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Doświadczenia edukacyjne a rozwój moralny młodzieży...  
Uzasadnienie potrzeby badań nad relacją  
pomiędzy nauczaniem etyki w szkołach  
a stymulacją rozwoju społeczno-moralnego młodzieży

Streszczenie
Nauczanie etyki w szkole stanowi ważne narzędzie wspierania rozwoju społeczno-moralnego 
młodzieży. Etyka jest jedną z niewielu lekcji, podczas których promuje się autonomię i pod-
miotowość jednostki, a tym samym kształtuje osobowość młodego człowieka. Tylko podczas 
lekcji etyki dyskutuje się dylematy moralne, co stanowi ważne narzędzie stymulacji rozwoju 
poznawczego i społecznego (Kohlberg, 1984). Udział w dyskusjach i wymagania różnorodnych 
poglądów, wspiera także wybór stylu przetwarzania informacji o tożsamości, a w końcu poka-
zuje się wagę postawy demokratycznej, otwartej i tolerancyjnej, co jest swoistym wstępem do 
partycypacji w społeczeństwie obywatelskim. Zadaniem nauczania etyki w szkołach jest, więc 
przede wszystkim wsparcie młodzieży w trudnym czasie kształtowania tożsamości poprzez 
kreowanie stymulujących doświadczeń edukacyjnych w ramach nauczania etyki. Artykuł ma 
na celu uzasadnienie konieczności eksploracji tego zagadnienia od strony naukowo-badaw-
czej, w celu ukazania faktycznej wagi zajęć z zakresu etyki dla rozwoju adolescentów. 
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Learning Experiences and Moral Development of Adolescents.  
Justification of the Research Need in the Field of Teaching of Ethics  
and Moral Development of Young People

Abstract
Teaching ethics in school can be an important tool to promote social and moral development 
of young people. Ethics is one of the few classes, during which personal autonomy and 
subjectivity of an individual is highly promoted. During lessons, moral dilemmas can be 
discussed. Classes support the development of cognitive and axiological orientations in 
adolescents, and influence the choice of the identity processing style. This also shows the 
importance of democratic attitudes. The task of teaching ethics in school is to support young 
people during a difficult time of forming their identity by creating stimulating learning 
experiences during lessons. The article is intended to justify the need for exploring this issue 
from the research point of view. The main aim is to show how important ethics classes are for 
the global development of adolescents. 
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Wprowadzenie

Od niedawna w polskich szkołach prowadzone są zajęcia z zakresu etyki, które 
stanowią alternatywę dla lekcji katechezy. O ile badania nad rozwojem moralnym 
człowieka w cyklu życia mają bardzo długą tradycję w psychologii, stan wiedzy 
uwzględniającej doświadczenia edukacyjne związane z nauczaniem etyki w kon-
tekście ich oddziaływania na rozwój moralny oraz osobowościowy młodzieży jest 
zdecydowanie niewystarczający. Dotychczas nie prowadzono badań adolescentów 
weryfikujących wpływ lekcji etyki na ich rozwój moralny, zwłaszcza na trzecim 
etapie edukacji (w szkołach ponadgimnazjalnych). Z uwagi na ułatwiony dostęp do 
grup badawczych, jaką stanowią uczestnicy studiów wyższych, badaniu najczęściej 
poddawano wpływ wykształcenia uniwersyteckiego na poziom dojrzałości społecz-
no-moralnej. Zagadnienie to rozpatrywali m.in. Anna Colby, Lawrence Kohlberg, 
Josiah W. Gibbs i Michael Lieberman (1983). W Polsce podobne badania na pozio-
mie edukacji wyższej przeprowadzała między innymi Aleksandra E. Gała (1992). 
Rodzima tradycja badań nad rozwojem społeczno-moralnym uwzględnia również 
olbrzymi wkład prof. Adama Niemczyńskiego (2011) oraz jego zespołu (Andrzej 
Mirski, Monios Pourkos, Dorota Czyżowska, Ewa Gurba, Marian Olejnik). Niemniej 
jednak, dotychczas nie badano wpływu samych zajęć z zakresu etyki na rozwój mo-
ralny młodzieży szkolnej, a tym bardziej nie czyniono przedmiotem badań wpływu 
metod stosowanych podczas zajęć z etyki na poziom rozwoju społeczno-moralnego 
adolescentów. Na szczególną uwagę zasługują wciąż w niedostatecznym stopniu 
stosowane metody dyskusji, których niekwestionowany pozytywny wpływ na roz-
wój potwierdzają badania niemieckie prowadzone m.in. przez Georga Linda z Uni-
wersytetu w Konstancji (Lind, 2003).

Niniejszy artykuł ma na celu przedłożenie uzasadnienia teoretycznego, jak rów-
nież argumentacji na rzecz potrzeby i zarazem ważności prowadzenia badań nad 
rozwojem moralnym młodzieży stymulowanym przez oddziaływania edukacyjne 
możliwe do zastosowania podczas lekcji etyki. Tym samym, dodatkowym celem pu-
blikacji jest przedstawienie argumentów za pozytywnym wpływem nauczania etyki 
na rozwój młodzieży, zarówno pod względem osobowościowym, jak i społecznym. 

Rozwój poznawczy jako czynnik rozwoju moralnego

Rozwój moralny jest uniwersalnym stanem w życiu człowieka, przy czym po-
ziom osobniczego rozwoju moralnego ma charakter zindywidualizowany i zależy od 
oddziaływania różnorodnych czynników. Na indywidualizację przebiegu rozwoju 
moralnego może mieć wpływ między innymi zróżnicowanie kulturowe (Czyżowska, 
Niemczyński i Kmieć, 1993) czy płeć (Czyżowska, 1993). Przyjmując założenia po-
dejścia poznawczo-rozwojowego należy zwrócić jednak szczególną uwagę na fakt, 
że rozwój moralny ma charakter stadialny i odzwierciedla prawidłowości rozwo-
ju poznawczego człowieka (Czyżowska, 2013). Koncepcja ta jest zgodna z założe-
niami logiki rozwoju moralnego Jeana Piageta (1967) uwzględniającymi stopnio-
we przechodzenie od heteronomii moralnej do moralnej autonomii jednostki oraz 
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filozoficznym założeniem intelektualizmu etycznego nadającego czynnikowi wiedzy 
status fundamentu postawy moralnej i moralnego działania (Kohlberg, 1981). Jej 
najbardziej znaną wersję przedstawił Lawrence Kohlberg (1984) w ramach prezen-
tacji stadiów rozwoju moralnego człowieka wyróżnionych w oparciu o prawidło-
wości rozwoju poznawczego. Kohlberg wyróżnił trzy poziomy rozwoju moralne-
go, od przedkonwencjonalnego, przez konwencjonalny, aż po pokonwencjonalny. 
W ramach każdego z poziomów wyróżnił po dwa stadia budujące ciągłą (w prze-
biegu życia) perspektywę społeczno-moralną rozwoju jednostki. Pierwszy, przed-
konwencjonalny poziom rozwoju stanowiony jest przez stadium egocentrycznego 
punktu widzenia, które wraz z postępem w ogólnym rozwoju jednostki przecho-
dzi stopniowo w stadium konkretnego indywidualistycznego stanowiska w moral-
ności. Poziom konwencjonalny buduje zaś stadium perspektywy samej jednostki, 
która pozostaje w związkach z innymi, a następnie stadium już społecznego, bar-
dziej demokratycznego punktu widzenia. Najwyższy pokonwencjonalny poziom 
rozwoju moralnego budowany jest przez stadium perspektywy umowy społecznej, 
które w nielicznych przypadkach jednostkowego rozwoju przechodzi w najwyższe, 
szóste stadium rozwoju moralnego, a więc perspektywę uniwersalnych, abstrakcyj-
nych zasad etycznych (Kohlberg, 1981, 1984). Oczywistym fundamentem stadialne-
go charakteru rozwoju moralnego jest opisany przez Jeana Piageta odpowiadający 
mu postęp w rozwoju poznawczym, który zakłada określone wiekiem rozwojowym 
etapy rozwoju rozumowania: od myślenia sensoryczno-motorycznego, przez my-
ślenie przedoperacyjne, konkretne, aż po poziom operacji formalnych (Piaget, 2005, 
2006). Niemniej jednak, rozwój poznawczy, pomimo że jest koniecznym warun-
kiem moralnego wzrostu, z całą pewnością nie jest jego warunkiem wystarczającym 
(Kohlberg i Meyer, 1990). Rozwój musi być równocześnie osadzony w adekwatnym 
kontekście innych czynników, za pośrednictwem których może się odbywać jego 
właściwa stymulacja. Rozwój poznawczy można zatem traktować jako podstawo-
wy, ale nie jedyny, a więc też zdecydowanie niewystarczający czynnik rozwoju spo-
łeczno-moralnego. W oparciu o dotychczasowy stan badań zakłada się, że rozwój 
poznawczy ma szczególne znaczenie w przebiegu niższych, konwencjonalnych sta-
diów rozwoju moralnego, którym odpowiada formalny poziom rozumowania. Im 
bardziej rozwój moralny wykracza poza stadia konwencjonalne w kierunku coraz 
większej autonomii, a tym samym rozwijająca się osoba przechodzi ze stadium ro-
zumowania formalnego do stadium operacji postformalnych, tym większy wpływ 
zaczynają wywierać na nią doświadczenia o zindywidualizowanym charakterze 
wykraczające poza zakres samego rozwoju poznawczego (Pourkos i Niemczyński, 
1988). Mówi się wręcz o autonomii tak pojmowanego rozwoju (Niemczyński, 1994). 
Sytuacja ta odsyła wprost do okresu adolescencji stanowiącego etap w przebiegu 
życia jednostki, w którym dochodzi do kształtowania się większości sfer jej później-
szego funkcjonowania, w tym tożsamości i nastawienia aksjologicznego, w dużym 
stopniu modelującego poglądy i zachowania moralne.
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Rola wartości w rozwoju moralnym młodzieży

Adolescencja to czas szczególnej wrażliwości na wpływ różnorodnych war-
tości, zwłaszcza tych znaczących z punktu widzenia rozwoju moralnego. Wybór 
przez dojrzewających młodych ludzi wartości konstruktywnych ponad wartościa-
mi destruktywnymi wspiera ich rozwój moralny (Lipiec, 1992, 2001). Niezależnie 
od sposobu pojmowania wartości, są one najbardziej znaczącym elementem wy-
chowania, a jednocześnie warunkiem rozwoju moralnego. Oddziaływanie wycho-
wawcze dalekie od idei wprowadzania młodzieży w świat wartości jest niepełne, 
a zarazem pozbawia młodych ludzi umiejętności odróżniania dobra od zła i do-
konywania na tej podstawie słusznych życiowo wyborów. Te zaś mają doniosłe 
znaczenie egzystencjalne, ale także społeczne, z punktu widzenia zgodności z pod-
stawowym zakresem przyjętych norm funkcjonowania społeczno-moralnego. 
Brak jednoznacznych wskazań aksjologicznych w procesie edukacyjnym skutko-
wać może chaotycznością i niefortunnością dokonywanych przez młodych ludzi 
wyborów, a także brutalizacją ich rzeczywistości. Znaczenie wartości okazuje się 
szczególnie doniosłe w obliczu zagrożeń współczesnego świata i dominacji cywili-
zacji konsumpcji (Łobocki, 2002). Odniesienie do wartości pozostaje fundamentem 
respektowania norm społecznych. Proces interioryzacji wartości, na który wpływ 
ma zakres oddziaływań wychowawczych skutkuje zatem włączeniem norm do in-
dywidualnych systemów motywacyjnych (Stypułkowska, 2004). Wychowanie ku 
określonym wartościom jest, więc wychowaniem do odpowiedzialności decyzyj-
nej, autonomii wyborów oraz reprezentowania postaw prospołecznych i obywa-
telskich w dobie ogólnego kryzysu rzeczywistości poddanej wpływom procesów 
globalizacyjnych. Wartości stanowią równocześnie ważny czynnik wpływu, a także 
kształtowania świadomości społeczno-politycznej młodzieży. Stąd też, cele eduka-
cyjne powinny zakładać taki wzorzec obywatela, którego działaniom towarzyszy 
właściwe odniesienie aksjologiczne (Westheimer i Kahne, 2003). Coraz częściej 
wspomina się o ważności budowania przez młodych ludzi światopoglądów charak-
teryzujących się wysoką samoświadomością, elastycznością, ale już nie indyferen-
tyzmem, rozmyciem granic osobistej hierarchii wartości, czy postawą ignorancką. 
We współczesnym świecie, młodzi ludzie muszą bowiem godzić, pod względem 
moralnym i kulturowym, wybrane formy życia oraz odpowiadające im tożsamości 
jednocześnie globalne i lokalne (Oleszkowicz i Senejko, 2013). Potrzeba wskazania 
na wartości ukierunkowujące wybory młodych ludzi w dobie niejednoznaczności 
cywilizacyjnej, ale też ogólnie akceptowanego relatywizmu aksjologicznego, sta-
nowi tym samym jedno z największych wyzwań współczesnej edukacji, zwłasz-
cza przy coraz bardziej przedłużającym się okresie moratorium kształtowania się 
tożsamości osobistej wśród młodzieży. Tym bardziej, że proces realizacji projektu 
jednostkowej osobowości zależy w dużej mierze od orientacji na wartości oraz ko-
ordynacji osobistego systemu wartości z wartościami społecznymi (Niemczyński, 
1980). Istnieje także relacja pomiędzy tożsamością, jako czynnikiem integrującym 
osobowość, a specyfiką wartościowań dokonywanych przez dorastającą młodzież 
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(osobista hierarchia wartości, zestaw wartości osobistych, indywidualne narracje 
aksjologiczne, a więc indywidualne rozumienie i używanie wartości w praktyce 
życia codziennego), które także wpływają integrująco na kształtujące się struk-
tury osobowości (Oleś, 1989, 2002). Społeczny charakter moralności adolescen-
tów stawia wprawdzie wartości oraz normy współżycia międzyludzkiego w kręgu 
szczególnego zainteresowania badaczy (Muszyński, 1983), niemniej jednak braku-
je opracowań badawczych raportujących pozytywny wpływ konkretnych metod 
stymulacji rozwoju moralnego młodzieży w zakresie rozumienia wartości i party-
cypacji w sferze aksjologicznej. Badacze koncentrują się bowiem w największym 
stopniu na badaniu struktury systemów wartości, nie zaś na ich funkcjonalnym 
i rozwojowym aspekcie. Co więcej, dostępne metody badań mają charakter głów-
nie kwestionariuszowy, np. Skala Wartości Schelerowskich (SWS), Skala Wartości 
Rokeacha (RVS), czy Portretowy Kwestionariusz Wartości Schwartza (PVQ). Ostatni 
z wymienionych kwestionariuszy, nie oparty na gradacji już podanych wartości, 
a więc badający bardziej rzeczywisty, nie zaś deklarowany ich system, był użyt-
kowany wielokrotnie w ramach badań z zakresu psychologii osobowości oraz 
psychologii rozwojowej, jednak zawsze jako narzędzie pomiaru wartości jako od-
rębnej zmiennej, nie zaś wartości jako czynnika wpływu (Cieciuch, 2013). W psy-
chologii polskiej brakuje metody jakościowej, narracyjnej, dynamicznej, która by-
łaby w stanie pokazać indywidualną sferę wartościowania w jej funkcjonalnym 
wymiarze, a która jednocześnie mogłaby wspierać proces diagnozy prawidłowo-
ści rozwoju moralnego, którego sfera aksjologiczna jest jednym z nieredukowal-
nych aspektów. Coraz bardziej oczywista staje się również konieczność procesu 
klaryfikacji wartości dla potrzeb edukacji moralnej (Simon, Howe i Kirschenbaum, 
1972). Mimo, że sama idea nie jest nowym odkryciem, na nowo rozpatrywać moż-
na jej potencjał narracyjny w ramach tworzenia dyskursywnych form stymulacji  
rozwoju moralnego.

Dyskusja dylematów moralnych jako metoda wspierania rozwoju moralnego

Dyskusja filozoficzna jako jedna z metod narracyjnych generujących stymulują-
ce doświadczenia edukacyjne staje się metodą zdobywającą coraz większe uznanie, 
a zarazem reprezentującą coraz większą ilość form i odmian, jak choćby technika 
dialogu community of inquiry, która silnie stymuluje krytyczne i twórcze myślenie 
oraz adekwatną wrażliwość społeczno-moralną uczniów w młodszym wieku szkol-
nym (Weber, 2009). Na uwagę zasługuje również mało znana w polskiej praktyce 
pedagogicznej, a rozwijająca się prężnie na gruncie niemieckim, konstancka meto-
da dyskusji nad dylematem moralnym (KMDD) opracowana przez Georga Linda, 
a oparta na założeniach metody kohlbergowskiej. Metoda konstancka ma duży 
potencjał edukacyjny. Oparta jest na uczeniu konstruktywnym i dyskursywno-
dialogicznym, czym odróżnia się od większości dyskusji kazuistycznych, gdzie siła 
ciężkości spoczywa na umiejętności zastosowania wiedzy naukowej. Jednocześnie 
metoda Linda bazuje na semi-realnym dylemacie (dylemacie hipotetycznym), który 
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nie odnosi się do realnej sytuacji dyskutantów, ale osadzony jest w rzeczywistości 
moralnej, gdzie może dochodzić do kolizji moralnych racji (Nowak i Cern, 2008). 
O ile dylemat edukacyjny nie powinien odnosić się do uczestników dyskusji, o tyle 
jego właściwa konstrukcja zakłada pewien stopień ich emocjonalnego zaangażowa-
nia. Dobry dylemat według Georga Linda zawsze stwarza u słuchacza uczucie nie-
pewności, problemu, konsternacji decyzyjnej, a więc trudności w jednoznacznym 
stwierdzeniu, czy bohater dylematu postąpił właściwie w sensie moralnym, czy też 
nie. Pozytywny wpływ tak rozumianych dyskusji o dylematach moralnych można 
również mierzyć, Georg Lind opracował w tym celu własną metodę pomiaru jaką 
jest Moral Competence Test (MCT, dawnej MJT – Moral Judegment Test) oparty na 
autorskiej dwuczynnikowej teorii moralności (dual aspect theory), gdzie aspekt po-
znawczy i afektywny są nierozłącznymi wymiarami moralnej kompetencji (Szopka 
i Bardziński, 2011).

Dyskursywne metody stymulacji rozwoju moralnego młodzieży domagają się 
stosownego zainteresowania badawczego. Jedna z ogólnych perspektyw rozważań 
rozwoju moralnego zakłada metaforę postępu w dialogu i konwersacji, jako kontekst 
rozpatrywania procesu reorganizacji struktur psychicznych. Same struktury rozu-
miane jako ogólne zasady opracowywania informacji lub łączenia ze sobą poszcze-
gólnych zdarzeń są ujmowane, jako wynik wzajemnych oddziaływań organizmu 
i środowiska. Wynika z tego, że rozwój poznawczy wspierający równoległy doń roz-
wój moralny jest wypadkową dialogu, jaki zachodzi pomiędzy strukturami poznaw-
czymi jednostki a strukturami środowiska, w którym ona funkcjonuje (Trempała 
i Czyżowska, 2002). Adekwatne metody stymulacji rozwoju społeczno-moralnego, 
respektujące prawa rozwoju poznawczego muszą zakładać dialog jako sferę gdzie 
„dzieje się” moralność. Umiejętność dyskusji dylematu, budowania argumentacji, 
empatycznego ustosunkowania się do wypowiedzi opozycyjnych to tylko niektóre 
z wymiarów wsparcia procesów rozwojowych w zakresie moralności.

Tego rodzaju zajęcia konwersatoryjne oparte na dyskusji hipotetycznych dyle-
matów moralnych angażujące młodzież szkolną na etapie kształtowania osobowo-
ści i tożsamości mogą odbywać się niemalże jedynie na lekcjach etyki. Żadna inna 
lekcja przedmiotowa, ze względu na konieczność realizacji obowiązującej treści 
przedmiotowej podstawy programowej, nie może zaproponować stymulacji rozwo-
ju w oparciu o metody dyskusji dylematów. Jeżeli nawet proponowane są debaty, 
czy dyskusje, mają one charakter merytoryczny, osadzony w założeniach określo-
nych przez podstawę programową nauczania danego przedmiotu na danym pozio-
mie edukacyjnym. O ile w ramach etyki również realizowana jest sformalizowana 
podstawa programowa, o tyle zakładane cele edukacyjne z niej wynikające domaga-
ją się stosownego doboru metod ich osiągania. Dla realizacji zakładanych efektów 
kształcenia w ramach przedmiotu etyka najlepszą metodą dydaktyczno-wycho-
wawczą okazuje się metoda dyskusji dylematu z dodatkowym wsparciem w postaci 
klaryfikacji wartości, metod narracyjnych wspierających świadomość aksjologicz-
ną, co metody podawcze mogą ewentualnie jedynie uzupełniać. W przypadku na-
uczania etyki na pierwszy plan wysuwają się bowiem umiejętności i kompetencje. 
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Wiedza, a więc treści nauczania wynikające z podstawy programowej, stanowią je-
dynie kontekst tak rozumianych głównych efektów kształcenia w przypadku zajęć 
z zakresu etyki. Uważa się, że programy szkolne nie są miejscem odpowiednim dla 
nauki jednomyślności i porozumienia, będących podstawą demokratycznych sto-
sunków międzyludzkich, czy indywidualnego rozwoju osobowościowego. Dyskusja 
dylematów będąca integralną częścią zajęć z etyki na szczeblu szkolnym proponuje 
stymulację zdolności i umiejętności zastosowania zasad moralnych w przebiegu in-
dywidualnego procesu odpowiedzialnego podejmowania decyzji. Jednocześnie, jak 
podkreśla to prof. George Lind, wzmacniając gotowość do angażowania się w dys-
kurs dotyczący kontrowersyjnych problemów moralnych. Wyposażenie uczniów 
w kompetencje niezbędne do prowadzenia dyskusji przyczynia się tym samym do 
eliminacji zachowań agresywnych i stosowania nieadekwatnych środków przymu-
su, czy wyrażania wrogości wobec odmienności ideologicznej. Metody dyskursyw-
ne (z KMDD na czele) znajdują więc szerokie uzasadnienie wychowawcze jako na-
rzędzie w procesie wspierania rozwoju społeczno-moralnego młodzieży szkolnej 
(Pietrzak, Szczepanik i Zaorski-Sikora, 2011).

Czynniki rozwoju moralnego 

W koncepcji Lawrence Kohlberga, wśród czynników rozwoju moralnego, poza 
omówionym wcześniej (a) rozwojem poznawczym, wymieniony zostaje również 
(b) wpływ środowiska społecznego (Czyżowska, 2012). Środowisko, a w tym także 
uwarunkowania rodzinne i rówieśnicze, oddziałują na rozwój moralny zwłaszcza 
w aspekcie podejmowania przez młodych ludzi kolejnych ról społecznych (role-
-taking). Kohlberg, wymieniając ten czynnik, odnosił się do teorii Georga H. Meada 
(1975), w której podkreślony został związek pomiędzy kontekstem społecznym 
a procesami kształtowania się osobowości jednostki. Im więcej możliwości przyj-
mowania ról oferuje środowisko, tym mocniej stymulowany jest proces rozwoju 
myślenia moralnego jednostki, a także proces rozwoju osobowościowego. Zależność 
pomiędzy możliwością przyjmowania ról w przestrzeni społecznej a rozwojem 
moralnym potwierdzona została empirycznie (Peck i Havighurst, 1960; Perikh, 
1980). Zdolność do podejmowania ról może być rozpatrywana również jako czyn-
nik pośredniczący pomiędzy logicznym a moralnym wymiarem myślenia (Selman, 
1976). Istotnym wsparciem rozwoju zdolności do podejmowania ról społecznych 
jest demokratyczna atmosfera panująca w rodzinie, sprzyjająca dyskusjom, sa-
modzielności w podejmowaniu decyzji, a także pokazująca konsekwencje działań 
w konstruktywny sposób. Kolejnym filarem wspierający budowanie dojrzałości 
społeczno-moralnej w ramach procesu podejmowania ról są demokratyczne za-
sady funkcjonowania środowisk rówieśniczych, dzięki którym młodzi ludzie mu-
szą wypracowywać nowe standardy zachowań społecznych i modyfikować swo-
je poglądy z zachowaniem szacunku do różnorodności już istniejących w obrębie 
grupy rówieśniczej poglądów, postaw i zachowań (Dewey, 1963; Reimer, 1989; 
Czyżowska, 1993, 2003). W okresie adolescencji środowisko rówieśnicze zaczyna 
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odgrywać szczególnie ważną rolę i tym samym stanowi istotne dopełnienie środo-
wiska rodzinnego. Pozytywne oddziaływanie środowiska rodzinnego oraz rówie-
śniczego to także zapewnienie zaspokojenia prymarnej potrzeby bezpieczeństwa 
stanowiącego warunek sine qua non rozwoju w ogóle (Maslow, 1968). W związku 
ze zmianami charakterystycznymi dla doby globalizacji oraz modyfikacją znaczenia 
obszaru relacji społecznych dla rozwoju jednostki zmieniają się również współcze-
sne modele rozwoju moralnego. Obecnie podkreślają one wagę społecznego kon-
tekstu zachowań dla potrzeb oszacowania stopnia rozwoju moralnego. W teoriach 
Dennisa Krebsa oraz Kathy Denton (2005) wspomina się o plastyczności (flexibility) 
sądu w zależności od kontekstu społecznego, w ramach którego jest on formuło-
wany wskazując tym samym na pragmatyczne a nawet użytecznościowe aspekty 
kształtowania dojrzałej moralności. Wobec tego, jak się zdaje, być może dużo bar-
dziej adekwatnym jest mówienie o różnych stadiach rozwoju moralnego, niż o do-
tychczas rozróżnianych stadiach niższych i wyższych względem siebie. Nie jest to 
jednak jednoznaczne z negacją poznawczego aspektu rozwoju moralnego w ujęciu 
Lawrenca Kohlberga. Bardziej zasadnym wydaje się uznanie za istotne poszerzenie 
perspektywy poznawczo-rozwojowej. Postulat wprowadzenia elementu plastycz-
ności do szacowania poziomu rozumowania moralnego należy w związku z tym 
rozpatrywać jako uzupełnienie dotychczasowych zapatrywań, które jednak wciąż 
domagają się dodatkowych badań. Być może udałoby się tym samym poddać kry-
tyce kontrowersyjną kwestię niemożności osiągnięcia ostatnich stadiów rozwoju 
moralnego w rozumieniu Kohlberga przez większość ludzi. Wyniki badań podłuż-
nych Kohlberga i Kramera (1969) pokazały, że stadia poziomu pokonwencjonalne-
go nie mają uniwersalnego charakteru, a co więcej, wraz z rozwojem osobniczym 
pod względem wieku następuje pozorna regresja do stadiów niższych w rozwoju 
moralnym. Pozorność oznacza tu równoległe używanie adekwatnych do wieku 
form rozumowania moralnego z równoległym stosowaniem form z wcześniejszych 
stadiów rozwojowych. Być może zjawisko dałoby się wyjaśnić wprowadzając bar-
dziej elastyczne kategorie oceny stadiów, co byłoby zgodne z ideą istnienia różnic 
indywidualnych oraz założeniem o autonomiczności rozwoju. W tym względzie na-
uczanie etyki mogłoby pełnić funkcję profilaktyczną. Im więcej ćwiczeń z zakresu 
moralnego funkcjonowania (między innymi dyskusje hipotetycznych dylematów), 
tym być może mniejsze prawdopodobieństwo stagnacji w procesie dalszego rozwo-
ju społeczno-moralnego.

Kolejnym ważnym czynnikiem rozwoju moralnego jest (c) doświadczenie in-
dywidualne. Struktury indywidualnego doświadczenia podlegają ciągłym pro-
cesom strukturacji i restrukturacji (Tyszkowa, 2010). Aktywne konstruowanie 
doświadczeń jest elementem prawidłowego rozwoju tożsamości jednostkowej.  
Zbigniew Pietrasiński podkreśla znaczenie doświadczenia indywidualnego dla 
kształtowania kompetencji biograficznej, której podstawą jest wiedza naukowa, 
potoczna, a także osobiste doświadczenie jednostki. Dzięki temu możliwe jest nada-
wanie wartości wiedzy autokreacyjnej, co ma fundamentalne znaczenie dla poczu-
cia podmiotowości w kierowaniu własnego życia i rozwoju. Planowanie przyszłości 
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odbywa się dzięki myśleniu biograficznemu, które pełni nie mniej ważną rolę, niż in-
dywidualny system wartości i otoczenie społeczne (Pietrasiński, 1988). Rozwojowa 
orientacja podmiotowa, o której pisze Pietrasiński ma zatem znaczenie w przebie-
gu rozwoju moralnego jednostki. Im większy wgląd w siebie i własny rozwój, tym 
większa kontrola oraz bardziej adekwatny zakres zachowań moralnych.

Jednym z najważniejszych czynników rozwoju rozumowania moralnego uczy- 
nił Kohlberg wykształcenie, rozpatrywane przez pryzmat różnorodnych (d) do-
świadczeń edukacyjnych zdobywanych na poszczególnych etapach kształcenia. 
Uczęszczanie do szkoły sprzyja podejmowaniu ról, kształtuje kompetencje dyskur-
sywne i zdolności komunikacyjne. Procesy edukacyjne zakładają naturalne zjawiska 
spotykania się z mnogością poglądów, koniecznością odpowiedzialnego stanowienia 
o własnym zdaniu na określone tematy, a także uzgadniania nierzadko sprzecznych 
stanowisk z szacunkiem do innych uczestników. Proces nauki powinien w dużej 
mierze wspierać tak pojmowane naturalne procesy socjalizacyjne. W tym względzie 
metody dyskursywne proponowane jako celowe oddziaływania edukacyjne w ra-
mach lekcji etyki na poziomie szkolnym stanowią ważny argument w edukacji mo-
ralnej dla kształtowania dojrzałości społeczno-moralnej jednostki, w tym także jej 
osobowościowego i charakterologicznego rozwoju. Badania nad stażem nauki oraz 
stopniem wykształcenia jednoznacznie potwierdzają, że obie zmienne dodatnio ko-
relują ze stopniem rozwoju moralnego. Edukacja moralna dodatkowo wspiera pro-
cesy „myślenia sprawiedliwościowego” (Armon i Dawson, 1997).

Doświadczenia edukacyjne a rozwój moralny młodzieży

Najistotniejszym, z punktu widzenia niniejszej propozycji, jest czynnik wpły-
wu doświadczeń edukacyjnych na rozwój moralny. Wpływ ten został wielokrotnie 
udowodniony w toku prowadzonych badań. Okazuje się, że stymulacja myślenia 
oraz różnorodność doświadczeń edukacyjnych wpływa pozytywnie na rozwój mo-
ralny. Badania potwierdziły, że sam fakt studiowania istotnie zwiększa poziom ro-
zumowania moralnego, a co za tym idzie predestynuje do osiągania wyższych sta-
diów w rozwoju społeczno-moralnym (Schlaefli, Rest i Thoma, 1985). Na rozwój 
moralny okazało się mieć wpływ także stałe uczestnictwo w zajęciach, tematyka 
samych zajęć oraz ich charakter (zajęcia z dziedziny filozofii i etyki promujące po-
stawy prospołeczne, altruistyczne, a także wartości sprawiedliwości, odpowiedzial-
ności, prawdomówności, etc.) możliwe do aplikacji w ramach kształtowania rela-
cji w grupie (King i Mayhew, 2002). Nie bez znaczenia pozostaje również postawa 
nauczyciela oraz reprezentowana przez niego moralność. Zdaje się, że im nauczy-
ciel bardziej skłonny do dyskusji, tym bardziej realizuje się w jego postępowaniu 
wartość sprawiedliwości, troski, czy prawości w świetle obowiązujących zasad 
w relacji nauczyciel-uczeń (Oser, 1991). Podobnych badań nie przeprowadzono 
dotychczas na reprezentatywnej grupie adolescentów poddanych tego rodzaju 
oddziaływaniom dydaktyczno-wychowawczym. Zdaje się, że są one wysoce pożą-
dane, zwłaszcza w kontekście wzbogacenia refleksji o aspekt wpływu nauczania 
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etyki na rozwój moralny dorastającego człowieka. Można zakładać, że zarówno 
w przypadku studentów, jak i adolescentów uczęszczających do szkół ponadgim-
nazjalnych czynniki związane z edukacją stymulującą rozwój moralny będą bardzo 
do siebie zbliżone, ale nie tożsame. Uczęszczanie na zajęcia oraz aktywny udział 
w dyskusjach, treści merytoryczne o charakterze etyczno-filozoficznym, obecność 
rówieśników stanowiących punkt odniesienia, nauczyciel lub wykładowca o wy-
sokiej świadomości moralnej i wysokich standardach etycznych to czynniki, któ-
rych recepcja może różnić się w zależności od poziomu edukacji. Dla kształtującej 
swoją tożsamość młodzieży z poziomu edukacji ponadgimnazjalnej może to mieć 
duże znaczenie w procesie rozwoju dojrzałej osobowości. Możliwości wzbogacenia 
oddziaływań dydaktyczno-wychowawczych w ramach lekcji etyki o odpowiednio 
dobrane metody dyskursywne i narracyjne mogą sprawić, że uczestnictwo w zaję-
ciach z tego zakresu będzie wspierało rozwój moralny oraz osobowościowy mło-
dzieży, co tym samym stanie się silnym argumentem w sporze światopoglądowym 
związanym z nauczaniem etyki w polskich szkołach. Lekcje etyki stanowią prze-
strzeń permanentnego dyskutowania dylematów moralnych, wspartych narracją 
o wartościach, prawach człowieka i obywatela. Powołując się na wyniki badań  
Mosha Blatt’a i Lawrenca Kohlberga (Blatt i Kohlberg, 1975) nad dyskutowaniem 
dylematów moralnych podczas lekcji (dwanaście dylematów moralnych przedysku-
towanych na przestrzeni dwunastu tygodni), należy przyjąć, że wspieranie rozwoju 
moralnego młodego człowieka może z powodzeniem opierać się na przedstawianiu 
mu konfliktów moralnych do rozwiązania, w celu stymulacji struktur rozumowania 
moralnego. Dokonywać tego należy poprzez prezentację dylematu, którego sposób 
rozważania odzwierciedla wyższe od aktualnego stadium rozumowania moralnego 
ucznia, ale nie przekracza jego możliwości pod tym względem. Tego rodzaju rozu-
mowanie opiera się bowiem na komponencie strukturalno-poznawczym, co ozna-
cza, że odpowiednio zaawansowane formalno-logiczne myślenie stanowi funda-
ment dla rozwoju wyższych stadiów rozumowania moralnego (Czyżowska, 2013). 
Jest to zgodne z wynikami badań Eliota Turiela (1966). Jak zauważa Carol Gilligan, 
przyjmując argumentację Kohlberga oraz Eriksona, tam gdzie odpowiedź na pytanie 
młodego człowieka nie jest dana, tam musi nastąpić jej poszukiwanie, przy czym 
najlepsze rezultaty osiąga się wspierając jednocześnie rozwój społeczny młodego 
człowieka (Gilligan, 1980). Wsparcie rozwoju moralnego przez wpływ warunków 
szkolnych, już nie tylko w odniesieniu do oddziaływań dydaktycznych, ale przede 
wszystkim wychowawczej funkcji szkoły w procesie kształtowania odpowiedzial-
ności przez demokratyzację zasad oraz kształtowanie postawy odpowiedzialności 
zostało potwierdzone badaniami Kohlberga nad programem opartym na zasadach 
wspólnoty sprawiedliwościowej (The Just Community Aproach). Podejście to bazuje 
na założeniach Johna Dewey’a oraz Emile’a Durkheima (Higgins, 1991).

O ile osadzenie rozwoju moralnego w kontekście społecznym stanowi waż-
ny element konstruowania programów edukacyjnych, o tyle nie można w rozwa-
żaniach pominąć jednostkowego, zindywidualizowanego rozwoju adolescentów. 
Rozwój moralny może się bowiem realizować w pełni tylko w odniesieniu osoby. 
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Jest to jednocześnie postulat progresywizmu pedagogicznego zapoczątkowanego 
przez myśl Johna Dewey’a (1859–1952) zgodnego z podejściem poznawczo-rozwo-
jowym, które w myśl idei logiki rozwoju zadowalająco łączy teorię rozwoju z ra-
cjonalną filozofią etyczną rozwoju (intelektualizm etyczny). Innymi słowy, jest to 
pogląd stawiający za cel edukacji stymulację indywidualnego rozwoju dzieci i mło-
dzieży (Kohlberg i Meyer, 1990).

Rozwój moralny a kształtowanie osobowości

Uspołecznienie w ramach relacji rówieśniczych oraz adekwatna intelektualiza-
cja oddziaływań edukacyjnych prowadzi do personalizacji, co oznacza, że w okresie 
dorastania pojawia się projekt konstrukcji własnej osoby, jako potencjalnego pod-
miotu działań, w obrębie których realizowane są jednocześnie dążenia przewidzia-
ne w jednostkowym systemie programów i celów. W przebiegu artykulacji własnej 
tożsamości oraz sieci związków rówieśniczych, w systemie programów i celów mło-
dego człowieka dochodzi do modyfikacji. Polega ona na konieczności uzgodnienia 
własnych dążeń z dążeniami innych oraz na stopniowej rezygnacji z rygoryzmu we-
wnętrznego na rzecz elastycznego osądu własnego zachowania. Osąd ten musi być 
wzbogacony o refleksję nad pytaniami o własną tożsamość w kontekście związków 
z innymi ludźmi. Adam Niemczyński nazywa ten poziom regulacji zachowania inte-
gracyjnym poziomem osobowościowej organizacji życia jednostki. Skorelowany z nim 
proces pełnej realizacji osobowościowej zależy również od orientacji na wartości 
oraz koordynacji wartości osobistych z wartościami społecznymi (Niemczyński, 
1980). Można zakładać, że zarówno uspołecznianie, jak i intelektualizacja indywi-
dualnych działań jest w dużej mierze uwarunkowana wpływem doświadczeń edu-
kacyjnych. Tożsamość indywidualna kształtowana przez dorastającą młodzież jest 
najistotniejszym czynnikiem mającym na celu integrację stopniowo wyłaniających 
się sfer dojrzałej osobowości, a zarazem w perspektywie generatywnej analizy roz-
woju jednostki, stanowi wyraz charakterystycznego dla opisywanego okresu rozwo-
jowego dążenia do rozwijania samoświadomości, zrozumienia dla swoich i cudzych 
doświadczeń, a także dokonywanie wyborów względem dostępnych alternatyw 
(Przetacznik-Gierowska, 1993). Zdecydowanie odzwierciedla to charakterystykę 
rozwoju społeczno-moralnego, a także specyfikę moralnego działania i odpowiada-
jącego mu sposobu myślenia. Znajdujący się w stanie moratorium umysł dorastają-
cego człowieka stawia go pod względem statusu nie tylko pomiędzy dzieciństwem 
a dorosłością, ale też pomiędzy heteronomiczną moralnością, którą przyswoił jako 
dziecko, a autonomiczną etyką, którą będzie władał jako osoba dorosła dokonująca 
osobistych wyborów moralnych (Erikson, 2000, 2012).

Według Erica Eriksona kształtowanie tożsamości indywidualnej stanowi naj-
ważniejsze zadanie rozwojowe w okresie dorastania, którego rozwiązanie powin-
no prowadzić do osiągnięcia cnoty wierności wobec wybranego systemu wartości. 
Dorastanie jest etapem, na którym autorytet rodziców jest zastępowany autoryte-
tem nauczycieli oraz mentorów i to właśnie na nich spada w dużej mierze obowiązek 
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kierowania tym, co Erikson nazywa ewoluującą konfiguracją życia młodego człowie-
ka w okresie kształtowania tożsamości. W obliczu tego wspomniany wcześniej roz-
wój poznawczy staje się źródłem weryfikacji, której celem jest zaostrzenie i pogłę-
bienie zdolności do precyzyjnej konceptualizacji relacji ze światem zewnętrznym. 
Potwierdza to dodatkowo wysoki poziom świadomości tożsamości u adolescentów. 
Erikson mówi nawet o wielości form „samoświadomości” typowej dla młodzieży 
(Erikson, 2004). Zdaje się, że bez uprzedniego wykształcenia odpowiedniego po-
ziomu myślenia abstrakcyjnego byłoby to niemożliwe (Czyżowska, 2013). Badania 
pokazują ponadto, że styl tożsamości przyjmowany przez adolescentów ma istotny 
związek z reprezentowanym przez nich poziomem dojrzałości społeczno-moralnej. 
W badaniach wykorzystano teorię stylów tożsamości Michaela Berzonsky’ego, opar-
tą na przetwarzaniu społeczno-poznawczym (Berzonsky, 1989). Sama tożsamość 
jest w niniejszej koncepcji rozumiana zarówno jako struktura (podstawa odniesie-
nia do interpretacji doświadczenia o osobistym charakterze złożona z konstruktów 
i schematów; jest to także poznawcza podstawa decyzji, poszukiwania odpowiedzi 
na pytania o cel i sens dokonywanych interpretacji) oraz proces ukierunkowujący 
zasoby jednostki. Teoria Ja zawarta w indywidualnym modelu tożsamości w uję-
ciu Berzonsky’ego zawiera nie tylko przeszłe i zsubiektywizowane dane, wykorzy-
stywane są równocześnie elementy bieżącej wiedzy o proceduralnym charakterze. 
Przyjęte standardy są dla funkcji wykonawczych, realizowanych w oparciu o wiedzę 
proceduralną, podstawą ewaluacji podejmowanych działań. Monitorują one tym sa-
mym ich skuteczność. Tożsamość pojmowana jako proces jest tym, co kierunkuje 
posiadane zasoby adolescentów w celu zapewnienia efektywniejszej adaptacji do 
wymagań życia. Berzonsky wyróżnił trzy style tożsamości: informacyjny (autore-
fleksja, aktywne poszukiwanie informacji, otwartość na informację zwrotną), nor-
matywny (przejmowanie wartości, oczekiwań, przepisów, norm od innych, ochrona 
przed sprzecznymi z Ja danymi) oraz dyfuzyjno-unikowy (zwlekanie, unikanie kon-
frontacji, niechęć do podejmowania trudu radzenia sobie z samym sobą, Berzonsky, 
1994). Autor podkreśla także znaczenie kategorii zaangażowania (commitment), 
które stanowi wyznacznik celów, czynnik ukierunkowujący działanie jednostki, 
ale też źródło monitorowania i regulacji aktywności. Preferowany przez młodzież 
styl normatywny okazuje się sprzyjać konwencjonalnemu poziomowi moralności 
i hamuje dalszy rozwój w kierunku wyższych stadiów (Czyżowska, 2007). Istotne 
są różnice wiekowe: znacznie większa ilość starszych adolescentów, w porównaniu 
z młodszymi charakteryzuje styl informacyjny tożsamości (Senejko, 2010). Styl toż-
samości można zatem uznać za dobry predyktor rozwoju moralnego. Styl informa-
cyjny zakładający wysoki poziom autorefleksji, a jednocześnie nastawiony na poszu-
kiwanie informacji odnoszących się do Ja, charakteryzujący się wysokim poziomem 
wglądu, wyborem wartości rozwojowych (wspierających rozwój) oraz potrzebą 
eksploracji w celu sprawdzania i modyfikacji swojej dotychczasowej tożsamości, 
zgodnie z wynikami badań, powinien korelować z wysokim poziomem rozwoju 
moralnego. Odnosząc to do charakterystyki wpływu doświadczeń edukacyjnych 
związanych z oddziaływaniami dydaktyczno-wychowawczymi proponowanymi 
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w ramach lekcji etyki, można spodziewać się, że osoby uczęszczające na etykę oraz 
biorące udział w stymulujących dyskusjach dylematów moralnych będą częściej 
wybierały styl informacyjny tożsamości, niż osoby, które nie uczestniczą w lekcjach 
etyki. Berzonsky podkreśla dodatkowo znaczącą rolę stylów przetwarzania danych 
tożsamościowych: styl oparty na doświadczeniu emocjonalnym (wyobrażenia, nar-
racje, reprezentacje nacechowane emocjonalnie, ugruntowane w kontekście) oraz 
styl racjonalny (kodowanie symboliczne, pozakontekstowe, świadome, logiczne, 
formalne). W zależności od wybranego stylu tożsamości można spodziewać się róż-
nego udziału tych systemów w przetwarzaniu informacji i regulacji zachowania. 
Styl normatywny koreluje z racjonalnością, sztywnością sądów, strategii, zachowań. 
Styl informacyjny charakteryzuje równowaga pomiędzy systemem emocjonalnym 
a racjonalnym, zaś styl dyfuzyjno-unikowy cechuje brak jednoznacznych powiązań 
z wyróżnionymi stylami (Oleszkowicz i Senejko, 2011). Styl informacyjny zdaje się 
być najbardziej dopowiadającą wysokiemu poziomowi rozwoju społeczno-moral-
nego formułą kształtowania tożsamości we wczesnej dorosłości.

Rozwój społeczno-moralny a pełny rozwój osobowy jednostki

Rozwój społeczno-moralny powinien przede wszystkim przekładać się na za-
chowanie jednostki. Według Jamesa R. Resta, by tak się stało, osoba musi przepro-
wadzić określoną procedurę polegającą na zinterpretowaniu sytuacji, znalezieniu 
adekwatnego kierunku działania, podjęciu decyzji co do dalszego postępowania 
oraz na wykonaniu działania. Ten proces złożony z czterech elementów zakłada od-
powiednio cztery cechy charakteru jednostkowego („cnoty”): moralną wrażliwość 
jednostki, rozwiniętą sferę sądów/ocen moralnych, moralną motywację oraz sferę 
moralnego działania. Moralna wrażliwość to świadomość możliwych procedur, czy 
scenariuszy działania (Rest, 1984). Zakłada ona także wrażliwość emocjonalną oraz 
empatię. Empatia dotyczy trzech aspektów funkcjonowania jednostki: (a) emocjo-
nalnego (zdolność do odczuwania emocji innych), (b) poznawczego (zdolność do 
rozumienia reakcji innych), (c) wykonawczego (zdolność do reagowania na stany 
innych, Piotrowska, 1994). Sądzenie moralne zakłada, zaś świadomość alterna-
tywnych sposobów rozwiązywania dylematów moralnych. Moralna motywacja 
jest odzwierciedleniem wyborów aksjologicznych, natomiast ostatni komponent 
wyróżniony przez Resta – sfera moralnego działania – opiera się na charakterze 
moralnym tworzonym przez siłę Ja, wytrwałość, zdecydowanie oraz odwagę (Rest, 
1994). Wyróżnione przez Resta komponenty stanowią dążenie do realizacji pełni 
możliwości rozwoju osobowego człowieka. Oczywiście, odnosi on je do stosunków 
społecznych, niemniej jednak celem jest rozwój jednostki od stadium egocentryzmu 
reprezentowanego przez poziom przedkonwencjonalny, aż do osiągnięcia stadium 
autonomii i niezależności moralnej realizowanej w ramach poziomu pokonwencjo-
nalnego (Czyżowska, 2003).

Opisywany kierunek rozwoju jest wspierany na poziomie edukacji szkol-
nej przez oddziaływania edukacyjne proponowane jedynie w ramach lekcji etyki. 
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Założeniem zajęć jest uzyskanie wysokiego stopnia umiejętności praktycznych z za-
kresu działania moralnego, a dzięki temu równoczesne wsparcie rozwoju osobo-
wościowego oraz społecznego. Lekcje etyki powinny być częścią oferty edukacyj-
nej każdej szkoły. Dzięki umiejętnościom kształtowanym podczas zajęć z zakresu 
etyki młodzież ma szansę rozwinąć swój potencjał obywatelski. Świadomy udział 
w dyskusjach dylematów moralnych, klaryfikacja wartości, otwartość i poczucie 
bezpieczeństwa podczas zajęć sprzyja budowaniu adekwatnych postaw demo-
kratycznych. O ile wiedza zdobywana na lekcjach przedmiotowych jest istotna dla 
rozwoju zawodowego, o tyle praktyczne umiejętności kształtowane podczas zajęć 
z etyki służą rozwojowi osobistemu każdego z uczniów. Kształtowanie kompeten-
cji dyskusyjnych, odpowiedzialność za wybory, świadomość siły swoich poglądów, 
to tylko niewielka część zasobu umiejętności, jakie stymulowane są podczas zajęć 
z etyki na poziomie szkolnym. Przedstawione tezy domagają się również empi-
rycznego potwierdzenia, zwłaszcza w zakresie efektywności stosowanych metod 
podczas zajęć z etyki. Wyniki badań mogłyby przyczynić się do rewizji programów 
nauczania oraz treści podstawy programowej przedmiotu, a tym samym zwiększe-
nia efektywności oddziaływań edukacyjnych proponowanych w ramach tego przed-
miotu. Odpowiednie kształcenie kadry nauczycielskiej w zakresie metodyki naucza-
nia, również miałoby pozytywny wypływ na wizerunek etyki wśród innych lekcji 
przedmiotowych. Warto byłoby również zainicjować dyskusję nad statusem etyki 
wobec pozostałych przedmiotów. Dotychczas występowała ona jako przedmiot do-
datkowy stanowiący alternatywę dla katechezy. Być może jej potencjał w zakresie 
wieloaspektowego wspierania rozwoju młodzieży szkolnej zasługuje na uwagę oraz 
zmianę jej statusu na przedmiot obowiązkowy, rekomendowany ze względu na zna-
czenie dla pozytywnej zmiany rozwojowej.
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