazeniem ,,moralna
troska o «ja»”. Na czym owa troska polega, ttumaczy autorka nastepujaco: ,,mimo
ze jestem jeden, nie jestem jednym, mam swoje «ja» i odnosze sie do niego jako
do wlasnego «ja». To «ja» wcale nie jest iluzja. Jest slyszalne, bo méwi do mnie -
przemawiam do siebie, nie tylko jestem $wiadoma samej siebie — i w tym sensie,
chociaz jestem jednym, jestem dwoma-w-jednym i moze we mnie istnie¢ harmonia
lub dysharmonia” (Arendt, 2006, s. 119).

Jak wynika z powyzszego cytatu, moralna troska o Ja bazuje na odniesieniu,
ktére przystuguje tylko czlowiekowi jako istocie od poczatku i z koniecznosci
ustosunkowanej do swojego wlasnego Ja. Mimo ze owa troska ujawnia si¢
w samo$wiadomosdci, nie wyczerpuje si¢ w niej ani do niej nie ogranicza. Wedlug
Arendt troska ta powinna sklania¢ czlowieka przede wszystkim do podejmowania
czyndéw, przez ktére bedzie rozwijal ztozone w nim zalazki mysélenia, sadzenia
i odpowiedzialnosci. Czynigc tak, bedzie ksztaltowal swoja osobowos¢, ktorej
przystuguje atrybut ,,moralna” samoczynnie dlatego, ze tworzy si¢ w wewnetrznej
przestrzeni dialogu Ja z sobg samym, a wiec dwoch-w-jednym.

Jezeli czlowiek troszczy si¢ o siebie, musi nierzadko podejmowac tez walke
z samym sobg o pozostanie wiernym sobie. Przez myslenie uczestniczy w procesie za-
korzeniania si¢ w swoim byciu osoba (Arendt, 2006, s. 129). Jezeli natomiast zrezyg-
nuje z tej walki, degraduje siebie samego do bycia tylko istotg ludzka. Jakie czyny
konstytuuja osobowos¢ czlowieka, a jakie ja degraduja, a niekiedy nawet unicestwiaja?

Budowanie lub degradowanie wtasnej osobowosci urzeczywistnia sie wlasciwie
z kazdg czynnoscig cztowieka. Nie chodzi przy tym oto, co cztowiek robi, lecz
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o wspomniany dialog Ja z samym sobg’. Jest on bezglo$ng rozmowa, jaka toczy
sie wewnatrz ludzkiego umystu i nadaje moralny charakter kazdemu rodzajowi
jego dziatania. We wszystkim, co czyni czlowiek, powinna odzwierciedlac si¢ jego
struktura bytowa — bycie dwoch-w-jednym.

Nieustannie podkreslana przez Arendt dialogicznos$¢ Ja w sobie samym
przejawia si¢ inaczej w mysleniu, a inaczej w woli. Zgodnie z tym nie nalezy
redukowa¢ myslenia moralnego do monologu, w ktérym ,nakaz”, ,norma” czy
»idea” przemawiaja do podmiotu, narzucajac mu, co ma zrobi¢. Odwotujac si¢
do tradycji sokratejskiej, Arendt upomina, ze rozmowe Ja z samym sobg trzeba
traktowac jako powazne rozumowanie i argumentowanie. Prawda moralna nie jest
bowiem czyms§ z gory gotowym, co wymaga tylko przyswojenia i zaaplikowania
w czyn. Wrecz przeciwnie, podmiot musi najpierw ja odkry¢ — dokonuje tego
przez samodzielne myslenie, a nastepnie ustanowi¢ prawidlem swojego dzialania
przez wolny wybor i decyzje.

Wyciaganie z dotychczasowych analiz wniosku, ze Arendt preferuje skrajnie
subiektywny intelektualizm etyczny, jest bledem. Konieczno$¢ zaangazowania
myslenia w proces ksztaltowania wlasnej moralnosci wynika u niej raczej stad,
ze - jak pisze - ,,nigdy nie znajdziemy zelaznej reguly, ktéra pozwoli nam okresli¢,
co jest dobre, a co zle z takg samg pewnoscig, z jaka okreslamy [...] co jest male,
a co duze, czy co jest lekkie, a co cigzkie, gdzie kryterium lub miara jest zawsze
taka sama” (Arendt, 2006, s. 116). Konsekwencjg takiego stanu rzeczy jest afirmacja
stanowiska, zgodnie z ktérym prawda moralna ,musi [...] pozosta¢ calkowicie
negatywna” (Arendt, 2006, s. 108). W zwigzku z tym myslenie moralne, mimo ze
jest niezbedne, nigdy nie doprowadza do pelni prawdy. Wedlug Arendt jedyna
wiarygodng konkluzjg wysitku poszukiwania prawdy moralnej jest stwierdzenie:
»hie moge” (Arendt, 2006, s. 108). Nie jest to bynajmniej wyraz kapitulacji pod-
miotu wobec niemoznos$ci poznania prawdy, lecz moment przejscia od czynnosci
myslenia do czynnosci dzialania. Jak zauwaza Kohn (2006, s. 24), Arendt ,,byla
zbyt madra, zeby sugerowac, ze myslenie determinuje dobro konkretnych czynéw”
i dlatego skierowala cala swoja uwage na chcenie i jego zrédto, czyli wole.

Zdaniem omawianej autorki w woli, tak samo jak w mysleniu, mamy do czynie-
nia z rozszczepieniem wynikajacym z bycia dwoch-w-jednym. W zwigzku z tym
Ja jako $wiadek swoich wlasnych czynéw ma do odegrania dwie role: po pierwsze,
jest obserwatorem, ktéry odnotowuje rodzenie sie¢ w woli sprzecznych dazen, i, po
drugie, arbitrem, ktdry nie tylko rozstrzyga, ktore z tych dazen wybrac, lecz rowniez
osadza swoja decyzje. W tym kontekscie Arendt (2006, s. 160) wyodrebnia dwie

* Bez watpienia nie uszto uwagi Arendt, sadzil Kant na temat ja rozdwojonego w samym sobie
i prowadzacego dialog ze sobg. W Metafizyce moralnosci uznat to za pomyst niedorzeczny i sam
w sobie sprzeczny (Kant, 2007).
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sity dzialajace w woli, a mianowicie (1) wszczynanie i (2) rozstrzyganie. W ramach
pierwszej z tych sit w woli rodzg sie sprzeczne chcenia, ktérych werbalizacja sg
frazy: ,chce-i-nie-moge” (§w. Pawel) i ,,chce-i-nie-chce” (§w. Augustyn). Dowodza
one, ze Ja uswiadamia sobie wlasne rozdarcie. Zeby podja¢ dziatanie, musi ono
jednak dokona¢ wyboru. Ja dokonuje go dzigki drugiej z wymienionych sit woli -
rozstrzyganiu. Wlasciwsze byloby jednak moéwienie nie o sile, lecz o odrebnej
zdolnosci - sadzeniu.

W zwiagzku z sadzeniem pojawia si¢ dodatkowa trudnos¢, ktoéra ,,polega na
tym, Ze mamy tu co$, co nie jest niczym determinowane, a jednak nie jest dowolne.
Arbiter [tzn. Ja - dop. D.S.] nie powinien rozstrzyga¢ arbitralnie” (Arendt, 2006,
s. 158). Przedmiotem osadu Ja jako wewnetrznego arbitra jest decyzja powzieta
przez nie samo. Nastepstwem tego osadu jest harmonia lub dysharmonia Ja z soba
samym. Jeden z tych dwdch opozycyjnych stanéw musi zachodzi¢, gdyz swojego
Ja nie mozna si¢ pozby¢ ani zdystansowac si¢ od niego.

Wyjasniajac mozliwos¢ sadzenia Ja przez siebie samego, Arendt (2006, s. 168)
odwotluje si¢ do koncepcji wladzy sadzenia Kanta. Na tej podstawie stwierdza, ze
dzigki zmyslowi wspdlnemu (commonsense), ktdry dzielg ze sobg wszyscy ludzie
na Ziemi, ,samoosad” dokonujacy si¢ w Ja nie ma charakteru arbitralnego, lecz
uniwersalny tak co do powszechnosci, jak i sposobu nakazywania.

W tym kontekscie dopiero mozna wyjasni¢, czym w ujeciu Arendt jest obowiagzek
moralny. Zrédlem zobowigzania nie jest tak czy inaczej ustanowiona norma
religijna, etyczna, polityczna, spoleczna itp., lecz osad, ktory Ja jako obiektywny
arbiter wydaje o sobie samym. Uzasadniajac to, Arendt (2006, s. 120) odwoluje
sie do postaci nauczyciela Platona i twierdzi: ,,Sokratesowi nie potrzeba zadnej
specjalnej instancji, poniewaz pozostaje si¢ wewnatrz siebie i zadne transcendentne
kryterium, jak bysmy powiedzieli, ani nic zewnetrznego wobec «ja», widzianego
okiem umystu, nie informuje o dobru i ztu. Oczywiscie trudne jest, jesli nie wrecz
niemozliwe, przekonanie innych w racjonalnym dyskursie do prawdziwosci tego
twierdzenia, ale ty sam docierasz do tej prawdy w imie tego zycia ze sobg, ktdre
manifestuje si¢ w dialogu pomiedzy toba a twoim «ja». Jesli pozostajesz ze soba
w niezgodzie, to tak jakby$ byt zmuszony zy¢ na co dzien ze swym wrogiem.
Nikt tego nie chce. Jesli czynisz zlo, Zyjesz ze zloczynca, i o ile wielu ludzi woli
czyni¢ zlo dla swojej korzysci, niz go doznawag, nikt nie chce zy¢ ze zlodziejem,
mordercy czy kltamcg”.

Do ostatniej sekcji mojego artykutu przeprowadza kwestia, ktéra wynika
z przedstawionego powyzej mechanizmu sagdzenia. W mechanizmie tym zwraca
uwage fakt, ze Ja osadza samego siebie absolutnie niezawisle, przez co obowiazek,
ktéry spada na Ja, jest bezwzglednie wiazacy (,nikt nie chce zy¢ ze zlodziejem,
mordercg czy kltamcg”). Z perspektywy wychowania i ksztalcenia moralnego wazne
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wydaje si¢ pytanie postawione w tym kontekscie przez Arendt (2006, s. 172): ,,czy
rzeczywiscie nie mamy si¢ na czym oprze¢, kiedy musimy zadecydowad, ze to jest
dobre, a to zle”? Nie jest to bynajmniej pytanie retoryczne, a fakt jego postawienia
$wiadczy moim zdaniem, Ze koncepcj¢ Arendt nalezy odczytywac zgodnie z mo-
delem myslenia pedagogicznego, a nie edukacyjnego.

JAK NAUCZAC MORALNOSCI

Przekonanie o tym, ze nie mozna opusci¢ czltowieka i pozostawi¢ go samemu sobie
z cigzacym na nim zadaniem tworzenia wlasnej osobowosci moralnej, uwidocznia
sie wyraznie w Kilku zagadnieniach... Nie bedzie chyba nadinterpretacja, jezeli
stwierdze, Ze to przekonanie stanowi gtéwny bodziec analiz przeprowadzonych
przez Arendt. Analizy te zostaly zrekapitulowane w poprzedniej sekcji. Wynika
z nich paradoksalna konkluzja, Ze szczytowym momentem tworzenia osobowosci
moralnej jest czynnosc¢ sadzenia, w ktdrej czlowiek sam ocenia wybér dokonany
przez wlasne Ja, przyjmujac perspektywe niezaleznego, wewnetrznego arbitra.
Wydajac osad o sobie, Ja uzmysltawia sobie moralny walor czynu, za ktérym
sie opowiedzialo. Temu samoosadowi przystuguje nie tylko obiektywnos¢, lecz
réwniez absolutna moc wigzaca, ktorej wyrazem jest plynace z wnetrza poczucie
zobowigzania do podporzadkowania si¢ wlasnemu werdyktowi.

Gdy zestawi si¢ powyzsza koncepcje podmiotowego sadzenia moralnego
z przywolanym w pierwszej sekcji niniejszego tekstu zdaniem Arendt odnos$nie
»urabiania” cnét moralnych przez wychowanie domowe i nauczanie szkolne,
powstaje wrazenie, Ze oba te stanowiska nie tylko sie nie taczg, lecz s3 w jawnej
sprzecznosci. Zeby rozwiklaé ten problem, nalezy moim zdaniem spojrze¢ na
Arendtowskie wychowanie moralne przez pryzmat dzialania pedagogicznego
jako specyficznego zlozenia dwdch typow czynnosci — edukacyjnych i nieeduka-
cyjnych. Do pierwszego typu nalezy zaliczy¢ czynno$ci realizowane przez osoby
doroste wzgledem dzieci i dorastajacych, takie jak opieka, wychowanie, nauczanie
itp. Drugi typ czynnosci stanowia te dokonujace si¢ w Ja, a mianowicie myslenie
i sadzenie. Nazywam je ,,nieedukacyjne”, gdyz ich sprawca jest sam podmiot,
a dokladniej jego Ja. W przypadku za$ czynnosci edukacyjnych Ja jest odbiorca,
ktéry doswiadcza interwencji zewnetrznych.

Co prawda w myséleniu pedagogicznym i mysleniu edukacyjnym mamy do
czynienia z tg sama dwoistoscig dziatania pedagogicznego, ktéra tworzg z jednej
strony zewnetrzne oddzialywania edukacyjne, z drugiej zas wewnetrzna trans-
formacja dokonujaca si¢ w podmiocie recypujacym te oddzialywania, jednak
zasadniczo rozny jest sposob ich wzajemnego przyporzadkowania. W mysleniu
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pedagogicznym czynnosci zewnetrzne — méwigc ogolnie: wychowanie — maja za
zadanie pobudzi¢ podmiot do podjecia nieedukacyjnych czynnosci wlasnych, ktére
mozna opatrzy¢ mianem (samo)ksztalcenia. W odréznieniu od tego w mysleniu
edukacyjnym oba typy czynnosci sg powigzane linearnie na zasadzie przyczyny
i skutku. Trzeba podkresli¢, ze w mysleniu tym nie uwaza si¢ nieedukacyjnych
czynnosci (samo)ksztalceniowych za autarkiczne, tzn. zalezne wyltacznie od pod-
miotu, lecz za konsekwencje skutecznych interakcji edukacyjnych.

Odmienno$¢ myslenia pedagogicznego wynika stad, ze punktem odniesienia dla
interakcji edukacyjnych miedzy dzieckiem/wychowankiem/uczniem a rodzicem/
wychowawcg/nauczycielem nie jest material ksztalcenia, lecz relacja zachodzaca
miedzy dzieckiem/wychowankiem/uczniem a $wiatem (Benner, 2017, s. 266).Patrzac
z tej perspektywy, w mysleniu pedagogicznym chodzi o wspieranie autonomicz-
nego procesu uczenia si¢ tego $wiata przez podmiot w tych momentach, w ktérych
potrzebuje on pomocy, a nie transferowanie odpowiedniej porcji wiedzy na temat
owego $wiata. Warto zauwazy¢, ze Arendt te wlasnie relacje: dziecko/ wychowanek/
uczen - $wiat, uczynifa podstawa swoich rozwazan w Kryzysie edukacji (1994).
Zgodnie z mysleniem pedagogicznym racja zewnetrznej ingerencji w relacje miedzy
uczacym si¢ a $wiatem moze by¢ jedynie to, ze ten pierwszy nie jest w stanie
samemu poradzi¢ sobie ze §wiatem. Stan taki Arendt ttumaczy tym, ze dziecko
jest ,w tym ludzkim $wiecie przybyszem” (1994, s. 221). Na dorostych, ktérzy sa
dluzej w $wiecie niz dzieci, spoczywa obowigzek podjecia czynnosci wspierajacych
ich uczenie sie $wiata. Przedmiotem tych czynnosci nie sa bezposrednio dzieci ani
$wiat, lecz relacja miedzy nimi - czyli (samo)ksztalcenie. Tak wiec wprowadzajac
w $wiat i pomagajac w odnalezieniu si¢ w nim, dorosli przychodza z pomoca
dzieciom/wychowankom/uczniom w podejmowanych przez nich nieedukacyjnych
czynno$ciach (samo)ksztalceniowych, z ktérych nikt nie moze ich wyreczy¢.

W powyzszym ujeciu punkt ciezkosci dziatania pedagogicznego przesuwa sie
z tresci ksztalcenia jako zwornika miedzy czynnosciami edukacyjnymi rodzica/
wychowawcy/nauczyciela a czynnosciami nieedukacyjnymi dziecka/wychowanka/
ucznia na relacj¢ zachodzacg miedzy uczacym sie a Swiatem. Przez interwencje
pedagogiczne nalezy wspiera¢ wielorakie procesy zadomowiania si¢ w $wiecie. To
zadanie otwiera nowy zakres dzialania pedagogicznego. Przez to wlasnie myslenie
pedagogiczne odréznia si¢ od edukacyjnego. Mimo ze oba sktadaj si¢ z tych samych
rodzajow czynnosci, myslenie pedagogiczne skupia sie na takim ich zespoleniu,
zeby mozliwe bylo powstanie miedzy uczacym si¢ i $wiatem prawdziwej relacji*.

* Zdaniem Bennera (2018) nalezy méwi¢ w tym kontekscie o nowej przyczynowosci, ktéra
uwidocznia sie w dziataniu pedagogicznym. Polega ona na dopasowaniu interwencji edukacyjnych
do indywidualnych potrzeb uczgcego sie. Z racji szczegélnych uwarunkowan przyczyne te da sie
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Przytoczone na zakonczenie drugiej sekcji pytanie Arendt o polozenie czlowieka
dokonujacego wyboru mig¢dzy dobrem a zlem otwiera moim zdaniem droge do
zrekonstruowania jej koncepcji wychowania moralnego. Sam fakt postawienia
pod znakiem zapytania bezsilnosci oséb trzecich wskazuje w tej sytuacji na model
scharakteryzowany przeze mnie powyzej jako myslenie pedagogiczne. Na py-
tanie postawione na zakonczenie poprzedniej sekcji o mozliwos¢ odwolania sie
do jakiego$ oparcia przy podejmowaniu decyzji moralnych Arendt (2006, s. 172)
odpowiada nastepujaco: ,Odpowiedz na to pytanie brzmi: i tak, i nie”. Wiemy juz,
dlaczego nie, ale dlaczego tak?

Wyjasniajac t¢ sprawe, Arendt (2006, s. 172) pisze: ,,Tak - jesli chodzi nam
o powszechnie akceptowane normy, takie jakie mamy w kazdym spoleczenstwie
odno$nie do manier i konwencji, to znaczy w odniesieniu do mores, moralnosci.
Kwestie dobra i zla nie sg jednak rozstrzygane jak maniery przy stole, jakby
chodzilo jedynie o akceptowalne zachowanie. A jest tu rzeczywiscie co$, do czego
zmyst wspdlny, kiedy wznosi si¢ do poziomu wydawania sadéw, moze nas odestac
irzeczywiscie tak czyni. [...] Nie mozemy trzymac si¢ niczego ogdlnego, a jedynie
jakiegos$ konkretnego przypadku, ktory stal sie przyktadem. W pewien sposob
przyktad ten przypomina model budynku, ktéry mam w glowie, by rozpoznawa¢
jako budynki wszystkie struktury, w ktorych co$ lub kto$ znajduje schronienie”.
Nie wyjasniajac w szczegdtach réznicy miedzy przykladem a schematem, warto
podkresli¢, ze dla Arendt (2006, s. 173) przyklady sa ,,«podpdérkami» wszelkiego
osadzania, sg takze i w szczegdlnosci drogowskazami wszelkiej mys$li moralne;j”.

W pierwszym z powyzszych cytatéw dos¢ jasno zabrzmialo przeswiadczenie
Arendst, ze przekazywanie manier i konwencji nalezy uzna¢ za dzialania stuzace
wychowaniu moralnemu. Jednak nie nalezy utozsamia¢ ich z ksztalceniem moral-
nym. Jezeli wychowanie moralne ma rzeczywiscie doprowadzi¢ do odkrycia
przez podmiot moralnosci w sobie samym, co wigze si¢ nierozerwalnie z Arend-
towskim byciem dwoma-w-jednym, to musi odnosi¢ si¢ do proceséw myslenia
i osgdzania wlasnego Ja. Dzigki pierwszemu ze wskazanych zakreséw — mysleniu
moralnemu - uczacy si¢ u§wiadamia sobie, ze posiada zmyst wspdlny, i poznaje
schematy ulatwiajace orientacj¢ w rozwigzywaniu probleméw moralnych. W ten
sposdb toruje sobie droge do czynnos¢ sadzenia, ktora polega na najbardziej ,,in-
tymnym” czynie czlowieka, jakim jest osad samego siebie.

Tym, co w przytoczonej wypowiedzi Arendt moze nieco zaskakiwa¢, jest
podkreslenie roli przykladéw w wychowaniu moralnym. Dla wlasciwego odczy-
tania tego konieczne jest zdanie sobie sprawy, Ze nie da si¢ przekaza¢ umiejetnosci

zaobserwowa¢ wylacznie w specjalnie zaaranzowanych procesach edukacyjnych, w ktorych ucza-
cemu si¢ udziela si¢ odpowiedniego wsparcia umozliwiajgcego mu w ogoéle rozwoj.
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sadzenia moralnego bezposrednio przez czynnosci edukacyjne, innymi stowy: po
prostu nauczy¢. Z tego wzgledu wychowanie moralne spelnia swoje zadanie tylko
wowczas, gdy nie zwalnia uczacego sie z wydawania wlasnych sadéw i w tym za-
kresie dostarcza mu odpowiednich ,,podpérek”. Moga by¢ nimi nie tylko przyklady
postepowania moralnego innych ludzi - tak pozytywne, jak i negatywne — lecz
réwniez modele rozumowania moralnego. Jedne i drugie umozliwiaja przemyslenie
i sprawdzenie przyjetych rozwigzan.

Nakre$lona powyzej Arendtowska wizja wychowania i ksztalcenia moralnego
jest zaskakujaco zbiezna z opracowang w XIX wieku przez niemieckiego pedagoga
i filozofa Johanna F. Herbarta teorig doradztwa pedagogicznego. Jej celem jest
wspieranie w wychowanku umiejetnosci sadzenia moralnego i planowania przy-
sztego dzialania. Herbart oparl ja na filozofii praktycznej (etyce), w ktorej przyjat
za podstawe (zupelnie podobnie jak Arendt) Kantowska wladze sadzenia. By¢ moze
warto byloby zestawi¢ obu tych autoréw, ktérzy mimo dystansu czasowego sg tak
bardzo zgodni co do zadan ksztalcenia moralnosci przez nauczanie i uczenie si¢
szkolne. Wykracza to jednak poza ramy niniejszego opracowania.

PODSUMOWANIE

Hannah Arendt nie sformulowala w odrebnym dziele swojej koncepcji wycho-
wania moralnego. Niemniej jednak w jej my$leniu problematyka ta zajmowata
wazne miejsce. Co wiecej, na podstawie przedstawionych w niniejszym artykule
analiz mozna stwierdzi¢, ze sposob patrzenia Arendt na kwestie ksztaltowania
moralnosci z pomocg interwencji edukacyjnych pozostaje ciagle stymulujacy dla
refleksji pedagogicznej. Wydaje sig, ze warto go uwzgledni¢ przy koncypowaniu
wychowania i ksztalcenia moralnego we wspdlczesnym szkolnictwie.

Jednym z podstawowych wskazan Arendt jest to, Ze wychowanie moralne
zamiast pelni¢ funkcje agendy filozofii praktycznej (etyki) w szkole, ma do zago-
spodarowania wlasny obszar. Skladaja si¢ na niego dzialania stricte pedagogiczne,
wspierajgce czynno$ci myslenia i sagdzenia moralnego w kazdym uczacym sie
indywidualnie. Podjecie dzialan w tym wlasnie obszarze jest zdaniem Arendt
niezwykle wazne, gdyz dwa zjawiska zagrazaja moralnosci. Pierwszym z nich jest
szerzaca si¢ obojetnos¢ na to, ,,z kim chcemy obcowa¢” (Arendt, 2006, s. 174). Na-
lezy przeciwdziata¢ temu indyferentyzmowi dlatego, ze ,nasze decyzje w tym, co
jest dobre i zle, zaleze¢ beda od naszego wyboru towarzystwa, od tych, z ktérymi
chcemy spedzi¢ nasze zycie” (Arendt, 2006, s. 174). Drugim zagrozeniem moral-
nosci jest ,bardzo powszechne dzi$ zjawisko, sktonno$¢ do odmowy wydawania
sadoéw” (Arendt, 2006, s. 175). Z pewno$ciag mozna by wymieni¢ wiele powodéw,
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dla ktérych odmawianie lub zawieszanie sqdéw moralnych weszlo w mode, jednak
Arendt kieruje uwage czytelnika na podstawowy skutek, do ktérego takie poste-
powanie prowadzi. Jest nim ,,banalnos¢ zta” (Arendt, 2006, s. 175). Warto w tym
miejscu przypomnie¢, ze podtytul jej ksigzki o Eichmannie brzmi wlasnie Rzecz
o0 banalnosci zta (2010).

Zeby dowiedzie¢ si¢ przynajmniej w przyblizeniu, jak powinien by¢ zagospo-
darowany wskazany powyzej obszar wychowania i ksztalcenia moralnego, nalezy
przypomnie¢ trzy rady udzielone przez Arendt (1994, s. 231-232) zakonczeniu
Kryzysu edukacji, a mianowicie: ,,Pierwszg praktyczna konsekwencja byloby tu
wyrazne zrozumienie, ze funkcjg szkoly jest uczenie dzieci tego, jaki jest $wiat,
a nie pouczanie w sprawach sztuki zycia. [...] Po drugie, linia wytyczona miedzy
dorostymi a dzie¢mi powinna oznacza¢, ze ani nie mozna wychowywa¢ doro-
stych, ani traktowa¢ dzieci tak, jakby byly dorostymi [...]. [Po trzecie za$ - dop.
D.S.] [n]ie mozna wychowywac¢ nie uczac zarazem; wychowanie bez uczenia jest
puste, w efekcie czego bardzo latwo zamienia si¢ w moralno-emocjonalng reto-
ryke”. Mimo dystansu czasowego rady te sa wcigz kluczowe dla koncypowania
wychowania moralnego zgodnie z modelem myslenia pedagogicznego, w ktérym
poszukuje si¢ adekwatnych sposobéw wspierania uczacych si¢ w budowaniu ich
relacji ze Swiatem.
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THINKING - JUDGMENT - RESPONSILIBITY.
HANNAH ARENDT’S FOUNDATION OF MORAL EDUCATION

Abstract: Hannah Arendt, in her philosophical work, constantly undertook moral issues,
which-in the context of the Holocaust-emerged in the 20th century with an unprecedented
force. In spite of this, she did not develop a unified theory of morality. In her analyzes, however,
there are numerous elements that can be considered as rudiments of this theory. These elements
oscillate around the phenomena of thinking, judgment and responsibility constituting a moral
personality. The presented paper considers them as foundations of a hypothetical concept of
moral education according to Arendt. Reconstruction of this concept has been embedded
in a frame embracing the past and the present of teaching and learning morality at school.

Keywords: morality, moral education, teaching, learning, pedagogical thinking, educational
thinking
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