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V prispevku obravnavam nekaj zadreg, s katerimi se ucitelji_ce Kljuéne besede:

pouk etike,

steCujemo  pri poucevanju etike. V izogib dilemam, ki
obremenjujejo pedagoski proces in zavirajo ucenje, zagovarjam
taksno zasnovo in izvedbo pouka etike, ki bosta kar najbolje moralna presoja
usposobili ucence_ke za samostojno in reflektirano moralno
presojo in/ali poglobili njihovo moralno razumevanje, tudi ¢e bi
se izkazalo, da se morebiten napredek v znanjih, spretnostih in
vescinah, ki so tvorne zanju, ne pretvori samodejno v moralno
izboljsane odlocitve in dejanja. Pouk etike bi bilo treba jasno
razmejiti od tradicionalno razumljene eticne ali moralne vzgoje, ki
si v prvi vrsti prizadeva za trajne spremembe v obnasanju oz.
vedenjskih dispozicijah. Ugotavljam, da ucni nacrti za predmete,
ki v nazivu tako ali drugace omenjajo etiko in obljubljajo
obravnavo izbranih eti¢nih vprasanj in tem, vsebujejo elemente
obojega — urjenja v moralni presoji in moralno vzgojo, da pa zlasti
pri predmetih na primarni in sekundarni ravni izobrazevanja

slednji zal praviloma izrinjajo prve.
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In this paper, I discuss some of the dilemmas that teachers face
when teaching ethics. I advocate for a design and implementation
of ethics classes that best equip students for independent and
reflecive moral judgment and/or deepen their moral
understanding, even if it turns out that potential progress in the
knowledge, skills, and abilities that form the basis for these does
not automatically translate into morally improved decisions and
actions. I insist that ethics classes should be clearly distinguished
from traditionally understood ethical or moral education, which
primarily aims for lasting changes in behavior or behavioral
dispositions. I find that curricula for subjects that mention ethics
in their titles and promise to address selected ethical issues and
topics contain elements of both training in moral judgment and
moral education. However, especially at the primary and
secondary education levels, the latter, unfortunately, tends to

overshadow the former.
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1 Uvod

Kateri so glavni izzivi poucevanja etike? V pricujoéem prispevku se bom osredinil
na tiste, ki so specifi¢ni za pouk etike in s katerimi se ucitelji_ce filozofije ne srecujejo
— ali pa vsaj ne v enaki meri — pri obravnavi, recimo, tradicionalnih ontoloskih,
spoznavnih ali estetskih vprasanj/problemov. Pricujoci ¢lanek zato namenoma
zapostavlja kurikularne, pedagoske in didakticne dileme, ki se pojavljajo pri
poucevanju filozofije kot take. Med njimi tudi tiste, ki jih v zvezi z izbiro u¢nih
metod, ucnega procesa in/ali nacinov ocenjevanja pridobljenega znanja prinasata
nagel razvoj in vsesplo$na dostopnost umetne inteligence, natanéneje, rastoca
sposobnost rokovanja z racunalniskimi programi za ustvarjanje besedil. Jeffrey
Watson je v nedavnem zapisu na uradni strani Ameriskega filozofskega zdruzenja
APA lepo povzel implikacije omenjenih sprememb za proces urjenja v filozofskem
misljenju s pomodjo metode pisanja filozofskih esejev/sestavkov in nacine

ocenjevanja napredka pri njem:

»Umetna inteligenca me sili, da od ocenjevanja pisnih izdelkov preidem k
ocenjevanju piscev. Eseje sem bil vajen ocenjevati neosebno, po objektivnih
kriterijih; besedila sem obravnaval neodvisno od avtorjev in se posvecal izkljucno
znacilnostim prvih. Zdaj pa se moram ocenjevanja studentov lotiti bolj celostno, kot
tilozofov — spremljati jih v zgodnjih fazah procesa pisanja, jih prositi, naj svoje ideje
predstavijo ustno v pogovoru ali pred vrstniki, jith spodbuditi, naj razvijajo
intelektualne vrline, ki jih bodo potrebovali, ¢e se bodo zeleli izogniti algoritemskim
manipulacijam. To je vrsta napredka, ki sem jo zelel spodbujati vseskozi, in ne
gradnje odstavkov in oblikovanja citatov. Ce moje dosedanje ocenjevalne prakse
potiskajo studente v narocje inteligentnih strojev, bom moral pa¢ spremeniti svoje

ocenjevalne prakse.« (Watson, 2024, moji poudarki)

Ker pa nas omenjene kulturne in tehnoloske spremembe silijo k razmisleku o
ustaljenih in preverjenih pedagoskih pristopih pri poucevanju filozofije nasploh ter
nimajo posebnih pedagoskih ali didakticnih implikacij zgolj za pouk etike in

ocenjevanje pri njem pridobljenega znanja, jih bomo hoce$ noces pustili ob strani.
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2 Potreba po pouku etike

Poklicnim filozofom je potreba po pouku etike nekaj najbolj samoumevnega. Pa bi
znali o njej prepricati tudi ljudi, ki ne delijo z nami filozofskega znanja in e manj
zanimanje za naso disciplino? V zadnjih dveh do treh desetletjih se je Sirom sveta,
no, vsaj v razvitih zahodnih drzavah in z nekaj zamude tudi pri nas, uveljavilo
spoznanje, da je poleg njihove ucinkovitosti, komercialnega ali trznega potenciala,
druzbene koristnosti in/ali tehnoloske uporabnosti, spoznavne vrednost,
intrinzicne zanimivosti ipd. pomembno posvetiti ¢as in pozornost tudi eticnim
platem znanstvenih raziskav, eticnim platem uporabe novih tehnologij, delovanja
ustanov in snovanja javnih politik. To razodetje je spremljala intenzivna
institucionalizacija etike — mnozZenje znanstvenih in strokovnih revij za etiko,
ustanavljanje eti¢nih institutov, kateder in komisij, izdelava eti¢nih poklicnih
kodeksov, formalizacija postopkov etiéne presoje raziskovalnih projektov itd. Ce bi
merili polozaj in vpliv etike po eksponentni rasti $tevila eticnih kodeksov, komisij in
strokovnjakov, bi se lahko filozofi_nje zadovoljno zleknili_e v svoj pregovorni
naslonja¢ — etika in eticna presoja sta danes vseprisotni. Prav vsak od nas se bo prej
ali slej in v taksni ali drugacni obliki srecal z eticnim usposabljanjem in/ali moralno
vzgojo. Tako je tudi prav. Niso namrec¢ le sodobni poklicni izzivi tisti, ki od nas
terjajo informirane, pretehtane moralne odlocitve. Ena od nalog izobrazevanja je, da
nas opremi za zivljenje v naravnem in druzbenem svetu; ¢e naj se v tem svetu
znajdemo in uspesno delujemo, ga moramo najprej razumeti in znati pravilno
ovrednotiti dogajanja v njem. Od izobrazevanja na primarni in sekundarni ravni zato
upraviceno pri¢akujemo vsaj naslednje: (i) da nas opremi za premisljevanje o dobrem
zivljenju ter usposobi za njegovo izbiro in vztrajanje v njem, (i) da nas usposobi za
delo, s katerim se bomo lahko prezivljali, in (iii) da nas usposobi za zivljenje v
skupnosti z drugimi ljudmi, ki je ¢isto posebne vrste, namre¢ skupnost enakih,
svobodnih in samoupravljajoc¢ih se posameznikov. (Brighouse, 2006) Etika nam
lahko pomaga najprej razjasniti, nato pa se poiskati odgovor vsaj na prvo in zadnje

vprasanje.

Vzemimo, da smo prepricali dvomljivee, da je pouk etike potreben in ne zgol]
koristen. S kak§nim namenom pa naj etiko poucujemo in na kak nacin? V pricujocem
clanku zagovarjam ciljno usmerjen pouk etike kot ostrenja, brusenja sposobnosti
moralne presoje in/ali poglabljanja moralnega razumevanja, tudi ¢e ne eno in ne
drugo morda neposredno moralno ne izbolj$a odlocitev in ravnanj ucencev_k. V

izogib nesporazumom sem dolzan bralcem_kam dve pojasnili. Prvi¢, moralna
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presoja seveda ni enovita ali monolitna, temve¢ vecplastna in kompleksna zmoznost.
Obsega tako 2) moralno obcutljivost, tj. dojemljivost za moralne razseznosti/plati
odlocitvene situacije, kot b) moralno zaznavo, tj. sposobnost prepoznati za moralno
presojo relevantne lastnosti in jim odmeriti ustrezno tezo, in ¢) moralno
premisljevanje oz. moralno presojo v ozjem pomenu besede, tj. sposobnost tehtanja
moralnih razlogov za in proti razlicnim opcijam ter oblikovanja kon¢ne moralne
sodbe o tem, kako bi, v celoti gledano oz. upostevaje vse, kat je v moralni presoji

treba upostevati, morali ravnati (Rest, 1980).

Ostednjo tezo/misel pri¢ujocega ¢lanka bi lahko zato natancneje ubesedil takole: cilj
pouka etike naj bo, da slusatelji (uc¢enci, dijaki, Studenti) v ¢im vecji meri nadomestijo
spontano, intuitivno, podzavestno moralno presojo z reflektirano moralno presojo
in/ali informirano odlocitvijo. Da skratka eno, tj. slabso, spoznavno prakso
zamenjajo z drugo, spoznavno dobro oz. boljso. Drugic, da je tako zasnovan pouk
ctike ciljno usmerjen, ne pomeni, da je ucitelju v celoti prepuscena izbira u¢nih
metod in oblik dela/pouka, se pravi poti do tega cilja. Kot bom dokazoval v
nadaljevanju, osredotocenost na izboljSanje moralne presoje narekuje in istocasno
zamejuje nabor splo$nih pristopov in oblik dela v razredu, ki so primerni za
doseganje takega cilja, pa tudi nacinov preverjanja znanja, s pomocjo katerih bi lahko
izmerili, kako zelo so se slusatelji temu cilju priblizali. Na izboljsanje moralne presoje
osredotocen pouk etike bo tako Ze na prvi pogled favoriziral problemski pristop
pred zgodovinskim, skupinsko premisljevanje/razpravo pred branjem in
premlevanjem o prebranem v samoti ter kon¢no pisanje filozofskih esejev pred
odgovarjanjem na vprasanja objektivnega tipa. Nekoliko poenostavljeno rec¢eno, ker
se moralne presoje ne da izboljsati, ne da bi se (iz)urili v njej, v moralni presoji pa se
ni mogoce (iz)uriti drugace, kakor da vedno znova moralno presojamo, premlevamo,
premisljujemo in argumentiramo, bo pri tako zasnovanem pouku pot v nekem
smislu vedno Ze tudi cilj (in obratno). Zoperstavljanje ciljno usmerjenega pouka
procesno usmetjenemu je v tej lu¢i umetno, lo¢nica med enim in drugim pa pri
pouku etike, ki se osredotoca na napredek/izboljsanje sposobnosti moralne presoje,

zabrisana.!

! Rudi Kotnik (Kotnik, 2011) se po vsem sode¢ zavzema za procesnorazvojni model kurikula s poudarkom na
razvoju osebnostnih potencialov u¢enca_ke, kot neprimerna pa odklanja uénosnovni in uénociljni model z njunima
poudarkoma na vsebini oz. ciljih poucevanja. Kot receno, e si pri pouku etike za poglavitni cilj zastavimo izboljsanje
(sposobnosti) moralne presoje oz. poglobljeno moralno razumevanja pri u¢encih_kah, zbledi kontrast med procesno
in ciljno orientiranim poukom.
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Taksno, na moralno presojo osredotoceno zasnovo pouka etike, bom v pricujocem
clanku zagovarjal pred naslednjimi moznimi/bolj ali manj utemeljenimi pomisleki

oz. kritikami:

(i) Da favorizira kognitivno, zanemarja pa enako pomembno afektivno in
emotivno plat vsakdanjega moralnega izkustva.

(i) Da je tako zasnovan pouk etike vse premalo ambiciozen — pouk etike bi moral
stremeti k temu, da ucenci pridobijo/usvojijo moralno vednost/znanje, ne da se
izmojstrijo v moralni presoji; zakaj bi se namre¢ zadovoljili s tem, da bodo znali
v bodoce bolje utemeljevati svoje sodbe, se pravi mnenja, ko pa bi si lahko
namesto bolj ali manj utemeljenih mnenj pri pouku etike pridobili znanje?

(iii) Da zanematja vzgojni oz. delovanjski vidik (ne posktbi/zagotovi, da bodo med
poukom etike ucenci ponotranjili pravilne vrednote/nacela/norme in/ali postali
moralno boljsi ljudje).

(iv) Da z gojenjem kulture dvoma in vrtanjem v tudi najbolj samorazvidno resni¢ne
podmene in implikacije ustaljenih moralnih stalis¢ vodi u¢ence_ke v pogubni

eticni skepticizem in/ali relativizem, medtem ko spravlja ucitelje_ice v obup.

Glavni argument za tako zasnovan pouk etike je, da se na ta nacin najlazje izognemo
zdrsu v indoktrinacijo in da se taka zasnova pouka etike najbolje ujema z
razsvetljenskim pedagoskim idealom neodvisnega, samostojnega misleca in
avtonomnega delovalca. Hkrati ni nobene potrebe, da bi si pri pouku etike zastavili
za cksplicitni cilj poucevanja izoblikovanje ali izboljsanje moralnega znacaja
ucencev_k — ucenci_ke bodo dolodene pohvalne miselne navade (‘habits of the
mind') in argumentacijske strategije posvojili in ponotranjili med samim utjenjem v
moralni presoji, pri iskanju zadovoljivih razlag, zakaj je doloceno ravnanje
nedopustno, kadar je (po splosnem prepricanju) taksno, v procesu razclenjevanja,
kaj je slo narobe, kadar ta ne pripelje do zadovoljivega odgovora ali resitve, in
refleksije o tem, kako se kar najbolj ucinkovito in zanesljivo izogniti pastem, ki
prezijo na nas v obliki spoznavnih hib, hipokrizije in samoprevare, miselnih bliznjic,
poboznih zelja, pristranosti in predsodkov, vseh tistih motecih dejavnikov/motilcev
torej, ki tipi¢no izkrivljajo moralno presojo in pred katerimi ni zares imun nihce od

nas, tudi ucitelji_ce ne.

Ocitek o favoriziranju kognitivne in so¢asnem zanemarjanju afektivne in emotivne
plati moralnega izkustva lahko razumemo na ve¢ nacinov. V enih od teh moznih

branj je bolj, v drugih pa manj prepricljiv. Posvetimo se najprej ocitku, da je predmet
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etike vsakodnevno moralno izkustvo v vsej svoji vecplastnosti in kompleksnosti in
da osiromasimo etiko, ¢e se pri pouku v celoti posvetimo enemu samemu elementu,
namre¢ oblikovanju moralnih sodb. Ta ocitek izvira iz nesporazuma in ga zato ni
tezko zavrniti. Nobene potrebe namre¢ ni, da bi se pri pouku etike razpravljalo
izklju¢no o pravilnosti oz. nepravilnosti taksnih ali drugacnih dejanj ali praks.
Moralna in kvazimoralna Custva, vzgibi in razlogi za dejanja ter cloveski znacaji so
enakovreden oz., natanéneje, enako hvalezen predmet moralne presoje. S
poudarkom na moralni presoji in usposabljanju zanjo se zato ne izneverimo
kompleksnosti in bogastvu vsakodnevnega moralnega izkustva, kve¢jemu obratno —
ker etiko odlikuje in od nekaterih drugih, zlasti empiri¢nih ved (npr. sociologije in
psihologije morale), razlikuje zanimanje za normativno plat moralnega izkustva, torej
za utemeljevanje oz. upravicevanje moralnih sodb, za vrste argumentov, dokazil,
razlogov, evidence, ki tovrstne sodbe v nasprotju z drugimi, le na videz prepricljivimi
vrstami argumentov, dokazil, razlogov, evidence, ki jih enako pogosto sre¢ujemo v
moralnih razpravah, dobro podpira, je favoriziranje moralne presoje, premisljevanja,
sklepanja, deliberacije v resnici tvorno za etiko. Etike si brez moralne presoje in
premisljevanja — ter posledi¢no pouka etike kot usposabljanja zanju — sploh ni
mogoce zamisliti. Nismo pa, kot receno, v urjenju sposobnosti presoje omejeni
izklju¢no na sodbe o pravilnosti dejanj. Zlasti mlajsim in njihovemu specificnemu
zivljenjskemu izkustvu bo blizje razmisljanje o vrednotah (prijateljstvu, druzini,

zaupanju, zvestobi, ljubezni, sreci) in razlogih, zaradi katerih jih cenimo.

Zgornji odgovor nas pripelje do drugega, na prvi pogled nekoliko bolj utemeljenega
ocitka predlaganemu pristopu, in sicer da z vztrajanjem na refleksiji pretirano
intelektualiziramo vsakdanje moralno izkustvo. Moralno izkustvo je vendarle v prvi
vrsti izkustvo, kot tako pa ga zaznamuje/odlikuje specificna fenomenologija,
izkustvena plat — kako se je znajti v moralni dilemi, kako se je pocutiti krivega za
nekaj, kako se moralno ogorcenje ali sram ali ponos kvalitativno razlikujejo od svojih
nemoralnih ekvivalentov ipd. Pouk etike, ki zanemari tako pomemben vidik tega
kompleksnega pojava, je preprosto pomanjkljiv. A tudi ta ocitek po premisleku
izgubi svojo ost. Filozofija je v svojem bistvu preprosto refleksija.

3 Pouk etike kot usposabljanje v moralni presoji
Kaj mislim z moralno presojo? John Locke nam lahko pomaga do prvega priblizka.

Slede¢ Locku bi lahko opredelili moralno presojo kot ocenjevanje vetjetnosti, da je

doloc¢ena moralna sodba ali propozicija resni¢na glede na vso razpolozljivo evidenco.
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Toda Lockovo naziranje je zal preozko. Locke namre¢ ne razume presoje kot poti
do vednosti, temve¢ kot manjvreden nadomestek zanjo. Vednost, da p, enaci z
gotovostjo, da je p resnicen, izvirajo¢ iz neovrgljivega dokaza, da p. Ucenec, ki
dokaza za dolo¢eno matematicno propozicijo ne razume, temvec vetrjame, da je
resnicna, ker ucitelj tako pravi, v skladu s tem pojmovanjem torej ne ve, da je ta
resnicna, temvec¢ o tem kvecjemu sodi.2 Po domace: ugiba. Tak model presoje je za
nase potrebe neuporaben, saj a) presojo in sodbe kot rezultat le-te obravnava kot
nekaj spoznavno manjvrednega in b) omejuje vednost zgolj na tiste propozicije,
katerih resnicnost je mogoce demonstrirati v strogo matematicnem pomenu te
besede, se pravi deduktivno izpeljati iz samorazvidno resni¢nih premis in na ta nacin
odstraniti najmanjsi dvom v njihovo resnicnost. Lahko pa iz njega izlus¢imo
uporabno idejo, da prave vednosti o poljubni propoziciji p ne more biti brez

razumevanja razlogov, zakaj je ta propozicija resnicna.

Na sledi smo, skratka, modelu moralne presoje ali premisljevanja, ki nas bo pripeljal,
¢e ze ne do dragocenih spoznavnih ciljev (eticne vednost, eti¢nega razumevanja ali
eti¢nega izvedenstva), pa vsaj v njihovo blizino. Usposabljanje za moralno presojo —
urjenje v njej, ostrenje le-te in kar je $e teh sopomenk —, ki bi nam bilo lahko v pomo¢
pri konkretiziranju uc¢nih ciljev pouka etike, bi lahko razumeli kot zavestno in
nacértno prizadevanje postati (bolj) izvedeni v eti¢nih vprasanjih. John Harris in
David Lawrence opredelita eticno izvedenstvo oz. izvedenstvo v eti¢nih zadevah kot
»zmoznost (ability), da ustvarimo ali sestavimo, analiziramo ali predstavimo
kombinacijo dokazov in argumentov, potrebnih za podkrepitev, zagovor,
kvalifikacijo, oslabitev ali ovrzbo dolocene eticne propozicije. Ali pa za razkritje
tezav in dvoumnosti, protislovij in nedoslednosti — skratka prednosti in slabosti — v
eti¢cnih stali$c¢ih, sodbah, trditvah ali sklepih, pravzaprav v katerih koli razlogih ali
sklepanijih, ki nastopajo v razpravah o eti¢nih vprasanjih.« (Harris & Lawrence, 2019,
76) Pri tem so eti¢ne propozicije trditve, da je doloceno ravnanje, predlog, politika
ali stanje pravilno ali napacno, dobro ali slabo, hudobno ali krepostno iz tega ali

onega razloga — bodisi ker koristi ali $kodi osebam ali njihovim pravicam oz.

2»Vendar je najbolje, da izobrazevanja v Lockovem duhu ne razumemo v prvi vrsti kot poskus posredovanja znanja.
Locke je bil namre¢ pti uporabi oznake »znanje« zelo skop ... Veliko vecino tega, kar pojmujemo kot znanje, bi
Locke oznacil za 'presojo'. Presoja je sestavljena iz ocene verjetnosti, da je propozicija resni¢na. Tako ima lahko na
primer matematik dokazljivo znanje, da znasa vsota notranjih kotov trikotnika 180 stopinj. Student, ki dokaza ni
razumel, vendar pa trditev sprejema, ker zaupa matematiku, nima znanja, temvec je namesto tega oblikoval sodbo.
V danem primeru bi lahko Locke studenta spodbudil, da se potrudi razumeti dokaz in si tako pridobi znanje. Vendar
pa to po Locku ni mogoce na vseh podro¢jih raziskovanja. Predmeti kot zgodovina, geografija in naravoslovje od
ucencev zahtevajo, da ocenijo verjetnost, da so trditve resni¢ne. Velik del izobrazevanja po Locku tako ne sestoji iz
povecevanja zaloge znanja ucencev, temvec iz razvijanja njihove presoje.« (McNulty, 2014, 493)
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interesom, ker povzroca nepotrebno bolecino, trpljenje ali stisko kakemu cutecemu
bitju, ker neposteno ali nepravicno ravna z nekom ali ker ne spostuje volje

avtonomne osebe.

Izoblikovati slusatelje v izvedence za etiko bi bil seveda Ze z vidika skromnega casa,
ki je znotraj predmetnikov ali u¢nih nacrtov odmerjen pouku etike, nedvomno
pretirano ambiciozen cilj. Nihce ne bo postal izvedenec za eti¢na vprasanja po enem
semestru pouka etike, kaj Sele po nekaj urah razpravljanja ali skupnega premisljevanja
o eti¢nih vprasanjih. Kot regulativni ideal, nekaksna orientacija v prostoru moznih
pristopov, pa si Harrisov in Lawrenceov poudarek na razvijanju zmoznosti
utemeljevanja, utrjevanja, argumentiranja, navajanja razlogov za mnenja in stalis¢a o

moralnih zadevah nedvomno zasluzi pozornost.

Kar nas koné¢no pripelje do vprasanja, cemu si ne bi zastavili za cilj pouka etike raje
pridobivanje, kopicenje eti¢nega znanja ali vednosti, se pravi vednosti o tem, kaj je
prav in kaj narobe, kot pa usposabljanja v moralni presoji, njenega izboljsevanja?
Sam bi se rad tej skusnjavi uprl. Ce kaj, je etiéno razumevanje primernejsi kandidat
za ucni cilj kakor pa eticna vednost. Nemalo filozofov resda vidi v poskusu
razmejitve razumevanja o p-ju od vednosti o p-ju razlikovanje brez razlike — ti (ena
od takih je Paulina Sliwa, Sliwa, 2017) bodo preprosto enacili eti¢cno razumevanje z
vednostjo o prav in narobe oz. s poznavanjem razlike med njima. Drugi, t. i
neredukcionisti (ena takih je Alison Hills, Hills, 2009), pa vidijo v moralnem
razumevanju pomembno spoznavno stanje z drugac¢no vlogo od tiste, ki jo je
tradicionalno opravljalo propozicijsko znanje ('vednost o'). Osebno bi se strinjal s
slednjimi, da je lazje nekaj spoznati, kot pa razumeti, in da spoznavalcem pogosto
pripisujemo znanje, ne da bi jim pripisali tudi razumevanje. Ne da bi se hotel zapletati
v pajcevino filozofskih dilem o eti¢nih pricevanjih in njihovi spoznavni vrednosti, a
eti¢no znanje si je vsaj na prvi pogled mogoce pridobiti in ga nekomu posredovati
dalje na podlagi pri¢evanja, medtem ko za eti¢no razumevanije to ne velja. Ce si
sposodim ideje Alison Hills — v nasprotju z vedenjem, zakaj p, razumevanje, zakaj p,
vkljucuje celo vrsto sposobnosti. Kadar je q odgovor na vprasanje, zakaj p, so za

razumevanje, zakaj p, potrebne? naslednje sposobnosti:

3 Alison Hills vztraja, da so te sposobnosti hkrati potrebne in zelo vetjetno tudi zadostne za moralno razumevanje:
»Mislim, da so te sposobnosti posamezno nujne za moralno razumevanje, in domnevam, da so lahko skupaj
zadostne, ¢e le drzi, da p in da je q razlog, zakaj p (¢eprav sem odprta za moznost, da bodo poleg tega potrebne se
kake druge sposobnosti).«
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i) da sledimo razlagi, zakaj p, ki jo je podal nekdo drug; ii) s svojimi besedami
pojasnimo, zakaj p; iii) sklepamo, da p (ali da je verjetno, da p) iz informacije, da q;
iv) iz informacije, da q’ (kjer sta p’ in " podobna, a ne enaka p in q), potegnemo
sklep, da p’ (ali da je verjetno, da p’); v) glede na informacijo, da p, podamo pravilno
razlago, q; vi) ob podatku, da p’, podamo pravilno razlago, q’.

Sposobnosti, ki jih identificira Alison Hills, ze na prvi pogled zadevajo moralno
presojo, premisljevanje in refleksijo — razumevanje, zakaj je doloceno dejanje
moralno napacno, namre¢ zahteva zmoznost, da podamo razlago, zakaj je taksno,
oz. da takim razlagam sledimo. Cemu p razumemo, ko znamo pojasniti, zakaj p (s
pomodjo stvari, ki naredijo p resnicen). To je sumljivo podobno temu, za kar bi po
moje moralo pri pouku etike v prvi vrsti iti in kar sem poimenoval usposabljanje v
moralni presoji. Ce razumevanje, zakaj ne smemo lagati, zahteva, da znamo moralno
sklepati/razglabljati (teason), zakaj je tako, ta zmoznost pa ni drugega kot zmoznost,
da to zadovoljivo pojasnimo in da takim razlagam sledimo, potem lahko mirno

rec¢emo, da je cilj pouka etike (tudi) tako opredeljeno moralno razumevanje.

Kaksen je torej odnos med tremi najbolj obetavnimi kandidati za vlogo cilja, za
uresnicitev katerega si prizadevamo pri pouku etike, moralno presojo, moralno
vednostjo in moralnim razumevanjem? Morda bi lahko zagato odpravili kot verbalni
disput, dokler smo se pripravljeni strinjati, da je cilj pouka nekaj ve¢ kot golo
poznavanje eti¢nih doktrin, nacel in teorij ter njihovih avtorjev, klasikov eti¢ne misli.
Ali bomo ta ‘nekaj ve¢’ poimenovali izostrena moralna presoja, poglobljeno moralno
razumevanje ali na novo pridobljena moralna vednost, je drugotnega pomena. Da bi
razumeli nacelo, je treba znati korektno pojasniti, zakaj je to nacelo
resnicno/veljavno (npr. v obliki izpeljave iz kakega bolj splosnega nacela), in ga
uporabiti v pojasnitvi tega ali onega moralnega dejstva (recimo, zakaj je laganje

nedopustno).

Poznavalcem zgodovine moralne filozofije ali opusa Hannah Arendt bi se znali ob
mojem predlogu poroditi dvomi v smiselnost takega ucnega cilja, ¢e je s
sposobnostjo moralne presoje misljena sposobnost razumskega utemeljevanja
moralnih sodb oz. v njih izrazenih moralnih stali$¢ in prepricanj. Omenjena namrec
v svojem znanem spisu Resnica in politika zanika, da bi se dalo moralne sodbe, kot
je znameniti Sokratov zivljenjski moto »Bolje je krivico trpeti, kot pa jo povzrocati,
sploh kdaj dokazati oz. razumsko utemeljiti. Po njenem je mogoce filozofske sodbe

verificirati kve¢jemu z vzgledom. Zgoraj navedeno sodbo denimo tako, da molce
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trpimo ktivico, kadar bi jo lahko 'popravili' le za ceno povzrocanja novih krivic,
filozofsko tresnico, da je pogum vtlina, tako da izpricamo pogum v okolis¢inah, ko

bi povprecnega cloveka ohromil strah ipd.

Ta izziv pa se ne zdi pretirano resen, saj ni jasno, na kak nacin naj bi Sokrat z
zauzitjem strupa/trobelike in izvrsitvijo izre¢ene smrtne kazni verificiral omenjeno
sodbo. S tem ko se je odlocil raje trpeti krivico, kot da bi — v prizadevanju, da jo
popravi — (novo) krivico povzrodil, je dokazal le, da on sam to iskreno vetjame, ali
da ni hinavec, ki bi eno pridigal, pocel pa nekaj drugega. Dokaz, da je omenjena
sodba resnicna, pa njegova odlocitev oz. ravnanje v nobenem pomenu te besede ni.
Dodatna tezava ti¢i v dometu tovrstnega skepticizma — Hannah Arendt namrec kar
pocez dvomi o dokazljivosti prav vseh filozofskih sodb in ne zgolj eti¢cnih med njimi,
iz Cesar izhaja, ne le da ne bo nobenega haska le od pouka etike, ampak tudi od pouka
tilozofije nasploh, ¢e ga bomo zasnovali kot usposabljanje, urjenje v filozofskem

misljenju/argumentaciji.

Hannah Arendt v svojem skepticizmu glede moznosti razumskega utemeljevanja
moralnih sodb seveda e zdale¢ ni osamljen primer. Pomislimo na Humea in njegovo
danes ze ponarodelo misel, da normativnih sklepov ni mogoce izpeljati iz izkljucno
opisnih premis (t. i. razkorak med dejstvi in najstvi oz. 'is-ought gap'). Ali na Millovo
opozorilo, da trditve o intrinziéno dobrih stvareh ni mogoce dokazati z enako
strogostjo kot matemati¢ne teoreme. In nenazadnje, na s pozitivizmom navdihnjeno
sumnic¢avost do vrednostnih in normativnih sodb nasploh, ki je slednje skrcila na
izraze obcutij, ¢ustev ali volje, ki jim ni mogoce pripisati resnicnostne vrednosti.
Pouk etike, kot sem si ga zamislil in ga vsa ta leta tudi prakticiram, zato nujno
predpostavlja, prvic: nekaksno razlicico kognitivizma v metaetiki, po katerem sodbe
o prav in narobe ter o moralnem dobrem in slabem izrazajo prepricanja o
objektivnih — ali vsaj intersubjektivnih — dejstvih v svetu, in drugi¢: smiselnost in
smotrnost razpravljanja o moralnih vprasanjih, skupnega, usklajenega prizadevanja
poiskati zadovoljive odgovore nanje oz. resitve za eticne probleme. Intelektualne in
moralne vtline so v taki zasnovi pricakovan stranski ucinek vodenega,
strukturiranega pogovora (morda po vzoru sokratskega dialoga, kjer je ucitelj_ica v
ospredju le pedagosko, medtem ko ostaja filozofsko v ozadju), ¢e le-ta poteka v

dovolj odprtem duhu in se ga vsi udelezujejo v dobri veri in nihce s figo v Zepu.
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4 Kako poucevati etiko?

V pri¢ujocem prispevku je namenjenega precej ve¢ prostora in pozornosti ucnim
ciljem kot u¢nim metodam. Naj kljub temu na kratko in, priznam, preve¢ povrsno
nakazem, kako bodo prvi doloc¢ali druge. Ce naj bo cilj pouka etike usposobiti
slusatelje v moralni presoji, tovrstnega usposabljanja pa ne gre razumeti kot
preprosto kalibracijo njihovih ne dovolj natan¢nih moralnih detektotjev, temveé kot
poglabljanje razumevanja, zakaj je doloc¢eno dejanje nedopustno, dolocen vzgib
nizkoten, dolocena naravnanost moralno hvalevredna in dolocena stvar dobra po
sebi, torej kot zmoznost, da sebi in drugim to pojasnimo na prepricljiv nacin, bodo
imele ene vrste filozofskega ¢tiva in ene oblike dela prednost pred drugimi. Ali bodo
taki ucni cilji favorizirali problemski ali zgodovinski pristop? Definitivno
problemski, nato pa z vztrajanjem, da je treba izrazena mnenja utemeljiti, ter analizo
in ovrednotenjem ponujenih utemeljitev preiti od moralnih sodb k razlogom zanje
(tj. moralnim razlogom) in od bolj ali manj mehanske, algoritemske uporabe nacel k
njithovemu razélenjevanju, interpretaciji, reformulaciji in nazadnje utemeljevanju.
Opisana alternativa seveda ni izkljucujoéa. Ker so se tudi filozofski klasiki
opredeljevali do posameznih dejanj ali vrst dejanj, bodisi da so intuitivne sodbe ali
soglasje v obsodbi obravnavali kot dokazila, da je predlagano moralno nacelo ali
teorija pravilno, ali pa na primerih dejanj ponazorili njune implikacije, je mogoce oba
pristopa tudi plodno kombinirati. Pomislimo le na Aristotelova razmisljanja o
prijateljstvu, Kantova o laganju ali Millove zagate ob vrednotenju zivljenja
zadovoljnega prasica in nezadovoljnega Sokrata. Z navezavo na konkretno izkustvo
ali skozi pogosto bizarne miselne eksperimente sodobnih filozofov_inj? S pomocjo
umetniskih del in drugih kulturnih artefaktov, ki zastavljajo moralna vprasanja in/ali

ponazarjajo/ilustrirajo moralne dileme?

Etika je sistematicna refleksija o nasem vsakdanjem moralnem izkustvu. Kot taka
zahteva minimum nabranega moralnega izkustva in minimum sposobnosti kriticne
refleksije o njem. A moralno izkustvo ni ne pri vseh ljudeh enako in ne v vsakem od
nas enako bogato in/ali raznovrstno. Ce naj otroke spodbudimo k premisljevanju o
moralnih dilemah, $e ve¢, jih zagrejemo zanje, je treba premisljevanje navezati na
njthove konkretne Zivljenjske izkusnje, na situacije, v katerih so se Ze — ali pa bi se
kmalu lahko — znasli. Po drugi strani pa jih je treba opremiti tudi z orodjem za
premisljevanje, tj. s pojmovnim aparatom ('besednjakom’) in seznaniti s filozofsko
metodo(logijo). Sposobnost moralne presoje, najsi jo po modelu zaznave razumemo

kot ostrenje moralnih ¢util/¢utov ali po modelu abstraktnega misljenja kot izpeljavo
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posamic¢nih moralnih sodb/sklepov iz dejstvenih premis in veljavnih ob¢ih moralnih
nacel, namre¢ vedno ze sega onkraj situacije, o kateri v danem trenutku moralno
presojamo, in Se tako bogato in raznovrstno osebno moralno izkustvo klice k
dopolnitvi z osebnimi izkusnjami drugih ljudi v drugacnih vlogah in drugacnih, tudi

umetno ustvatjenih/izmisljenih zivljenjskih situacijah.*

Vsaj na prvi pogled tezko karkoli pametnega re¢emo o poucevanju etike nasploh, ko
pa je toliko razli¢nih vrst poslusalcev s tako razlicnim predznanjem in z zivljenjskimi
izkusnjami, toliko razlicnih predmetov z eti¢nimi vsebinami in toliko zelo razli¢nih
pricakovanj glede ucnih izidov. (Konc¢no sem naslovil zloglasnega slona v sobi.)
Gotovo zahteva poucevanje poklicne etike na univerzitetni stopnji ¢isto drugacen
pristop kot obravnava predpisanih eticnih tem v okviru maturitetne skupine ali,
bognedaj, eti¢na ali moralna vzgoja pri vrtcevskih otrocih.> Pa vendar, ¢e se ozremo
na Lipmanove napotke za vodenje filozofskega dialoga oz. merila za njegovo
ovrednotenje kot uspesnega ali neuspesnega (Lipman, 1996), se je tezko izogniti
sklepu, da je vecina teh meril univerzalnih, takih torej, da veljajo za vsako filozofsko
razpravo neodvisno od starosti udelezencev_k v njej: izvabljanje pogledov ali mnenj,
pomo¢ ucencem_kam pri izrazanju njihovih misli, vklju¢no s pojasnitvijo in
preoblikovanjem trditev, izpeljevanje logi¢nih implikacij iz njih, vztrajanje pri
definiranju uporabljenih izrazov, odkrivanje in odpravljanje neskladnosti v izrazenih
mnenjih, razkrivanje skritih in potencialno spornih predpostavk v zastavitvah in
predlaganih resitvah problema, vztrajanje, da svoja mnenja in staliS¢a podkrepijo s

prepricljivimi razlogi, razmislek o alternativnih formulacijah in reitvah itd.

+ Kotnik (2009 in 2011) lepo pokaze, kako se da literarno delo, v tem primeru Schlinkovega Bralca, plodno uporabiti
kot izto¢nico za moralno razpravo o dolznostih iz ljubezni in za ponazoritev konflikta med dobrodejnostjo in
spostovanjem avtonomne volje. Glavnega junaka razjeda dilema, ali naj, za ceno razkritja svojih mracnih skrivnosti
pred kriviéno obsodbo in kaznijo, resi zlocinko ali pa naj mol¢i in dovoli, da bodo sostorilke Zenski, ki jo je nekoc¢
ljubil, po krivici naprtile izklju¢no odgovornost za nepojmljiv vojni zlo¢in. Malo vetjetno je, da se bo kdor koli od
nas kdaj znasel v situaciji, ko bomo prisiljeni izbirati med resevanjem vojne zloc¢inke in lastnim udobjem (oz. zasc¢ito
ugleda). Ce predstavimo dilemo nekoliko drugaée, ¢e jo oklestimo morecega zgodovinskega konteksta in aluzije na
nerazreseno kolektivno krivdo nemskega ljudstva ter uokvirimo situacijo kot izkljucujoco izbiro med dolznostjo, ki
nam jo nalaga ljubezen do druge osebe, in dolznostjo, ki nam jo nalaga skrb zase, ali, ¢e Zelite, med tem, kar od nas
zahteva ljubezen, in tem, kar nam nalaga pravi¢nost, pa se bodo z njo brez pretiranega naprezanja poistovetili tudi
mladoletniki.

5 Nekaj razlike v didakticnem pristopu bo brzkone tudi glede na to, ali hocemo v dijaku ali $tudentu zgolj prebuditi
zanimanje za filozofijo, ga_jo navdusiti zanjo, ga_jo opremiti z osnovnim filozofskim pojmovnim aparatom oz.
besednjakom ali pa ga izklesati v filozofa.
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5 Specifi¢nosti etike kot u¢nega predmeta

Vzemimo, da smo prepricljivo pomirili dvome glede predlaganih uc¢nih ciljev in vsaj
v grobem nakazali, izbiro kaksnih u¢nih gradiv in metod ter kaksne oblike dela nam
bodo ti narekovali. S tem pa seznam dilem $e zdale¢ ni izérpan. V nadaljevanju na
kratko obravnavam nekaj teh, ki izvirajo iz specificnosti predmeta in metod

filozofske etike. Pouku etike je isto¢asno v pomoc¢ in v breme:

(i) Da je to prakti¢na filozofska disciplina —i§¢emo odgovore na vprasanja o dobrem
in prav(ilnem), ne zato — ali vsaj ne izkljucno zato — ker bi nas dajala radovednost ali
ker bi nas privlacile intelektualne uganke/izzivi, temve¢ da bi znali dobro ziveti in

prav(ilno) ravnati. Kot je v Nikomahovi etiki zapisal Ze Aristotel:

»Nase razpravljanje (o naravi in izvoru vrlin, op. FK) pa ne sme biti samo teoreticno
kot druge razprave. Saj ne ragpravijamo gato, da bi ngotovili, kaj je vilina, ampak da bi postali
dobri; sicer bi od nase razgprave ne imeli nobene foristi.« (Nikomahova etika, 1103b, 29-33,
77 v slovenski izdaji, moj poudarek)

(if) Da k pouku etike vsak prinese dolo¢eno prtljago, moralna stalisc¢a in izkustvo, ki
je obenem snov/hrana za premiSljevanje in prepreka le-temu. Starejsi ko so
udelezenci_ke, bolj ko so izoblikovani njihovi nazoti in znacaji/osebnosti, ve¢ je te
prtljage in tezje jo je odloziti. Usposabljanje za moralno presojo zato zahteva ravno
toliko ucenja (learning) tega, kar e ne vemo in znamo, kot pozabljanja (unlearning)
tega, kar mislimo, da Ze vemo in znamo. V moralne razprave redko, ¢e sploh kdaj,
vstopamo kot nepopisan list, odprtega duha in dovzetni za vso evidenco, ki so jo

sprte strani uspele nabrati in karseda prepricljivo predstaviti.

(iif) Da imajo drugace kot ontoloska ali metafizicna in v manjsi meri kot spoznavna
ali metodoloska vprasanja moralna stalisca oz. opredelitve do moralnih problemov
prakti¢ne, zivljenjske implikacije. V razpravah o moralnih zadevah je, skratka, nek
osebni zastavek, ki v razpravah o ontoloskih in spoznavnih vprasanjih umanjka, ki
eti¢ne razprave Custveno obarva in jim da nezgresljiv osebni ton. Se veé, urjenije v
moralni presoji, drugace kot druge vrste filozofskega misljenja brez neposrednih
prakti¢nih implikacij, upocasnjuje in otezuje podzavesten odpor do vednosti, tj.
premaguje psiholoske mehanizme in kognitivne strategije, ki jih je Tomaz Grusovnik

poimenoval 'hotena nevednost'.
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(iv) Filozofska etika je razen tega po svoji zasnovi kriticna veda — zanima jo, katere
dele nasega osebnega moralnega izkustva in skupne moralne prakse se da osmisliti
in/ali razumsko upraviciti, kaj pa je treba iz prvega in drugega odstraniti kot
relikt/preostanck verske ali ideoloske indoktrinacije, lokalnih vraz in obicajev,
kolektivnih utvar in fantazem oz. gole — in v toliko z vidika razuma samovoljne in
naklju¢ne — druzbene konvencije. Kot taka prinasa ljudem, ki niso le vajeni spontane,
nereflektirane moralne presoje in ustaljenega nacina razmisljanja in delovanja,
temvec so z enim in drugim praviloma tudi zadovoljni, v glavnem slabe novice —
vecina tega, kar mislijo, da vedo o moralnih zadevah, se namrec izkaze za dokazljivo
neresnicno ali vsaj zgrajeno na trhlih temeljih. Revizija moralnih staliS¢ pa potegne s
sabo revizijo preteklih Zivljenjskih izbir in praks in drugacen, svez pristop k
prihodnjim (pomislite, recimo, na eticno veganstvo ali podnebno pravi¢nost). Kar

laika, razumljivo, vznejevolji in pred ¢imer si zato raje zatisne oci in pokrije usesa.

Pri obravnavi moralnih tem je, skratka, veliko v igri/na tehtnici — od prakticne
identitete in vrst navezanosti/pripadnosti (kolektivom, projektom, idealom) do
samopodobe. Ce je sklep na prvi pogled prepricljivega/zdravega argumenta za povrh
e protiintuitiven, bodo ucenci_ke vso intelektualno energijo vlozili v njegovo
ovrzbo. Temu je smiselno prilagoditi pedagoska pricakovanja — ucitelj_ica lahko v
razredu racuna z odpori, ki ne bodo vedno izklju¢no spoznavno motivirani. Tudi ¢e
razpravo, namesto na doloc¢enim eti¢nim teorijam lastnih moralnih nacelih,
zakoli¢imo na stvareh, ki jih ucenci potihoma Ze sprejemajo, le njthovih implikacij
se v celoti ne zavedajo, se bodo ucenci_ke, sooceni z argumenti, ki zahtevajo revizijo
njihovih stalis¢ ali spremembo v nacinu zivljenja, sprasevali, ali smejo glede na
razpolozljivo evidenco $e naprej verjeti, kar so morda naivno verjeli doslej (da si
uspesni zasluzijo uspeh in neuspesni neuspeh, da ni s prehranjevanjem z mesom ali
z voznjo z avtomobili ni¢ narobe, da smo moralno spodobna bitja, ¢e vsaj ob¢asno
darujemo v dobrodelne namene, da so nase moralne dolznosti malostevilne in
nezahtevne, saj kot posamezniki itak ne moremo veliko prispevati k reSevanju/storiti
glede najbolj perecih druzbenih problemov itd.), in ne, ali bi morali glede na

predstavljeno evidenco opustiti svoja nereflektirana prepricanja.
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6 Nevarnosti etike kot u¢nega predmeta
Nevarnost instrumentalizacije

Utemeljevanje, argumentiranje, navajanje, preizkusanje in tehtanje razlogov za
moralne sodbe je privlacen kandidat tako za u¢no metodo kot za osrednji ucni cilj.
Tezave bi znale nastopiti zaradi strukturne podobnosti med argumentiranjem in
naknadno racionalizacijo in pa skusnjave, pred katero so redki med nami imuni,
namre¢ da bi zlorabili pridobljene argumentacijske vescine in spretnosti za potrebe
racionalizacije in ne argumentacije v pravem pomenu besede. V ¢em toc¢no je razlika
med eno in drugo? Argumentiranje je naceloma odprto, nezakljuceno in v toliko
nepredvidljivo rezoniranje/sklepanje, za racionalizacijo pa to ne velja. Ko
argumentiramo, in ¢e to poc¢nemo v dobri veri, sledimo logiki argumenta tja, kamor
nas pac po zelezni logi¢ni nujnosti vodi mnozica dobro podprtih, verodostojnih
premis. In zato pogosto koncamo na nepricakovanem kraju, ki v nas vzbudi
nelagodje. Pri racionalizaciji pa so taka neprijetna presenecenja v nacelu izkljucena —
ko racionaliziramo, se sprasujemo, kako bi najbolje pred seboj in drugimi
utemeljili/upravic¢ili moralno sodbo, ki smo jo spontano in podzavestno oblikovali
oz. sprejeli kot resni¢no, $e preden smo se lotili iskanja razlogov, zaradi katerih bi jo
kot tako morali sprejeti. Z nekaj poenostavljanja bi lahko dejali, da gre pri
argumentaciji za iskanje premisam ustreznega sklepa, pri racionalizaciji pa, ravno

obratno, za iskanje danemu sklepu ustreznih premis.

Je pa meja med argumentacijo in racionalizacijo seveda pogosto zabrisana ali pa vsaj
sebe in druge brez tezav prepricamo, da v prid dolo¢enemu stali$¢u argumentiramo,
ko pa ga v resnici racionaliziramo. Racionalizacija je resna prepreka pristopu k
poucevanju etike, ki je osredotocen na razvijanje kognitivho-argumentacijskih
sposobnosti. Vec kot je za slusatelje_ice na tehtnici, bolj kot bi izid razprave utegnil
ogroziti njthovo prakticno identiteto, osrednje nazore in druzbenopoliticne
navezanosti, vedje je tveganje, da bodo ti_e v razredu argumentirali v slabi veri, se

pravi racionalizirali.

Nevarnosti instrumentalizacije pri pouku etike pridobljenega znanja (izboljsane
sposobnosti moralne presoje) za potrebe naknadne racionalizacije trdovratnih
moralnih stalis¢ ali odpora do sprememb v obnasanju nikakor ne gre podcenjevati.
Jo pa na sreco zmanjsuje dejstvo, da ne moremo izboljsati svoje moralne presoje oz.

poglobiti moralnega razumevanja, ne da bi ponotranjili oz. posvojili dolocene
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miselne, intelektualne strategije, natanéneje, ne da bi razvili vrsto k resnici usmerjenih
(truth-conducive') intelektualnih, moralnih in socialnih vtlin, od spoznavne
opreznosti in skromnosti do odprtega duha in spostljivosti v komunikaciji. Ni le
prazno upanje, da bomo pti pouku etike razvili in gojili preiskujo¢ (inquisitive')
znacaj, tj. se izoblikovali v tip ¢loveka, ki zeli priti stvarem do dna, ki je do sebe in
drugih iskren, ki ga ni sram priznati sebi in drugim, da se je o tej ali oni stvari motil,
in ki se je pripravljen uditi iz napak. Ce je oblikovanje takih in druga¢nih spoznavnih,
socialnih in moralnih vrlin prej stvar srecnega nakljucja kot pa nujen stranski ucinek

urjenja v moralni presoji, bo treba trening pac ustrezno prilagoditi.
Nevarnost indoktrinacije

Med teoretiki izobrazevanja velja za nekakSen truizem, da izobrazevanja ne gre
zamenjevati z indoktriniranjem. Enotno, splosno sprejeto definicijo indoktrinacije
in razlago, v ¢em se ta razlikuje od pristnega izobrazevanja, pa bomo onstran
povrsinskega soglasja, da je izobrazevanje dobro, indoktriniranje pa slabo, kljub
temu zaman iskali. Prevladujejo trije pristopi, eni pri procesu indoktrinacije

poudarjajo vsebino, drugi uciteljeve namene/namere in tretji izide.
Definicija s poudarkom na vsebini:

,Ucitelj_ica indoktrinira ucence_ke z dolocenim naukom ali s pojmovanjem N
(propozicijo ali mnozico le-teh), ¢e prenasa N na svoje ucence in je N nekaj
nedokazanega ali celo v nacelu nedokazljivega (kot, denimo, komunizem ali

katolicizem).

Definicija s poudarkom na uciteljevih namenih:

‘Ucitelj_ica indoktrinira ucence_ke z dolocenim naukom ali s pojmovanjem N
(propozicijo ali mnozico  le-teh), ¢e uci N z namenom oz. s ciljem, da bi ucenci_ke
verjeli oz. sprejemali N neodvisno od evidence o njegovi (ne)resni¢nosti.’
Definicija s poudarkom na izidu:

‘Ucitelj_ica indoktrinira ucence_ke z dolocenim naukom ali s pojmovanjem N

(propozicijo ali mnozico  le-teh), kadar se proces ucenja zakljuci z vero ucencev v

N in je njthov um v razmerju do N zaptt, tj. ¢e 0 njem niso pripravljeni podvomiti.
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V doloceni meri senca indoktrinacije spremlja vsak, kot se temu popularno rece,
‘pouk za vrednote’. Zaskrbljenost, da bi ji utegnili biti izpostavljeni ucenci_ke pri
pouku etike, kjer se prvenstveno utijo v moralni presoji in/ali poglabljajo svoje
moralno razumevanje, pa je kljub temu Ze na prvi pogled pretirana. Bolj kot se pouk
etike v u¢nih metodah in ciljih oddaljuje od modela moralne/eticne vzgoje kot
transmisije dominantnih (z vidika posameznika pa nereflektiranih) norm in vrednot,
manjse je tveganje, da bo hote ali nehote zdrsnil v indoktrinacijo in dogmatizem.
Uctitelj_ica seveda $e naprej izbira ali vsaj predlaga teme in vodi oz. pomaga usmetjati
razpravo o njih. Niti uciteljevo_ic¢ino opredeljevanje do predmeta razprave ne bo
samo po sebi veljalo za poskus indoktriniranja, vsiljevanja lastnega mnenja, kaj Sele
usoden korak v enoumje. Se manj velja to za sam izbor tem za razpravo, ki v razredu,
e bolj pa izven $ole, pogosto poskrbi za nepotrebno vznemirjenje. Tudi najbol;
kontroverzne eticne teme (abortus, evtanazija, kloniranje, genski inzeniring, gensko
spremenjena hrana, prehranjevanje z mesom, nase dolznosti do okolja oz. v zvezi z
njim, odnos do beguncev, vojna, spolnost, spolna usmerjenost in identiteta ipd.)
puscajo veliko manevrskega prostora za izostritev oz. izboljSanje moralne presoje
ucencev_k, ne da bi jim pri tem ucitelj_ica vsiljeval_a lastna stali$¢a. Da se ucitelj_ica
do predmeta razprave osebno opredeli, je obcasno celo zazeleno, ¢e ga je
pripravljen_a v razpravi z ucenci_kami argumentirano zagovarjati in pod tezo
nasprotnih argumentov revidirati ali celo opustiti, jim na ta nacin priskrbi pozitiven
vzgled. Nasprotna strategija, neopredeljevanje, zadrzanost v sodbi, enaka distanca
do vseh izrazenih mnenj in dajanje prav vsem, ki se oglasijo, posredno spodbuja
latentni moralni relativizem. Seveda pa mora razprava v takih primerih potekati v
duhu medsebojnega spostovanja in zaupanja in ucenci_ke morajo imeti trdna
zagotovila, da ucitelj_ica mnenj, ki bodo odstopala od njegovega_njenega, ne bo

ozigosal_a kot napacnih ali pa jih zanje celo kaznoval_a.
Nevarnost zdrsa v eti¢ni skepticizem/relativizem /nihilizem

Zlasti uvodni eticni tecaji pogosto vzbudijo v slusateljith dvom v moralo in distanco
do prizadevanj filozofov, da bi eticne sodbe in eticno vednost postavili na trdne,
razumske temelje. Ce se pri predstavitvi glavnih moralnih teorij ob njihovih
primerjalnih prednostih poudari, kar je edino pravilno in posteno, tudi njihove
primerjalne slabosti, nastane pri poslusalcih vtis, da so vse enako napac¢ne in nobena
dovolj dobra. Osredotocanje na filozofsko zanimive teme, glede katerih se tudi
mnenja poklicnih filozofov moc¢no razhajajo, ta vtis le e dodatno okrepi. Nevarnost

zdrsa v eticni skepticizem (»ni mogoce z gotovostjo vedeti/reci, kaj je prav in kaj
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narobe«), relativizem (vkar je prav za nas, je lahko za druge narobe in obratno«),
subjektivizem (»to je tvoje mnenje, moje je pa¢ drugac¢no«) in nihilizem (»nic ni ne
prav in ne narobe«) se Se poveca, ¢e se odlo¢imo za pouk etike v obliki
nepristranskega, uravnotezenega predstavljanja argumentov za in proti posameznim
staliScem. Ne pomaga, da si etika sama koplje grob, ko si kot eno osrednjih eti¢nih

vprasanj sploh zastavlja naslednje vprasanje: Cemu sploh biti moralen?

Eti¢ni skepticizem in/ali relativizem je pogosto uvozen. Takrat zna biti $e posebej
odporen na filozofsko terapijo. Praviloma ga je ve¢ pri studentski populaciji, precej
manj pa med srednjesolsko in osnovnosolsko populacijo. Univerzalnega zdravila
zanj ni, so pa nekateri ukrepi v boju proti njemu preverjeno bolj uc¢inkoviti kot
drugi.¢ Eticni skepticizem in relativizem je treba najprej vzeti resno, kot upostevanja
vredno alternativo moralnim teorijam, a iz tega razloga tudi podvreci enako strogim
merilom, kakr$nim skeptiki podvrzejo moralne teorije. Eticne sodbe so videti
sumljive le tako dolgo, dokler jih ne postavimo ob bok drugim vrednostnim in
normativnim sodbam, ki (neupravi¢eno) uzivajo precej ve¢ zaupanja od njih, in
dokler ne znizamo ontoloske in spoznavne letvice. Je pa boj proti etichemu
skepticizmu in relativizmu tek na dolge proge in zanju velja, da ju je bolje

preprecevati kot zdraviti.
Nevarnost vtisa o poljubnosti ocenjevalnih kriterijev

Sprememba v nadinu ocenjevanja — ne ocenjuje se ve¢ pravilnosti odgovorov in
resitev, temve¢ kakovost razglabljanja (reasoning) in argumentacije. Slednja pa je
precej manj oprijemljiva kot prva. Napredek v procesu ostrenja moralne presoje je
tezje objektivno izmeriti in Steviléno odmeriti kot poznavanje preverljivih dejstev,
procesov in razmerij, ki so za povrh podrobno opisana v u¢benikih. To upraviceno
spravlja v zadrego tako ucitelje kot ucence — prvi morajo v duhu Watsonovega
uvodnega nasveta izmeriti napredek v intelektualnih vrlinah (miselni disciplini,
veljavnosti sklepanja, pojmovni natanc¢nosti, cCustvenem nadzoru, sposobnosti
razumevanja, razlo¢evanju moralno relevantnih od moralno nerelevantnih lastnosti

ipd.), slednji jim morajo zaupati, da vsaj priblizno vedo, kaj delajo, tudi ¢e jim tega

6 Za primer inteligentnega zagovora eticnega relativizma (in nekoliko manj prepricljiv poskus, da bi se izognil
njegovim tezko prebavljivim prakti¢cnim implikacijam) glej rekonstrukcijo metaeti¢nih stalis¢ Bernarda Williamsa v
Callcut, 2023, za pedagoski model pouka etike s prakti¢nimi nasveti, kako uc¢encem_kam pomagati, da se izognejo
zdrsu v skepticizem/relativizem, pa Callcut, 2006.
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ne znajo vedno zadovoljivo pojasniti, in da razlike v podeljenih ocenah niso plod

uciteljeve muhavosti, osebne nenaklonjenosti ali predsodkov.

Ima pa seveda morebitno nezadovoljstvo s prejeto oceno tudi doloceno
prognosti¢no vrednost, sploh ¢e ni osamljeno. Vedji kot je pri ucencih_kah razkorak
med pricakovano in prejeto oceno in veé kot je iz tega razloga razocaranih
ucencev_k, bolj zgovorno to prica, da ti_e ne le da niso usvojili_e osnov moralnega
presojanja oz. uspeli_e prenesti teotije v prakso, temve¢ da jim manjka tudi ustrezno
metaznanje, sposobnost vpogleda v lasten napredek na eni in morebitne
pomanjkljivosti na drugi strani. Moralna refleksija, ki naj u¢encem_kam preide v ki,
ni ali pa vsaj ne bi smela biti omejena na moralno presojo prvega reda, se pravi sodbe
o tem, da je nekaj prav ali narobe, in pa spremljajoce jih razlage, zakaj, zaradi katerih
lastnosti dejanja, akterja ali okolis¢in je taksno. Vedno mora vkljucevati tudi
avtorefleksijo, se pravi razmislek o procesu premisljanja, ki nas je pripeljal do
omenjenega sklepa, receh, ki smo jih pri tem predpostavili, pa jih morda ne bi smeli
(ker so sporne), in logi¢nih posledicah nasih stalis¢, ki smo jih spregledali, pa jih
morda ne bi smeli (ker so za nas v resnici nesprejemljive ali pa se bodejo s kakimi
drugimi nasimi stalis¢i). Vsaka slaba ocena in nezadovoljstvo z njo prinasa dve slabi
novici — da pri ucencih moralna presoja prvega reda Sepa in pa da so za povrh Se

slepi za to.
Prevratniski znacaj pouka etike

Etiko lahko poucujemo neobremenjeno, kot bi poucevali pravila kratkocasne
intelektualne igre. A kot v navezavi na Sokrata opozarja Martha Nussbaum (2010),
so eti¢ni razmisleki v konéni fazi razmisleki o tem, kako bi morali Ziveti, o dobrem
in/ali pravicnem zivljenju torej, in jih zato ne gre jemati zlahka. Pouk etike je za
povth potencialno subverziven, saj prinasa s seboj tveganje, da bo omajal naso vero
v ideal/nase predfilozofsko pojmovanje dobrega Zivljenja in praviéne druzbene
ureditve. Usposabljanje v eti¢ni presoji ni zastonj, zanj placujemo intelektualne,

psiholoske in socialne stroske.

Pouk etike in normativne politicne filozofije odstira predsodke, razbija utvare in
odstira resnicnost izpod plasti ideoloske navlake, zato je v tem smislu vedno ze
razocarajoce (disillusioning). Vzemimo meritokratsko pojmovanje porazdelitvene
pravi¢nosti — ¢e naj meritokracijo, vladavino zasluznih, poucujemo kriti¢no, se v

razredu ne bi smeli izogniti resni obravnavi ocitka, da je ta ideal ali defekten sam v
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sebi ali pa le napol uresnic¢en v politicnih skupnostih ali druzbenih podsistemih, ki
deklarativno slonijo na meritokratskih nacelih, vkljucno z na$im gospodarskim,
izobrazevalnim in znanstvenoraziskovalnim sistemom. Ni treba biti prerok za
pravilno napoved, da bo tovrstna razprava predvidljivo omajala vero udelezencev v
meritokratske ideale in nacela. Ali pa vzemimo filozofske razprave o moralnem
statusu necloveskih zivali in kritike nadega ravnanja z njimi — Ce je verjeti raziskavam,
ki sta jih med profesoriji etike opravila Schwitzgebel in Rust, obstaja velika verjetnost,

da se boste pod tezo filozofskih argumentov spreobrnili v vegetatijanca ali vegana.”

S poucevanjem filozofske etike, zlasti ¢e je ta sumnicava ali celo izrazito sovrazna do
prevladujoce, podedovane, zdravorazumske obic¢ajne morale (‘common morality'),
bi znali ogroziti to, kar Paul Gomberg (Gomberg, 2002) imenuje skupno eticno
zivljenje, eti¢na skupnost, skupno eti¢no razumevanje (‘shared ethical life', 'ethical
community', 'shared ethical understanding/conception’), nekaksen preplet
ponotranjenih druzbenih norm, ki dolocajo, kaj smemo upraviceno pri¢akovati drug
od drugega, in tako usmetjajo/uravnavajo naso moralno presojo, posledi¢no pa
oblikujejo tudi nase intuitivne odzive na dejanske in hipoteti¢ne situacije, ki jih v
obliki miselnih eksperimentov tako radi preverjajo filozofi_nje (recimo Singerjev
Ribnik ali Tramvaj Philippe Foot in Judith Thomson). Paul Gomberg med temi
normami omenja zapoved skrbi za otroke/potomstvo, prepoved ubijanja,
spostovanje lastnine, vkljucno z dolznostjo, da prisko¢imo na pomo¢ neznancem v
zivljenjski nevarnosti (ne pa, zanimivo, tudi moralno dolznost, ki jo nekateri
utilitaristi izpeljejo iz ob¢ega moralnega nacela, da moramo po najboljsih moceh

pomagati neznancem, ki so se znasli v stiski zaradi revscine, lakote in pomanjkanja).

Kolikor so torej posledice ukvarjanja s filozofsko etiko za obicajno,
zdravorazumsko, predfilozofsko moralo vsaj reformisticne, ¢e ne celo
revolucionarne/prevratniske — in taka, se pravi dvomeca do skritih predpostavk in
radovedna glede spregledanih implikacij, neusmiljena do opazenih nedoslednosti in

protislovij v sistemu moralnih prepri¢anj, bi skoraj morala biti, ¢e naj bo vredna

7 Podatki o stalis¢ih do vegetarijanstva so med vsemi zbranimi §e posebej osupljivi. V raziskavi med profesorji iz
petih ameriskih zveznih drzav je kar 60 odstotkov anketiranih profesotjev etike na 9-stopenjski lestvici (v razponu
od 'zelo moralno slabo' do 'zelo moralno dobro') ocenilo redno uZzivanje mesa sesalcev, kot sta govedina ali svinjina,
kot 'moralno slabo'. Med profesotji nefilozofi je, recimo, enako menilo borih 19 odstotkov vprasanih, medtem ko
so se filozofi, katerih specialnost ni etika, s 45-odstotnim delezem uvrstili nekje vmes. Res pa so v odgovoru na
kasnej$e vprasanje, ali so pri svojem zadnjem vecernem obroku morda jedli meso sesalcev, te statisticno pomembne
razlike med omenjenimi skupinami ¢udezno izpuhtele — nanj je odgovorilo pritrdilno priblizno 38 odstotkov
profesotjev iz vseh skupin, vkljuéno s 37 odstotki profesorjev etike. Zelo verjetno je, skratka, da se boste spreobrnili
na deklarativni ravni, v praksi pa bo vse ostalo po starem. (Schwitzgebel, 2019)
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svojega imena —, bo filozofska etika vselej ogrozala ne le tihi druzbeni konsenz o
normah obna$anja, pac pa, kolikor je tako skupno(stno) eticno pojmovanje vtkano
v samodojemanje vsakega od nas, tudi naso druzbeno identiteto in obcutek
pripadnosti. V kon¢ni fazi se nam lahko pripeti, da bomo, ¢e nam pouk etike ne bo
zgolj odprl oci za nedoslednosti in protislovja v nasih moralnih prepricanjih, temvec
nas bo po spreobrnjenju poslal $e na pot pokore zaradi neortodoksnih stalis¢ ali pa
zato, ker bomo s svojim vzgledom v bliznjih vzbujali slabo vest, postali celo nekaks$ni

izobcenci.
Impotentnost eticne refleksije?

Da usposobljenost v moralni presoji, premik od spontane k bolj reflektirani moralni
presoji Se ni jamstvo za bolj moralno ravnanje, temvec da zeva med prvim in drugim
globoka vrzel, v vrsti ¢lankov dokazuje Eric Schwitzgebel.® Schwitzgebel je takole
strnil razmeroma porazna spoznanja o skromnem vplivu ukvarjanja z etiko na

odlo¢itve in dejanja®:

»Zdi se, da se etiki ne obnasajo bolje kot pripadniki primerljivih poklicev. Res pa se
tudi ne obnasajo slabse od njih. Vecinoma se strokovnjaki za etiko — kljub temu da
glede posameznih vprasanj, zlasti vegetarijanstva in dobrodelnih donacij, sprejemajo
strozje moralne norme kot drugi — ne obnasajo nic drugace kot profesoriji katere koli

druge vrste, logiki, kemiki, zgodovinarji ali instruktorji tujih jezikov.«

Kako si razloziti, da poklicno ukvarjanje z etiko in njeno vsakodnevno preucevanje
in poucevanje tako mneznatno vplivajo na moralne odloditve in ravnanje?
Schwitzgebel imenuje ta pojav etika burgerja s sirom (angl. cheeseburger ethics) in
zanj ponudi naslednjo razlago — ko svoje studente_ke poucujemo, recimo o
Singerjevih argumentih za vegetarijanstvo, nas ti argumenti prepricajo in se

potrudimo o njihovi vodotesnosti prepricati tudi studente_ke. Ob prestopu praga

8 Schwitzgebel, 2008, in Schwitzgebel & Rust, 2009, za poljuden povzetek dognanj o vplivu poklicnega ukvatjanja z
etiko na moralno obnasanje pa Schwitzgebel, 2015.

? Kako eti¢ne so odlocitve poklicnih etikov v primerjavi z dvema drugima poklicnima skupinama, filozofi neetiki in
profesotji drugih profilov, sta Schwitzgebel in Rust (2018) preverjala po naslednjih kriterijih: glasovanju na javnih
volitvah, pogostnostjo telefonskih klicev materi, uzivanju mesa sesalcev, darovanju v dobrodelne namene, smetenju,
motec¢em klepetanju in loputanju z vrati med filozofskimi predstavitvami, odgovarjanju na $tudentska elektronska
sporocila, udelezbi na konferencah brez placila kotizacije, darovanju organov, krvodajalstvu, kraji knjig iz knjiznic,
splosni moralni oceni o oddelénih kolegih na podlagi prvega vtisa, postenosti pti odgovarjanju na anketna vprasanja
in velanitvi v nacisticno stranko v Nemciji v tridesetih letih prej$njega stoletja. Eni od teh kriterijev so ze na prvi
pogled primernejsi za razmejevanje med pro- in antisocialnim obnasanjem kot pa za metjenje njegove eti¢nosti, a ta
razprava bo morala pocakati na drugo priloznost.
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fakultetne restavracije pa nato svoja moralna pricakovanja do sebe (ne pa nujno tudi
drugih) znizamo z 'moralno idealen/vzoren' na 'moralno spodoben/sprejemljiv' in
si podobno kot velika vecina drugih obiskovalcev brez slabe vesti naro¢imo pis¢anca.
V svojem ravnanju, skratka, ciljamo na eti¢cno povpredje ali rahlo iznad njega; dobro
poznavanje etike nam pri tem pomaga kvedjemu tako, da se jasneje zavemo
razkoraka med idealom in realnostjo in da se ob tem spoznaniju slabse pocutimo. Ce
je Schwitzgeblova diagnoza vsaj priblizno tocna,!? bi bilo torej naivno pricakovati,
da bo pouk etike ucence, dijake ali $tudente izklesal v osebnosti/osebe, ki ne bodo
le dobro in pravilno razmisljale/presojale, pa¢ pa tudi temu ustrezno ravnale. In se

nerazumno gnati za tako nerealisti¢nim pedagoskim ciljem.
Skusnjava (samo)cenzure

Kaj poucevati, na kaksnih temah in primerih brusiti moralno presojo ucencev_k? Ali
so kake eti¢ne teme, o katerih se ne bi smelo razpravljati, recimo samomor? Abortus?
Spolna morala? Homoseksualnost? Moralna dopustnost mucenja? Nase dolznosti
do beguncev in migrantov? Domnevne moralne prednosti demokracije pred drugimi
politi¢cnimi ureditvami? Je pri izbiri tem dolo¢ena mera samocenzure nujna? Je
tovrstna  previdnost znamenje pragmatiéne modrosti ali  oportunisticne

strahopetnosti?

Odgovor se kot ze nekajkrat doslej glasi: odvisno od okolis¢in. Je skupina notranje
povezana ali ne, vlada v njej prijateljski in sodelovalen ali sovrazen in tekmovalen
duh? Zasledujemo s poukom $e kake druge cilje? U¢imo, recimo, otroke spostljive
komunikacije? Zelimo ustvariti prostor, kjer se bodo pocutili varne in sprejete? Tudi
¢e pri pouku morda uporabljamo katero od razlicic sokratskega dialoga — da bi
ucence spodbudili k razpravi, jih je treba najprej Sele opogumiti, da brez strahu pred
zasmehovanjem in noréevanjem ubesedijo svoje misli o predmetu razprave. Bolj kot
bo ta ze v izhodiscu razdvajal duhove in veéja kot bo verjetnost, da bodo s svojim
mnenjem sprozili negativen, sovrazen odziv drugace mislecih, ve¢ bo takih, ki bodo

svoje mnenje raje zadrzali zase ali pa se do vprasanja raje ne bodo javno opredelili.

10 Grusovnik (2017) ponuja drugacno razlago za odpornost cloveskega obnasanja na spremembe, ki bi
jih pricakovali v luci napredka v nasem moralnem zavedanju — ni pomanjkanje informacij krivo, da tako
pocasi in neradi opuscamo ocitno nemoralno vedenje, temve¢ racionalizacijske strategije in strategije
samoprevare, ki omogocajo posamezniku, da ob soocenju z novimi, nevse¢nimi informacijami (o
pregrevanju ozracja, trpljenju rejnih Zivali, kalvariji beguncev itd.) namesto vedenja spremeni
prepri¢anja in nove informacije bodisi nemudoma zavrne bodisi preinterpretira tako, da po novem
upravicujejo in ne ve¢ obsojajo njegovo delovanje.
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V zvezis tem se zdi razumno naslednje kompromisno stalis¢e: a) nekatere teme bodo
ucence_ke predvidljivo razdvajale; takim temam se je zavoljo ohranjanja skupnosti
raziskovanja oz. kriticnega, ustvarjalnega, skrbnega in sodelovalnega misljenja, ki ga
pomagajo  gojiti,  priporocljivo  izogibati, sploh ¢e lahko  moralno
presojo/premisljevanje enako dobro urimo na drugih, manj razdvajajo¢ih temah; b)
katere teme sodijo v to kategorijo, bo v veliki meri odvisno od starosti in zrelosti
udelezencev_k; e ob tej spremenljivki v enacbo vstavimo $e (moznost navezave na
osebne) izkusnje oz. ¢rpanja iz njih, ki okrepi motivacijo za premisljevanje in izboljsa
razumevanje, bodo dolocene teme Zze v izhodis¢u odpadle. To ne pomeni, da se o
nekaterih eticnih temah ne sme razpravljati. O (skoraj) vsem je mogoce v etiki
argumentirano razpravljati (vsaj za $tudente_ke filozofije bi moralo to veljati), so pa
dolocene teme didakticno, z vidika ucnih ciljev, za delo v razredu preprosto manj

primerne kot druge.
7 Pouk etike in moralna/eti¢na vzgoja

Kot sem nakazal Zze v uvodu, bi zelel pouk etike razmejiti od moralne vzgoje, vsaj
tiste tradicionalno pojmovane. Pouk etike naj bo primarno namenjen temu, da
pomaga ucencem_kam izboljsati njihovo moralno — ali, bolj splosno, eticno-
politicno — presojo, ne pa postati boljsi ljudje. Moralna vzgoja — vsaj za tisto v
liberalnem duhu to nesporno velja — namre¢ kljub vsem zaklinjanjem, da ni
namenjena prenosu, pac¢ pa razjasnjevanju in utemeljevanju lastnih vrednot in
seznanjanju s tujimi, ne sme biti pretirano kritiéna, ¢e naj bo ucinkovita. Pri pouku
etike naj bo v ospredju moralna presoja, moralna motivacija in/ali obnasanje pa v
drugem planu. Seveda je pravilna, zanesljiva, natanéna, celovita moralna presoja
trden temelj za pravilno motivacijo in/ali ravnanje. Ni pa sama po sebi zanju ne
nujna in ne zadostna. Do pravilne motivacije in pravilnega ravnanja je navsezadnje
mogoce priti tudi po bliznjicah — pomislimo samo na psihofarmakotike, recimo
tablete za krepitev zaupanja do drugih ljudi. Pa tudi zadostno jamstvo za pravilno
ravnanje ni, saj se pac¢ pogosto zgodi, da moralno pravilno ravnanje od nas zahteva
mod¢, ki je nasa volja ne premore, in nam zato spodleti storiti to, kar bi po lastni
presoji morali storiti. In kar potem racionaliziramo ali pa o tem varamo sebe in druge.
Cemu bi se potem trapili z izbolj$evanjem moralne presoje, ki lahko vodi do

pravilne(jSe) motivacije in ravnanja, nam je pa sama na sebi ne zagotavlja?
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Moralna vzgoja seveda ni izklju¢no ciljno usmerjena, z razvijanjem druzbeno
zazelenih miselnih, custvenih in vedenjskih dispozicij brusi tudi pojmovno orodje in
nam vceplja sklepalne navade. Pa vendar, v konc¢ni fazi se uspeh ali neuspeh moralne

vzgoje meri v enotah izbolj$anih odlocitev in ravnanja.

Kako globoka vrzel lo¢uje pouk etike od tradicionalno razumljene moralne/eti¢ne
vzgoje, bo seveda odvisno od obeh ¢lenov tega razmerja, od tega, kako je zasnovan
pouk etike, in pa od zastavljenih ciljev in uporabljenih metod moralne/eti¢ne vzgoije.
Ce je cilj ali eden od poglavitnih ciljev moralne vzgoje, da gojenci usvojijo vednost
o prav in narobe oz. kak spoznavni priblizek temu, recimo da zagotovi, da bodo
doloceno $tevilo zgresenih moralnih mnenj in stalis¢ opustili in/ali zamenjali s
pravilnimi, se bosta le delno prekrivala. Podobno bo veljalo za t. i. konservativno
moralno vzgojo, katere cilj je, da vcepi otrokom disciplino, redoljubnost,
spostovanje do avtoritet, domoljubje idr. vrline iz arsenala konservativnih vrednot,
in kjer je ves poudarek na moralnem vedenju in prav ni¢ ali malo na moralnem
misljenju (Gutmann, 2001, 55-56). S poukom etike, ki sem ga zagovarjal v
pricujo¢em prispevku, se tudi bolj slabo ujema ‘vzgoja za etiko in vrednote’, kolikor
je eden od njenih deklariranih ciljev “pomagati, da otroci postanejo krepostni,

posteni, odgovorni in socutni.” (Strahovnik, 2018)

Tradicionalno pojmovanje moralne vzgoje, kjer je poudarek na izboljSevanju
otrokovega moralnega znacaja, pa polagoma izrinjajo sodobnejsa pojmovanja, ki
postavljajo v ospredje spodbujanje eti¢ne refleksije, krepitev moralnega zavedanja in
odgovornosti, usposabljanje za kriticno misljenje, vrednotenje, razumevanje, ki bo
otrokom pomagalo premagati predsodke in se izogniti neeticnim praksam in

staliScem.

Ce in kolikor si moralna vzgoja med drugimi prizadeva tudi za vse nastete izide in
njen cilj ni preprosto v stalis¢ih popravljen in vedenjsko izboljsan moralni akter,
temve¢ “avtonomen, kriticno razmisljujo¢ posameznik, ki zmore objektivno in
neodvisno od najrazli¢nejsih druzbenih pritiskov razsojati o moralnosti in v skladu
z njo tudi ravnati” (Grusovnik, 2017), si nam z dilemo, ‘ali pouk etike ali moralna

vzgoja’, ni treba razbijati glave.
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8 Zakljucek

V pricyjoéem c¢lanku sem zagovarjal zasnovo pouka etike kot usposabljanja v
moralni presoji oz. poglabljanja moralnega razumevanja. Taka zasnova je naceloma
zdruzljiva z uporabo razlicnih uénih metod in vrst uénega gradiva, ne pa tudi s
tradicionalno pojmovano moralno ali eticno vzgojo, ki se pod zavajajoco oznako
'etika' vrinja v predmetnike Solskih programov tudi pti nas. Kot tradicionalna
filozofska disciplina ima etika dolocene specifike in te so, kot sem dokazoval, pri

pouku etike obenem priloznost in breme.
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