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Doswiadczenia edukacyjne a rozwdj moralny mtiodziezy.
Uzasadnienie potrzeby badan nad relacja

pomiedzy nauczaniem etyki w szkotach

a stymulacjg rozwoju spoteczno-moralnego mtodziezy

Streszczenie

Nauczanie etyki w szkole stanowi wazne narzedzie wspierania rozwoju spoteczno-moralnego
mtodziezy. Etyka jest jedna z niewielu lekcji, podczas ktérych promuje sie autonomie i pod-
miotowos¢ jednostki, a tym samym ksztattuje osobowo$¢é mtodego cztowieka. Tylko podczas
lekcji etyki dyskutuje sie dylematy moralne, co stanowi wazne narzedzie stymulacji rozwoju
poznawczego i spotecznego (Kohlberg, 1984). Udziat w dyskusjach i wymagania réznorodnych
poglad6w, wspiera takze wybor stylu przetwarzania informacji o tozsamosci, a w konicu poka-
zuje sie wage postawy demokratycznej, otwartej i tolerancyjnej, co jest swoistym wstepem do
partycypacji w spoteczenstwie obywatelskim. Zadaniem nauczania etyki w szkotach jest, wiec
przede wszystkim wsparcie mtodziezy w trudnym czasie ksztattowania tozsamosci poprzez
kreowanie stymulujacych doswiadczen edukacyjnych w ramach nauczania etyki. Artykut ma
na celu uzasadnienie koniecznosci eksploracji tego zagadnienia od strony naukowo-badaw-
czej, w celu ukazania faktycznej wagi zaje¢ z zakresu etyki dla rozwoju adolescentdw.

Stowa Kkluczowe: etyka, moralno$¢, rozwdj, dyskusja dylematéw moralnych, KMDD,
adolescencja, tozsamo$¢

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.

Keywords: ethics, morality, development, moral dilemma discussions, KMDD, adolescence,
identity
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Wprowadzenie

Od niedawna w polskich szkotach prowadzone s3 zajecia z zakresu etyki, ktére
stanowig alternatywe dla lekcji katechezy. O ile badania nad rozwojem moralnym
cztowieka w cyklu zycia maja bardzo dtugg tradycje w psychologii, stan wiedzy
uwzgledniajgcej do$wiadczenia edukacyjne zwigzane z nauczaniem etyki w kon-
tekscie ich oddzialywania na rozw6j moralny oraz osobowos$ciowy mtodziezy jest
zdecydowanie niewystarczajacy. Dotychczas nie prowadzono badan adolescentow
weryfikujacych wptyw lekcji etyki na ich rozwéj moralny, zwtaszcza na trzecim
etapie edukacji (w szkotach ponadgimnazjalnych). Z uwagi na utatwiony dostep do
grup badawczych, jaka stanowig uczestnicy studidw wyzszych, badaniu najczesciej
poddawano wptyw wyksztatcenia uniwersyteckiego na poziom dojrzatosci spotecz-
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 wyZszej przeprowadzata miedzy innymi Aleksandra E. Gata (1992).
Rodzima tradycja badan nad rozwojem spoteczno-moralnym uwzglednia réwniez
olbrzymi wktad prof. Adama Niemczynskiego (2011) oraz jego zespotu (Andrzej
Mirski, Monios Pourkos, Dorota Czyzowska, Ewa Gurba, Marian Olejnik). Niemniej
jednak, dotychczas nie badano wptywu samych zajec¢ z zakresu etyki na rozwdj mo-
ralny mtodziezy szkolnej, a tym bardziej nie czyniono przedmiotem badan wptywu
metod stosowanych podczas zaje¢ z etyki na poziom rozwoju spoteczno-moralnego
adolescentéw. Na szczegdélng uwage zastuguja wcigz w niedostatecznym stopniu
stosowane metody dyskusji, ktérych niekwestionowany pozytywny wpltyw na roz-
wdj potwierdzajg badania niemieckie prowadzone m.in. przez Georga Linda z Uni-
wersytetu w Konstancji (Lind, 2003).

Niniejszy artykut ma na celu przedtozenie uzasadnienia teoretycznego, jak row-
niez argumentacji na rzecz potrzeby i zarazem wazno$ci prowadzenia badan nad
rozwojem moralnym mtodziezy stymulowanym przez oddzialywania edukacyjne
mozliwe do zastosowania podczas lekcji etyki. Tym samym, dodatkowym celem pu-
blikacji jest przedstawienie argumentow za pozytywnym wptywem nauczania etyki
na rozwo6j mtodziezy, zaré6wno pod wzgledem osobowosciowym, jak i spotecznym.

Rozw6j poznawczy jako czynnik rozwoju moralnego

Rozwdj moralny jest uniwersalnym stanem w zyciu cztowieka, przy czym po-
ziom osobniczego rozwoju moralnego ma charakter zindywidualizowany i zalezy od
oddzialywania réznorodnych czynnikéw. Na indywidualizacje przebiegu rozwoju
moralnego moze mie¢ wptyw miedzy innymi zr6znicowanie kulturowe (Czyzowska,
Niemczynski i Kmie¢, 1993) czy pte¢ (Czyzowska, 1993). Przyjmujac zatozenia po-
dejscia poznawczo-rozwojowego nalezy zwrdci¢ jednak szczegdlng uwage na fakt,
ze rozwo6j moralny ma charakter stadialny i odzwierciedla prawidtowosci rozwo-
ju poznawczego cztowieka (Czyzowska, 2013). Koncepcja ta jest zgodna z zatoze-
niami logiki rozwoju moralnego Jeana Piageta (1967) uwzgledniajacymi stopnio-
we przechodzenie od heteronomii moralnej do moralnej autonomii jednostki oraz
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filozoficznym zatozeniem intelektualizmu etycznego nadajacego czynnikowi wiedzy
status fundamentu postawy moralnej i moralnego dziatania (Kohlberg, 1981). Jej
najbardziej znana wersje przedstawit Lawrence Kohlberg (1984) w ramach prezen-
tacji stadiéw rozwoju moralnego cztowieka wyréznionych w oparciu o prawidto-
wosci rozwoju poznawczego. Kohlberg wyréznit trzy poziomy rozwoju moralne-
go, od przedkonwencjonalnego, przez konwencjonalny, az po pokonwencjonalny.
W ramach kazdego z pozioméw wyré6znit po dwa stadia budujace ciagla (w prze-
biegu zycia) perspektywe spoteczno-moralng rozwoju jednostki. Pierwszy, przed-
konwencjonalny poziom rozwoju stanowiony jest przez stadium egocentrycznego
punktu widzenia, ktére wraz z postepem w ogdlnym rozwoju jednostki przecho-
dzi stopniowo w stadium konkretnego indywidualistycznego stanowiska w moral-
nosci. Poziom konwencjonalny buduje za$ stadium perspektywy samej jednostki,
ktoéra pozostaje w zwigzkach z innymi, a nastepnie stadium juz spotecznego, bar-
dziej demokratycznego punktu widzenia. Najwyzszy pokonwencjonalny poziom
rozwoju moralnego budowany jest przez stadium perspektywy umowy spotecznej,
ktére w nielicznych przypadkach jednostkowego rozwoju przechodzi w najwyzsze,
szdste stadium rozwoju moralnego, a wiec perspektywe uniwersalnych, abstrakcyj-
nych zasad etycznych (Kohlberg, 1981, 1984). Oczywistym fundamentem stadialne-
go charakteru rozwoju moralnego jest opisany przez Jeana Piageta odpowiadajacy
mu postep w rozwoju poznawczym, ktory zaktada okre$lone wiekiem rozwojowym
etapy rozwoju rozumowania: od my$lenia sensoryczno-motorycznego, przez my-
$lenie przedoperacyjne, konkretne, az po poziom operacji formalnych (Piaget, 2005,
2006). Niemniej jednak, rozwo6j poznawczy, pomimo ze jest koniecznym warun-
kiem moralnego wzrostu, z cata pewnoscig nie jest jego warunkiem wystarczajacym
(Kohlberg i Meyer, 1990). Rozw6j musi by¢ réwnoczesnie osadzony w adekwatnym
kontekscie innych czynnikdéw, za posrednictwem ktérych moze sie odbywac jego
wlasciwa stymulacja. Rozwo6j poznawczy mozna zatem traktowac jako podstawo-
wy, ale nie jedyny, a wiec tez zdecydowanie niewystarczajacy czynnik rozwoju spo-
teczno-moralnego. W oparciu o dotychczasowy stan badan zaktada sie, ze rozwoj
poznawczy ma szczegdlne znaczenie w przebiegu nizszych, konwencjonalnych sta-
diéw rozwoju moralnego, ktérym odpowiada formalny poziom rozumowania. Im
bardziej rozw6j moralny wykracza poza stadia konwencjonalne w kierunku coraz
wiekszej autonomii, a tym samym rozwijajaca sie osoba przechodzi ze stadium ro-
zumowania formalnego do stadium operacji postformalnych, tym wiekszy wptyw
zaczynajag wywiera¢ na nig do$wiadczenia o zindywidualizowanym charakterze
wykraczajace poza zakres samego rozwoju poznawczego (Pourkos i Niemczynski,
1988). Mowi sie wrecz o autonomii tak pojmowanego rozwoju (Niemczynski, 1994).
Sytuacja ta odsyta wprost do okresu adolescencji stanowigcego etap w przebiegu
zycia jednostki, w ktérym dochodzi do ksztattowania sie wiekszo$ci sfer jej pozniej-
szego funkcjonowania, w tym tozsamosci i nastawienia aksjologicznego, w duzym
stopniu modelujacego poglady i zachowania moralne.



Doswiadczenia edukacyjne a rozwdj moralny mtodziezy... [37]

Rola wartosci w rozwoju moralnym mtodziezy

Adolescencja to czas szczegdlnej wrazliwosci na wplyw réznorodnych war-
tosci, zwlaszcza tych znaczacych z punktu widzenia rozwoju moralnego. Wybor
przez dojrzewajacych mtodych ludzi wartosci konstruktywnych ponad warto$cia-
mi destruktywnymi wspiera ich rozwéj moralny (Lipiec, 1992, 2001). Niezaleznie
od sposobu pojmowania wartosci, s3 one najbardziej znaczacym elementem wy-
chowania, a jednocze$nie warunkiem rozwoju moralnego. Oddziatywanie wycho-
wawcze dalekie od idei wprowadzania mtodziezy w Swiat wartosci jest niepelne,
a zarazem pozbawia mtodych ludzi umiejetnosci odrézniania dobra od zta i do-
konywania na tej podstawie stusznych zyciowo wyboréw. Te za$ maja donioste
znaczenie egzystencjalne, ale takze spoteczne, z punktu widzenia zgodnosci z pod-
stawowym zakresem przyjetych norm funkcjonowania spoteczno-moralnego.
Brak jednoznacznych wskazan aksjologicznych w procesie edukacyjnym skutko-
wac moze chaotycznoscig i niefortunnosciag dokonywanych przez mtodych ludzi
wyboroéw, a takze brutalizacjg ich rzeczywisto$ci. Znaczenie wartosci okazuje sie
szczegblnie donioste w obliczu zagrozen wspétczesnego Swiata i dominacji cywili-
zacji konsumpcji (Lobocki, 2002). Odniesienie do warto$ci pozostaje fundamentem
respektowania norm spotecznych. Proces interioryzacji warto$ci, na ktéry wptyw
ma zakres oddziatywan wychowawczych skutkuje zatem wtgczeniem norm do in-
dywidualnych systeméw motywacyjnych (Styputkowska, 2004). Wychowanie ku
okreslonym wartosciom jest, wiec wychowaniem do odpowiedzialnosSci decyzyj-
nej, autonomii wyborédw oraz reprezentowania postaw prospotecznych i obywa-
telskich w dobie ogélnego kryzysu rzeczywisto$ci poddanej wptywom proceséw
globalizacyjnych. Warto$ci stanowig réwnocze$nie wazny czynnik wptywu, a takze
ksztattowania $wiadomosci spoteczno-politycznej mtodziezy. Stad tez, cele eduka-
cyjne powinny zaktada¢ taki wzorzec obywatela, ktérego dziataniom towarzyszy
wtasciwe odniesienie aksjologiczne (Westheimer i Kahne, 2003). Coraz czeSciej
wspomina sie o wazno$ci budowania przez mtodych ludzi Swiatopogladéw charak-
teryzujacych sie wysoka samo$wiadomo$cig, elastycznoscia, ale juz nie indyferen-
tyzmem, rozmyciem granic osobistej hierarchii wartosci, czy postawa ignorancka.
We wspotczesnym $wiecie, mtodzi ludzie muszg bowiem godzi¢, pod wzgledem
moralnym i kulturowym, wybrane formy zycia oraz odpowiadajgce im tozsamosci
jednoczesnie globalne i lokalne (Oleszkowicz i Senejko, 2013). Potrzeba wskazania
na wartosci ukierunkowujace wybory mtodych ludzi w dobie niejednoznacznosci
cywilizacyjnej, ale tez ogdélnie akceptowanego relatywizmu aksjologicznego, sta-
nowi tym samym jedno z najwiekszych wyzwan wspoétczesnej edukacji, zwtasz-
cza przy coraz bardziej przedtuzajacym sie okresie moratorium ksztattowania sie
tozsamosci osobistej wéréd mtodziezy. Tym bardziej, Ze proces realizacji projektu
jednostkowej osobowosci zalezy w duzej mierze od orientacji na wartosci oraz ko-
ordynacji osobistego systemu warto$ci z warto$ciami spotecznymi (Niemczynski,
1980). Istnieje takze relacja pomiedzy tozsamoscig, jako czynnikiem integrujacym
osobowos¢, a specyfikg warto$ciowan dokonywanych przez dorastajaca mtodziez
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(osobista hierarchia wartosci, zestaw wartosci osobistych, indywidualne narracje
aksjologiczne, a wiec indywidualne rozumienie i uzywanie wartosci w praktyce
zycia codziennego), ktére takze wplywajg integrujgco na ksztattujace sie struk-
tury osobowosci (Oles, 1989, 2002). Spoteczny charakter moralnosci adolescen-
tow stawia wprawdzie warto$ci oraz normy wspoétzycia miedzyludzkiego w kregu
szczegblnego zainteresowania badaczy (Muszynski, 1983), niemniej jednak braku-
je opracowan badawczych raportujacych pozytywny wptyw konkretnych metod
stymulacji rozwoju moralnego mtodziezy w zakresie rozumienia wartosci i party-
cypacji w sferze aksjologicznej. Badacze koncentrujg sie bowiem w najwiekszym
stopniu na badaniu struktury systeméw warto$ci, nie za$ na ich funkcjonalnym
i rozwojowym aspekcie. Co wiecej, dostepne metody badan majg charakter gtéw-
nie kwestionariuszowy, np. Skala Wartosci Schelerowskich (SWS), Skala Wartosci
Rokeacha (RVS), czy Portretowy Kwestionariusz Wartosci Schwartza (PVQ). Ostatni
z wymienionych kwestionariuszy, nie oparty na gradacji juz podanych wartosci,
a wiec badajacy bardziej rzeczywisty, nie zas deklarowany ich system, byt uzyt-
kowany wielokrotnie w ramach badan z zakresu psychologii osobowosci oraz
psychologii rozwojowej, jednak zawsze jako narzedzie pomiaru wartos$ci jako od-
rebnej zmiennej, nie za$ wartos$ci jako czynnika wptywu (Cieciuch, 2013). W psy-
chologii polskiej brakuje metody jakosciowej, narracyjnej, dynamicznej, ktoéra by-
taby w stanie pokaza¢ indywidualna sfere warto$ciowania w jej funkcjonalnym
wymiarze, a ktora jednocze$nie mogtaby wspierac proces diagnozy prawidtowo-
$ci rozwoju moralnego, ktérego sfera aksjologiczna jest jednym z nieredukowal-
nych aspektéw. Coraz bardziej oczywista staje sie réwniez konieczno$¢ procesu
klaryfikacji wartosci dla potrzeb edukacji moralnej (Simon, Howe i Kirschenbaum,
1972). Mimo, ze sama idea nie jest nowym odkryciem, na nowo rozpatrywac¢ moz-
na jej potencjat narracyjny w ramach tworzenia dyskursywnych form stymulacji
rozwoju moralnego.

Dyskusja dylematow moralnych jako metoda wspierania rozwoju moralnego

Dyskusja filozoficzna jako jedna z metod narracyjnych generujacych stymuluja-
ce doSwiadczenia edukacyjne staje sie metoda zdobywajaca coraz wieksze uznanie,
a zarazem reprezentujacg coraz wieksza ilo$¢ form i odmian, jak cho¢by technika
dialogu community of inquiry, ktora silnie stymuluje krytyczne i tworcze myslenie
oraz adekwatng wrazliwos¢ spoteczno-moralng uczniéw w mtodszym wieku szkol-
nym (Weber, 2009). Na uwage zastuguje rowniez mato znana w polskiej praktyce
pedagogicznej, a rozwijajaca sie preznie na gruncie niemieckim, konstancka meto-
da dyskusji nad dylematem moralnym (KMDD) opracowana przez Georga Linda,
a oparta na zatozeniach metody kohlbergowskiej. Metoda konstancka ma duzy
potencjat edukacyjny. Oparta jest na uczeniu konstruktywnym i dyskursywno-
dialogicznym, czym odrdznia sie od wiekszosci dyskusji kazuistycznych, gdzie sita
ciezkos$ci spoczywa na umiejetnosci zastosowania wiedzy naukowej. Jednoczes$nie
metoda Linda bazuje na semi-realnym dylemacie (dylemacie hipotetycznym), ktory
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nie odnosi sie do realnej sytuacji dyskutantéw, ale osadzony jest w rzeczywistosci
moralnej, gdzie moze dochodzi¢ do kolizji moralnych racji (Nowak i Cern, 2008).
0O ile dylemat edukacyjny nie powinien odnosi¢ sie do uczestnikéw dyskusji, o tyle
jego wtasciwa konstrukcja zaktada pewien stopieni ich emocjonalnego zaangazowa-
nia. Dobry dylemat wedtug Georga Linda zawsze stwarza u stuchacza uczucie nie-
pewnosci, problemu, konsternacji decyzyjnej, a wiec trudnosci w jednoznacznym
stwierdzeniu, czy bohater dylematu postgpit wtasciwie w sensie moralnym, czy tez
nie. Pozytywny wpltyw tak rozumianych dyskusji o dylematach moralnych mozna
rowniez mierzy¢, Georg Lind opracowat w tym celu wtasng metode pomiaru jaka
jest Moral Competence Test (MCT, dawnej MJT - Moral Judegment Test) oparty na
autorskiej dwuczynnikowej teorii moralnosci (dual aspect theory), gdzie aspekt po-
znawczy i afektywny sg nierozigcznymi wymiarami moralnej kompetencji (Szopka
i Bardzinski, 2011).

Dyskursywne metody stymulacji rozwoju moralnego mtodziezy domagaja sie
stosownego zainteresowania badawczego. Jedna z ogélnych perspektyw rozwazan
rozwoju moralnego zaktada metafore postepu w dialogu i konwersacji, jako kontekst
rozpatrywania procesu reorganizacji struktur psychicznych. Same struktury rozu-
miane jako ogdlne zasady opracowywania informacji lub 1aczenia ze sobg poszcze-
gblnych zdarzen sa ujmowane, jako wynik wzajemnych oddziatywan organizmu
i Srodowiska. Wynika z tego, ze rozwoj poznawczy wspierajacy rownoleglty don roz-
waj moralny jest wypadkowa dialogu, jaki zachodzi pomiedzy strukturami poznaw-
czymi jednostki a strukturami Srodowiska, w ktérym ona funkcjonuje (Trempata
i Czyzowska, 2002). Adekwatne metody stymulacji rozwoju spoteczno-moralnego,
respektujgce prawa rozwoju poznawczego musza zaktadac dialog jako sfere gdzie
,dzieje sie” moralno$¢. Umiejetno$¢ dyskusji dylematu, budowania argumentacji,
empatycznego ustosunkowania sie do wypowiedzi opozycyjnych to tylko niektére
z wymiarow wsparcia procesow rozwojowych w zakresie moralnosci.

Tego rodzaju zajecia konwersatoryjne oparte na dyskusji hipotetycznych dyle-
matéw moralnych angazujgce mtodziez szkolng na etapie ksztaltowania osobowo-
4ci i tozsamo$ci mogg odbywac¢ sie niemalze jedynie na lekcjach etyki. Zadna inna
lekcja przedmiotowa, ze wzgledu na koniecznos$¢ realizacji obowigzujgcej tresci
przedmiotowej podstawy programowej, nie moze zaproponowac stymulacji rozwo-
ju w oparciu o metody dyskusji dylematow. Jezeli nawet proponowane s3g debaty,
czy dyskusje, maja one charakter merytoryczny, osadzony w zatoZeniach okreslo-
nych przez podstawe programowa nauczania danego przedmiotu na danym pozio-
mie edukacyjnym. O ile w ramach etyki rowniez realizowana jest sformalizowana
podstawa programowa, o tyle zaktadane cele edukacyjne z niej wynikajace domaga-
ja sie stosownego doboru metod ich osiggania. Dla realizacji zaktadanych efektow
ksztatcenia w ramach przedmiotu etyka najlepsza metoda dydaktyczno-wycho-
wawczg okazuje sie metoda dyskusji dylematu z dodatkowym wsparciem w postaci
klaryfikacji warto$ci, metod narracyjnych wspierajacych $wiadomos$¢ aksjologicz-
ng, co metody podawcze moga ewentualnie jedynie uzupetnia¢. W przypadku na-
uczania etyki na pierwszy plan wysuwajg sie bowiem umiejetnosci i kompetencije.
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Wiedza, a wiec tresci nauczania wynikajgce z podstawy programowej, stanowia je-
dynie kontekst tak rozumianych gtéwnych efektéw ksztalcenia w przypadku zajec
z zakresu etyki. Uwaza sie, Ze programy szkolne nie sa miejscem odpowiednim dla
nauki jednomys$lnos$ci i porozumienia, bedacych podstawa demokratycznych sto-
sunkéw miedzyludzkich, czy indywidualnego rozwoju osobowos$ciowego. Dyskusja
dylematow bedgca integralng czescia zajec z etyki na szczeblu szkolnym proponuje
stymulacje zdolnosci i umiejetnosci zastosowania zasad moralnych w przebiegu in-
dywidualnego procesu odpowiedzialnego podejmowania decyzji. Jednoczesnie, jak
podkresla to prof. George Lind, wzmacniajac gotowo$¢ do angazowania sie w dys-
kurs dotyczacy kontrowersyjnych probleméw moralnych. Wyposazenie uczniéw
w kompetencje niezbedne do prowadzenia dyskusji przyczynia sie tym samym do
eliminacji zachowan agresywnych i stosowania nieadekwatnych $rodkéw przymu-
su, czy wyrazania wrogosci wobec odmiennosci ideologicznej. Metody dyskursyw-
ne (z KMDD na czele) znajdujg wiec szerokie uzasadnienie wychowawcze jako na-
rzedzie w procesie wspierania rozwoju spoteczno-moralnego mtodziezy szkolnej
(Pietrzak, Szczepanik i Zaorski-Sikora, 2011).

Czynniki rozwoju moralnego

W koncepcji Lawrence Kohlberga, wéréd czynnikéw rozwoju moralnego, poza
omdéwionym weczes$niej (a) rozwojem poznawczym, wymieniony zostaje rowniez
(b) wptyw $rodowiska spotecznego (Czyzowska, 2012). Srodowisko, a w tym takze
uwarunkowania rodzinne i rowies$nicze, oddziatujg na rozwéj moralny zwtaszcza
w aspekcie podejmowania przez mtodych ludzi kolejnych rél spotecznych (role-
-taking). Kohlberg, wymieniajac ten czynnik, odnosit sie do teorii Georga H. Meada
(1975), w ktérej podkreslony zostal zwigzek pomiedzy kontekstem spotecznym
a procesami ksztaltowania sie osobowosci jednostki. Im wiecej mozliwoSci przyj-
mowania rdél oferuje srodowisko, tym mocniej stymulowany jest proces rozwoju
mys$lenia moralnego jednostki, a takze proces rozwoju osobowosciowego. Zaleznos$¢
pomiedzy mozliwoscia przyjmowania rél w przestrzeni spotecznej a rozwojem
moralnym potwierdzona zostata empirycznie (Peck i Havighurst, 1960; Perikh,
1980). Zdolnos$¢ do podejmowania rél moze by¢ rozpatrywana réwniez jako czyn-
nik posredniczacy pomiedzy logicznym a moralnym wymiarem my$lenia (Selman,
1976). Istotnym wsparciem rozwoju zdolnos$ci do podejmowania rél spotecznych
jest demokratyczna atmosfera panujgca w rodzinie, sprzyjajaca dyskusjom, sa-
modzielnosci w podejmowaniu decyzji, a takze pokazujgca konsekwencje dziatan
w konstruktywny sposdb. Kolejnym filarem wspierajacy budowanie dojrzatosci
spoteczno-moralnej w ramach procesu podejmowania rél s3 demokratyczne za-
sady funkcjonowania Srodowisk réwiesniczych, dzieki ktéorym mtodzi ludzie mu-
szq wypracowywac¢ nowe standardy zachowan spotecznych i modyfikowaé swo-
je poglady z zachowaniem szacunku do réznorodnosci juz istniejgcych w obrebie
grupy réwiesniczej pogladéw, postaw i zachowan (Dewey, 1963; Reimer, 1989;
Czyzowska, 1993, 2003). W okresie adolescencji $srodowisko rowie$nicze zaczyna
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odgrywac szczego6lnie wazng role i tym samym stanowi istotne dopetnienie $rodo-
wiska rodzinnego. Pozytywne oddzialywanie srodowiska rodzinnego oraz réwie-
$niczego to takze zapewnienie zaspokojenia prymarnej potrzeby bezpieczenstwa
stanowigcego warunek sine qua non rozwoju w og6le (Maslow, 1968). W zwiazku
ze zmianami charakterystycznymi dla doby globalizacji oraz modyfikacja znaczenia
obszaru relacji spotecznych dla rozwoju jednostki zmieniajg sie réwniez wspoétcze-
sne modele rozwoju moralnego. Obecnie podkreslajg one wage spotecznego kon-
tekstu zachowan dla potrzeb oszacowania stopnia rozwoju moralnego. W teoriach
Dennisa Krebsa oraz Kathy Denton (2005) wspomina sie o plastycznosci (flexibility)
sadu w zalezno$ci od kontekstu spotecznego, w ramach ktérego jest on formuto-
wany wskazujac tym samym na pragmatyczne a nawet uzytecznosciowe aspekty
ksztattowania dojrzatej moralnosci. Wobec tego, jak sie zdaje, by¢ moze duzo bar-
dziej adekwatnym jest méwienie o réznych stadiach rozwoju moralnego, niz o do-
tychczas rozroznianych stadiach nizszych i wyzszych wzgledem siebie. Nie jest to
jednak jednoznaczne z negacja poznawczego aspektu rozwoju moralnego w ujeciu
Lawrenca Kohlberga. Bardziej zasadnym wydaje sie uznanie za istotne poszerzenie
perspektywy poznawczo-rozwojowej. Postulat wprowadzenia elementu plastycz-
nosci do szacowania poziomu rozumowania moralnego nalezy w zwiazku z tym
rozpatrywac jako uzupetienie dotychczasowych zapatrywan, ktore jednak wcigz
domagaja sie dodatkowych badan. By¢ moze udatoby sie tym samym poddac kry-
tyce kontrowersyjng kwestie niemoznos$ci osiagniecia ostatnich stadiéw rozwoju
moralnego w rozumieniu Kohlberga przez wiekszos¢ ludzi. Wyniki badan podiuz-
nych Kohlberga i Kramera (1969) pokazaty, Ze stadia poziomu pokonwencjonalne-
go nie maja uniwersalnego charakteru, a co wiecej, wraz z rozwojem osobniczym
pod wzgledem wieku nastepuje pozorna regresja do stadiéow nizszych w rozwoju
moralnym. Pozorno$¢ oznacza tu réwnoleglte uzywanie adekwatnych do wieku
form rozumowania moralnego z réwnolegtym stosowaniem form z wcze$niejszych
stadiéw rozwojowych. By¢ moze zjawisko datoby sie wyja$ni¢ wprowadzajac bar-
dziej elastyczne kategorie oceny stadidw, co bytoby zgodne z ideg istnienia réznic
indywidualnych oraz zalozeniem o autonomicznos$ci rozwoju. W tym wzgledzie na-
uczanie etyki mogtoby peti¢ funkcje profilaktyczna. Im wiecej ¢wiczen z zakresu
moralnego funkcjonowania (miedzy innymi dyskusje hipotetycznych dylematéw),
tym by¢ moze mniejsze prawdopodobienstwo stagnacji w procesie dalszego rozwo-
ju spoteczno-moralnego.

Kolejnym waznym czynnikiem rozwoju moralnego jest (c) doswiadczenie in-
dywidualne. Struktury indywidualnego do$wiadczenia podlegaja cigglym pro-
cesom strukturacji i restrukturacji (Tyszkowa, 2010). Aktywne Kkonstruowanie
doswiadczen jest elementem prawidtowego rozwoju tozsamosci jednostkowe;j.
Zbigniew Pietrasinski podkresla znaczenie doswiadczenia indywidualnego dla
ksztattowania kompetencji biograficznej, ktorej podstawa jest wiedza naukowa,
potoczna, a takze osobiste do§wiadczenie jednostki. Dzieki temu mozliwe jest nada-
wanie warto$ci wiedzy autokreacyjnej, co ma fundamentalne znaczenie dla poczu-
cia podmiotowosci w kierowaniu wtasnego zycia i rozwoju. Planowanie przysztosci
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odbywa sie dzieki mysleniu biograficznemu, ktére petni nie mniej wazna role, niz in-
dywidualny system wartosci i otoczenie spoteczne (Pietrasinski, 1988). Rozwojowa
orientacja podmiotowa, o ktérej pisze Pietrasinski ma zatem znaczenie w przebie-
gu rozwoju moralnego jednostki. Im wiekszy wglad w siebie i wtasny rozwdj, tym
wieksza kontrola oraz bardziej adekwatny zakres zachowan moralnych.

Jednym z najwazniejszych czynnikéw rozwoju rozumowania moralnego uczy-
nit Kohlberg wyksztatcenie, rozpatrywane przez pryzmat réznorodnych (d) do-
Swiadczen edukacyjnych zdobywanych na poszczegélnych etapach ksztatcenia.
Uczeszczanie do szkoly sprzyja podejmowaniu rol, ksztattuje kompetencje dyskur-
sywne i zdolno$ci komunikacyjne. Procesy edukacyjne zaktadaja naturalne zjawiska
spotykania sie zmnogos$cia poglad6w, konieczno$ciag odpowiedzialnego stanowienia
o wlasnym zdaniu na okres$lone tematy, a takze uzgadniania nierzadko sprzecznych
stanowisk z szacunkiem do innych uczestnikéw. Proces nauki powinien w duzej
mierze wspierac¢ tak pojmowane naturalne procesy socjalizacyjne. W tym wzgledzie
metody dyskursywne proponowane jako celowe oddzialywania edukacyjne w ra-
mach lekcji etyki na poziomie szkolnym stanowia wazny argument w edukacji mo-
ralnej dla ksztattowania dojrzato$ci spoteczno-moralnej jednostki, w tym takze jej
osobowosciowego i charakterologicznego rozwoju. Badania nad stazem nauki oraz
stopniem wyksztatcenia jednoznacznie potwierdzajg, ze obie zmienne dodatnio ko-
relujg ze stopniem rozwoju moralnego. Edukacja moralna dodatkowo wspiera pro-
cesy ,myslenia sprawiedliwo$ciowego” (Armon i Dawson, 1997).

Doswiadczenia edukacyjne a rozwdj moralny miodziezy

Najistotniejszym, z punktu widzenia niniejszej propozycji, jest czynnik wpty-
wu doswiadczen edukacyjnych na rozw6j moralny. Wptyw ten zostat wielokrotnie
udowodniony w toku prowadzonych badan. Okazuje sie, Ze stymulacja myS$lenia
oraz réznorodnos$¢ doswiadczen edukacyjnych wptywa pozytywnie na rozwdéj mo-
ralny. Badania potwierdzity, ze sam fakt studiowania istotnie zwieksza poziom ro-
zumowania moralnego, a co za tym idzie predestynuje do osiagania wyzszych sta-
dibw w rozwoju spoteczno-moralnym (Schlaefli, Rest i Thoma, 1985). Na rozwdj
moralny okazato sie mie¢ wplyw takze state uczestnictwo w zajeciach, tematyka
samych zaje¢ oraz ich charakter (zajecia z dziedziny filozofii i etyki promujace po-
stawy prospoteczne, altruistyczne, a takze wartos$ci sprawiedliwos$ci, odpowiedzial-
nosci, prawdomoéwnosci, etc.) mozliwe do aplikacji w ramach ksztattowania rela-
cji w grupie (King i Mayhew, 2002). Nie bez znaczenia pozostaje rowniez postawa
nauczyciela oraz reprezentowana przez niego moralnos¢. Zdaje sie, ze im nauczy-
ciel bardziej sktonny do dyskusji, tym bardziej realizuje sie w jego postepowaniu
warto$¢ sprawiedliwosci, troski, czy prawosci w $wietle obowigzujacych zasad
w relacji nauczyciel-uczen (Oser, 1991). Podobnych badan nie przeprowadzono
dotychczas na reprezentatywnej grupie adolescentéw poddanych tego rodzaju
oddzialywaniom dydaktyczno-wychowawczym. Zdaje sie, Ze sa one wysoce pozg-
dane, zwlaszcza w kontekScie wzbogacenia refleksji o aspekt wpltywu nauczania
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etyki na rozwo6j moralny dorastajacego cztowieka. Mozna zaktada¢, ze zaréwno
w przypadku studentéw, jak i adolescentéw uczeszczajgcych do szkét ponadgim-
nazjalnych czynniki zwigzane z edukacja stymulujacg rozwdj moralny bedg bardzo
do siebie zblizone, ale nie toZsame. Uczeszczanie na zajecia oraz aktywny udziat
w dyskusjach, tresci merytoryczne o charakterze etyczno-filozoficznym, obecnos¢
réwiesnikéw stanowigcych punkt odniesienia, nauczyciel lub wyktadowca o wy-
sokiej $wiadomos$ci moralnej i wysokich standardach etycznych to czynniki, kto-
rych recepcja moze réznic sie w zaleznosci od poziomu edukacji. Dla ksztattujgcej
swoja tozsamo$¢ mtodziezy z poziomu edukacji ponadgimnazjalnej moze to mie¢
duze znaczenie w procesie rozwoju dojrzatej osobowosci. Mozliwos$ci wzbogacenia
oddzialywan dydaktyczno-wychowawczych w ramach lekcji etyki o odpowiednio
dobrane metody dyskursywne i narracyjne moga sprawic, ze uczestnictwo w zaje-
ciach z tego zakresu bedzie wspierato rozwdj moralny oraz osobowosciowy mto-
dziezy, co tym samym stanie sie silnym argumentem w sporze swiatopogladowym
zwigzanym z nauczaniem etyki w polskich szkotach. Lekcje etyki stanowia prze-
strzenn permanentnego dyskutowania dylematéw moralnych, wspartych narracja
o warto$ciach, prawach cztowieka i obywatela. Powotujac sie na wyniki badan
Mosha Blatt’a i Lawrenca Kohlberga (Blatt i Kohlberg, 1975) nad dyskutowaniem
dylematéw moralnych podczas lekcji (dwanascie dylematéw moralnych przedysku-
towanych na przestrzeni dwunastu tygodni), nalezy przyja¢, ze wspieranie rozwoju
moralnego mtodego cztowieka moze z powodzeniem opierac sie na przedstawianiu
mu konfliktéw moralnych do rozwigzania, w celu stymulacji struktur rozumowania
moralnego. Dokonywac tego nalezy poprzez prezentacje dylematu, ktérego sposéb
rozwazania odzwierciedla wyzsze od aktualnego stadium rozumowania moralnego
ucznia, ale nie przekracza jego mozliwosci pod tym wzgledem. Tego rodzaju rozu-
mowanie opiera sie bowiem na komponencie strukturalno-poznawczym, co ozna-
cza, ze odpowiednio zaawansowane formalno-logiczne myslenie stanowi funda-
ment dla rozwoju wyzszych stadidéw rozumowania moralnego (Czyzowska, 2013).
Jest to zgodne z wynikami badan Eliota Turiela (1966). Jak zauwaza Carol Gilligan,
przyjmujac argumentacje Kohlberga oraz Eriksona, tam gdzie odpowiedz na pytanie
mtodego cztowieka nie jest dana, tam musi nastapic jej poszukiwanie, przy czym
najlepsze rezultaty osigga sie wspierajac jednoczes$nie rozwdj spoteczny mtodego
cztowieka (Gilligan, 1980). Wsparcie rozwoju moralnego przez wptyw warunkéw
szkolnych, juz nie tylko w odniesieniu do oddziatywan dydaktycznych, ale przede
wszystkim wychowawczej funkcji szkoty w procesie ksztattowania odpowiedzial-
nosci przez demokratyzacje zasad oraz ksztattowanie postawy odpowiedzialno$ci
zostato potwierdzone badaniami Kohlberga nad programem opartym na zasadach
wspolnoty sprawiedliwosciowej (The Just Community Aproach). Podejscie to bazuje
na zatozeniach Johna Dewey’a oraz Emile’a Durkheima (Higgins, 1991).

0 ile osadzenie rozwoju moralnego w konteks$cie spotecznym stanowi waz-
ny element konstruowania programéw edukacyjnych, o tyle nie mozna w rozwa-
zaniach poming¢ jednostkowego, zindywidualizowanego rozwoju adolescentow.
Rozwd6j moralny moze sie bowiem realizowa¢ w peni tylko w odniesieniu osoby.
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Jest to jednoczes$nie postulat progresywizmu pedagogicznego zapoczatkowanego
przez mysl Johna Dewey’a (1859-1952) zgodnego z podejSciem poznawczo-rozwo-
jowym, ktére w mysl idei logiki rozwoju zadowalajaco taczy teorie rozwoju z ra-
cjonalng filozofig etyczna rozwoju (intelektualizm etyczny). Innymi stowy, jest to
poglad stawiajacy za cel edukacji stymulacje indywidualnego rozwoju dzieci i mto-
dziezy (Kohlberg i Meyer, 1990).

Rozwéj moralny a ksztattowanie osobowosci

Uspotecznienie w ramach relacji réwiesniczych oraz adekwatna intelektualiza-
cja oddziatywan edukacyjnych prowadzi do personalizacji, co oznacza, ze w okresie
dorastania pojawia sie projekt konstrukcji wtasnej osoby, jako potencjalnego pod-
miotu dziatan, w obrebie ktérych realizowane sg jednoczes$nie dazenia przewidzia-
ne w jednostkowym systemie programoéw i celéw. W przebiegu artykulacji wiasnej
tozsamoSci oraz sieci zwigzkéw rowiesniczych, w systemie programéw i celéw mto-
dego cztowieka dochodzi do modyfikacji. Polega ona na koniecznosci uzgodnienia
wtasnych dazen z dazeniami innych oraz na stopniowej rezygnacji z rygoryzmu we-
wnetrznego na rzecz elastycznego osgdu wtasnego zachowania. Osad ten musi by¢
wzbogacony o refleksje nad pytaniami o wtasng tozsamo$¢ w kontekscie zwigzkow
z innymi ludZmi. Adam Niemczynski nazywa ten poziom regulacji zachowania inte-
gracyjnym poziomem osobowosciowej organizacji Zycia jednostki. Skorelowany z nim
proces petnej realizacji osobowosciowej zalezy rowniez od orientacji na wartosci
oraz koordynacji wartosci osobistych z wartosciami spotecznymi (Niemczynski,
1980). Mozna zaktada¢, ze zaré6wno uspotecznianie, jak i intelektualizacja indywi-
dualnych dziatan jest w duzej mierze uwarunkowana wptywem doswiadczen edu-
kacyjnych. Tozsamos$¢ indywidualna ksztalttowana przez dorastajaca mtodziez jest
najistotniejszym czynnikiem majacym na celu integracje stopniowo wytaniajacych
sie sfer dojrzatej osobowosci, a zarazem w perspektywie generatywnej analizy roz-
woju jednostki, stanowi wyraz charakterystycznego dla opisywanego okresu rozwo-
jowego dazenia do rozwijania samo$wiadomosci, zrozumienia dla swoich i cudzych
doswiadczen, a takze dokonywanie wyboréw wzgledem dostepnych alternatyw
(Przetacznik-Gierowska, 1993). Zdecydowanie odzwierciedla to charakterystyke
rozwoju spoteczno-moralnego, a takze specyfike moralnego dziatania i odpowiada-
jacego mu sposobu myslenia. Znajdujacy sie w stanie moratorium umyst dorastaja-
cego cztowieka stawia go pod wzgledem statusu nie tylko pomiedzy dziecinstwem
a dorostoscig, ale tez pomiedzy heteronomiczng moralnoscia, ktéra przyswoit jako
dziecko, a autonomiczng etyka, ktéra bedzie wtadat jako osoba dorosta dokonujaca
osobistych wyboréw moralnych (Erikson, 2000, 2012).

Wedtug Erica Eriksona ksztattowanie tozsamosci indywidualnej stanowi naj-
wazniejsze zadanie rozwojowe w okresie dorastania, ktérego rozwigzanie powin-
no prowadzi¢ do osiggniecia cnoty wiernosci wobec wybranego systemu wartosci.
Dorastanie jest etapem, na ktérym autorytet rodzicéw jest zastepowany autoryte-
tem nauczycieli oraz mentordw i to wtasnie na nich spada w duzej mierze obowigzek
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kierowania tym, co Erikson nazywa ewoluujqcq konfiguracjq zycia mtodego cztowie-
ka w okresie ksztattowania tozsamosci. W obliczu tego wspomniany wczesniej roz-
wadj poznawczy staje sie zrodtem weryfikacji, ktorej celem jest zaostrzenie i pogte-
bienie zdolnosci do precyzyjnej konceptualizacji relacji ze Swiatem zewnetrznym.
Potwierdza to dodatkowo wysoki poziom Swiadomosci tozsamos$ci u adolescentéw.
Erikson méwi nawet o wielosci form ,samo$wiadomosci” typowej dla miodziezy
(Erikson, 2004). Zdaje sie, ze bez uprzedniego wyksztatcenia odpowiedniego po-
ziomu mys$lenia abstrakcyjnego bytoby to niemozliwe (Czyzowska, 2013). Badania
pokazuja ponadto, Ze styl tozsamosci przyjmowany przez adolescentéw ma istotny
zwigzek z reprezentowanym przez nich poziomem dojrzatosci spoteczno-moralne;j.
W badaniach wykorzystano teorie styléw tozsamosci Michaela Berzonsky’ego, opar-
ta na przetwarzaniu spoteczno-poznawczym (Berzonsky, 1989). Sama tozsamos$¢
jest w niniejszej koncepcji rozumiana zaréwno jako struktura (podstawa odniesie-
nia do interpretacji do§wiadczenia o osobistym charakterze ztozona z konstruktow
i schematéw; jest to takze poznawcza podstawa decyzji, poszukiwania odpowiedzi
na pytania o cel i sens dokonywanych interpretacji) oraz proces ukierunkowujacy
zasoby jednostki. Teoria Ja zawarta w indywidualnym modelu tozsamos$ci w uje-
ciu Berzonsky’ego zawiera nie tylko przeszte i zsubiektywizowane dane, wykorzy-
stywane sg rownocze$nie elementy biezacej wiedzy o proceduralnym charakterze.
Przyjete standardy sa dla funkcji wykonawczych, realizowanych w oparciu o wiedze
proceduralng, podstawa ewaluacji podejmowanych dziatan. Monitorujg one tym sa-
mym ich skuteczno$¢. Tozsamo$¢ pojmowana jako proces jest tym, co kierunkuje
posiadane zasoby adolescentéw w celu zapewnienia efektywniejszej adaptacji do
wymagan zycia. Berzonsky wyréznit trzy style tozsamosSci: informacyjny (autore-
fleksja, aktywne poszukiwanie informacji, otwartos¢ na informacje zwrotng), nor-
matywny (przejmowanie wartosci, oczekiwan, przepiséw, norm od innych, ochrona
przed sprzecznymi z Ja danymi) oraz dyfuzyjno-unikowy (zwlekanie, unikanie kon-
frontacji, nieche¢ do podejmowania trudu radzenia sobie z samym sobg, Berzonsky,
1994). Autor podkresla takze znaczenie kategorii zaangaZowania (commitment),
ktére stanowi wyznacznik celéw, czynnik ukierunkowujgcy dziatanie jednostki,
ale tez zrédto monitorowania i regulacji aktywnosci. Preferowany przez miodziez
styl normatywny okazuje sie sprzyja¢ konwencjonalnemu poziomowi moralnosci
i hamuje dalszy rozwdj w kierunku wyzszych stadiow (Czyzowska, 2007). Istotne
sa roznice wiekowe: znacznie wieksza ilo$¢ starszych adolescentéw, w poréwnaniu
z mtodszymi charakteryzuje styl informacyjny tozsamosci (Senejko, 2010). Styl toz-
samo$ci mozna zatem uznac za dobry predyktor rozwoju moralnego. Styl informa-
cyjny zaktadajacy wysoki poziom autorefleksji, a jednoczesnie nastawiony na poszu-
kiwanie informacji odnoszacych sie do Ja, charakteryzujacy sie wysokim poziomem
wgladu, wyborem wartosci rozwojowych (wspierajacych rozwoj) oraz potrzeba
eksploracji w celu sprawdzania i modyfikacji swojej dotychczasowej tozsamosci,
zgodnie z wynikami badan, powinien korelowa¢ z wysokim poziomem rozwoju
moralnego. Odnoszac to do charakterystyki wptywu doswiadczen edukacyjnych
zwigzanych z oddzialywaniami dydaktyczno-wychowawczymi proponowanymi
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w ramach lekcji etyki, mozna spodziewac sie, ze osoby uczeszczajgce na etyke oraz
biorgce udzial w stymulujgcych dyskusjach dylematéw moralnych beda czesciej
wybieraly styl informacyjny tozsamosci, niz osoby, ktdre nie uczestnicza w lekcjach
etyki. Berzonsky podkresla dodatkowo znaczaca role stylow przetwarzania danych
tozsamosciowych: styl oparty na doswiadczeniu emocjonalnym (wyobrazenia, nar-
racje, reprezentacje nacechowane emocjonalnie, ugruntowane w kontekscie) oraz
styl racjonalny (kodowanie symboliczne, pozakontekstowe, $wiadome, logiczne,
formalne). W zalezno$ci od wybranego stylu tozsamos$ci mozna spodziewac sie roz-
nego udziatu tych systeméw w przetwarzaniu informacji i regulacji zachowania.
Styl normatywny koreluje z racjonalno$cia, sztywno$cia sad6w, strategii, zachowan.
Styl informacyjny charakteryzuje rownowaga pomiedzy systemem emocjonalnym
a racjonalnym, zas styl dyfuzyjno-unikowy cechuje brak jednoznacznych powigzan
z wyréoznionymi stylami (Oleszkowicz i Senejko, 2011). Styl informacyjny zdaje sie
by¢ najbardziej dopowiadajaca wysokiemu poziomowi rozwoju spoteczno-moral-
nego formuta ksztattowania tozsamosci we wczesnej dorostosci.

Rozwaj spoteczno-moralny a petny rozwdj osobowy jednostki

Rozwdj spoteczno-moralny powinien przede wszystkim przektadac sie na za-
chowanie jednostki. Wedtug Jamesa R. Resta, by tak sie stato, osoba musi przepro-
wadzi¢ okreslong procedure polegajaca na zinterpretowaniu sytuacji, znalezieniu
adekwatnego kierunku dziatania, podjeciu decyzji co do dalszego postepowania
oraz na wykonaniu dziatania. Ten proces ztozony z czterech elementéw zaktada od-
powiednio cztery cechy charakteru jednostkowego (,cnoty”): moralng wrazliwosé¢
jednostki, rozwinietq sfere sqdow/ocen moralnych, moralng motywacje oraz sfere
moralnego dziatania. Moralna wrazliwo$¢ to swiadomos$¢ mozliwych procedur, czy
scenariuszy dziatania (Rest, 1984). Zaktada ona takze wrazliwo$¢ emocjonalng oraz
empatie. Empatia dotyczy trzech aspektéw funkcjonowania jednostki: (a) emocjo-
nalnego (zdolno$¢ do odczuwania emocji innych), (b) poznawczego (zdolnos$¢ do
rozumienia reakcji innych), (c) wykonawczego (zdolno$¢ do reagowania na stany
innych, Piotrowska, 1994). Sadzenie moralne zaktada, zas $wiadomo$c¢ alterna-
tywnych sposobéw rozwigzywania dylematéw moralnych. Moralna motywacja
jest odzwierciedleniem wyboréw aksjologicznych, natomiast ostatni komponent
wyrézniony przez Resta - sfera moralnego dzialania - opiera sie na charakterze
moralnym tworzonym przez site Ja, wytrwato$¢, zdecydowanie oraz odwage (Rest,
1994). Wyrdznione przez Resta komponenty stanowig dazenie do realizacji petni
mozliwosci rozwoju osobowego cztowieka. Oczywiscie, odnosi on je do stosunkow
spotecznych, niemniej jednak celem jest rozwdj jednostki od stadium egocentryzmu
reprezentowanego przez poziom przedkonwencjonalny, az do osiagniecia stadium
autonomii i niezalezno$ci moralnej realizowanej w ramach poziomu pokonwencjo-
nalnego (Czyzowska, 2003).

Opisywany kierunek rozwoju jest wspierany na poziomie edukacji szkol-
nej przez oddzialywania edukacyjne proponowane jedynie w ramach lekgcji etyki.



Doswiadczenia edukacyjne a rozwdj moralny mtodziezy... [47]

Zatozeniem zajec jest uzyskanie wysokiego stopnia umiejetnosci praktycznych z za-
kresu dziatania moralnego, a dzieki temu réwnoczesne wsparcie rozwoju osobo-
wosciowego oraz spotecznego. Lekcje etyki powinny by¢ czescig oferty edukacyj-
nej kazdej szkoty. Dzieki umiejetnosciom ksztattowanym podczas zajec¢ z zakresu
etyki mtodziez ma szanse rozwinaé swéj potencjat obywatelski. Swiadomy udziat
w dyskusjach dylematéw moralnych, klaryfikacja wartos$ci, otwartos$¢ i poczucie
bezpieczenstwa podczas zaje¢ sprzyja budowaniu adekwatnych postaw demo-
kratycznych. O ile wiedza zdobywana na lekcjach przedmiotowych jest istotna dla
rozwoju zawodowego, o tyle praktyczne umiejetnosci ksztattowane podczas zajec
z etyki stuza rozwojowi osobistemu kazdego z uczniéw. Ksztattowanie kompeten-
cji dyskusyjnych, odpowiedzialno$¢ za wybory, §wiadomo$¢ sity swoich pogladéw,
to tylko niewielka cze$¢ zasobu umiejetnosci, jakie stymulowane s3 podczas zajec
z etyki na poziomie szkolnym. Przedstawione tezy domagajg sie réwniez empi-
rycznego potwierdzenia, zwlaszcza w zakresie efektywnosci stosowanych metod
podczas zajec z etyki. Wyniki badan mogtyby przyczyni¢ sie do rewizji programoéow
nauczania oraz tre$ci podstawy programowej przedmiotu, a tym samym zwieksze-
nia efektywnos$ci oddziatywan edukacyjnych proponowanych w ramach tego przed-
miotu. Odpowiednie ksztatcenie kadry nauczycielskiej w zakresie metodyki naucza-
nia, réwniez miatoby pozytywny wyptyw na wizerunek etyki wsrdd innych lekcji
przedmiotowych. Warto bytoby réwniez zainicjowa¢ dyskusje nad statusem etyki
wobec pozostatych przedmiotéw. Dotychczas wystepowata ona jako przedmiot do-
datkowy stanowiacy alternatywe dla katechezy. By¢ moze jej potencjat w zakresie
wieloaspektowego wspierania rozwoju mtodziezy szkolnej zastuguje na uwage oraz
zmiane jej statusu na przedmiot obowigzkowy, rekomendowany ze wzgledu na zna-
czenie dla pozytywnej zmiany rozwojowe;j.
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