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Wprowadzenie

TnTroducﬂon

Tematem przewodnim ostatniego w tym roku numeru EETP uczynilismy war-
to$ci w wychowaniu. Wychowanie jest procesem spotecznym, w ktérym zawiera sie
odniesienie zaréwno do filozoficznych koncepcji cztowieka jako wychowanka i jako
wychowawcy, jak i do teorii wartosci, ktdre w sposdb istotny wspottworza proces
wychowania i w rozlicznych swych postaciach sg w nim stale obecne (Cichosi 1996:
113). Fakt ten sprawia, ze nie jest mozliwe prowadzenie procesu wychowania bez
uwzglednienia problematyki wartosci.

Odwotujac si¢ do pogladéw aksjologicznych Maxa Schelera (1874-1928), Jézef
Tischner twierdzit, ze wartodci sa obiecktywne i tworza naturalna, obiektywna hierar-
chie, bedaca podstawa etyki (hedonistyczne — przyjemno$¢ i bél; utylitarne — uzy-
teczny i nieuzyteczny; witalne — np. moc i stabo$¢, szlachetno$¢ i podtosé; duchowe —
np. pickno i brzydota, prawda; religijne — $wigtos¢ i szczgécie) (Tischner, Ktoczowski
2001: 22, 31). W teorii i praktyce edukacyjnej mozna jednak spotka¢ dwie przeciw-
stawne teorie wartoéci: obiektywistyczng i subiektywistyczng (Mariariski 2007: 81).
Pierwsza, reprezentowana przez nurty pedagogiki realistycznej, zaklada, ze wartos¢
przedmiotu jest niezmienna i niezalezna od oceny cztowieka. Druga za$ — subick-
tywistyczna, gloszona przez zwolennikéw pedagogiki postmodernistycznej, traktuje
wartoéci jako indywidualne i relatywne — stanowiace przedmiot osobistych prefe-
rengji (Switata 2019: 163). Ta réznorodnoéé w postrzeganiu problematyki wartosci
w wychowaniu wynika z odmiennych podstaw aksjologicznych procesu wychowania.
Niezaleznie jednak od deklarowanych zatozeri ideowych — zawsze mamy do czynienia
z wychowaniem do jakich$ wartosci. Wychowanie nie dokonuje si¢ w aksjologicz-
nej pustce. To wlasnie warto$ci wyznaczaja z jednej strony cele wychowania (stano-
wiac ich Zrédla i uzasadnienie), z drugiej — kryteria oceny dziatan wychowawczych
(Olbrycht 2012: 91).



Wychowanie do wartoéci obejmuje dziatania w dwéch zakresach. Pierwszy — szer-
szy, bardziej neutralny, dotyczy przygotowania cztowicka do samodzielnego, §wiadome-
go funkcjonowania w $wiecie wartoéci (ich dostrzegania, wybierania, porzadkowania,
aktualizowania, realizowania, tworzenia). W tym zakresie, keéry mozna by okresli¢
edukacjg aksjologiczng, celem jest kompetencja i dojrzatos¢ aksjologiczna. Drugi —
wezszy, obejmuje ksztalcenie w cztowicku rozumienia i gotowosci przyjecia wartosci
pozadanych z perspektywy wprowadzanego programu wychowawczego oraz motywagji
do zycia tymi wartosciami. Celem tego zakresu wychowania do wartosci jest przygoto-
wanie i umotywowanie wychowanka do $wiadomego i dobrowolnego wybierania uzna-
nych za pozadane wartosci, a takze do ich hierarchizowania, realizowania, tworzenia
w duchu przyjetego ideatu wychowania (koncepgji cztowicka, kierunku jego rozwoju,
tworzacych go i warunkujacych jego rozwdj cech) (Olbrycht 2012: 91-92).

Obserwacja praketyki szeroko rozumianego wychowania pokazuje, ze mamy dzis do
czynienia z wychowaniem gléwnie do wartosci pragmatycznych, uzytecznych, material-
nych, przyjemno$ciowych, czyli wedtug tradycyjnej hierarchii — do wartosci nizszych.
Koncentracja na warto$ciach nizszych powoduje marginalizacje wartosci etyczno-
-duchowych i prowadzi do zubozenia intelektualnego, utrudnia rozwéj wrazliwosci
moralnej, a w konsekwencji uczy przede wszystkim adaptacji do aktualnej rzeczywisto-
$ci (Rutkowiak, Potulicka 2010: 239).

Remedium dla takiego redukejonistycznego podejscia do wartosci jest edukacja ak-
sjologiczna, ktéra dokonuje si¢ w kilku etapach. Sg nimi: odkrywanie wartosci, ich
przezywanie, interioryzacja i internalizacja. Odkrywanie wartosci jest etapem ich po-
znawania i zrozumienia (Olbrycht 2012: 97). Istota edukacji aksjologicznej jest wobec
powyzszego przede wszystkim ksztalcenie umiejetnosci dokonywania wyboréw oraz
odpowiedzialnego przyjmowania ich konsekwencji (Zalewska-Bujak 2018: 60).

Prezentowane w tym numerze artykuly stanowia przyczynek do refleksji nad prob-
lematyka warto$ci w procesie wychowania w kontekscie spotecznym nacechowanym
aksjonormatywnym chaosem (Krélikiewicz 2019). Zywimy nadzieje, ze stana sie one
inspiracjg do dalszych badari nad warto$ciami w procesie edukacyjnym.
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O edukacji jako wartosci autotelicznej

Education as an Autotelic Value

ABSTRACT
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The article presents arguments justifying the perception of education
as an autotelic value. The aim of this narrative is to provide a phil-
osophical and pedagogical analysis of education as a phenomenon
that requires constant updating in social awareness. The autotelic
nature of education has been discussed in the context of three of its
components. These consist of ideas, people and institutions. Each of
the components contains its own specific limitations. The context
for considerations includes both historical premises and specific so-
cio-cultural conditions which I discussed more broadly in my own
concept of metahistory, described in the study on the pedagogical
thought. In the methodological layer I refer to the metahistory of
ideas, analysing the axiological imponderabilia of education and em-
phasizing its advantages on the one hand, and its limitations and po-
tential on the other hand. I also remain in line with constructivism
the basic idea of which is fundamental to the following research, and
which was expressed by K. Ajdukiewicz who said that our image of
the world constructed from the data of experience depends on the
choice of concepts. As the result of my research, I would like to pro-
vide a convincing argumentation in favour of the inalienability of
the concept of education as a specific categorical scaffolding in the
field of scientific interpretations, and the concept of real education
as a kind of frame in the construction of our humanity. The article is
open-ended and constitutes an invitation for a discussion.
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pedagogika, polska W artykule przedstawione zostaly argumenty uzasadniajace postrze-
my$l pedagogiczna,  ganie edukacji jako wartosci autotelicznej. Celem tej narracji jest
filozofia  filozoficzno-pedagogiczna analiza edukacji jako zjawiska wymagaja-
wychowania,  cego ciaglej aktualizacji w $wiadomosci spolecznej. Autoteliczny cha-
edukagcja, bariery  rakter edukacji zostal oméwiony w kontekscie trzech obecnych w niej
edukacji  sktadnikéw. Sktadajg si¢ nan idee, ludzie i instytucje. Kazdy z nich
zawiera w sobie swoiste dla siebie ograniczenia. Kontekstem rozwa-
zani s zaréwno przestanki historyczne, jak i okreslone uwarunkowania
spoleczno-kulturowe, o ktérych szerzej pisatem w autorskiej koncepcji
metahistorii w badaniach mysli pedagogicznej. W warstwie metodo-
logicznej odwotuje¢ si¢ do metahistorii idei, analizujac imponderabi-
lia aksjologiczne edukacji, wskazujac z jednej strony na jej atrybuty,
a z drugiej na jej ograniczenia i potencjal. Pozostaje takze w zgodzie
z konstruktywizmem, ktérego zasadnicza dla ponizszych badari ideg
wryrazit K. Ajdukiewicz, twierdzac, ze od wyboru aparatury pojeciowej
zalezy nasz obraz $wiata konstruowany z danych doswiadczenia. Jako
wynik badani chciatbym uzna¢ przekonujaca argumentacje na rzecz
niezbywalnosci pojecia edukacji jako swoistego rusztowania katego-
rialnego w obszarze interpretacji naukowych i realnej edukacji jako
swoistego szkieletu w konstruowaniu naszego cztowieczeristwa. Arty-
kut ma charakter otwarty i stanowi zaproszenie do dyskusji.

Edukacja wobec pedagogizmu

Termin ,autoteliczny” definiuje si¢ jako bedacy sam w sobie celem najwyzszy cel
i jednoczes$nie odrzuca si¢ podejscie pragmatyczne zaktadajace, ze inne, wyisze cele
mogg by¢ osiggnigte z jego pomoca. Jako przyklady wartoéci autotelicznych wymienia
si¢ np. prace, mito$¢ czy przyjazii. Z mojej perspektywy edukacja, jesli ma by¢ postrze-
gana jako warto$¢ autoteliczna, to musi by¢ nie tylko cenna sama w sobie, ale jedno-
cze$nie musi by¢ warunkiem osiggania innych wartosci uznanych za nizsze czy wobec
niej pochodne. Nie ma ponad nig wartosci, ktére by uzasadnialy jej walor, natomiast
edukacja uzasadnia inne cele i wartosci. Bez mitosci i przyjazni sensowne zycie bytoby
zapewne przykre, ale mozliwe, bez edukacji utracitoby walor zycia w petni ludzkiego.
Zwraca na to uwagg takze wykladnia kultury sformutowana nie przez humanistéw,
dla kedrych taki punke widzenia jest szczegélnie charakeerystyczny, lecz etologdw.
Mozna ja zrekonstruowaé nastgpujaco: kultura to informacje lub zachowania przejete
od przedstawicieli tego samego gatunku poprzez nauke w spotecznosci. Abstrahujac
od dyskusji, czy zwierz¢ta tworza kulturg, mamy pewnos¢, ze dla cztowieka jest ona
zasadniczym $rodowiskiem. Immanuel Kant uzaleznit nasze cztowieczeistwo od inte-
rioryzacji jej wartosci. Zatem jestesmy ludZmi o tyle, o ile poprzez edukacje zdotamy
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przeja¢ od przedstawicieli naszego gatunku okreslony zbiér wartosci. Bez edukagji
czy poza edukacjg jestesmy tylko czlekoksztattnymi matpami zyjacymi w okreslonej
zbiorowosci, ale jednak na marginesie tego, co mozna uzna¢ za jej istotg, bowiem na-
sze cztowieczenistwo jest funkeja procesu enkulturagji realizowanego poprzez edukacje
(Kant 1999).

Historia edukacji poucza nas, ze nasi antenaci gl¢boko wierzyli w ide¢ pedago-
gizmu, wierzyli, ze edukacja czyni ludzi dobrymi, doskonalszymi, bardziej spraw-
nymi w swej kreacji i bardziej spolecznie zintegrowanymi. Przeciw pedagogizmowi
we wspolczesnej polskiej literaturze pedagogicznej wytoczyt swoje argumenty m.in.
Zbigniew Kwieciriski, prezentujac wielos¢ jego odmian i uproszezen. Najsilniejszym
jednak argumentem — podazajac za krytykami pedagogizmu — ostabiajacym jego war-
tos$¢ jest obecna wojna w Ukrainie. Okazuje sig, ze ktamstwo politycznej propagandy
przewaza nad prawda edukacji. Z jednej strony ludzie w imi¢ swojej wygody zycia
(Zachéd), jak i z drugiej strony — nieuprawnionej nienawisci (Rosja) gotowi sg zaak-
ceptowa¢ mniej lub bardziej $wiadomie dehumanizacje dokonujaca si¢ wbrew uzna-
nym warto$ciom edukacji. Zimny, by nie powiedzie¢ cyniczny, realizm polityki jest
motorem wielkich proceséw spotecznych, w ktérych edukacja jest jedynie obrzezem.
Szokujace jest to, jak tatwo ten negatywny proces zachodzi. Czy z tej aporii jest wyj-
$cie? Czy edukacja utracila swa autoteliczng warto$¢? W moim przekonaniu posiada
ona mimo wszystko warto$¢ autoteliczng i to tym wicksza, im bardziej rzeczywistosé
wojenna stacza nas w przepasé jej negacji. Z pewnoscig edukacja nie moze by¢ uznana
za wylaczny czynnik ludzkiego dobrostanu, ale jest swoistym bezpiecznikiem, ktéry
pozwoli nam wydostac si¢ z tej cywilizacyjnej zapasci. Najpierw jednak sp6jrzmy na
to z perspektywy negatywnej — jak wygladatby $wiat, gdyby edukacji nie byto. Taka
bezwarunkowa deskolaryzacja — tak bowiem historycznie i wspétczesnie osadzona jest
edukacja — oznaczataby stan pierwotnej dzikosci, duchowe barbarzyristwo. Ludzie —
w ogromnej wickszosci egoisci — realizowaliby swoje potrzeby kosztem wszystkich
pozostatych. Ci, ktérzy pamigtaja stan wojenny w Polsce i puste pétki, z pewnoscig
nie zapomnieli agresji thlumu w walce o elementarne dobra. Tym, co ludzi ku sobie
zbliza, jest komunikacja, wzajemna wymiana informacji (i débr). Jednak pozbawieni
przygotowania do niej zapewne by$my szczerzyli na siebie z¢by. Edukacja wbudowuje
w nas niezbedne kody do tego, aby w innych widzie¢ réznych od siebie, ale upodmio-
towionych partneréw. Znamy etapy rozwoju moralnego cztowicka wedtug I. Kanta
i S. Hessena oraz rozumiemy, ze kanwa ludzkiego funkcjonowania sa okreslone syste-
my wartoéci. I tu ujawnia si¢ paradoks pedagogizmu. Wartosci sa warunkiem nasze-
go czlowieczeristwa, ale swiadomo$¢ ich obowiazywania, ich interioryzacja, ich sens
antropagogiczny (Sztobryn 2020) pojawia si¢ wraz z osiggnicciem przez cztowicka
pewnego poziomu rozwoju. Zatem pedagogizm w wyktadni zaproponowanej przez
Kwieciniskiego mégt si¢ pojawi¢ w péznym okresie ewolucji naszego gatunku i nie
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ma uniwersalnego znaczenia, ale nabieral mocy wraz z owym rozwojem. Pedagogizm
jako pewna idea jest zrelatywizowany do miejsca i czasu. W tym kontekscie walor
obowiazywania wartosci rosnie, a nie maleje wraz ze zblizaniem si¢ do wspétczesnosci.
Te rozwazania nie zmierzaja jednak do obrony pedagogizmu, lecz do uzasadnienia
tezy, ze edukacja jest wartoscia sama w sobie, cho¢ zagrozong wieloma czynnikami,
ktére moga na nig oddziatywad destrukceyjnie. Jesli spojrzymy na piramidg Abrahama
Maslowa, to najwazniejsze z pedagogicznego punktu widzenia potrzeby rozwojowe po-
jawiaja si¢ pézno, zatem czynniki pierwotne (potrzeby fizjologiczne, bezpieczenistwa)
sa pierwszymi, ktére otamowujg atrakcyjnos¢ edukacji. Rywalizacja potrzeb w sytuacji
deficytu mozliwosci ich zaspokojenia stanowi elementarne zrédlo ograniczenia mocy
oddziatywania edukacji i jest wykorzystywana przez politykéw do uprawiania socjo-
techniki. Postrzeganie edukacji jako wartosci, cho¢ pojawia si¢ wezesnie w ontogene-
zie cztowieka, w istocie dotyczy jego pdiniejszych, dojrzalszych stanéw w tym sensie,
ze $wiadomos$¢ jej autotelicznego charakeeru, jesli w ogéle si¢ pojawia, to dopiero jako
skutek ztozonego procesu ,bycia w edukacji”, jej przezycia i w nastepstwie (auto)kre-
acji. Analiza czynnikéw otamowujacych site oddziatywania edukacji, podwazajacych
jej walor, powinna mocniej wyeksponowac jej szczegélny charakter. Kazda edukacja
ma swdj specyficzny, kulturowy rys bedacy pochodng czegos, co Julian Ochorowicz
nazywal charakterem narodowym (Ochorowicz 1907). Przenoszenie en bloc systemdéw
o$wiatowych z jednego miejsca w drugie jest jesli nie nieporozumieniem, to z pew-
noscia ryzykiem, wlasnie dlatego, ze grunt, na ktérym te wzory maja by¢ zaszczepio-
ne, jest inny i raczej niesprzyjajacy takim zabiegom. Zatem nie istnieje jaka$ jedna,
wspodlna wszystkim edukacja, a w konsekwencji autoteliczny charakter edukacji jest
specyficzny, niepowtarzalny dla kazdej wspélnoty. Dotyczy to takze wspélnoty global-
nej, keéra stanowi jednos¢ wielosci.

Atrybuty edukacii

Edukacja pelni analogiczna funkcje jak rytual przejscia, aczkolwiek nie jest czyms
jednorazowym, lecz ciaglym. Z tej perspektywy wida¢ lepiej, ze mamy do czynienia
z permanentng potrzeba przezwyci¢zania wlasnej anomicznosci. Tym, co jest niepowta-
rzalnie ludzkie, jest praca nad zbudowaniem si¢ wewnetrznym. Zatem dla wszystkich,
ktérzy dostrzegaja w edukadji jej autoteliczng warto$¢, bliskie jest stanowisko Kanta,
a nie Artura Schopenhauera, ktdry ja negowal, aczkolwick majg oni $wiadomosé, ze
wirdd proceséw spolecznych edukacja jest tylko jednym z wielu, ale o specyficznych
atrybutach. Edukacja dotyczy wszystkich, lecz kazdego inaczej; jest pluralistyczna, lecz
w powiazaniu z rozwijajaca si¢ osobowoscia jest jednoscia, jest weigz aktualizujacy si¢
nowoscia, cho¢ jest jednoczeénie nasycona tradycja. Edouard Claparéde dostrzegat

14
—



ARTYKULY TEMATYCZNE
THEMATIC ARTICLES

jednostronnie jej funkcjonalny charakter, gdy twierdzil, ze pozwala ona na przysto-
sowanie si¢ cztowicka do jego §rodowiska na wzér proceséw biologicznych. Przysto-
sowanie sic w obecnej, dynamicznie zmieniajacej si¢ rzeczywistosci nie jest mozliwe
w takim ujeciu, w jakim u progu XX wicku je projektowano. Mamy do czynienia
z gwaltownie przyspieszajacym procesem ciaglego i ztozonego oddziatywania na siebie
cztowieka i jego otoczenia. Przystosowanie traci znamiona biernego dopasowania sig
raz i na zawsze do okre$lonych warunkéw egzystencji, a staje si¢ kreowaniem rze-
czywistosci, w ktérej tradycja i przysztos¢ sa swoistymi wektorami naszej obecnosci

W terazniejszosci.

Ograniczenia i potencjat edukacii

Na edukacje¢ nawet pedagodzy patrza przez pryzmat jej funkcji gospodarczej, co
byloby bardziej zrozumiate w $§rodowisku np. socjologdéw czy ckonomistow, ale jest
odleglte od uchwycenia gtebokich pokladéw znaczeri kryjacych si¢ w jej pedagogicz-
nym ujeciu (Grzelak, Roszko-Wéjtowicz 2017). Pedagogiczny punkt widzenia nie
moze przyja¢ kategorii kapitatu ludzkiego jako wskaznika funkcjonalnej wartosci
edukacji. Pojecie to ma charakter redukeyjny, odbierajacy podmiotowos¢ jednostkom
uczestniczacym w wielkich procesach spotecznych. Edukacja, jesli nie jest zwyczajng
manipulacja ludZmi — a ze swej istoty by¢ nie moze — dostrzega to, co wielokrotnie
podnosili pedagodzy kultury, tzn. niezbywalno$¢ wartosci jednostki i jej niezastgpo-
walno$é. Istotg edukacji w tym glebszym sensie jest metanoja dokonujaca si¢ w kaz-
dym jednostkowym i zbiorowym podmiocie. Ten podmiotowy, indywidualistyczny
czy personalistyczny punkt widzenia nie oznacza negacji pierwiastka spotecznego.
W moim przekonaniu jest jego konieczng zasada.

Mozna spojrze¢ takze na autoteliczng warto$¢ edukacji z drugiej strony i zasta-
nowi¢ si¢ nad tym, dlaczego jest ona tak stabo wyeksponowana w zyciu spotecznym.
Z oczywistych wzgledéw nie odnosz¢ si¢ do probleméw ogélnoswiatowych, ktére
swoja ztozonoscig i wielorakoscig przekraczaja ramy tej pracy. Bardziej interesuje mnie
sytuacja w Polsce. Mamy po pierwsze do czynienia z narastajaca centralizacja edukacji,
wladza nadaje ton i kierunek jej rozwojowi, cho¢ blizsze prawdy bytoby stwierdzenie —
stagnacji. Edukacja — po wtére — podporzadkowana zawsze zrelatywizowanej polityce,
jednej religii, pomystom domorostych ministréw edukacji nie ma mozliwosci ujaw-
nienia petni swej wartosci. Padstwowa szkota — od elementarnej po uniwersytety — jest
skrajnie spauperyzowana, co z kolei utatwia jej instrumentalizacje. Absurdalna para-
metryzacja niszczy to, co w edukagji jest jej krwiobiegiem. W miejsce prawdziwej pra-
cy szkoly i w miejsce oryginalnych badai naukowych wstawiono plytkie, subiektywne
i nierzetelne oceny punktowe. Zatem dobry z naukowego punktu widzenia artykut
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ma jaka$ warto$¢ dla oceny pracownika wtedy, gdy wyda go w wysokopunktowanym
czasopi$mie, albo nie ma zadnej wartosci, gdy tekst ukaze si¢ w czasopismie z dtugimi
tradycjami, ale nieposiadajacym takiej punktacji. Chorobliwe kontrolowanie kazdego
aspektu pracy nauczyciela czyni go winnym, zanim popetni jakikolwiek btad. Trudno
zatem dziwi¢ si¢, ze odchodza z zawodu ludzie, ktérzy byli mu autentycznie oddani.
Najtaiszy typ organizacji szkoly — herbartyzm — pomimo druzgocacej krytyki juz
sto lat temu nadal jest dominujacy, cho¢ na szczgécie niejedyny. Nijak maja si¢ do
siebie osiagnigcia wspétczesnej mysli pedagogicznej i schematy dziatania w szkole tra-
dycyjnej. Przygotowujemy studentéw do zycia i pracy w innej rzeczywistosci niz ta,
ktéra zastaja w swoim miejscu pracy. Edukacja wreszcie pomimo szumnych zapowie-
dzi jest spychana na obrzeza zycia spotecznego, podobnie zreszta jak stuzba zdrowia
i do niedawna obronnos¢. Wiszystkie te czynniki wydawatoby si¢ stanowia swoisty
dowdd na — przynajmniej — stabos¢ edukacji, jesli nie brak jej autotelicznej wartosci.
Jest jednak inaczej. W tej zabiedzonej szkole mamy znakomitych nauczycieli i wbhrew
schematyzmowi systemu klasowo-lekcyjnego znakomitych uczniéw. Whrew takze
interwengji politykéw i ortodokséw mamy znaczaca czgéé spoteczenistwa zdolna do
samodzielnego, krytycznego i twérczego myslenia. Whasnie ta immanentna obecnosé
autotelicznej wartosci edukacji przeciwdziata owym licznym, a szkodliwym czynni-
kom, cho¢ ich nie eliminuje. Petni ona funkcje swoistej bariery osmotycznej zatrzy-
mujacej i niwelujacej przynajmniej czg$é tych czynnikéw.

O edukacji mozna méwi¢ w kontekscie przynajmniej trzech jej sktadowych. Edu-
kacja to pewna kulturowa idea, historycznie obecna w zdrowej tkance spoteczeristwa,
edukacja to takie sformalizowane instytucje, ktdre przynajmniej z zatozenia, misji,
majg stuzy¢ rozwojowi poprzedniego elementu. Wreszcie edukacja to ludzie, keérzy
jej »podlegaja” i ci, kt6rzy sq jej emisariuszami. Kazdy z tych elementéw ma swoje
charakterystyczne atrybuty i powigzania z pozostatymi. Fake, ze w edukacji musza si¢
zgrad ze sobg te trzy pierwotne sktadniki, juz wskazuje na mozliwe trudnosci.

Po pierwsze mamy do czynienia z historyczna nieciagloscia edukacji. Mamy bar-
dzo bogatg tradycj¢ narodowa przynajmniej od czaséw luminarzy odrodzenia i o§wie-
cenia, az po niezwykla eksplozj¢ polskiej filozofii wychowania okresu miedzywojen-
nego. Po drodze jednak mamy powazny wylom w postaci rusyfikacji i germanizacji
polskiej oswiaty w dobie niewoli, a po 1945 r. ponownie zostata ona poddana wrogiej,
radzieckiej indoktrynacji. Jednak nie unikneta ona takze indoktrynacji po 1989 r. ply-
nacej ze $rodowisk prawicowych. Problemem zatem staje si¢ koordynacja ksztatcenia
polskiego spoteczeristwa (a mam na mysli edukacj¢ permanentna) z instytucjonalnym
i pozainstytucjonalnym $rodowiskiem oraz z jednoznacznym okre§leniem, z jakimi
ideami chcieliby$my nowoczesng edukacj¢ narodowa powiaza¢. Jesli chcieliby$my
wprost nawigza¢ do dalszej i blizszej tradycji, to bylby to konserwatyzm, ktéry w skraj-
nej postaci t¢ edukacje zagwozdzi. Jesli myslimy o si¢gnieciu po obce wzory, a ma to
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miejsce przynajmniej w pedagogice akademickiej, to okazuje si¢, ze choé owe wzory s
poznawczo atrakcyjne, to nie da si¢ ich wprost przekopiowa¢ na polski grunt. Mozna
nawet méwic o pewnej tradycji podejscia do tego zagadnienia w polskiej humanistyce.
Pisanie tekstow w jezyku angielskim nie jest w tej sytuacji rozstrzygajace o autote-
licznej wartosci edukacji, jakkolwiek jej sprzyja w tym zakresie, ze warto$¢ edukacji
i globalny jezyk cechuje pewien uniwersalizm. Zatem jedynym rozsadnym rozwiaza-
niem byloby poszukiwanie takiej koncepcji edukacji narodowej, ktéra niostaby nasze
najlepsze tradycje i odpowiadala mentalnoséci narodu, a jednoczesnie uczestniczytaby
w $wiatowej mysli pedagogicznej i byla zdolna do projektowania wizjonerskiej kon-
cepcji edukacji przysztosci. Nie uczynia tego politycy, bo wymaga to specjalistycznego
wyksztatcenia i odmiennych kompetencji, i nie zrobi tego samo $rodowisko pedago-
giczne, poniewaz jest ono pozbawione koniecznych narzedzi. Dochodzimy zatem do
drugiego sktadnika, jakim sg ludzie.

Na temat pedeutologii wylano juz morze atramentu i zbudowano tak liczne
oczekiwania wobec szerokich kadr pedagogicznych, ze ich sumaryczna realizacja jest
nonsensowna, tym bardziej, im bardziej oczekuje si¢ od $rodowiska, ze samo z siebie
wkomponuje si¢ w zastany system edukacji. Tymczasem wymogiem podstawowym
autotelicznej edukagji jest takie jej rozumienie, ktére zaktada przygotowanie samych
nauczycieli, a jeszcze bardziej ich wychowankéw do blizej nieokreslonej cywilizacji
przysztosci. Nie czyni tego zamknigta tzw. minimum programowym edukacja szkol-
na, nie umozliwia tego — wbrew zalozeniom — edukacja akademicka oparta na kor-
poracyjnym sposobie myslenia, ujeta schematycznie w sylabusach, sformalizowanych
efektach ksztatcenia i punktach ECTS. Autoteliczny charakter edukacji wyrazi¢ sie
moze wylacznie w edukacji autentycznie otwartej, a nie pozorowanej, oddolnej, wol-
nej od schematéw, w ktérej cata spotecznosé edukujaca si¢ bedzie skoncentrowana na
samodzielnym poszukiwaniu informacji, samodzielnej pracy badawczej i uwzglednia-
jacej niepowtarzalne charakterystyki osobowosci wraz z ich spontaniczng twérczoscia.
Dopdki edukacja nie bedzie w petni otwarta, zatem takze wolna od politycznych czy
religijnych inkluzji, dopdty nie bedzie uzewngtrzniala swej autotelicznej wartosci.

Z tymi weze$niej wyréznionymi dwoma sktadnikami powiazany jest nierozerwal-
nie trzeci, tzn. instytucje. Juz sama nazwa wskazuje, ze w nich najsilniej thkwi hamulec
dla ujawnienia si¢ autotelicznej wartosci edukagji. Instytucje sa zazwyczaj relatywnie
trwatym skladnikiem ludzkich cywilizacji. Szkota, jakq znamy z wlasnego doswiadcze-
nia, nie rézni si¢ znaczaco od systemu klasowo-lekcyjnego Johanna Sturma. Odlegtos¢
nawet nie mierzona w czasie miedzy epoka odrodzenia a wspélczesnoscia, lecz mie-
rzona gigantycznym przyspieszeniem cywilizacyjnym wskazuje na to, ze nie tyle trze-
ba reformowa¢ istniejace instytucje, niosace w sobie wszystkie przezyte juz schemarty
przesztosci, a wigc z definicji martwe, ile musimy zmieni¢ diametralnie nasz sposéb
mySlenia o instytucjonalnym wsparciu edukacji przysztosci. Do tego potrzebujemy
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ponadczasowych, wizjonerskich umystéw na miar¢ Bronistawa Ferdynanda Trentow-
skiego, ktdre najpelniej przezyja, zrozumieja i wyartykutujg walor autotelicznej edu-
kacji. Zatem zadanie jest otwarte.
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The purpose of the article is to describe moral intelligence, showing
the importance of creating conditions for children to develop this
type of intelligence and moral values in the home and school en-
vironment. The article is theoretical in nature and includes an ex-
planation of the issue of intelligence, including moral intelligence,
and its acquisition through upbringing, teaching and modelling. An
important part of the article is to outline the importance of shaping
universal principles for the moral development of young children and
protecting them from increasing behavioural difficulties. Contem-
porary children function in the time of scientific and technological
influences. In a way, such a situation contributes to disturbing the
balance between preferred and professed values. It also causes a num-
ber of challenging behaviours to occur. The considerations under-
taken indicate the important role of upbringing carried out in the
family and school environment for the formation of children’s ability
to distinguish between right and wrong, and the development of the
system of universal moral principles. Education undertaken on the
level of family and school can help develop the child’s responsibility,
honesty, empathy and ability to forgive. The moral effort undertaken
by the child’s important environments can contribute to unleashing
their potential and motivation for actions that lead to the sense of
happiness and justice.



StOWA KLUCZE ~ ABSTRAKT
°

inteligencja ~ Celem artykutu jest scharakteryzowanie inteligencji moralnej oraz
moralna,  ukazanie znaczenia tworzenia dzieciom warunkéw do rozwoju tego ro-
wychowanie,  dzaju inteligencji i warto$ci moralnych w $rodowisku domowym oraz
wartodci, dzieci,  szkolnym. Artykul ma charakter teoretyczny, obejmuje wyjasnienie
rodzice, szkola  zagadnienia inteligencji, w tym inteligencji moralnej i jej nabywania
poprzez wychowanie, uczenie oraz modelowanie. Istotng cz¢dcia arty-
kutu jest przedstawienie wagi ksztattowania uniwersalnych zasad dla
rozwoju moralnego najmiodszych i ochrony ich przed narastajacymi
trudnoéciami w zachowaniu. Wspétczesne dzieci funkcjonuja w epoce
oddziatywan naukowych i technologicznych. Sytuacja taka przyczynia
si¢ w pewien sposob do zachwiania réwnowagi pomigdzy preferowa-
nymi a wyznawanymi warto$ciami, a takze powoduje wystgpowanie
wielu trudnych zachowari. Podjete rozwazania wskazuja na istotna
role wychowania realizowanego w $rodowisku rodzinnym i szkolnym
w ksztaltowaniu umiejetnosci odrézniania przez dzieci dobra i zfa oraz
w rozwijaniu systemu uniwersalnych zasad moralnych. Edukacja pod-
jeta na plaszczyznie rodzinnej i szkolnej moze poméc w rozwijaniu
odpowiedzialnosci, uczciwosci, umiejgtnosci przebaczenia i wspél-
czucia. Wysitek moralny podjety przez waine dla dziecka $rodowiska
moze przyczynic¢ si¢ do wyzwolenia ich potencjalu oraz motywacji do
dziatari prowadzacych do poczucia szczgécia i sprawiedliwosci.

Wstep

Objawy postepujacego kryzysu moralnego sg coraz bardziej niepokojacym zjawi-
skiem w XXI wieku (Astono 2012). Dzieci coraz bardziej podlegaja oddziatywaniom
kultury konsumpcyjnej oraz rozwojowi technologicznemu. Ksztattowane nowe na-
wyki przyczyniaja si¢ do ograniczenia kontaktéw z rodzicami, réwiesnikami i najbliz-
szym otoczeniem (Janttaka, Juniarta 2020: 139-140). Dzieci coraz rzadziej okazujg
empati¢, wspdlczucie czy dziatania pomocowe wobec innych. Spedzanie czasu w prze-
strzeni wirtualnej znaczaco ogranicza funkcjonowanie prospoteczne najmtodszych.
Postepujacy rozwoéj technologiczny z jednej strony przyczynia si¢ do wigkszej dostep-
nosci informacji, szybkosci ich przekazu (Hilir 2021), z drugiej strony niepokojacym
zjawiskiem postepu informatycznego jest dostrzegalny spadek moralnosci i zmiany
pewnych cech u dzieci, m.in. szacunku do rodzicéw i innych ludzi (Tabroni i in.
2022: 29). Badania przeprowadzone przez McQuillen (2003) wykazaly, ze zwigkszo-
ne wykorzystanie mediéw elekeronicznych zmniejsza rozwéj empatii wéréd miodych
ludzi. Lobel wraz ze wspdtpracownikami (2017) wykazat, ze czgste korzystanie z gier
moze przyczynié si¢ do zmniejszenia zachowari prospolecznych.
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Utrzymujacy si¢ wysoki poziom agresji w grach komputerowych moze doprowa-
dzi¢ do odwrazliwienia dzieci na przemoc i préb jej usprawiedliwiania przez najmtod-
szych (Bjelajac, Merdovi¢ 2019: 54). W badaniach dostrzegalny jest zwiazek gier wi-
deo z agresja u dzieci (Bili¢, Gjuki¢, Kirini¢ 2010: 202). Badania wskazuja, ze dzieci,
ktére graja czgsto w brutalne gry, sa zaangazowane znacznie bardziej w werbalng i fi-
zyczng agresj¢ wobec réwiesnikéw, rodzicéw i nauczycieli (Bjelajac 2017: 538). Anali-
zujac funkcjonowanie dzieci oraz rozwijajace si¢ zagrozenia, niezwykle istotne wydaje
si¢ dbanie o rozwdj inteligencji moralnej i wartosci moralnych. Zdaniem Gardnera
w nowym tysiacleciu waznym zadaniem nie bedzie ,,po prostu doskonalenie naszych
réznych inteligencji i ich whasciwe wykorzystanie, ale zastanowienie sig, jak inteligen-
¢ja i moralno$¢ moga ze sobg wspdlpracowad, by stworzy¢ $wiat, w keérym wielka
réznorodnos¢ ludzi bedzie chciata zy¢” (Gardner 1999: 4).

Ksztattowanie inteligencji moralnej rozpoczyna si¢ od poznania przez dziecko do-
bra, nast¢pnie rozwija si¢ przez odczuwanie go, koriczac na podejmowaniu dziatari na
jego rzecz. Dzieci z natury s3 dobre. Prowadzone badania wykazaly zdolno$¢ rocznych
dzieci do pocieszania innych w cierpieniu, uczestniczeniu w pomaganiu dorostym
np. przynoszenie, wskazywanie potrzebnych przedmiotéw (Liszkowski i in. 2006:
181-182; Rheingold 1982: 117-118; Warneken, Tomasello 2006: 1301-1302;
Zahn-Waxler i in. 1992: 130-131). Badania rozwojowe podkreslaja, ze pomaganie,
pocieszanie czy dzielenie si¢ wystepuje u dzieci w réznym wieku, jednak mechanizmy
poznawcze i motywacyjne lezace u podioza tych dziatan sg rézne w poszczegdlnych
okresach rozwojowych (Dunfield 2014; Paulus 2014, 2018). Wspétczesne badania
nad rozwojem dzieci coraz bardziej neguja angazowanie si¢ najmfodszych w dziata-
nia moralne i prospoteczne z powodu postuszeristwa wobec rodzicéw, obaw przed
karg lub otrzymywania nagréd. Coraz bardziej podkreslana jest spontanicznos¢ dzieci
w dziataniach na rzecz innych. Najmtodsi dobrowolnie angazuja si¢ w dziatania pro-
spoleczne i moralne wobec innych. Badania prowadzone na dzieciach 20-miesigcz-
nych wykazaly, ze otrzymywane nagrody rzeczowe za pomaganie innym ostabiaty
dziatania prospoteczne dzieci. Natomiast w przypadku pochwat stownych lub braku
nagrdéd dzieci nadal wykazywaly cheé zachowan prospotecznych (Warneken, Thoma-
sello 2008: 1786-1787). W innych badaniach wykazano, ze nieobecno$¢ rodzicéw
lub ich obecnoé¢ nie wplywaly na czgsto$¢ pomocy oferowanej przez dzieci (Warne-
ken, Tomasello 2013).

Kluczowe dla prawidtowego rozwoju dzieci jest rozwijanie ich inteligencji moral-
nej. Srodowisko, w ktérym dziecko rozwija si¢ i funkcjonuje, ma duzy wplyw na jego
moralno$¢, podobnie jak aktywnos$¢, w ktdrg si¢ angazuje, oraz tworzone z innymi
relagje. Inteligencja moralna moze sta¢ si¢ waznym fundamentem uczenia dzieci tego,
co jest dobre, stuszne, a co niewlasciwe, mogace powodowa¢ cierpienie innych (Azhar,
Putri 2009: 97-106). Czlowiek obdarzony inteligencja moralng nie mysli tylko
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o sobie, ale potrafi okresli¢ wlasciwe i niewlasciwe dziatania, relacje spoleczne, stara
si¢ zrozumied uczucia innych, ponosi odpowiedzialno$¢ za swoje czyny (Farhadinejad,
Khani 2019: 52-53). Wychowanie i edukacja odgrywaja kluczowa rol¢ w rozwijaniu
tego rodzaju inteligencji oraz we wzmacnianiu waznych cech, np. cierpliwosci, odpor-
nosci na pokusy, tolerancji (Borba 2002).

Celem niniejszego artykutu jest ukazanie charakterystyki inteligencji moralnej,
a takze tego, jakie znaczenie ma tworzenie dzieciom warunkéw do rozwoju tego ro-
dzaju inteligencji i warto$ci moralnych przez $rodowisko rodzinne i szkolne.

Uwarunkowania rozwoju moralnego w dziecinstwie

Okres dziecifistwa charakteryzowany bywa jako czas rozwoju potencjatu intelek-
tualnego, spotecznego i moralnego. To réwniez etap badania, odkrywania $wiata, za-
dawania pytan, licznych watpliwosci (Szczepska-Pustkowska 2009: 555). Dziecidstwo
to réwniez okres, w ktdrym ksztattuje si¢ pojecie dobra i zta (Omer, Hassan, Jabeen
2015: 258). W literaturze przedmiotu wystepuje wiele réznych pogladéw ukazuja-
cych zréznicowane Zrédia rozwoju moralnego: od egocentrycznego nastawienia dzieci,
ich nadmiernej zaleznosci od innych, poprzez interakcje podejmowane z rodzicami,
réwiesnikami, po sklonno$¢ dzieci do rozwijania swojego naturalnego potencjatu
roZwWojowego.

Teorie psychoanalityczne (Freud 1958) przedstawialy mate dzieci, podkredla-
jac ich egocentryczng nature i nadmierng zaleznos$¢ od otoczenia. Z czasem jednak
poglad o zaleznosci, biernosci najmtodszych w dziataniach moralnych zostat odrzu-
cony. Zachodzacy w okresie dziecifistwa intensywny rozwdj poznawczy (znajomosé
norm, zasad, rezultaty ich naruszenia) i spoteczny (relacje z innymi) stwarzajg wa-
runki korzystne dla rozwoju moralnosci i wigkszej aktywnosci moralnej dzieci. Rola
proceséw poznawczych, w tym ocen moralnych, rozumowania moralnego, tworzenia
osadéw moralnych, zostala opisana w teorii Piageta (1965). Badacz nadmiernie pod-
kredlat, ze rodzice mogg mie¢ szkodliwy wplyw na rozwdj dzieci, poniewaz narzucaja
im swdj osad moralny. Znaczenie operacji poznawczych i roli otoczenia w uczeniu
zasad i norm moralnych u dzieci dostrzegat Kohlberg (1984). Strach, autorytet, za-
spokajanie potrzeb, przywiazanie, standardy spoteczne i uniwersalne zasady stanowia
wazne etapy w ksztattowaniu rozwoju moralnego (Kohlberg 1984). Rozwdj moral-
ny postrzegany bywal jako proces dwuetapowy: w pierwszym etapie dziecko rozwija
wiedz¢ moralng (dokonywanie ocen, rozumowanie moralne), za§ w drugim naste-
puje rozwijanie motywacji dzigki pojawiajacym si¢ emocjom moralnym (Nunner-
-Winkler 2007: 410-411). Od dawna w teoriach socjalizacji podkreslano $wiado-

mo$¢ norm moralnych oraz konsekwengje ich naruszenia w $rodowisku rodzinnym
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(Kochanska i in. 2005: 19-20). Uwazano réwniez, ze moralno$¢ dziecka ksztattuje sie
we wezesnym okresie zycia i to wlasnie rodzice s zobowiazani do uczenia najmtod-
szych zasad moralnych. Reakcje rodzicéw na niewtasciwe zachowania dzieci maja istot-
ne znaczenie dla wlaciwego procesu internalizacji wartosci (Grusec, Goodnow 1994:
6-7) i rozumowania moralnego (Maldi i in. 2013: 774-775). Zgodnie z badaniami
nad rusztowaniem rodzicielskim (Vygotsky 1978: 79-91), kiedy rodzice konsekwen-
tnie reaguja na tamanie przez dzieci norm moralnych, jednoczesnie wyjasniajac, dla-
czego ich naruszenie jest zte, dzieci lepiej ucza si¢ dostrzega¢ moralne znaczenie czynu
(Dahl, Campos 2013: 823-824). Poczatkowo teoretycy socjalizacyjni dostrzegali rolg
rodzicéw w procesie internalizacji norm moralnych, z czasem jednak dostrzezono,
ze hierarchiczna struktura relacji rodzic—dziecko moze ograniczaé rozwdj moralny
najmtodszych. Skoncentrowano si¢ wéwczas na roli réwiesnikéw i instytucji spotecz-
nych, w tym szkoly, w ksztattowaniu moralnosci dzieci. Dziecko wchodzac w kontake
z réwiesnikami i nauczycielami, zaczyna dostrzegaé, ze w kwestiach moralnych moga
istnie¢ rézne opinie. Relacje réwiesnicze sprzyjaja rozwojowi moralnemu ze wzgledu
na podobny poziom wiedzy, rozumienia sytuacji (Tomasello 2019). Kontakt z innymi
dzie¢mi stwarza, zdaniem Piageta (1965), ,bezpieczng przystan” do badania norm
moralnych. Najmlodsi w celu rozwigzania konfliktéw réwiesniczych odwolujg si¢ do
zasady sprawiedliwosci, wlasnosci, réwnosci szans (Ingram, Bering 2010: 952-953).
Obserwacja zachowan dzieci w przedszkolach wykazata, ze potrafig one tworzy¢ zasady
oraz reagowa¢ na ich tamanie. W jednym z badan dzieci reagowaly zupetnie inaczej na
naruszenia norm, ktére wiazaly si¢ z krzywda w poréwnaniu z tamaniem norm, ktére
byly jedynie konwencjonalne (Nucci, Turiel 1978: 403-404). Badania prowadzone
przez Rakoczego, Warneken i Tomasello (2008) wykazaly, ze dzieci trzyletnie wyraznie
protestowaty w sytuacji naruszenia zasad podczas gry. W ostatnich latach prowadzone
badania ukazuja, ze dzieci w okresie przedszkolnym tworza oraz egzekwuja normy
spoleczne w dziataniach z réwiesnikami (Gockeritz, Schmidt, Tomasello 2014: 81;
Kéymen i in. 2015: 97-98). Mammen, Kdymen i Tomasello (2019) wykazali, ze
przedszkolaki moga rozmawiaé z réwiesnikami o moralnych przewinieniach innych
0s6b, wyjasniajac przekroczenia zasad przez innych w odniesieniu do posiadanej przez
siebie wiedzy o wartosciach spotecznych i moralnych.

Kohlberg (1978) twierdzit, ze dzieci ucza si¢ zasad moralnych przez dylematy
moralne. Umozliwiajg one spojrzenie najmlodszym na sprawy innych z ich wiasnej
perspektywy. Badacz dostrzegat role nauczycieli w procesie edukacji moralnej (wzor-
ce moralnosci, kreatywnosci). Pedagodzy stosujac strategic uczenia si¢ oparta na
problemach, wzmacniaja u dzieci poczucie whasnej wartoéci, umiejetnosei spoteczne
i poznawcze (Belland, Ertmer, Simons 2006). Dziatania nauczycieli wiaza si¢ réw-
niez z uczeniem najmiodszych odpowiedzialnosci, uczciwosci, zaangazowania i po-
szanowania praw innych (Oladipo 2009: 153). Teorie socjalizacji podkreslaty role
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przyktadéw plynacych od waznych dla dziecka 0séb wzbogacajacych jego zachowanie
i codzienne funkcjonowanie (Teo, Crawford 2000). Duzg rol¢ przypisywaly proceso-
wi nasladowania, modelowania.

Z czasem jednak zaczgto dostrzegaé réwniez naturalny potencjal rozwojowy dzieci
do spontanicznych zachowani prospotecznych. Badacze zauwazyli, ze dzieci zaczynaja
przejawiaé poczucie moralnoéci w drugim roku zycia, np. rozwdj wstydu, empatii
(Campos i in. 1983; Kagan, Lamb 1987; Izard 1977). Hoffman (1975) dostrzegt, ze
juz niemowl¢ta wykazujg biologiczna gotowos¢ do empatii (reaguja na placz innego
dziecka). Dzieci w okresie wezesnego dzieciistwa przejawiajg sklonno$¢ do wezuwa-
nia si¢ w cierpienie innych oséb i preferowania pozytywnych zachowan spotecznych
(Hamlin, Van de Vondervoort 2018: 216-217). Poglad dotyczacy spontanicznych
zachowani prospotecznych i ich reakeji na naruszenie wartosci moralnych dzieci staje
si¢ coraz bardziej popularny na plaszczyZnie wspdlczesnej psychologii, o czym $wiad-
czg liczne w ostatnim czasie badania (Liszkowski i in. 2006: 181-182; Rheingold
1982: 117-118; Warneken, Tomasello 2006: 1301-1302; Zahn-Waxler i in. 1992:
130-131; Dunfield 2014; Paulus 2014, 2018).

Inteligencja moralna i jej znaczenie w rozwoju dziecka

Pojecie inteligengji jest uznawane za jedno z wazniejszych w psychologii. Na gruncie
pedagogiki najczedciej stosowane bywa w przypadku przewidywan sukceséw ucznidw.
Wedtug Sternberga (1990) inteligencja pomaga osobie dostosowaé si¢ do otoczenia
oraz zachodzacych w nim zmian. Umozliwia lepsze rozumienie i opisywanie zdolno-
$ci zwigzanych z uczeniem si¢, pamigcia, podejmowaniem decyzji (Clarken 2009).
Wyréznionych zostalo wiele inteligencji, m.in. emocjonalna, poznawcza, duchowa
(Yousefi, Heshmati 2015: 65). Inteligencja, jak wynika z dotychczas prowadzonych
badan, jest wielowymiarowym konstruktem, kt6ry obejmuje rézne jej rodzaje: spotecz-
na, praktyczng i analityczna (Ayoub, Aljughaiman 2016; Gonzélez-Trevifio i in. 2020).
Dziecko zyjac w spoteczenistwie, potrzebuje nie tylko inteligencji poznawczej, emocjo-
nalnej, ale réwniez pozwalajacej zrozumie¢ mu normy moralne (Pranoto 2017: 1-2).

Inteligencja moralna w powszechnym rozumieniu okreslana bywa jako zdolnos¢
odrézniania dobra od zfa, posiadania okreslonych zasad, norm postgpowania. Uzna-
wana jest za zdolno$¢ nabywana, podlegajaca ciaglemu rozwojowi (Bahrami i in. 2012:
82-83). Wiodaca definicja w niniejszym artykule przedstawiaja Lennick i Kiel, kté-
rzy charakteryzuja inteligencje moralna jako ,,zdolno$¢ umystowa do okreslania, w jaki
sposob uniwersalne zasady ludzkie powinny by¢ stosowane do naszych osobistych war-
toéci, celdéw i dziatad” (2005: 7). W literaturze przedmiotu zostaly zidentyfikowane
rézne elementy i komponenty inteligencji moralnej (Sigelman 1999; Eysenck 2004).
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Lennick i Kiel (2005) zidentyfikowali cztery sktadowe inteligencji moralnej: uczci-
wo$¢, odpowiedzialno$é, wspélczucie i przebaczenie. Uczciwo$é obejmuje postgpo-
wanie zgodne z wlasnymi zasadami, warto$ciami i przekonaniami. Silnie zwigzana
jest z méwieniem prawdy, dotrzymywaniem obietnic oraz obrong waznych wartosci.
Odpowiedzialnos¢ opisywana bywa jako przyznawanie si¢ do bledéw, porazek oraz
przyjmowanie odpowiedzialnosci za siebie i innych. Przebaczenie zawiera tolerancie
wobec bledéw wiasnych i innych. Wspétczucie zwiazane jest z troska o innych ludzi.
Lennick i Kiel (2005) w swoim modelu inteligencji moralnej podkreslaja role wartosci
moralnych, ktére mozna zdefiniowa¢ jako ,to, co dana osoba postrzega jako dobre lub
zle postgpowanic” (Wikstrom i in. 2012: 14). Wartosci moralne uznawane bywaja za
przewodnik zachecajacy dzieci do dziatania oraz Zrédto ich motywacji. Inteligencja mo-
ralna zawiera zatem pewna wiedzg, pragnienia, wartosci, zachowania oraz indywidualne
sposoby my$lenia, odczuwania i dziatania. Pozwala rozpoznawad, co jest dobre, co zle,
nie zmieniajac przy tym uczué, zdolnosci, dziatan danej osoby (Beigi, Tabacian 2014).

Inteligencja moralna pozytywnie koreluje z samoakeeptacja (Khalil 2015), poczu-
ciem wiasnej skutecznosci (Hassani, Shohoudi, Mirghasem 2016), samoocena (Borba
2002) i prospotecznymi zachowaniami w szkole (Abu Awad 2011). Zalezna jest réw-
niez od styléw wychowania realizowanych wobec dzieci (Daniel i in. 2014). Konstruk-
tywne style rodzicielskie sprzyjaja wysokiemu poziomowi tego rodzaju inteligencji
(Kiser, Black 2005).

Inteligencja moralna ma istotne znaczenie dla procesu wychowania dzieci. Najmtod-
si, ktdrzy posiadajg ten rodzaj inteligencji, sa w stanie odr6zni¢ dobro od zla i zacho-
wywac si¢ zgodnie ze spolecznie akceptowanymi zasadami. Zdaniem Borby (2002)
inteligencj¢ moralng nalezy pielegnowaé od najwczesniejszych lat zycia, aby dziecko
potrafito przestrzegaé okreslonych zasad i norm oraz przeciwstawia¢ si¢ niekorzystnym
wplywom otoczenia. Wychowanie najmtodszych w duchu wartosci moralnych rozwija
ich inteligencj¢ moralna. Proces ten odbywa si¢ poprzez uczenie empatii, demonstro-
wanie wrazliwosci na potrzeby innych oséb, dostrzeganie wartosci drugiego cztowieka
(Coles 1997). Pierwszym miejscem, w ktérym dziecko obcuje z normami i zasada-
mi, jest rodzina. Rodzice sa dla najmlodszych waznymi wzorami postgpowania mo-
ralnego przekazujacymi wiedzg, uczucia, zachowania moralne (Notosrijoedono 2015:

132-134).
Wychowanie dzieci do warto$ci moralnych
Wychowanie jest w pewien sposéb procesem moralnym. Dotyczy cztowieka ujmo-

wanego jako istota duchowa, psychiczna i cielesna. Wedtug Radliriskiej (1961: 325)
»wychowanie polega na pielggnowaniu rozwoju, na uczeniu sztuki odszukiwania
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i wyboru wartosci istniejacych oraz czynienia z nich narzedzi wlasnego trudu, na
wzbogacaniu wiedzy, na wyrabianiu sprawnosci w kierowaniu sobg i wykonywaniu
pracy”. Niewatpliwie urzeczywistnianie wartoéci jest podstawg doswiadczenia aksjolo-
gicznego, rdzeniem inteligencji moralnej, jednym z podstawowych warunkéw jej roz-
wijania. , We wspomaganiu miodych ludzi w urzeczywistnianiu wartosci istotna role
petnig osoby doroste: nauczyciele, rodzina, osoby znaczace w $rodowisku, w ktérym
zyje i funkcjonuje mtody cztowiek” (Chatas 2019: 63). Wartosci moralne przejawiane
sa w procesie wychowania w przekazywanych tresciach, stosowanych metodach i re-
alizowanych celach (Kozubska, Molesztak 1998: 53). Podstawowym celem procesu
wychowania jest uksztattowanie mlodego czlowicka w taki sposdb, aby w sytuacjach
trudnych, kryzysowych potrafit postgpowaé zgodnie z przyswojonymi warto$ciami
moralnymi. W badaniach przeprowadzonych przez CBOS (2009) osoby badane mia-
ty odpowiedzie¢ na pytanie: jakie cechy chcieliby widzie¢ u dzieci w przysztosci? Naj-
wigcej 0s6b (64%) wskazalo, ze pragnie, aby ich dzieci postgpowaly moralnie, gdy
dorosna.

Mtody cztowiek w dziecinstwie poszukuje wskazéwek, jak powinien si¢ zachowy-
waé. Moze znalez¢ ich wiele, gdy rodzice i nauczyciele na podstawie swoich wyboréw
oraz dziatani pokaza mu swoje zasady i wartosci. Przyktad oséb znaczacych daje dziecku
wiele wskazéwek do wlasciwego zachowania i funkcjonowania (Teo, Crawford 2000:
43). Najmtodsi ucza si¢ poprzez werbalizacj¢, modelowanie i nasladowanie. Mode-
lowanie, zdaniem Noddings (2010), ma istotny wplyw na ksztattowanie i rozwijanie
inteligencji moralnej. Opickunowie i rodzice staja si¢ dla dzieci wzorami stuzacymi
jako przyktad wlasciwego zachowania. Najmtodsi s nie tylko podatni na wrazenia,
ale takze nasladuja ludzi, kedrych podziwiaja. Poglad ten popierata Montessori (1965:
133): ,Wiedzac caly czas, jak silny jest ich instynke nasladowania i jak wzruszajaca jest
ich wiara w nas i podziw dla nas. W kazdym przypadku beda nas nasladowa¢. Pozwdl-
cie nam traktowa¢ je zatem z caly zyczliwoscia, ktora chcieliby$my w nich rozwija¢”.

Podtozem wychowania do wartoéci moralnych w kazdym okresie rozwojowym
powinno by¢ ,tworzenie atmosfery moralnej” w $rodowisku rodzinnym i szkolnym.
Wspierajace, zyczliwe relacje w domu i szkole umozliwiajg dzieciom rozwijanie go-
towosci do przyjmowania i dostosowywania si¢ do norm oraz zasad moralnych.
Wychowanie i edukacja mogg poméc w rozwijaniu cennych dla najmtodszych war-
toéci: uczciwosci, odpowiedzialnosci, przebaczenia i wspétczucia. Ponadto poma-
gaja wzmocni¢ ich odporno$¢ na pokusy oraz nauczy¢ dziata¢ we wiasciwy sposéb

(Beheshtifar, Esmaeli, Nekoie-Moghadam 2011; Borba 2002).
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Rodzina i jej rola w ksztattowaniu inteligenciji moralne;j
i wartosci moralnych

Rodzice sg gtéwnymi dorostymi w zyciu dzieci oraz ,,pierwszymi i najwazniejszy-
mi instruktorami moralnymi swojego dziecka” (Borba 2002: 6). Internalizacja war-
toci i przyjmowanie moralnych zachowari spolecznych jest integracyjnym procesem
rozwojowym, ktéry rozpoczyna si¢ od urodzenia (Knei-Paz, Cohen 2021). Rodzice
jako pierwsi odpowiadajg za rozwijanie osobowosci najmlodszych, wprowadzanie
ich w $wiat zasad i wartosci (Goleman 1995). Badania Augustine i Stifter (2015:
295-296) wskazuja, ze pozytywne i cieple rodzicielstwo ma duze znaczenie w roz-
wijaniu sumienia i uczenia dziecka przestrzegania zasad i norm moralnych. Przyklad
0s6b znaczacych daje najmlodszym duzo wskazdwek do wiasciwego zachowania (Teo,
Crawford 2000: 43).

Wezesne dostrzegalne wskazniki prospofecznosci pojawiajg si¢ u niemowlat, kie-
dy np. ,pomagaja rodzicom w obowigzkach”. Od najmlodszych lat dzieci zaczynajq
przejawiaé zainteresowanie interakcjami spofecznymi, kedre moga stanowi¢ wazny ele-
ment intencjonalnej prospotecznosci (Dahl, Paulus 2019: 11). Od okoto 12. miesiaca
zycia dostrzegaja nieréwnoséci w podziale rzeczy przejawiajace si¢ przez dtuzsze patrze-
nie na nieréwny podziat dostgpnych zasobéw (Ziv, Sommerville 2017). W drugim,
trzecim roku zycia dzigki rozwinictym zdolnosciom empatycznym i komunikacyjnym
najmtodsi staja si¢ bardziej aktywni w zachowaniach prospotecznych (zaczyna poja-
wiaé si¢ intencjonalne wspieranie innych). W okresie poniemowlecym pojawia si¢
empatyczne pomaganie (Svetlova, Nichols, Brownell 2010), dzielenie si¢ z innymi
rzeczami (Ulber, Hamann, Tomasello 2015). Wystepujace w okresie dziecifistwa za-
chowania prospoteczne wydajg si¢ oparte na normatywnych, empatycznych zasadach
i normach funkcjonowania spotecznego (Dunfield 2014).

W procesie wychowania wazne jest uwrazliwianie najmtodszych na przyjecie
prawdy i pomaganie w akceptacji dokonywanych wyboréw (Coles 1997). Interakeje
dzieci z opiekunami przyczyniaja si¢ do stopniowego rozwoju moralnosci sprawczej,
dostosowania zachowania do obowiazujacych zasad i wartosci (Paulus, Essler 2020).
Bezpieczne przywiazanie powstajace w relacji dziecka z rodzicem zwigksza empatie,
umiejetnodci rozwiazywania probleméw spotecznych, sprzyja zaangazowaniu prospo-
lecznemu (Thompson 2019). Istotne znaczenie w procesie ksztattowania inteligencji
moralnej majg réwniez reakcje rodzicéw w sytuacji naruszenia przez dziecko okreslo-
nych regut. Powinny motywowaé one do glgbszych prob poznania i zrozumienia zaist-
niatej sytuacji (okreslenie wartosci, norm, potrzeb, mozliwosci) (Dahl, Killen 2018).
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Szkota i jej znaczenie w rozwijaniu inteligencji morainej
i wartosci moralnych

Wychowanie w przedszkolu i szkole jest procesem, ktéry trwa ciagle. Ma miejsce
tu i teraz, w okre$lonym $rodowisku. Polega na nabywaniu wartosci, ktdre sg ,zakta-
dane, deklarowane jako cele, uznawane, przezywane w zyciu szkolnym, wreszcie — rea-
lizowane poprzez stosowane metody i respektowane zasady podnoszone w rozmowach
z uczniami tematy i poprzez sposob argumentacji stosowanej w sytuacjach konflikto-
wych” (Olbrycht 2006: 91).

W wieku przedszkolnym dzieci przy podziale réznych rzeczy zaczynaja rozumied
zasadg sprawiedliwosci, réwnosci (Rizzo i in. 2016). Zasada ta jest przyswajana przez
spotkanie si¢ dziecka z niesprawiedliwym potraktowaniem, a nastgpnie odniesieniem
do posiadanej wiedzy (Straughan 1982). W przedszkolu najmtodsi ucza si¢ zasad
moralnych przez aktywnosci zabawowe, ktére realizujg z réwiesnikami, np. odgrywa-
nie r6l. Dzieci podczas zabaw tematycznych uczg si¢ rozumienia pewnych pojeé, np.
wspdlczucia, szacunku, uczciwosci, odpowiedzialnosci.

Wedtug Coles (1997) jednym z podstawowych zadan szkoty staje si¢ ksztattowanie
wartosci oraz charakteru uczniéw. Durkheim twierdzil, ze ,zadanie szkoly w moral-
nym rozwoju dziecka moze i powinno mie¢ najwigksze znaczenie” (Durkheim 1961:
18-19).

Edukacja stanowi przedsigwziecie moralne zwigzane z uczeniem okreslonych cnét
i ksztattowaniem wlasciwych nawykéw (Khampa 2019: 658). Obecnie coraz cz¢sciej
oczekuje sig, ze szkota zapewni holistyczng edukacje, keéra opréez troski o rozwdj
akademicki bedzie oddziatywata takze na jego aspekt moralny (Rosenberg 2015).
Koncepcja ta wiaze si¢ z troska o rozwijanie intelektu, emocji, zdrowia fizycznego,
moralnosci oraz duchowosci dzieci (Teo, Crawford 2000).

Edukacja moralna bywa klasyfikowana na dwa sposoby: jako nauczanie moralne
i nauczanie moralno$ci. Nauczyciele ucza moralnie, gdy staj si¢ dla ucznia wzorami
do nagladowania. Nauczanie moralnosci wiaze si¢ z dziataniami dydaktycznymi po-
zwalajacymi uczniom rozwija¢ moralny charakter (Rissanen i in. 2018: 63-67).

Podstawowym zadaniem edukacji moralnej jest zatem stymulowanie naturalnego
rozwoju ucznia oraz rozwijanie wlas'ciwego spojrzenia na zycie, system wartosci i uni-
wersalne zasady spoteczne. Gtéwnym zadaniem tej formy edukacji jest przekazanie
uczniom odpowiednich wartosci i umiejetnosei. W raporcie UNESCO (20006) zostato
podkreslone, ze wspéiczesne spoleczeristwa stopniowo tracy tradycyjng etyke i warto-
$ci. Dlatego tez w obecnie przygotowywanych scenariuszach edukacyjnych powinien
zosta¢ polozony szczegélny nacisk na ksztattowanie wartoséci moralnych i zaszczepia-
nie pokoju.
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Edukacja powinna pomaga¢ uczniom w poznawaniu i zrozumieniu probleméw
oraz dylematéw moralnych (Damon 1988). W szkotach powinien by¢ ktadziony na-
cisk na uczenie dzieci krytycznego myslenia oraz wzmacnianie zdolnosci rozumowania
(Lipman, Sharp, Oscanyan 1980). W tym celu powinny by¢ prowadzone dyskusje na
rézne problemowe kwestie. Taki sposéb podejscia do edukacji moralnej odwotuje si¢
do nauczania przez wykorzystanie modelowania. Nauczyciel wspdlnie z uczniami ana-
lizuje zachowania godne nasladowania, rozpatrujac rézne dylematy moralne. Proble-
my poruszane w klasie moga sta¢ si¢ waznym motywatorem do promowania takich
wartosci, jak dobro, prawda i sprawiedliwos¢ (Lennick, Kiel 2005). Przeprowadzona
metaanaliza ponad 55 réznych badari zawierajacych w programach edukacji moral-
nej dyskusje nad dylematami moralnymi wykazata postgpy w rozwoju moralnym
uczestnikéw badan (Schlaefli, Rest, Thoma 1985). Zdaniem Higgins (1980) najlepsze
rezultaty dla stymulacji rozumowania moralnego przynosza dyskusje nad realnymi
dylematami domowym czy szkolnymi.

Nauczanie wymaga niewatpliwie osobistego zaangazowania nauczyciela i zréwno-
wazonych zasad (Demirel, Ozmat, Elgun 2016). Pedagodzy staja si¢ dla ucznia waz-
nymi modelami zachowania moralnego oraz inspiracja do podejmowania wlasciwych
dziatad. Odgrywaja rol¢ opickuna, mentora, zachgcajac do dokonywania dyskusji,
moralnej refleksji. Podstawowym zadaniem nauczyciela w rozwijaniu wartosci i zasad
u ucznia staje si¢ stworzenie opiekuiiczego i sprawiedliwego $rodowiska (Tom 1984).
Zwlaszcza w okresie pdznego dzieciistwa uczniowie postrzegaja swoich nauczycie-
li jako autorytety w zakresie przedmiotéw i szukajg u nich rady w wielu kwestiach
(Oladipo 2009: 153). Dyskusja nad przeczytanym tekstem pod kierownictwem na-
uczyciela umozliwia dziecku poznanie przyczyn i skutkéw danego zachowania oraz
dokonanie oceny czynéw bohatera danego opowiadania.

Innym sposobem edukacji moralnej jest odwotanie si¢ do aktywnosci whasnej ucz-
nia. Nauczyciele moga réwniez zachgcaé dzieci do dziatar prospotecznych poprzez
tworzenie két wolontariatu. Aktywnos$¢ wlasna ucznia moze stad sig, jak wynika z te-
orii, zZrédlem rozwoju jego osobowosci, ale réwniez i moralnosci. Kohlberg (1984)
zauwazyl, ze wlaczenie uczniéw w dziatania alcruistyczne zwigksza ich poziom rozwoju
moralnego.

Obecnie dostrzegalna jest wyrazna pustka w budowaniu wartoéci moralnych
u dzieci w wieku szkolnym. Przyczyng takiej sytuacji jest niespdjny program naucza-
nia i zawgzone postrzeganie przez nauczycieli doktryn moralnych (Asif i in. 2020).
Wspédtczesna edukacja powinna pomagaé¢ w rozwijaniu zdolnosci, ktére pozwola
uczniom by¢ zdolnymi, sumiennymi, $wiadomymi twércami samych siebie oraz spo-
tecznosci. Edukacja, kedra nie kladzie nacisku na moralnos¢ i wartosci, nie sprzyja
w zaden sposéb jednostce, spoleczeristwu i srodowisku (Mustakavoa-Possardt 2004).
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Zakonczenie

Obecnie nasze spoleczeristwo coraz czgéciej doswiadcza upadku wartoéci moral-
nych oraz rozprzestrzeniania si¢ zachowan niemoralnych, w tym eskalacji agresji. Roz-
wijanie inteligencji moralnej i ksztaltowanie wartosci staje si¢ istotnym wyzwaniem
wspdlczesnego procesu wychowania realizowanego na plaszczyZnie rodzinnej i edu-
kacyjnej. Ludzie nie rodzg si¢ moralni lub niemoralni, ale uczg sig, jak by¢ dobrymi.
Inteligencja moralna to przeksztalcanie wartosci moralnych w dziatanie, rozwijanie
umiejetnosci prospotecznych, okreslonych postaw. W ksztaltowaniu inteligencji mo-
ralnej wazna funkeje petni srodowisko, w ktorym dziecko przebywa, oraz podejmowa-
ne przez nie dziatania i posiadany potencjal rozwojowy.

Inteligencja moralna powinna by¢ ksztaltowana juz od wczesnych etapéw zycia
dziecka. Najmlodsi powinni mie¢ uksztattowany instynkt odrézniania dobra od zla,
aby umie¢ chroni¢ si¢ przed negatywnymi wplywami otoczenia. Przyswajanie wartosci
od najmlodszych lat ksztattuje sposéb myslenia, mdéwienia i dziatania dzieci w przy-
sztosci. Inteligencja moralna powinna by¢ rozwijana w $rodowiskach bliskich dziecku,
poniewaz ma bezposredni wplyw na to, jacy beda dorastajacy obywatele i jak beda
funkcjonowaé przyszle spoleczeristwa. Osobowos¢ rodzicéw, ich sposéb funkcjono-
wania, zachowania majg ogromny wplyw na ksztattowanie si¢ inteligencji moralnej
u dzieci. Rodzicielska troska, mitos¢, uwaga staja si¢ niezbednymi elementami ksztat-
towania moralnosci i wartoéci najmtodszych. W okresie pobierania nauki szkota za
posrednictwem nauczycieli wplywa na ksztattowanie inteligencji moralnej i norm
funkcjonowania spotecznego uczniéw.

Gléwnym celem wychowania moralnego powinna by¢ pomoc dziecku w ksztatto-
waniu inteligencji moralnej oraz rozwijaniu warto$ci moralnych, ktére beda korzystne
dla funkcjonowania jego i spoleczeristwa oraz zgodne z rozwojem psychologicznym,
poznawczym i spotecznym najmlodszych. Ksztattowanie inteligencji moralnej wyma-
ga zatem rozwoju okreslonych umiejetnosci pozwalajacych dokonywa¢ samodzielnych
wyboréw na podstawie $wiadomie przyjetych norm i zasad moralnych.
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Indywidualizacja wartosciowania jako proces
ksztattujgcy dojrzatos¢ osobowq dziecka

Individualization of Valuation as a Process Shaping
the Personal Maturity of a Child

KEYWORDS  ABSTRACT

pedagogy,  Every human being lives in the world of values. Life itself is a process
upbringing,  of recognizing and evaluating specific values. It is a constant valuation
child, personality,  that involves establishing a relationship between the emotional feel-
values, axiology,  ing of the significance of values, and the rational cognition of their
individualisation ~ objective functioning in the reality. The article discusses the scheme
of valuation processes during the construction of an individual sys-
tem of values which is formed by two distinct structures derived from
the double reference of values to the person and to existence. These
structures include personality and meta-values. Personality is a sta-
ble element — once formed in childhood, it can only be adjusted
to a small extent in adulthood. Meta-values are dynamic elements —
they are created, expanded and categorized throughout life in a hier-
archical structure of satisfying human needs. In the conclusion, the
article presents a brief description of the development of a mature
personality based on the discussed scheme of individual valuation
(axiological education). The core of these educational activities is to
build axiological situations to which the children will react by making
choices and thus taking a proactive attitude towards both the world
and themselves.



StOWA KLUCZE ~ ABSTRAKT
°

pedagogika,  Kazdy czlowiek zyje w $wiecie wartosci. Zycie samo w sobie jest proce-
wychowanie,  sem rozpoznawania i oceniania okre$lonych wartosci — jest nieustan-
dziecko, osobowo$¢,  nym wartosciowaniem polegajacym na ustanawianiu wzajemne;j relacji
wartodci, aksjologia,  pomigdzy emocjonalnym odczuciem znaczenia wartoéci a racjonal-

indywidualizacja ~ nym poznaniem ich obiektywnego funkcjonowania w rzeczywistosci.
W artykule oméwiono schemat proceséw wartosciowania w trakcie
budowy indywidualnego systemu wartosci, ktéry tworza dwie odreb-
ne strukcury wywodzace si¢ z podwdjnego odniesienia wartoéci do
osoby i do istnienia. S3 to: osobowo$¢ i metawartosci. Osobowos¢ jest
elementem stabilnym — raz uksztattowana w dzieciristwie moze by¢
jedynie w niewielkim stopniu korygowana w zyciu dorostym. Meta-
wartosci sg elementami dynamicznymi — sg przez cale zycie tworzone,
rozbudowywane i kategoryzowane w hierarchicznej strukturze zaspo-
kajania potrzeb cztowieka. W podsumowaniu artykutu przedstawiono
krétka charakeerystyke wychowania dojrzalej osobowosci na podsta-
wie omdéwionego schematu indywidualnego warto$ciowania (edukacja
aksjologiczna). Podstawa tych dziatalt wychowawczych jest budowanie
sytuacji aksjologicznych, na ktére dziecko bedzie reagowaé, dokonu-
jac wyboru i zajmujac w ten sposéb aktywna postawe zaréwno wobec
$wiata, jak i wobec samego siebie.

Wprowadzenie

W procesie rozwoju cztowieka podstawowa kategoria, ktéra stuzy istnieniu oso-
by ludzkiej oraz definiowaniu sensu jej egzystencji, sa wartosci. Ukierunkowuja one
ksztaltowanie si¢ osobowosci i staja si¢ podstawowa sita motywacyjng w dazeniu do
samorealizacji i spetnienia siebie. W powszechnym spolecznym rozumieniu wartoscia
jest wszystko to, co w ocenie jednostki jest cenne i godne pozadania. Wojciech Chudy
(2009) w podobnym ujeciu okresla wartos¢ jako cos, co ,posiada pewng sile, aby nas
pociaga¢ ku sobie”. Warto$¢ zatem to projekeja uczucia, jakie jednostka (podmiot)
posiada wzgledem konkretnego przedmiotu (Drenda 2016: 40).

Poznanie i akceptacja warto$ci prowadzi zazwyczaj do ich internalizacji, dzigki cze-
mu utrwalajg si¢ cechy osobowosciowe jednostki ludzkiej zgodne z tymi warto$ciami.
W ten sposdb dziecko, a nastgpnie dorosty cztowiek rozwija si¢ w niepowtarzalny,
indywidualny sposdb i przejmuje w konsekwencji odpowiedzialno$¢ za swoje zycie.
Fakt ten musi zatem uwzglednia¢ koncepcja wychowania dziecka. Warto uswiadomié¢
sobie podstawowe procesy oddziatywania wartosci na osobowos¢, by nastgpnie dobrze
prowadzi¢ i kontynuowa¢ proces wychowaweczy, ksztattujac t¢ osobowos¢ u dzieci.
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Istota wartoSciowania

W obszarze nauk spotecznych problematyke wychowania rozpatruje si¢ w ujeciu
aksjologicznym. Podstawowym przedmiotem badan (zaréwno pedagogiki, jak i psy-
chologii wychowania) sa wartosci jako odkryte psychopedagogiczne normy i zasady
postgpowania, ktére umozliwiaja dziecku, a nastgpnie réwniez cztowiekowi doroste-
mu, wlasny rozwdj i satysfakcjonujace zycie (Dziewiecki 1997: 29). Jest to ujgcie wy-
wodzace si¢ z analizy egzystencjalnej Viktora Emila Frankla (Wolicki 1989), w ktdrej
wartosci maja podwdjne odniesienie — do osoby i do istnienia, czyli stuza osobie oraz
stuza istnieniu. Wartoscig jest wige to, co stuzy istnieniu osoby ludzkiej (Janiga 2000).

Odniesienie osobowe wartosci wyraza si¢ w rozumieniu wartosci jako przezywania
przez cztowieka wyobrazenia o ich waznosci bez odniesienia do realnych przedmiotéw.
W tym ujeciu sg one okreslane jako abstrakeyjne wartosci powszechne. W drugim od-
niesieniu czlowiek rozumie wartosci jako wypelnione trescig przedmioty otaczajacej
rzeczywistosci. ,Mamy z nimi do czynienia wszg¢dzie, gdzie przerwana zostaje obojet-
nos¢, czy tez réwnorzedne relacje pomiedzy rzeczami, wszedzie gdzie jedna rzecz zo-
staje wybrana lub oceniona wyzej i jest bardziej od innej preferowana” (Zuziak 2012:
103). Sa to wartosci urzeczywistnione i istotne przy doswiadczaniu istnienia. Oznacza
to, ze dopiero dzi¢ki tacznemu oddziatywaniu abstrakcyjnych wartosci i wartosci urze-
czywistnionych zycie cztowieka staje si¢ sensowne i petne.

Réwnoczesnie poznawcze do§wiadczanie faktu spotecznego stanowi wartosé tylko
wtedy, gdy jest ono potencjalnie zdolne oddziatywaé na czlowicka — zdynamizowaé
jego rozwdj psychofizyczny (Lobocki 2009: 93). To oddziatywanie polega na ustano-
wieniu wzajemnej relacji pomiedzy zrozumieniem emocjonalnego odczucia znaczenia
wartosci a racjonalnym poznaniem jej obiektywnego istnienia w otaczajacej rzeczywi-
stosci. Efektem tych proceséw, ktére nazywane s wartociowaniem, jest ocena jakosci
wartosci.

Z pedagogicznego punktu widzenia o randze wartosci decyduje zatem przebieg
procesu warto$ciowania, czyli rozpoznanie i podmiotowe ustosunkowanie si¢ jednostki
do poznanej wartosci. Na rysunku 1 pokazano schemat procesu wartosciowania, dzig-
ki kt6remu budowany jest indywidualny system wartosci w strukturach umystowych.
Taki indywidualny proces warto$ciowania odbywa si¢ w dwéch sferach: zewnetrznej —
dotyczacej wartoéci obiektywnych pozostajacych poza obszarami osobowosciowymi
jednostki oraz wewnetrznej — w keérej pod wplywem wartosci subiektywnych na-
stepuje ksztattowanie sie wzglednie stalej motywacyjno-emocjonalnej strukeury ,JA”,
czyli osobowosci nadajacej jednostce indywidualny kierunek i dynamizm rozwoju.
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Rysunek 1. Struktura proceséw warto$ciowania indywidualnego systemu wartosci

Ostateczne wartosci istnienia
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Zrédto: opracowanie wlasne

Wartosci stanowia absolutny byt sam w sobie w tym sensie, ze sg niezalezne od ist-
nienia samej jednostki ludzkiej i od rzeczywistosci jej zycia. Jednak wkraczaja one w tg
rzeczywisto$¢ i si¢ w niej aktualizujg. W ten sposéb cztowick otoczony jest wartoscia-
mi obiektywnymi — nieuporzadkowanym zbiorem niepodlegajacych ocenie pogladéw,
idei postgpowania i przekonan rozpowszechnionych w danym spoteczenistwie. Jest to
obszar obicktywnych wartosci, kedry jest dostgpny do eksploracji dla kazdego czto-
wieka, ale nie kazda jednostka moze rozpozna¢ dane wartosci w tym samym stopniu
co inni ludzie.

Poprzez akt dostrzegania i identyfikacji oraz za pomoca odczuwania jakosci war-
toéci czlowiek staje si¢ w indywidualnym ujeciu $wiadom ich bytu i zostaje w akeie
poznania zdeterminowany do ich subiektywnej oceny. W zewnetrznej sferze obick-
tywnych wartosci ksztaltowany jest stan sadéw o wartosciach, ktére sa ponadperso-
nalne, poniewaz sa rozpowszechnione. Te ponadpersonalne wartosci stanowia dla jed-
nostki zyjacej w danej spolecznosci obszar waznosci wspdlnych wartosci zaréwno jako
wartoéci akceptowane, ktdre dotyczg zycia indywidualnego, jak i wartoéci porzadku
spotecznego wynikajace z instytucjonalnego usankcjonowania, ktére dotycza zycia
w spoleczeristwie.
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Wartoéci akceptowane sa to te obiektywne wartosci, ktére jednostka przyjmuje
jako tworzace i wspierajace zastany lad spoleczny. Gléwnie zaliczajg si¢ do nich ak-
ceptowane przez jednostke jako bezdyskusyjne i niezmienne podstawowe wartosci
ogélnoludzkie, z ktérymi jednostka w zasadzie si¢ utozsamia, ale w kolejnych etapach
rozwoju moze je odrzuci¢ i/lub przyja¢ inne. Wartosci akceptowane stanowig wolng
przestrzen dla warto$ciowan, kedra moze si¢ swobodnie rozwijaé, a zaséb wartosci
moze ulega¢ modyfikacji i zmianie. Dzigki temu w spofeczeistwie rozwija si¢ plura-
lizm warto$ci. Tutaj wiec aktywnos¢ jednostki staje sie zrédlem tolerancji, ktdra sama
w sobie jest wartoscia podstawows systemu porzadku w spoleczeristwie otwartym.

Oddzielng grupg w zewngtrznym systemie obicktywnych wartosci jednostki stano-
wig wartosci porzadku spolecznego obejmujace normy prawne i wartosci aprobowane.
Maja one znaczenie tylko dla zycia spotecznego jednostki. Sg to wartosci obwarowane
nakazami i zakazami. Dotyczy to warto$ciowania relacji i sposobéw zachowania w ob-
szarze spolecznym, gdzie ,,sady (oceny) wartosci musza kierowac si¢ wedtug tej miary,
ktéra swoje uzasadnienie ma w spotecznym porzadku wartosci” (Kos¢ 1998: 113).
Poniewaz jest to konieczno$é nieunikniona, wigc wartosci te, wazne dla zycia spotecz-
nego, s3 przez to spoleczestwo wyposazane w moc powszechnie wiazaca, tzn. w moc
normatywnie usankcjonowang przymusem pafistwowym lub spotecznym. W tej gru-
pie wartoéci wyrézniamy normy prawne, ktérych uznanie przez jednostke wynika
gléwnie z Ieku przed instytucjonalnymi sankcjami, oraz wartosci aprobowane przez
jednostke, kedre cho¢ nie s objgte sankcjami, a jedynie obwarowane narzuconymi
standardami zachowania, to jednak kierowanie si¢ tymi wartosciami jest warunkiem
bycia co najmniej tolerowanym w danej spotecznosci.

W obrebie wewngetrznej sfery wartosci subiektywnych proces wartosciowania prze-
biega juz u matego dziecka. Cechg charakeerystyczng tego procesu jest to, ze zrédlo
warto$ciowania zlokalizowane jest w samym dziecku (odbywa si¢ w sferze wewngtrz-
nej), dotyczy jego samopoczucia fizycznego i poczatkowo nie zalezy od otoczenia.
Mate dziecko nie uswiadamia sobie jeszcze wartosci, kedrych doswiadcza, jednak je-
zeli s3 one zgodne z jego wewngetrznymi, biologicznymi odczuciami, wowczas stajg
si¢ sktadnikiem osobowym nazywanym wartosciami pierwotnymi (podstawowymi).
Rozwdj dziecka rozszerza nastgpnie zakres wartoéci o przezycia psychiczne i estetycz-
ne. Jednak tak wytworzony system wartosci cechuje sztywno$é i niepodatnosé na
zmiany. W miare dalszego rozwoju dziecko, odczuwajac potrzebe akcepracji opicku-
néw, zaczyna u$wiadamia¢ sobie istnienie wartosci preferowanych przez osoby zna-
czace. Pdzniej nastgpuje réwniez spontaniczna identyfikacja innych wartosci obiek-
tywnych. W sytuacji, gdy wartosci obiecktywne, wybrane w sposdéb $wiadomy i wolny,
okazuja si¢ zgodne z subicktywnymi wewngtrznymi odczuciami, wéwczas zostajg
przez jednostke internalizowane, a wigc przyjete jako wlasne, i staja sie skladnika-
mi jej osobowosci. Podobnie moga by¢ internalizowane niektére zewngtrzne wartosci
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wezesniej akceptowane przez jednostke i gromadzone w sferze zewngtrznej. Dopiero
prowadzone przez cate zycie jednostki state hierarchiczne porzadkowanie internalizo-
wanych wartoéci obiektywnych tworzy system wartosci, ktory wyznacza indywidual-
na motywacyjno-emocjonalng i subiektywna strukture osobowosci. Poniewaz jednak,
jak wykazuje to Abraham Harold Maslow, istota ludzka wyposazona jest w naturalng
presje ku wyzszym warto$ciom samoakceptacji (Oles 1981: 152), wigc w warunkach
zaspokojenia warto$ci podstawowych nastepuje dalsze zindywidualizowanie systemu
warto$ci wewnetrznych i uksztattowanie w dojrzatej osobowosci ostatecznych (auto-
telicznych) wartoéci istnienia. ,Moga one sta si¢ ostatecznymi celami rozwoju — war-
toéci sa bowiem tymi jakosciami egzystencji osobowej, ktdre co§ proponuja, w co$
angazuja, do czego$ odnosza, ku czemus orientujg’ (Janiga 2006: 228). Osoba je re-
alizujaca ma przekonanie odkrycia i wypelnienia swojego Zyciowego powotania. Ta
dojrzato$¢ osobowa wiaze si¢ ze $wiadomoscig sensu zycia, ktdra z kolei taczy sig $cidle
z naturalnym ukierunkowaniem si¢ czlowicka na realizacj¢ wartosci istniejacych poza
obszarem ,JA” i wkraczajacych w wymiar potrzeba—dawanie.

Indywidualizacja wartosciowania

Warto$ci mentalnie konkretyzujg si¢ w skali mikro na osi lat zycia cztowieka. Na
rysunku 2 przedstawiono schemat dwéch koncepcji urzeczywistniania wartosci w sy-
stemie mentalnym. Kazda z dwéch zaprezentowanych propozycji wyréznia cztery
poziomy warto$ciowania, ktére s3 w tych koncepcjach réznie nazwane, ale stanowig
jednolite sktadniki procesu nabywania wartosci. Kazdy kolejny poziom charakteryzuje
si¢ coraz wicksza trudnoscia poznawcza. Pierwszy poziom (rozpoznanie/odkrywanie
wartosci) dokonuje si¢ dzigki bezposredniemu kontaktowi z nosnikami wartosci (np.
wzorcami) i polega na poznaniu i zrozumieniu badanej wartoéci. Poziom drugi (ro-
zumienie/przezywanie wartosci) wymaga wiedzy o warto$ciach i zdolnosci logiczne-
go myslenia, powoduje emocjonalne zainteresowanie dana wartoscia. Trzeci poziom
(uznanie, akceptacja/interioryzacja wartoéci) prowadzi do uzewngtrznienia wartosci.
Angazuje ono czlowicka do bezposredniego realizowania pozadanej wartosci. Wej-
$cie na poziom czwarty (urzeczywistnienie/internalizacja) polega na dobrowolnym
i $wiadomym wlaczeniu danej wartosci do systemu wartosci osobistych, a nastgpnie
wykorzystaniu do uzupelniania i rozbudowywania kompetencji aksjologicznych.
Jak wida¢ na kazdym z opisanych poziomdéw wystgpuja elementy indywidualizacji
warto$ciowania.
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Rysunek 2. Etapy urzeczywistniania warto$ci w procesie nabywania kompetencji aksjologicz-
nych w wychowaniu
Kompetencje aksjologiczne
(uzupetianie osobowosci i/lub rozbudowywanie metawarto$ci)

Urzeczywistnianie warto$ci Internalizacja warto$ci
T T
Uznanie i akceptacja wartosci Interioryzacja warto$ci
T T
Rozumienie wartos$ci Przezywanie warto$ci
T T
Rozpoznanie warto$ci Odkrywanie wartosci
Wedtug Urszuli Ostrowskiej Wedhug Katarzyny Olbrycht

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie: Ostrowska 2006, Olbrycht 2012

Efektem indywidualizacji warto$ciowania jest ksztattowanie dwéch odmiennych
elementéw stanéw mentalnych: osobowos¢ (element stabilny) i system metawarto-
$ci (element dynamiczny), ktdre pozostaja skladnikami teorii umystu zapewniajacej
rozwdj jednostki poprzez konstruowanie naiwnych teorii dotyczacych réznych ele-
mentéw otaczajacej rzeczywistoéci (Haman 2002). Dziatania te prowadza do zmiany
postawy cztowieka wobec poznania i warto$ci na przestrzeni catozyciowego obcowania
z warto$ciami i stanowa pole indywidualizacji ksztaltowania si¢ osobowosci i systemu
metawarto$ci. Na rysunku 3 pokazano, jak na przestrzeni zycia cztowieka ksztattuja sig
trendy konstruowania tych elementéw systemu mentalnego. Osobowo$¢ nie zmienia
si¢ znaczaco w ciggu zycia. W dzieciistwie cechy osobowosciowe stajg si¢ coraz bardziej
stabilne, by po 7. roku zycia nabra¢ stalosci. Robert R. McCrae i Paul T. Costa (2005:
19-20) potwierdzili badaniami ten niezwykly stopieni statosci rdzenia osobowosci. Na
przestrzeni dorostego zycia zwigksza si¢ bieglo$¢ w zakresie interakeji z wartociami
i $rodowiskiem, a to przyczynia si¢ do umocnienia zawartosci osobowosci (Neckar
2005: 14-15). Stabilno$¢ osobowosci stopniowo zwieksza si¢ co najmniej do 30. roku

43



zycia, co mozna przypisa¢ gromadzeniu przez cztowieka doswiadcezen zyciowych. Do-
strzegalne modyfikacje polegajq jedynie na jej uszczegétowieniu — zawezeniu poprzez
eliminowanie zbednych detali i uzyskaniu w ten sposéb krystalizacji pogladéw. Jed-
nocze$nie cechy o skrajnym nasileniu traca na intensywnosci. Natomiast zainicjowane
w dzieciistwie metawartosci przez cale zycie sa rozbudowywane — poszerzane o nowe,
wczesniej nieznane wartosci oraz doswiadczenia spoleczne. Dynamike aksjologiczng
okresu dorostosci Tomasz Ozdg (2004: 62) okresla jako swiadomg akecywno$¢ aksjo-
logiczna, ktéra w znaczacym stopniu wplywa na ciagly rozwéj systemu metawartosci

jednostki.

Rysunek 3. Struktura proceséw warto$ciowania indywidualnego systemu wartosci
A

Osobowos$¢ Metawartos$¢

Os lat zycia cztowieka

Zrédlo: opracowanie wlasne

Dzi¢ki budowanym w ten sposéb strukturom myslenia cztowiek moze zachowad
wiasciwg sobie osobowg wolno$¢ w $wiadomym postgpowaniu zgodnym z przyjeta
indywidualng hierarchia wartosci.

Osobowose

»Osobowos¢ jest to zespdt scisle ze sobg zwiazanych, istotnych, wzglednie sta-
tych i trwatych cech intelektualnych, temperamentalnych, emocjonalnych i wolicjo-
nalnych, rozwinietych i uformowanych w konkretnych warunkach zycia cztowieka”
(Panasiuk-Chodnicka, Panasiuk 2008: 49). Zatem rozwazanie kwestii osobowosci
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zawsze wiaze si¢ z kontekstem aksjologicznym aktywnosci cztowieka. Z jednej strony
wartoéci definiujg osobowos¢, z drugiej za$ strony rézne typy osobowosci charakee-
ryzujg si¢ okreslonym obrazem wartosci (Gasiul 1987: 42-43). Gléwnym okresem
tworzenia osobowosci jest dzieciristwo. W tym czasie dziecko przyjmuje postawe ab-
solutystyczng — jest to wyrazanie poznawczej pewnosci siebie, co skutkuje chwilowym
przyjmowaniem wielu warto$ci w ramach jednego odniesienia do rzeczywistosci. Oso-
bowos¢ jest budowana jako szeroki zespdt wartosci, ktdry z wytrwatosci jest broniony
przez dzieci jako jedyna prawda w mysleniu. Ten zbidr wartoéci i doswiadczen powoli
podlega zawezeniu, w miarg jak zaczynaja pojawiac si¢ pojedyncze watpliwosci, ktére
przekszratcajg si¢ w uogdlnione zwatpienie w okresie adolescencji. Okres ten obfitu-
je w nowe zachowania, stad wrazenie, ze cechy lezace u podloza osobowosci ulegaja
w tym czasie wyostrzeniu. Nast¢pnie osobowos¢ krystalizuje si¢, ulega uporzadkowa-
niu, doskonaleniu i stabilizacji w okresie dorostosci, kiedy nie podlega juz zmianie.
Pozostaje ona statyczna w formacie uksztattowanym jednak gléwnie w dziecinstwie
oraz w adolescencji (McCrae, Costa 2005).

Metawartosci

Prefiks ,meta-” w dyskursie naukowym oznacza refleksj¢ poznawcza wyzszego
rzgdu, polegajaca na spojrzeniu na wybrane zagadnienie z zewngtrznej perspekeywy
w celu zbudowania spdjnego systemu idei i do§wiadczeld zwiazanych z tym zagad-
nieniem. W przypadku metawartosci sg to na przyktad takie cele aksjologiczne jak:
wolno$¢, wiedza, wladza, religia, tradycja, progresywizm, réwnos¢, zdrowie, zycie.

Metawarto$¢ to zespSt wartosci i doswiadczeri uporzadkowany wedtug ich stop-
nia waznoéci dla danej jednostki, tworzacy trwalg i hierarchiczng strukture mentalna,
ksztaltujaca si¢ stopniowo — w miar¢ rozwoju na biezaco doskonalong i poszerzang
(rys. 3). W filozofii personalistyczno-fenomenologicznej dokonywane jest odstanianie
struktury bytowej systeméw wartosci. Na przyktad zdaniem Maxa Schelera (2008)
warto$ci poznajemy dzigki intuicji, ktéra ma charakter emocjonalny, czyli jej zrédtem
sa nie tylko akty rozumu. Jednoczesnie uwaza on, ze jest mozliwe ustalenie systemu
wartoéci (nazwaliémy je metawartoéciami) i panujacego w nim porzadku zupetnie
niezaleznie od $wiata débr, w ktérym si¢ one objawiajg. Rozwijanie metawartosci ma
charakter czysto receptywny. Na osi lat zycia jednostki odbywa sie w skali makro —
trwa przez cale zycie.

Istniejacy obicktywnie porzadek metawartosci zostaje zdeterminowany poprzez
postrzeganie wartosci. Czlowick staje si¢ $wiadom wartosci poprzez ich kontemplagje,
akt intuicyjnego dostrzegania za pomoca subiektywnego odczuwania wartosci. Jak
twierdzi Scheler (2008: 68), poznanie wartosci jest swoistym czuciem wartoci, lecz to
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nie upowaznia do wniosku, ze obiektywnych wartoéci nie ma. W ten sposéb jedynie
odwzorowuje si¢ wzgledny stosunek do wartosci, poprzez ktéry stajg si¢ one subiek-
tywnymi bytami mentalnymi jednostki. Jednak to postrzeganie wartosci jest ujeciem
czlowieka przez wartoéci, nie odwrotnie (Ko$¢ 1998: 107). Tak wiec formowanie
metawartoéci odbywa si¢ niejako poza cztowiekiem i taczy si¢ $cisle z subiektywnym
poczuciem sensu zycia jako podstawa dynamizmu poznawczego. Dynamizm ten po-
lega na tym, ze indywidualne systemy metawartosci, jak i same metawartosci, ulegajg
ciaglym zmianom. Zmiany w strukturach metawartosci zaleza od zmian w otoczeniu
spolecznym, s3 uwarunkowane cyklem zyciowym cztowieka (procesami dojrzewania,
dorastania i starzenia), a takze przemianami w psychice pod wplywem nowych do-
$wiadczedd. Wynika to z proceséw gromadzenia do$wiadczen w sferze spotecznej, za-
chodzacych w obrgbie dwoch kategorii: idei wartoéci (dziedzina istnienia wartosci)
oraz wartosci przedmiotéw (dziedzina urzeczywistnienia wartosci).

Ostatecznie metawartoéci odnosza si¢ do najwazniejszych celéw zycia jednostki
i s3 zaréwno osobiste, jak i spoteczne. Stanowia one podstawe kreowania indywidual-
nego stylu zycia, ktéremu odpowiadajg okreslone formy urzeczywistniania metawar-
toéci. Aby zapewni¢ wszechstronny rozwdj osobowosci, nalezy w wychowaniu dzieci
uwzglednié wszystkie modele zycia (Janiga 2006: 235).

Schemat catozyciowego konstruowania metawartosci pokazano na rysunku 4.
Zycie czlowieka tradycyjnie dzielone jest na pig¢ okreséw rézniacych sie postawa
zaangazowania epistemicznego: wezesne i pdzne dziecinistwo, adolescencja, wezesna
i p6zna dorosto$¢. Opis rozwoju poznania w szerokiej perspektywie dotyczy relaty-
wizmu, ktéry oznacza stosunek do wartosci powstajacy wraz z rozwojem myslenia
(teorii umystu). Rozwija si¢ on od postawy absolutystycznej w dzieciristwie, przez
skrajny relatywizm w okresie adolescencji, do umiarkowanej postawy relatywistycz-
nej, ktéra kszeattuje si¢ w okresie wezesnej dorostosei i prowadzi do zanikania rela-
tywizmu w dorostosci péznej. Bardziej rozbudowane opisy koncepcyjne nie skupiaja
si¢ wylacznie na problemie relatywizmu, a staraja si¢ formutowaé bardziej szczegétowe
sekwencje rozwojowe warto$ciowania. Na rysunku 4 przedstawiono dwa takie modele
(Biatecka-Pikul 2005).
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Rysunek 4. Etapy rozwoju ludzkiego poznania (ksztattowania metawarto$ci) w kolejnych okre-
sach zycia

Zanikajacy 4 Pozna y
relatywizm dorostos¢
Posgeptygzny Epistemologia ‘ T Wezesna
racjonalizm ewaluatywna Urrzllsfkoxi;;z;:lly % dorostosé
N 4 W 5
Utajony niepokdj: _g Dorastanic
od sceptycyzmu Pluralizm Skrain o . )
do dogmatyzmu T relut y\i/ iZm é i adolescencja
T g PozZne
Obiektywistyczny Absolutyzm . ” dziecifistwo
pluralizm 4 Narastajacy O
T relatywizm Wezesne
Preabsolutyzm y .
Naiwny BT . i sred.n,le
realizm Ta dziecinstwo
relatywizmu
Wedlug Wedlug
Michaela Chandlera Deanna Kuhna

Zrédlo: opracowanie wiasne na podstawie: Bialecka-Pikul 2005

Ksztattowanie metawartosci zaczyna sie u dziecka w wieku okoto trzech lat, w cza-
sie gdy juz zakoficzone zostaje budowanie wartosci podstawowych. Ten pierwszy etap
rozwijania metawartosci na poziomie przedszkolnym, postugujac si¢ analogia filo-
zoficzng, mozna nazwaé naiwnym realizmem. Jest to obiektywistyczne przekonanie
dziecka, ze $wiat jest taki, jaki jest, wigc mozna go poznawa¢ bezposrednio. Dziecko
uznaje, ze rzeczywisto$¢ jest mozaika wartosci, swoistym kalejdoskopem, a meta-
wartoéci s3 konsekwencja egzystowania w tej rzeczywisto$ci. W miare dorastania
dziecko stopniowo u$wiadamia sobie, ze réznice w wartosciach wynikajg z zaintere-
sowan, czyli subiektywnego nastawienia, a nie z realnosci swiata (okres preabsoluty-
zmu). W péznym dziecinistwie pojawiajg si¢ pierwsze watpliwosci co do prawdziwosci
wartoéci ujawniajace si¢ jako utajony niepokéj (sceptycyzm) prowadzacy do plurali-
zmu w odniesieniu do wartosci. Istotne zmiany w mysleniu o warto$ciach zachodza
dopiero w okresie adolescencji — pojawia si¢ zwatpienie wynikajace ze zrozumienia,
ze brak jest absolutnej wartosci i obiektywnych kryteriéw prawdziwosci wartosci.
W dorostosci rzadko pojawia si¢ od razu dojrzate rozwigzanie tego problemu. Naj-
czgéeiej obserwuje si¢ fluktuacje migdzy sceptycyzmem a dogmatyzmem az do ukszeat-
towania si¢ coraz dojrzalszego patrzenia na wartosci z wielu perspektyw. Pojawia si¢

cheé¢ na porzucenie dotarcia do natury $wiata, a réwnocze$nie gotowos$¢ do oceniania
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ogdlnoludzkich wartosci. Ten okres jest nazywany posceptycznym racjonalizmem lub
ewaluatywng epistemologia.

Zrozumienie tych trzech kwestii: ewolucji ludzkiego poznania, odniesienia do
wartoéci oraz mozliwoéci poznawczych powinno by¢ wskazéwka ulatwiajaca zaak-
ceptowanie zréznicowania wewngetrznych stanéw mentalnych, przekonan i pragnien,
a przez to prowadzi¢ do konstruowania indywidualnych proceséw edukacyjnych.

Edukacja aksjologiczna

Proces edukaciji jest rozlegle i gleboko zakorzeniony w $wiecie wartosci. Poza nim
wychowanie mtodego cztowicka w zaden sposdb nie moze by¢ autentycznie spetnione.
Teoretycy wychowania zwracaja uwagg na etapy edukacji aksjologicznej, ktéra stano-
wi niejako przejécie od stanu nie§wiadomego poruszania si¢ w $wiecie wartosci po
dojrzalg postawe w tym zakresie. Wskazuje si¢ przy tym na pewne prawidlowosci
w rozwoju cztowieka, kedre — jak sugeruje Karol Kotlowski (1968: 73) — determinuja
jego wychowanie, bedace procesem integracji wokét wartosci. Réwniez Jozef Tischner
postuluje doswiadczanie wartoéci w wychowaniu poprzez pryzmat aksjologicznego
widzenia $wiata. Jak pisze: ,,Aby zachowad si¢ wlasciwie w tym naszym malym $wiecie,
musimy umieé «czyta¢ wartosci». [...] Nasz obecny $wiat jest niewatpliwie $wiatem
jakichs wartosci, a my w nim jeste$my istotami czytajacymi wartoéci” (Tischner 2011:
483). Swiat bez wartoéci nie jest juz $wiatem czlowieka, zatem edukacja aksjologiczna
jawi si¢ jako klucz do zrozumienia $wiata i sensu zycia cztowieka.

Jak pokazano wcze$niej, zgodnie z fazami rozwoju psychicznego dziecka oraz specy-
fiki indywidualnego systemu aksjologicznego wychowanie przebiega od absolutyzmu,
poprzez pluralizm, az do sceptycyzmu. Jest wige to proces postrzegany jako fenomen
ludzkiej egzystenciji, jako zjawisko uczestnictwa w $wiecie wartosci. ,,Fenomen wycho-
wania jest zawsze «jakim$» doswiadczeniem, a zarazem rozumieniem, ktéry upomina
si¢ i wymaga dalszych interpretacji” (Ablewicz 2003: 45). W poglebionej interpre-
tacji i refleksji nad aksjologicznymi aspektami procesu wychowawczego Wiadystaw
Cichon (1996) okresla rol¢ emocjonalnego rozumienia wartosci w osobowym rozwo-
ju dziecka. Zwiericzeniem jego badan jest préba opracowania aksjologicznej koncepgji
czlowieka, ktéra ma swoje glebsze uzasadnienie w antropologii, filozofii bytu i teorii
warto$ci. W tych warunkach droga do wartosci stanowi dla wychowawcéw i wycho-
wankdéw niezwykle trudne zadanie do realizacji w realnym $wiecie, poniewaz szkola
jest nastawiona na realizacj¢ celéw uzytecznych (gléwnie dydaktycznych), eliminujac
tym samym, uznawane za bezproduktywne, dziatania motywujace do indywidualiza-
¢ji wartosci w roéznych wymiarach samorealizacji.
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Zadaniem edukacji aksjologicznej jest wypelnienie tej luki poprzez zogniskowanie
aktywnosci wokét triady: wartosci — cele — realizacja (Zuk 2016: 131-143) i genero-
wania sytuacji aksjologicznych skfaniajacych ucznia do podejmowania konkretnych
dzialai wartosciujacych. W ten sposéb moga pojawic¢ si¢ potencjalne perspektywy
uzyskania stanu motywujacego dziecko do dziatania i ukierunkowania aktywnosci na
wartosci, wytyczania celéw i dazenia do ich realizacji.

Podsumowanie

W naukach spotecznych wartosci s traktowane jako reprezentacje poznawcze od-
noszace si¢ do preferowanych stanéw docelowych zwiazanych z wyborami jednostki.
Tworzone sa jako indywidualne wytwory myslowe, ktére sa wewngtrznym zrédtem
wartosciowania zewnetrznych do$wiadczeni uczestnictwa w $wiecie. Proces wartoscio-
wania, ktéry dokonuje si¢ na podstawie uzyskanych w ten sposéb informaciji, jest
u os6b dorostych bardziej skomplikowany niz u malych dzieci, poniewaz realizuje
si¢ na rozleglych obszarach wspomnien z przesztosci, a takie wyobrazen dotyczacych
przysztoéci. Edukacja aksjologiczna ma oczywiscie najwicksze znaczenie w okresie
przedszkolnym i wezesnoszkolnym i szczeg6lnie wtedy powinna wspomagaé proce-
sy indywidualizacji wnioskowania. Ksztattujg one osobowo$¢ dziecka i ogniskujg si¢
na inicjowaniu metawartosci, ktdre s3 nastepnie rozwijane i poszerzane w dalszym
zyciu. Na przyktad Krystyna Chatas (2017) lokalizuje wartosci bezposrednio w pro-
gramie wychowawczym szkoty. Stymulujac kontakey wychowanka z wartosciami oraz
pomagajac mu w jak najglebszym ich przezywaniu, dziatania edukacyjne zmierzajg
do wychowania czlowieka poszukujacego, zdobywajacego i urzeczywistniajacego war-
tosci. W uzyskaniu tych efektéw wychowawczych istotng role odgrywa ksztatcenie
umiejetnosei réznorodnego widzenia wartosci i budowania wlasnych metasysteméw
wartosciowania.

Warto$ciowanie, przenikajac catoksztalt egzystencji cztowieka, wyposaza go
w kompetencje aksjologiczne, ktére na miar¢ XXI wicku sg réwnie wazne jak legity-
mowanie si¢ wlaciwym zasobem wiedzy i umiejgtnosci.
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KEYWORDS  ABSTRACT
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Karol Mazurkiewicz,  The aim of the article is to show the views of Father Karol Mazurk-
ideas, education,  iewicz concerning a teacher and education for values. The delibera-
values, teacher,  tions contained in this text are a part of the discussion concerning the
pedeutology  history of the theory of upbringing and pedeutology. His pedagogical
publications became the basis of the analyses and interpretations. The
analyses of sources were carried out according to the methodology of
the historical and pedagogical research. The article presents the pe-
deutological ideas developed by the priest against the background of
his brief scientific biography. Father Mazurkiewicz compared a teach-
er to a priest. In the context of the education for values, a distinc-
tive feature of the views of Fr Mazurkiewicz was the formulation of
pedagogical principles that play an important role in the educational
activity of both lay teachers and members of the clergy dealing with
upbringing and teaching. The discussion leads to the conclusion that
the ideas related to the teacher’s personality traits and tasks were de-
rived from the concept of upbringing. Fr Mazurkiewicz understood
upbringing as shaping a man in accordance with the values such as
good, truth and beauty. These ideas have not lost their validity. There-
fore, the main intention of the undertaken research is to show that
values such as good, truth and beauty can and should be promoted
in contemporary schools and in upbringing activities carried out by
various institutions. The principles stemming from them have a time-
less value in shaping proper interpersonal relations and preparing
a person for living in the society.



StOWA KLUCZE ~ ABSTRAKT
°

Karol  Celem artykulu jest ukazanie pogladéw ks. Mazurkiewicza doty-
Mazurkiewicz,  czacych nauczyciela i wychowania do wartosci. Rozwazania zawarte
idee, wychowanie, ~ w prezentowanym tekscie wpisuja si¢ w problematyke dotyczaca hi-

warto$ci, nauczyciel,  storii teorii wychowania i pedeutologii. Podstawa analiz i interpretacji
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pedeutologia  staly si¢ jego publikacje pedagogiczne. Przedstawione analizy Zrédet
zostaly przeprowadzone zgodnie z metodologia badan historyczno-
-pedagogicznych W artykule na tle skrétowo przedstawionego rysu
biografii naukowej omawianego autora zaprezentowano wypracowa-
ne przez duchownego idee pedeutologiczne. Ks. Mazurkiewicz wy-
chowawce poréwnywat do kaptana i duszpasterza. Cechg znamienng
pogladéw ks. Mazurkiewicza, w kontekscie wychowania do wartosci,
byto formutowanie zasad pedagogicznych waznych w dziatalnosci wy-
chowaweczej nie tylko nauczycieli $wieckich, ale i duchownych zajmu-
jacych si¢ wychowaniem i nauczaniem. Wywéd prowadzi do wniosku,
ze idee odnoszace si¢ do cech osobowosci i zadari nauczyciela zostaty
wyprowadzone z koncepcji wychowania. Wychowanie pojmowat jako
tworzenie cztowieka zgodnie z takimi warto$ciami, jak dobro, prawda
i pigkno. Idee te nie stracity na waznosci i dzisiaj. Dlatego gtéwna
intencja podjetych badan jest wskazanie, ze wartosci takie jak dobro,
prawda i pigkno moga i powinny by¢ realizowane we wspétczesnej
szkole oraz wychowaniu prowadzonym przez réine instytucje. Wy-
plywajace z nich zasady maja ponadczasowa warto$¢ w ksztattowaniu
whasciwych relacji migdzyludzkich i przygotowaniu cztowieka do zycia
w spoleczeistwie.

Wychowawca, jak kaptan, przygotowuje do zycia dusze ludzkie.
Jeden i drugi sigga w $wiat idealéw i w $wiat nadprzyrodzony.
(Karol Mazurkiewicz 1937¢: 69)

Wstep

Karol Mazurkiewicz nalezy do grona nieco zapomnianych przedstawicieli nauk
o wychowaniu. W biezacym roku (2022) przypada 80. rocznica $mierci ksiedza Karola
Mazurkiewicza, pedagoga, historyka wychowania, zastuzonego duszpasterza. Dorobek
publikacyjny ks. Mazurkiewicza z zakresu nauk o wychowaniu wpisuje si¢ w obszar
historii wychowania, teorii wychowania i pedeutologii. Ta ostatnia subdyscyplina jest
najbardziej pomijana w dotychczasowej historiografii pedagogicznej, a niestusznie.
Natomiast w dotychczasowym pi§miennictwie pedagogicznym oméwiono publikacje
z historii wychowania (Hellwig 2001, 1993; Kabacifska 2008; Szulakiewicz 2000)



ARTYKULY TEMATYCZNE
THEMATIC ARTICLES

i czg$ciowo z zakresu teorii wychowania (Chmaj 1962; Skoczylas 2017, 2019). Dla-
tego w niniejszym szkicu podejmuj¢ prébe nakrelenia zarysu idei pedeutologicznych
ks. Mazurkiewicza, poszukujac odpowiedzi na pytanie: Jaki powinien by¢ nauczyciel,
aby zapewni¢ dziecku wychowanie do wartosci? Jakie zadania spoczywaja na nauczy-
cielu-wychowawcy, aby wychowanie bylo realizowane w $wiecie wartosci? Wartosci to
kategoria, kt6ra jest obecna w kazdej dyscyplinie naukowej i kulturze'. Dla przyktadu
warto przytoczy¢ sentencje Wiadystawa Strézewskiego, ktdry o wartosciach méwit
tak: ,Kazda warto$¢, w tym takze idea kierownicza formacji kulturowych, musi by¢
odniesiona do dobra. Dobro samo w sobie przekracza wszelkie ograniczenia kulturo-
we, z drugiej jednak strony wkracza w kazda z kulturowych formacji i uzasadnia ja
jako dobro dla. Bez odniesienia do dobra zadna nie znajdowataby swej dostatecznej
racji” (Strézewski 1992: 127). Takie rozumienie wartosci jest istotne dla nauk o wy-
chowaniu i bliskie interpretacji wychowania do wartosci w ujeciu ks. Mazurkiewicza,
ktérego idee zostang zaprezentowane w niniejszym artykule.

Karol Mazurkiewicz — kilka faktow z biografii

Karol Mazurkiewicz urodzit si¢ 17 lutego 1881 r. Doswiadczenie pedagogiczne
zdobywal od roku 1902, kiedy to rozpoczat pracg w szkole ludowej w Bartodziejach
koto Wagrowca, majac wéwczas 21 lat. Przygotowanie do zawodu nauczyciela zdo-
bywal najpierw w preparandzie w RogoZznie Wielkopolskim, a nastgpnie ukoriczyt
seminarium nauczycielskie w Keyni (Kabaciriska 2008: 561)%. W 1906 roku wstapit
do Seminarium Duchownego w Poznaniu, a w 1910 roku przyjat $wiecenia kaptari-
skie w Gnieznie. Przez nastepne lata taczyt dziatalnos¢ nauczycielska i udziat w zyciu
naukowym z obowiazkami wynikajacymi z bycia duchownym, pelniac réine funkeje
w wyznaczonych mu parafiach. Swa aktywnoscia wpisywat si¢ do grona duchownych,
ktérzy troszezyli si¢ o wychowanie religijne mlodziezy i wlaczali si¢ w dziatalnos¢ edu-
kacyjna Kosciota®.

W 1919 roku ks. Mazurkiewicz rozpoczat studia na Uniwersytecie Poznariskim,
w pierwszej polskiej Katedrze Pedagogiki, ktdra kierowat Antoni Danysz’. Pod jego
kierunkiem przygotowal rozprawe doktorska pt.: Poczqtki Akademii Lubrasiskiego

' Interesujace ujecie wartosci znajdujemy m.in. w opracowaniach takich autoréw jak: Antoni Siemia-

nowski (1986), Whadystaw Strézewski (1992), Bogustaw Wolniewicz (1993).

? Bogata histori¢ seminarium w Kcyni przedstawit K. Gorzejowski (1936).

3

Szerzej na ten temat: J. Szczepaniak 1997, 1999.

4 Antoni Danysz (1853-1921) doktoryzowal sie na Uniwersytecie Wroctawskim (1876), habilitowat

z pedagogiki i dydakeyki na Uniwersytecie Lwowskim w 1895 roku, w 1919 objat kierownictwo Katedry
Pedagogiki Uniwersytetu Poznariskiego.
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w Poznaniu 1519-1535. Przyczynek do dziejow rozwoju nauk humanistycznych w Pol-
sce, wydana w 1921 roku, uzyskujac stopieri doktora w 1922 roku. Nastgpnie podjat
wyklady zlecone z pedagogiki w Seminarium Duchownym w Poznaniu (Pamiginik
szdstego Zjazdu w Poznaniu 8 IV-10 1V 1931: 255; Szpet 2003: 158). Ponadto wy-
ktadat takze histori¢ wychowania i dydakeyke w Wyzszej Szkole Handlowej w Pozna-
niu (Hellwig 2001: 157)°. W roku 1924 zostal powotany do pelnienia obowiazkéw
proboszcza w parafii §w. Jana Jerozolimskiego na Komandorii w Poznaniu. W 1926
roku na Uniwersytecie Jana Kazimierza we Lwowie odbyta si¢ jego habilitacja. Roz-
prawa habilitacyjna nosita tytut Benedykt Herbest. Pedagog — organizator szkoty polskiej
w XVI wieku, kaznodzieja — misjonarz doby reformacji. W roku 1926 zostat profesorem
w Seminarium Duchownym w Poznaniu.

Jego aktywno$¢ nauczycielska i pisarstwo naukowe sprawily, ze byl powotywany
w sktad towarzystw i komisji naukowych®. Juz w 1916 roku zostat cztonkiem Poznan-
skiego Towarzystwa Przyjaciét Nauk. Od 1925 roku dziatalt w Komisji do Badania
Dziejéw Wychowania i Szkolnictwa w Polsce. W sierpniu 1930 roku zostal wspét-
pracownikiem Komisji dla Dziejéw Oswiaty i Szkolnictwa PAU (Szulakiewicz 2000:
253, 255).

W okresie migdzywojennym uczestniczyt w dziatalnosci Zwiazku Zaktadéw Teolo-
gicznych w Polsce pod wezwaniem $w. Jana Kantego (Skoczylas 2018: 35) i odbywaja-
cych si¢ w latach miedzywojennych zjazdach tego zwiazku’. Podczas zjazdéw wygtaszat
referaty, a niekiedy prowadzit obrady w Sekcji Katechetyczno-Dogmatycznej lub Sek-
¢ji Pedagogiki i Katechetyki. Tej ostatniej przewodniczyt. Przyktadowo podczas piate-
go zjazdu przedstawit referat na temat: Program i metoda nauczania pedagogii, w czasie
6smego zjazdu wyglosit dwa referaty, pierwszy w Sekcji Pedagogiki i Katechetyki pt.
O kardynalne hasto nowoczesnej pedagogiks® i podczas posiedzenia plenarnego Czynnik
dydaktyczny na naszych katedrach (Pamigtnik dsmego Zjazdu... 1937: 6, 8).

W poczatkowym okresie II wojny $wiatowej petnit nadal obowiazki proboszcza
oraz nalezal do tajnego Polskiego Komitetu Narodowego. W 1941 roku zostat aresz-
towany przez gestapo i przewieziony do obozu koncentracyjnego w Dachau. Nastep-
nie w pazdzierniku 1942 roku zostat przewieziony prawdopodobnie w okolice Linzu

(Austria), gdzie pozbawiono go zycia w komorze gazowe;j.

> Z tego okresu ukazaly si¢ jego wyklady pt. Pedagogika i dydaktyka. Wyktady ks. prof: Mazurkiewicza na

Whzszym Kursie Pedagogicznym. Koto Naukowe. Towarzystwo Studentéw Akademii Handlowej w Poznaniu
(Mazurkiewicz 1938).

6

Wykaz wazniejszych publikacji ks. Mazurkiewicza w bibliografii niniejszego artykutu.

7 Szerzej na ten temat w pamigtnikach ze zjazdéw, patrz: Bibliografia niniejszego artykutu.

8 Tekst artykutu opublikowanego w tomie pozjazdowym nosit tytut O hasto wychowawcze dzisiejszej

doby.
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Nauczycieli wobec idei wychowania do wartosci

Rozwazania ks. Mazurkiewicza wpisujace si¢ w obszar problemowy dotyczacy
interpretacji wychowania do wartoéci i zadari nauczyciela zostaly zawarte w kilku
jego publikacjach wydanych w okresie migdzywojennym. Szczegélnie cenna dla ni-
niejszych rozwazan jest ksigzka zatytutowana Wychowanie w swietle prawdy chrzesci-
Jariskiej. Warto prze$ledzi¢ przynajmniej nicktore idee pedeutologiczne tego autora
moéwigce o wspomnianych problemach, tj. zadaniach nauczyciela i wychowaniu do
wartosci. Juz na samym poczatku nalezy podkresli¢, ze w swych rozwazaniach szukat
odpowiedzi na pytanie, jaki powinien by¢ nauczyciel i jakie musi mie¢ zalety, aby by¢
wychowaweca, ktéry przekazuje najwazniejsze wartosci w zyciu cztowicka.

Ksiadz Mazurkiewicz problem nauczyciela, tj. jego przygotowania do wykonywa-
nia tego zawodu, cechy osobowosci i powinnosci wyprowadzit z pojecia wychowania.
Wskazywal na cele i §rodki realizacji wychowania. Przy czym dla niego nauczyciel to
jednoczesnie wychowawca, nie rozdzielat tych funkeji. Waznym dla ks. Mazurkiewi-
cza w kontekscie dziatalnosci pedagogicznej staje sie w ogéle rozumienie istoty wycho-
wania. Wychowanie w interpretacji Mazurkiewicza, to ,stwarzanie czfowieka” (Ma-
zurkiewicz 1937¢: 10). W swych rozwazaniach na temat wychowania dodaje, ze kazdy
cztowiek ma prawo do wychowania, a wyptywa ono z kilku przyczyn. Sa to: 1. Prawo
do zycia, 2. Prawo doskonatosci wychowanka, 3. Prawa i obowiazki wspétiycia z inny-
mi (Mazurkiewicz 1937¢: 16-17). Kategorie, ktérymi postuguje si¢ w swych rozwaza-
niach na temat wychowania i wychowawczej roli nauczycieli, sprowadzat do znaczenia
warto$ci w zyciu czlowieka. To one implikowaly podstawowe zadania wychowawcy
wyplywajace z takiej wlasnie koncepcji wychowania. A koncepcja ks. Mazurkiewicza
wynikata z przestania, ze podstawowa ideq dziatalnosci wychowawczej powinno by¢
wychowanie z poszanowaniem wartosci czy tez inaczej cnét kardynalnych, takich jak:
prawda, dobro, pickno. To im podporzadkowywat pozadane cechy nauczyciela, na-
zywajac je cnotami, to ze wzgledu na nie formutowat zadania dla nauczycieli-wycho-
wawcow. Bo glosit poglad, ze:

[...] cele wychowawcze mozna sprowadzi¢ do trzech najwazniejszych mianownikéw,
ustanowionych przez Arystotelesa jako ostateczne kresy wszech dazer ludzkich. Sg
to: Prawda, obejmujaca kultur¢ naukowa; Dobro: indywidualne, oparte na kulturze
etycznej, spoleczne, na kulturze zbiorowej, ogélnoludzkie na kulturze religijnej; Pigkno
ujawniajace si¢ zewngtrznie w kulturze fizycznej i materialnej, oraz uszlachetniajace
cztowieka wewngtrznie — kulture estetyczna (Mazurkiewicz 1937c: 37).

Uznajac te wartosci, tj. dobro, prawde i pickno, formutowat takze zakres kwalifika-
¢ji wychowawcéw. Wychodzit z zatozenia, ze ,,Podstawa wszech cnét wychowawczych
jest zamitowanie do stanu nauczycielskiego, czyli powotanie do stanu nauczycielskiego,
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inaczej spadnie wychowawca do roli suchego mechanika i ugrzeznie w rutynie” (Ma-
zurkiewicz 1937c: 69). Zaczynajac od przemyslen na temat wynikajacych z cnoty do-
bra kwalifikacji wychowawcéw, ks. Mazurkiewicz, przekonywat, ze dobry wychowaw-
ca jest jak ojciec, a dobro¢ taczy si¢ z mitoscia. Ta z kolei rodzi cnote cierpliwosci tak
potrzebna nauczycielom. Z mitosci do wychowanka nie wynika jednak spoufalanie si¢
z nim czy tez tolerowanie bledéw. Z idei dobra, wedlug omawianego duchownego,
wyplywa konieczno$¢ bycia sprawiedliwym, co ujat tak: ,Reka w reke z mitoseig i8¢
musi w staraniach wychowawczych sprawiedliwo$¢” (Mazurkiewicz 1937c: 70). Dla
ks. Mazurkiewicza jedna z najwazniejszych wartosci byla prawda. Stanowita dla niego
kategori¢ dominujaca w procesic wychowania. Jakie w tej kwestii widzial przymio-
ty nauczyciela? W tej sprawie wypowiedziat kilka postulatéw, nazywajac nauczyciela
przedstawicielem prawdy. To oznaczato, ze:

Jako taki ma obowiazek stuzy¢ wychowankowi informacja, rada, wskazéwka, poucze-
niem i wszelkimi wiadomosciami, odzwierciedlajacymi prawde; wychowanek za§ ma
prawo zbliza¢ si¢ do wychowawcy jako do drogowskazu, podajacego whasciwa drogg.
Wiara w prawdoméwnos¢ wychowawcy jest nieodzownym warunkiem owocnej wy-
chowawczej pracy (Mazurkiewicz 1937c: 75).

Postulowal, ze jesli nauczyciel chce wychowywaé do prawdy, sam musi by¢ uoso-
bieniem prawdy we wszystkim, co méwi i czyni. Wychowanek musi widzie¢ w wy-
chowawcy odbicie prawdy, a dzigki temu odnajdzie w nim oparcie w swych niepew-
nosciach czy watpliwosciach. Prawda nakazuje, aby nauczyciel byl wzorem prawego
postepowania.

I trzecia warto$¢ implikujaca i wychowanie, i pracg nauczyciela, czyli pickno. Z niej
wynika dla nauczyciela nakaz, aby w wychowanku wyrobi¢ poczucie pigkna. Pigkno
wymusza okre$lone przymioty wychowawcy. A przejawiaja si¢ one nie tylko w ze-
wnetrznym wygladzie nauczyciela, chociaz jest on istotny, ale w tym, co ks. Mazur-
kiewicz nazwat poczuciem taktu. Poczucie taktu okreslit jako dar Bozy. Takt w swych
pogladach taczyl ze stowem, a stowo miato by¢ odbiciem pigkna. Pickno w zawodzie
nauczyciela powinno by¢, zdaniem ks. Mazurkiewicza, potaczone z prawda moralna,
a estetyczny wyglad zharmonizowany z odpowiednia wewngtrzng wartoscia, z pigk-
nem duszy. Twierdzil, ze ta dziedzina wychowania, ktéra wspétczesnie nazwaliby$my
wychowaniem estetycznym, jest zaniedbana i wymaga naprawy. Na koniec swych
wywoddéw na temat pickna w wychowaniu konstatuje: ,,Odczucie pigkna jest zawsze
wzorem subtelnosci kultury duszy” (Mazurkiewicz 1937c: 78). Te wskazane wartosci
okazujg si¢ podstawowymi ideami w procesie budowania tozsamosci jednostki. Ich
prawdziwe rozumienie utatwia kazdemu cztowickowi zycie, dlatego musza by¢ reali-
zowane w procesie wychowania.
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Biorac pod uwagg konieczno$¢ realizacji tak rozumianego wychowania, ktére two-
rzy cztowicka, nauczyciele maja i obowigzek, i prawo uzywania wszelkich srodkéw wy-
chowawczych ku dobru wychowanka. Przestrzegat jednak, ze wychowawcy nie majg
jednakowoz praw absolutnego rozporzadzania osoba wychowanka. Co wigcej, nawet
rodzicom, w jego opinii, nie przystuguje to prawo, bo nie sa przeciez wlascicielami
dzieci, a dali im jedynie zycie.

W swoich publikacjach wychowanie (dziatalno§¢ wychowawcza) sytuuje w re-
alnym $wiecie, nie idealizuje go i nie odrealnia. Przekazuje swoim czytelnikom, ze
w $wiecie, w ktdrym zyjemy, jest zaréwno zlo, jak i dobro. Postuluje, aby rzeczywistosé
ocenia¢ jednak racjonalnie i wtedy budowaé czy zakresla¢ idee i zasady wychowania.
Dlatego twierdzi, ze: ,Swiat nie jest zupetnie zly, bo bytby picklem, ani tez nie jest
zupelnie dobry, bo bytby rajem” (Mazurkiewicz 1936: 17). Tak tez cztowiek musi
by¢ przysposobiony do zycia w tym $wiecie, umie¢ poradzi¢ sobie ze ztem i cieszy¢ si¢
dobrem. Skoro w $wiecie jest dobro, to zadaniem wychowania jest uczenie tego dobra.
Warto zapyta¢, jak ks. Mazurkiewicz zalecat czyni¢ dobro i uczy¢ dobra? W tej kwestii
wskazuje na jedna z zasad. Przekonuje, ze aby uczy¢ dobra innych, samemu trzeba by¢
dobrym. Co wedlug niego oznacza by¢ dobrym? W swej interpretacji problemu od-
woluje si¢ do wlasciwego rozumienia ,ja” i ,,ty”. Stwierdza wige: , W tej pracy chodzi
nie tylko o whasne «ja», ale takze o mile, bliskie «ty» i o dalsze «on», i o jak najwick-
sza liczbe mnoga, z kedra si¢ spotykamy w podrézy zycia® (Mazurkiewicz 1936: 19).
Czytajac teksty ks. Mazurkiewicza, dostrzec mozna w nich wielka warto$¢ takiego
rozumienia zycia i postgpowania czlowieka, by wlasne ja nie przestaniato wiasciwe-
go postrzegania drugiego czlowieka. Przestrzegal przed tolerowaniem takiej sytuadji,
kiedy to u niektérych oséb nie ma na horyzoncie ty, jest jedynie ja. I cztowiek jest
tylko zajety wlasnym ja. Wowczas, w opinii ks. Mazurkiewicza, cztowiek postuguje
si¢ faryzeuszowska logika, ktora nie pozwala odrézni¢ dobra od zta. Nie patrzy na
dobro ze stanowiska ogétu, lecz dobra partii i intereséw egoistycznych. ,A przeciez
prawda i dobro sg i pozostang zawsze warto$ciami, ktére nalezy uznaé, zaréwno, czy
one wyplywaja po tej, czy po tamtej stronie, czy u przyjaciela, czy u wroga, bo s3 one
odbiciem wiecznej Prawdy, i wiecznego Dobra z Boga” (Mazurkiewicz 1936: 13-14).
Postuluje wigc wiarg w dobro §wiata i istnienie warto$ci. Z tego wyplywa przestanie, ze
wychowawca musi by¢ nastawiony pozytywnie do wychowanka, a kary moze stosowaé
tylko wtedy, gdy juz inne $rodki zostaly wyczerpane.

Méwiac o obowiazkach i prawach wychowawcéw, podejmuje takze kwestie insty-
tucji odpowiedzialnych za wychowanie, wyrézniajac cztery ich kategorie i nazywajac
je komérkami. Sg to: rodzina, naréd-pastwo, Kosciét katolicki oraz szkota. W kaz-
dej z tych komorek spolecznych odbywa si¢ wychowanie. Jednak szczegélnie szkole
przypisuje wyjatkows role, nazywajac ja ,narzedziem wychowawczym” (Mazurkiewicz
1937c: 55 in.). Podkresla w swoich interpretacjach, ze dzialalno$¢ wychowawcza
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szkoly i nauczyciela determinuje wiele czynnikéw. Jednak wartosci w wychowaniu
okazujg sig, dla tego autora, podstawowymi kategoriami i drogowskazami w procesie
rozwoju jednostki. Ich wlasciwe rozumienie w wychowaniu i realizacja utatwia przy-
gotowanie jednostki do zycia tak indywidualnego, jak i w spoleczeristwie. Za takie
wychowanie w duchu warto$ci odpowiedzialny jest przede wszystkim nauczyciel.

Istotnym wyznacznikiem mysli pedeutologicznej ks. Mazurkiewicza jest proba
spojrzenia na istot¢ nauczyciela jako na kaptana, duszpasterza prowadzacego swoich
wychowankéw ku dobru. Takie ujecie mamy w szkicu pt. Duszpasterz wobec nauczy-
cieli opublikowanym w roku 1933. Wypowiadajac si¢ na temat zawodu nauczyciela,
poréwnywat go z kaptadstwem, widzac zbieznos¢ wynikajacy z istoty powotania tak
duchownych, jak i nauczycieli. Nauczyciel w istocie jest dla niego duszpasterzem. Swo-
je uwagi odnosi do duchownych podejmujacych si¢ zadania nauczania i wychowania.
Twierdzi jednak, ze takze duchowni powinni by¢ zaznajomieni z pedagogika, bo kaz-
dy, kto chce by¢ nauczycielem, powinien posiada¢ znajomos¢ wiedzy pedagogicznej.
Odniést si¢ tez do dwezesnego stanu publikacji pedagogicznych i wyrazit poglad, ze
sa one poswigcone jedynie sprawom nauczania, a pomija si¢ w nich problemy wycho-
wania’. Uznaje to za znak czaséw. Jako przyktad nauczyciela, a zarazem duszpasterza
podaje ks. Jana Bosko (Mazurkiewicz 1937a). Na przykladzie Jana Bosko'® omawia
cechy dobrego wychowawcy, nazywajac go wielkim mistrzem wychowania mlodziezy.
Przekonuje, ze byt on takim mistrzem, kt6ry nie tylko ksztalcit rozum mtodziezy, ale
i wplywat na ich serce i wolg, ksztatcac charakter w pozadanym kierunku. Jan Bosko
wplywat na mlodziez, zdaniem Mazurkiewicza, stowem i przyktadem. Méwiac o nim
jako duszpasterzu-wychowawcy przypominal najwazniejsza zasade, ktéra kierowat sie
zalozyciel zgromadzenia salezjanéw w swej dziatalnosci. Brzmiata ona tak: ,Duszpa-
sterz musi przede wszystkim okazywa¢ serce mlodziezy. Kto jej nie kocha, niech lepiej
da spokdj dziatalnosci...” (Mazurkiewicz 1937a: 153).

W swych rozwazaniach odnidst si¢ do sprawy duchownych pracujacych w szko-
le i wspélpracujacych z gronem nauczycielskim. Wedtug ks. Mazurkiewicza powinni
oni by¢ wzorem, jak w trudach wychowawczych zachowad cierpliwo$¢ i nie traci¢
woli, i nie zniechgcad si¢ do pracy wychowawczej. Nawotywat do wspétpracy szkoty
i nauczycieli oraz Ko$ciota i duchownych do wspéldziatania w dziele wychowania
spoteczeristwa.

Odpowiadajac na podstawowe pytanie, jaki powinien by¢ nauczyciel-wycho-
wawca, postugiwal si¢ kategorig ,,0sobisto§¢ wychowawcy” i pisal: ,,Poniewaz wplyw

?  Kwestie znaczenia wiedzy pedagogicznej w pracy nauczycieli omawiat takze podczas zjazdéw Zakta-

déw Teologicznych w Polsce.

1 Jan Bosko (1815-1888) — duchowny wloski, zatozyciel zgromadzenia salezjanéw i wspélzatozyciel

salezjanek. O ideach pedeutologicznych ks. J. Bosko i nauczycielach szkét salezjariskich w publikacji:
Wierzbicki 2011.
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wychowawcy musi by¢ budujacy, wychowawca winien odznaczaé si¢ wybitnymi zale-
tami osobistymi, aby méc dodatnio urabia¢ mtoda budzaca si¢ do zycia dusze¢ mtode-
go cztowieka” (Mazurkiewicz 1937c¢: 65).

Ukazujac ztozonos¢ istoty zawodu nauczyciela, jego wychowawczy wplyw dostrze-
gal w tym, ze musi on by¢ dobrze przygotowany do nauczania swego przedmiotu.
Wéwezas bedzie dobrym przyktadem dla swych uczniéw w podejmowaniu obowiaz-
kéw. Przestrzegal przed ospaloscia w dziatalnosci nauczyciela i postugiwat si¢ kategoria
opieszatoéci nauczycielskiej (Mazurkiewicz 1937c: 67), ktéra nie sprzyja ani wycho-
waniu, ani nauczaniu.

W procesie wychowania oprécz nauczycieli i szkoty, jak juz wspomniano, wspét-
uczestnicza rodzice. W tym kontekscie zwraca uwagg na niebezpieczeristwa ztych wy-
chowawczo dziatan rodzicéw. Do takich zalicza m.in. gorliwos¢ rodzicéw, ktéra uzna-
je za niebezpieczne zjawisko w procesie wychowania. Taka postawa rodzicéw moze
niweczy¢ wszystkie inne dziatania wychowawcze, w tym efekty pracy nauczycieli.

Rozumiejac wychowanie jako stwarzanie cztowieka, dowodzit i przekonywal, ze
trzeba mie¢ $wiadomos¢ réznych niedoskonatosci cztowieka, a tym samym spoleczen-
stwa, w keérym przychodzi funkcjonowaé kazdemu czlowickowi. I w tym kontekscie
kolejny raz powraca do sprawy: jednostka a spoteczeristwo, ja indywidualne i ja w re-
lacji do drugiego cztowieka. W jego opinii wada, z ktérej wynika wiele probleméw tak
dla jednostki, jak i spoleczeristwa jest wada nazwana przez niego ,pierwsza mitoscia
cztowieka”, a jest nig ,wlasne ja” (Mazurkiewicz 1937c: 190). Tak wicc podstawowym
zadaniem wychowawcy jest ukazanie wychowankowi, ze istnieje drugi cztowiek, ktéry
takze ma potrzeby, prawa, a czasem moze nawet wieksze prawa anizeli owo ja. Wycho-
wawca powinien dazy¢ do tego, aby wyksztalci¢ u wychowankéw wilasciwe rozumienie
obecnosci drugiego czlowieka i przyzwyczaja¢ ich do jego przestrzegania.

Innym zadaniem pedagogéw jest ksztattowanie pozadanego wychowawczo oka-
zywania uczué. Uczucia i ich znaczenia dziecko musi poznawaé stopniowo i w jed-
noznacznym rozumieniu ich znaczenia w zyciu kazdego czlowieka i spoteczeristwa.
Dlatego uwazal, ze wychowawca musi takze w uczuciach by¢ pogladowy, tzn. jak
najwyrazniej je uzewnetrzniaé, aby dziecko je poprawnie zrozumiato. Kolejnym wy-
miarem dziatalno$ci wychowawczej wedtug ks. Mazurkiewicza bylo stosowne w da-
nej sytuacji postgpowanie, co taczylo si¢ z owym ukazywaniem uczué przez kazdego
cztowieka. Opisuje to nastepujacym stwierdzeniem: ,Kto sicje milo§¢, sprzata mi-

08¢!” (Mazurkiewicz 1937c: 192). Dlatego wychowawca musi uczy¢ wychowanka, ze
w $wiecie praw kazdego cztowieka obowiazuje okreslony porzadek, ktéry naznaczony
jest nie tylko prawami, ale i obowiazkami. Pierwszych uczué¢ dziecko doznaje w rodzi-
nie, ale i szkota musi wzia¢ odpowiedzialnos¢ za proces wyrabiania w uczniach whasci-
wej postawy wyrazajacej si¢ w okazywaniu uczu¢ wobec drugiego cztowieka i $wiata.
Te kwestie musza by¢ unormowane wedlug zasady:
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Zachowujac porzadek mitoéci blizszej i dalszej, nalezy kazdemu oddawaé, co mu sig
nalezy, a nieraz nawet ponad to, podporzadkowujac uczucia mitosci wlasnej uczuciom
wyzszym. Wychowanek musi zatem takze z wolna rozumie¢, ze gdy zajdzie konflikt
miedzy uczuciem przywiazania do jakiej$ osoby lub rodziny, a mitoscig Ojczyzny, Kos-
ciola, Boga, zwyci¢zy¢ winno uczucie wyzsze, a wigc mitos¢ Ojezyzny, Kosciota, Boga”
(Mazurkiewicz 1937c¢ :193).

Dla interesujacych nas rozwazan o pracy nauczyciela i wychowania do wartosci
przydatne stajg si¢ idee wypowiedziane przez ks. Mazurkiewicza w opracowaniu pt.
Czego uczq nas kryzysy ubiegtych wiekéw. Bo przeciez wychowanie musi by¢ realizowa-
ne w czasach kryzyséw, kedrych los nie oszczedza zadnemu pokoleniu, zwlaszcza ko-
lejnym pokoleniom Polakéw. Zdaniem ks. Mazurkiewicza kryzysy wynikajg z braku
wiary i egoizmu. Egoizm nazywa choroba. W jego opinii:

Tepi¢ go nalezy w kazdej postaci, bo to zakapturzony wielki wrég nasz. Walka z egoi-
zmem to nie negacja $wiata, débr i radosci jego; to nie potgpienie doczesnosci i celéw
ziemskich. Mogg i mam kocha¢ samego siebie, powinienem pracowad i stara¢ si¢ o od-
powiednie stanowisko i utrzymanie wlasne, nawet o wygody i plusy materialne, skoro
je tylko uczciwie zdobywam, bo¢ na to Pan Bég kazal cztowiekowi podbija¢ ziemig
i zdobywac jej wartosci, aby z nich korzystat (Mazurkiewicz 1933: 29).

Egoizm i wszelkie z niego plynace wady i grzechy osobiste, klasowe czy narodowe sa
gléwnym Zrédlem niedomagan i wszelkich kryzyséw. Wyzwalaé¢ nam si¢ zatem potrze-
ba z ciasnego samolubstwa i wznosi¢ codziennie na coraz to wyzsze stanowisko, ogar-
niajace szersze horyzonty. Tym punktem orientacyjnym i najbardziej pobudzajacym
bodzcem do dziataii wyzszych, wkraczajacych w dziedzing idei i idealéw, jest cnota
przeciwna samolubstwu, si¢gajaca najdalej w nieskoriczono$¢, stad stusznie krélowa
cnét zwana jest: mito$¢ chrzescijariska (Mazurkiewicz 1933: 31).

I z tymi stowami ks. Mazurkiewicza musimy si¢ zgodzi¢, do§wiadczajac egoizméw
wspdlczesnej Europy i nie tylko, egoizméw, ktore wywolujg nie tylko kryzysy, ale
katastrofy.

Omawiany duchowny po nakresleniu trudnosci towarzyszacych wychowaniu
sformutowat niespotykang w literaturze pedagogicznej teze, ze dzialalnosci nauczy-
ciela towarzyszg liczne radosci. A radosci wychowawcze wyplywaja, w jego opinii,
z tego samego zrédla, co uniesienia artysty, ktory tworzy dzieto. Dziecko dobrze
wychowane jest dzielem nauczyciela-wychowawcy. Artysta przelewa w swe dzieto
wymarzone idee, a wychowawca rozbudza i ksztaltuje zycie wychowanka na obraz
i podobieristwo Boga.
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Uwagi konhcowe

Z analizy pism ks. Mazurkiewicza mozna wyprowadzi¢ takie oto przestanie: ta-
kie jest wychowanie, jaki jest nauczyciel. Pigknie brzmi interpretacja wychowania
wypowiedziana przez ks. Mazurkiewicza, ktdry méwit: wychowywaé znaczy tworzyé
czlowieka. A tworzy¢ go trzeba, kierujac si¢ zasada dobra, prawdy i pickna. Pigkna
rozumianego takze jako pickno moralne. Cechg znamienng jego pogladéw pedeuto-
logicznych bylo kierowanie réznych przestanek waznych w dziatalnosci wychowawczej
nie tylko do nauczycieli §wieckich, ale i duchownych zajmujacych sie wychowaniem
i nauczaniem. Wychowawce poréwnywat do kaptana, duszpasterza, ktéry powinien
wychowanka prowadzi¢ ku dobru. Warto zapytaé, czy mozna kierowa¢ si¢ tropami
wyznaczonymi przez ks. Mazurkiewicza w kwestii zadadi nauczyciela-wychowawcy
wspdlczesnie w kontekscie wychowania do wartosci. Z analizy jego pogladéw wyni-
ka, ze doskonale dostrzegal ztozono$¢ uwarunkowan procesu wychowania, a w tym
kontekscie wynikajace zadania nauczycieli-wychowawcéw. Ze znawstwem opisywal
wage wplywu oséb i instytucji na wychowanie i rozwéj czlowieka. W swych rozwa-
zaniach dowodzil, ze trzeba mie¢ $wiadomos¢ réznych niedoskonatosci cztowieka,
w tym, jak pisal, takiej, kt6ra nazywal ,mitoscia whasnego ja”. Ks. Mazurkiewicz na-
uczal, ze trzeba walczy¢ z nadmierng mitoscig wlasnego ja, walczy¢ z egoizmem jed-
nostki. Dowodzit, ze wprawdzie kazdy czlowiek troszczy si¢ o wlasne ja, ale musi tez
dostrzega¢ drugiego cztowicka. Wychowawca w swej dziatalno$ci powinien si¢ liczy¢
z obecnoscia czynnikéw tak destrukeyjnych, jak i majacych pozytywny na proces wy-
chowania. Takim czynnikiem destrukcyjnym jest egoizm. Dlatego tolerowanie przez
wychowawcédw owego ,ja’, nadmierne go przecenianie w zyciu jednostki okazuje si¢
niekiedy czynnikiem obciazajacym dla jednostki, bo kaze mysle¢ tylko o sobie, swoich
potrzebach i nie dostrzega¢ drugiego i jego potrzeb. Nadmierna mitos¢ ,wlasnego
ja” jest takze destrukcyjna dla catego spoleczeristwa. Lista zasad i wynikajacych z niej
powinnosci wychowawcéw nakreslona przez ks. Mazurkiewicza jest dluga, ale naj-
wazniejsza na niej jest zasada — powtérzmy to — kierowania si¢ wartosciami, takimi
jak dobro, prawda, pickno. To na nich powinni si¢ opiera¢ wychowawcy, formutujac
zasady wychowania i tworzac kazdego czlowieka. Bo wilasnie one majg ponadczaso-
wy i ponadkulturowy, uniwersalny wymiar. I te postulaty nie stracily na znaczeniu
i wspétczesnie. A warto$¢ i aktualnos¢ idei zawartych w pismach ks. Mazurkiewicza
na temat: nauczyciel a wychowanie w §wiecie wartoéci wynika, w mojej ocenie, takze
z faktu, ze byt on pedagogiem praktykiem. Wypowiedziane przez niego postulaty pe-
deutologiczne taczyly w sobie idee teoretyczne wyniesione ze studiéw pedagogicznych
i do$wiadczenia dlugoletniej prakeyki w zawodzie nauczyciela.
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The article presents the results of the research on values with the use
of the concept of analysing values by Milton Rokeach and Mirostaw
J. Szymariski. The RVS scale and the questionnaire “100 sentenc-
es — 100 opinions” were used. Following the ideas of L. Dyczewski,
R. Borowicz and J. Mariariski, a simplified character of the hierarchy
of values and the lack of clear dominants in them were assumed. The
aim of the research was to identify the hierarchy of autotelic and in-
strumental values, as well as their determinants. The main problem of
the research was expressed in the question: What is the value system
of future teachers of early education? Due to the exploratory nature
of the research, the hypotheses were formulated only in an operation-
al manner. The central values included true friendship, mature love,
pleasure, ambition, helpfulness, and responsibility, and the periph-
eral values included the world of beauty, salvation, obedience, broad
horizons, and imagination. The analyses led to the conclusion that
the values of stabilization dominate over the values of progress and
transformation. According to the assumptions, the hierarchy of the
analysed values is simplified. The research results are enriched by the
analyses of other authors concerning values. Also, the results indicate
the need to strengthen axiological education both in early education
and on further educational levels.



StOWA KLUCZE ~ ABSTRAKT
°

system wartosci,  Artykul przedstawia rezultaty badafi nad wartosciami z wykorzy-
hierarchia ~ staniem koncepcji badania wartosci Miltona Rokeacha i Mirostawa
wartosci, wartosci  J. Szymariskiego. Zastosowano skale RVS oraz kwestionariusz ,,100
autoteliczne,  zdain — 100 opinii”. Przyjeto za L. Dyczewskim, R. Borowiczem
warto$ci i J. Mariariskim o splaszczonym charakterze hierarchii wartosci oraz
instrumentalne,  braku w nich wyraznych dominant. Celem badan bylo rozpoznanie
nauczyciele,  hierarchii wartosci autotelicznych i instrumentalnych oraz ich uwa-
wezesna edukacja  runkowan. Problem gléwny badan wyrazono w pytaniu: Jaki jest
system wartosci przysztych nauczycieli wezesnej edukacji? Z uwagi
na eksploracyjny charakter badai hipotezy formutowano jedynie na
spos6b operacyjny. Jako wartosci centralne uznano m.in. prawdziwa
przyjazn, dojrzata mitosé, przyjemnosé, ambicje, uczynnoéé, odpowie-
dzialno$¢, za$ za peryferyjne — $wiat pickna, zbawienie, postuszeristwo,
szerokie horyzonty i wyobrazni¢. W konkluzji poczynionych analiz
stwierdzono dominacj¢ wartosci stabilizacji nad warto$ciami postgpu
i transformacji. Hierarchia wartosci badanych zgodnie z przypuszcze-
niem ma charakter splaszczony. Rezultaty badai uzupetniajg bada-
nia innych autoréw w zakresie problematyki wartoéci i wskazuja na
konieczno$¢ wzmocnienia edukacji aksjologicznej zaréwno na etapie

wezesnej edukacji, jak tez na kazdym kolejnym jej poziomie.

Wprowadzenie

Pojecie wartosci zaliczane jest do tych zagadnien, ktdre opisywane sa na gruncie
wielu nauk (Wojciechowska 2008a, 2008b; Wojciechowska, Wojciechowska 2022),
nalezy jednoczesnie do tych pojeé, ktére charakeeryzuja si¢ trudnosciami ze zdefinio-
waniem. Wskazywat juz na to przed laty m.in. W. Tatarkiewicz, piszac: ,Zdefinio-
wanie «wartoéci» jest trudne, jesli w ogéle mozliwe [...]. To, co wyglada na definicje
«warto$ci», jest raczej zastapieniem wyrazu przez inny wyraz mniej wiccej to samo
znaczacy, na przyktad «dobro»” (Tatarkiewicz 1978: 63). W niniejszym opracowa-
niu pojecie wartosci odniesiono do rozwazari na gruncie pedagogiki i psychologii.
Odczuwane we wspdlczesnym $wiecie zmiany sktaniaja do poglebionej refleksji nad
fundamentami funkcjonowania cztowieka w wielu zakresach. Aktywnosci te uwiktane
sa w zlozony proces warto$ciowania, kedry intensyfikuje si¢ w sytuacjach ocenianych
jako uznane i konieczne w procesie rozwoju jednostki.

Przedstawiciele pedagogiki od wielu lat podejmuja starania zaréwno w celu okresle-
nia, czym sg wartosci, jak i dla okreslenia ich determinantéw. Wybitni znawcy obszaru
wychowania konstruowali liczne analizy ulatwiajace tworzenie adekwatnych do zasta-
nego porzadku spotecznego sposobéw budowania systemu wartosci dzieci i mtodziezy
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z uwzglednieniem spolecznych kontekstéw wartosci. Rozwazania te nabierajg dzisiaj
szczegblnego znaczenia. Towarzyszace cztowiekowi poczucie niepewnosci, wieloznacz-
nosci, decentracji, mozaikowosci, labilnosci, poczucia leku, traumy i chaosu, jak pisze
M.]. Szymanski, zderza si¢ z szeroka pula mozliwosci pozyskiwania poteznej dawki
informacji, praktycznie nieograniczonej barierami czasu i przestrzeni, umozliwiajacej
wybory we wszystkich przestrzeniach zycia (Szymanski 2010: 14-15). Warunki te
stwarzaja podstawe do tworzenia autorskich projektéw oraz mozliwosci umacniania
si¢ poczucia wolnosci i indywidualizmu, wyrazajace si¢ w szerokich mozliwosciach
dokonywania wyboréw i podejmowania wlasnych decyzji (Szymanski 2012: 12-13).
Dzialania te nie przychodza nam jednak z tatwoscia, co wigeej, poteguja poczucie
zagrozenia i niepewnosci, a nawet rezygnacji z udziatu w poszczegélnych sferach zycia.
W kontekscie rozwazad w niniejszym tekscie sposréd wybitnych pedagogéw repre-
zentujacych problematyke wartoéci obok Szymanskiego nalezy podkresli¢ takze doko-
nania K. Denka, ktéry z mocg podkreslat istotg wartosci jako podstawowej kategorii
edukagji i nauk o niej (Denek 1999: 18, 31).

Réwnie duze zainteresowanie pojeciem wartoéci i warto$ciowania, a szczegdlnie
okreslaniem zwigzku (integracji) osob, rzeczy, zdarzen z warto$ciami towarzyszy psy-
chologom. W tym obszarze wartosci odnoszone sg do potrzeb oraz postaw i trakto-
wane s3 jako czynnik selekcji motywéw, kryterium wyboru celéw oraz sposobéw ich
realizacji, regulator zachowania (Reykowski, Eisenberg, Stub 1990; Wojciszke 2016).
Znaczacy wkiad w analiz¢ zagadnienia wartosci odnajdujemy m.in. w pracach J. Cie-
ciucha. Autor, dokonujac przegladu stanowiska S.H. Schwartza, wskazuje, ze wartosci
cechuja si¢ pigcioma charakterystykami: ,,1) wartosci sa pojeciami lub przekonaniami,
ktére 2) dotyczg pozadanych celéw, opisujacych ostateczne stany rzeczy lub zachowa-
nia; 3) przekraczaja konkretne sytuacje; 4) kierujg selekejg i oceng zachowan i zdarzen;
5) s3 uporzadkowane wedtug waznosci” (Cieciuch 2013: 38). W psychologii wartosci
sprowadzane sa do przekonan dotyczacych tego, co ,cenne w zachowaniu cztowicka

lub godne pozadania jako jego cel” (Oles 2002: 53).

Zatozenia badawcze

Prezentowane w tym miejscu wyniki badari odniesiono do koncepcji wartosci
M. Rokeacha, ktéry dowodzit, ze przekonania odnoszace si¢ do wartosci sa trakto-
wane jako centralne, tj. jako wazne i blisko zwiazane z koncepcja siebie jednostki
(Oles 2002: 53). W jednym ze swoich wybitnych dziet Rokeach za wartosci przyjal:
Lstate przekonanie, ze okreslony sposéb postepowania lub ostateczny cel zycia jest
indywidualnie i spofecznie bardziej pozadany (atrakeyjny) niz inne sposoby postgpo-
wania oraz niz inne cele zyciowe [...], s3 to wi¢c pewne standardy kierujace ludzka
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aktywnoscig” (Rokeach 1973: 5). Badaniami objgto studentéw szkédt wyzszych w re-
gionie $wictokrzyskim, deklarujacych podjecie pracy w zawodzie nauczyciela wezesnej
edukacji. Inspiracja do badari sg wieloletnie zainteresowania badawcze autora niniej-
$zego tekstu, dotyczace szacowania systeméw warto$ci reprezentantéw réinych grup
spolecznych i pokoleniowych (publikacje autorskie).

Badania oparto takze na koncepcji pojmowania wartosci J. Szczepariskiego oraz
na zatozeniach do badania wartosci M.]. Szymanskiego. Uwzgledniajac ustalenia
L. Dyczewskiego, R. Borowicza i J. Mariariskiego, przyjeto zalozenie o splaszczonym
charakterze hierarchii wartosci, braku w nich wyraznych dominant oraz klasowo-war-
stwowych uwarunkowaniach hierarchii. Celem badani bylo poznanie i opis systemu
wartosci 0s6b przygotowujacych sie do pracy na szczeblu wezesnej edukacji oraz osza-
cowanie uwarunkowari uznawania badanych wartosci. Poczynione obserwacje umoz-
liwiaja przewidywanie wiaczania si¢ badanych do udziatu w réznych zakresach zycia,
co stanowito praktyczne wykorzystanie wynikéw badari. Kierujac si¢ celem badas,
problem gléwny wyrazono w pytaniu: Jaki jest system warto$ci przysztych nauczycieli
wezesnej edukacji? Problem gléwny skonkretyzowano w postaci probleméw szcze-
gbélowych dotyczacych rangi wartosci ostatecznych, instrumentalnych oraz uwarun-
kowari badanych wartoéci. Z uwagi na eksploracyjny charakter badari nie stawiano
hipotez, formutowano je tylko na sposéb operacyjny na skutek rozpoznania rozkta-
déw zmiennych oraz w wyniku znajomosci przedmiotu badan. Prezentowane w tym
miejscu wyniki badan sg kontynuacjg wicloletniej obserwacji dynamiki zmian w ob-
rebie systemdéw wartosci wybranych grup spolecznych (Wojciechowska 2018: 65-74).

W badaniach wykorzystano dwa typy badani: eksploracyjne i wyjasniajace (Pilch,
Bauman 2001: 22-23). W badaniach uczestniczyto 210 studentéw, z uwagi na od-
notowane braki odpowiedzi analizie poddano dane uzyskane od 187 oséb. Badang
grupe osob stanowily wylacznie kobiety, co potwierdza tezg o feminizacji zawodu
nauczyciela, szczegéblnie na etapie wezesnej edukacji. Tendencja ta obserwowana jest
niemal we wszystkich krajach $wiata. A. Gromkowska-Melosik wyjasniajac dominacjg
statystyczng kobiet w zawodzie nauczyciela, stawia tezg, ze feminizacja ta jest konse-
kwencja utraty atrakcyjnosci przez ten zawdd i $wiadectwem jego niskiego prestizu
w strukturze spotecznej (Gromkowska-Melosik 2013: 86). Warto doda¢, ze mimo
odnotowanego systematycznego wzrostu przeci¢tnego miesigcznego wynagrodzenia
w edukacji (Maty Rocznik Statyczny Polski 2022: 152) w ocenie nauczycieli zawdd ten
nieprzerwanie charakteryzuje si¢ niska atrakcyjnoscia ekonomiczna.

W badaniach zastosowano sondaz diagnostyczny i odpowiadajacy mu pomiar
ankietowy oraz kwestionariusz do badania warto$ci. W pierwszym rz¢dzie wyko-
rzystano kwestionariusz ,100 zdard — 100 opinii” autorstwa M.]. Szymariskiego (za
zgoda autora uaktualniono tre$¢ pytan) (Wojciechowska 2018: 239-254). W pro-
cedurze badawczej zastosowano takze skale RVS M. Rokeacha w polskiej adaptacji
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P. Brzozowskiego (Brzozowski 1986: 527-540). Skala RVS skiada si¢ z dwéch pod-
skal: wartosci ostatecznych i instrumentalnych. Pierwsza z nich odnosi si¢ do po-
nadsytuacyjnych, najwazniejszych celéw ludzkiego zycia, druga z kolei opisuje ogélne
sposoby postgpowania jako $rodki do osiagniecia wartosci ostatecznych. Skala RVS
jest wlasciwym i dogodnym narzedziem do badania potrzeb, postaw i sadéw w odnie-
sieniu do konkretnych zachowan jednostki lub grupy. Przyjecie danego przekonania
za najwazniejsze lokuje dang warto$¢ od pierwszego do dziewigtego miejsca i nadaje
jej range wartosci centralnej. Pozycje dalsze — od dziesiatej do osiemnastej — wiaza si¢
z uznaniem danej wartosci jako peryferyjnej (Brzozowski 1989: 7, 82-83).

Dziesi¢¢ grup wartosci zdefiniowanych za pomocg kwestionariusza Szymariskiego
oraz warto$ci mierzone skala wartosci M. Rokeacha stanowily zmienne objasniane.
Istotnymi korelatami uwzglednionymi w badaniach staly si¢ zmienne osobnicze i cha-
rakterystyki spoleczne (wick badanych, tryb ksztatcenia oraz miejsce zamieszkania).
Do opracowania materiatu empirycznego wykorzystano pakiet statystyczny SPSS/PC.

Uzyskane rozklady danych wskazuja na wickszy udzial mieszkaricéw miast (57%)
niz reprezentujacych wiejskie srodowisko zamieszkania. Z uwagi na wiek podzielono
respondentéw na ,mlodszych” — do 25 r.z. (73,5%) i ,starszych” — powyzej 25 r.z. Tryb
ksztalcenia stacjonarny reprezentowato 67,2% badanych, pozostali — niestacjonarny.

Tabela 1. Hierarchia warto$ci ogétu badanych (N = 187)

Kod typu Nazwa typu M SD

W_ALLO wartoci allocentryczne 0,94 0,52
W_PROS wartoéci prospoleczne 0,58 0,53
W_PRZY] warto$ci przyjemnosciowe 0,56 0,48
W_PRACY wartosci zwiazane z praca 0,50 0,46
W_EDUK warto$ci edukacyjne 0,46 0,41
W_RODZ wartosci rodzinne 0,35 0,48
W_WLEAD warto$ci zwiazane z wladza 0,32 0,54
W_OBYW warto$ci obywatelskie 0,17 0,55
W_KULT wartosci kulturalne 0,15 0,46
W_MATE wartoéci materialne -0,18 0,53
—wgM

— na teoretycznej skali od minus 2 do plus 2
— M — $redni wskaznik oceny, SD — odchylenie standardowe

Zrédto: badania whasne
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Tabela 2. Statystyki rozktadéw wartosci wg RVS w zbiorowosci badanych uczniéw (N = 187)

alXa:e:l?zz;e Me M instvr(llla:::rsl:lne Me M
bezpieczetistwo narodowe 10 10,8 ambitny 6 6,5
bezpieczeristwo rodziny 4 5,4 czysty 9 9,5
dojrzata mitos¢ 7 7.8 intelektualista 11 9,9
ekscytujace zycie 13 11,0 kochajacy 6 7.4
madrosé¢ 7 8,3 kulturalny 9 9,4
poczucie dokonania czego$ 11 10,3 logiczny 11 10,5
pokoj na $wiecie 10 10,4 lojalny 8 8,8
prawdziwa przyjazi 7 8,2 niezalezny 11 10,9
przyjemno$é 10 9,5 o szerokich horyzontach 11 10,6
réwnoéé 10 10,1 obdarzony wyobraznig 12 11,5
szacunek 7 7,9 odpowiedzialny 8 8,5

$wiat pickna 14 12,6 odwazny 11 9,9
uznanie spoleczne 12 11,2 opanowany 11 10,9
wewnetrzna harmonia 10 11,3 postuszny 14 12,5
wolno$é 8 8,5 sprawny 12 11,5
wygodne zycie 11 10,2 uczciwy 6 7,8
zbawienie 13 12,4 uczynny 10 9,9
zdrowie 4 5,7 wyrozumialy 8 9,3

— na teoretycznej skali od 1 do 18, gdzie 1 — pierwsza, najwazniejsza ranga
— Me — mediana, M — $rednia rang po zaokragleniu
—w kolejnosci zadanej kwestionariuszem RVS

7rédto: badania whasne

Badania warto$ci mieszcza si¢ w obszarze ztozonych i wieloaspektowych docie-
kani empirycznych. Trudno jest takze poréwnywaé wyniki pochodzace z zastosowania
réznych skal i procedur badawczych (Allport, Vernon, Lindzey 1960; Rokeach 1973;
Brzozowski 1995). Opierajac si¢ jednak na wilasnych doswiadczeniach badawczych
problematyki, autor opracowania proponuje odnies¢ obserwacje wynikajace z zastoso-
wania obydwu narzedzi dotyczace nadania okreslonych rang wybranym wartosciom.
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Szczegblng uwage zwraca wysokie uznanie wyrazane w odniesieniu do wartosci
allocentrycznych oraz prawdziwej przyjazni i dojrzatej mitosci, co nalezy uznaé za
realizowanie wlasnych potrzeb oraz dazenie do odczuwania pozytywnych emocji wy-
znaczanych bliskimi zwiazkami. Swiadczenie pomocy i wzajemne wsparcie oraz dzia-
tania na rzecz innych w kontekscie trudnosei zwigzanych z funkcjonowaniem w dzi-
siejszym $wiecie uznane zostaly za fundamentalne. Interesujace spostrzezenia dotyczg
odniesienia badanych do wartosci przyjemnosciowych. Wprawdzie ranga nadana tym
warto$ciom na skali RVS jest nizsza niz w przypadku kwestionariusza ,,100 zdad —
100 opinii”, to niewatpliwie przyjemno$¢ jako warto$¢ lokowana jest w polu wartosci
centralnych. Wskazuje to na duze zaangazowanie badanych w konstruowaniu przez
nich dtugofalowych zamiaréw i podejmowania zréznicowanych dziatari dla uzyskania
dobrego samopoczucia i zadowolenia oraz odnowy sit fizycznych i psychicznych.

Z satysfakeja nalezy podkresli¢, ze kandydaci do zawodu nauczyciela nadajg aspek-
tom edukacji oraz madrosci i intelektualizmowi nieco wyzsza rangg niz w poprzed-
nich autorskich postgpowaniach badawczych (Wojciechowska 2008a, 2008b, 2018).
Wprawdzie srednie ocen dla tych wartoéci nie sa zbyt wysokie, to jednak mozna na
tej podstawie zatozy¢, ze wiedza, wyksztalcenie w rozumieniu jej reprezentantdw sta-
nowig istotny filar dla wlasnego rozwoju oraz stabilng podstawe do dziatania zawodo-
wego. I cho¢ istnieje powszechna opinia, ze madro$¢ to dobro rzadkie i dochodza do
niej nieliczni, to badani cenia zaréwno wiedz¢ nabyta przez nauke, zgromadzong przez
pokolenia oraz nadajq wysoka range wlasnym zasobom intelektualnym umozliwiaja-
cym wybor strategii dzialania i przewidywanie ich nastepstw.

Zastanowienie wzbudza odniesienie badanych do warto$ci rodzinnych. Nalezy
podkresli¢, ze mtodzi ludzie nie w petni doceniaja t¢ grupe jako wzmacniajace i po-
zadane $rodowisko zyciowe z racji przypisanych jej funkcji i powinnosci. Do$¢ niskie
usytuowanie wartosci rodzinnych w ogélnej hierarchii wartosci jest prawdopodobnie
wyrazem trwajacego od dluzszego czasu i powszechnie odczuwanego kryzysu funk-
cjonowania rodziny, a takze poszukiwania i weryfikowania alternatywnych jej form.
Réwnoczesnie kwestie dotyczace ochrony rodziny przed licznymi zagrozeniami stano-
wig dla badanych niekwestionowang wartos¢.

Z niepokojem nalezy odnie$¢ si¢ do niskiego usytuowania w hierarchii wartosci
kulturalnych oraz $wiata pickna i obdarzonego wyobraznia. Wedtug zatozeri M. Ro-
keacha uzyskane rangi stanowia potwierdzenie traktowania tych wartoéci jako pery-
feryjnych, co dowodzi powierzchownosci rozumienia ztozonych ofert oraz zawezania
obszaru zainteresowan jedynie do prostych form. Wartosci kulturalne w dalszym ciagu
rozumiane s3 jako uroczyste i od$wigtne, a przez to znaczaco oddalone od codziennej
realizacji, co potwierdza brak internalizacji norm wywodzacych si¢ z tradycji i spotecz-
nie akceptowanego systemu wartosci oraz wlasciwego pojmowania kanonéw kultury.
Mozliwo$¢ korzystania z istniejacych swobdd i praw jest czgsto pojmowana, takze
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przez badanych, bez nalezytej refleksji. Splyca to mozliwo$¢ uczestniczenia w zyciu
do jego prostych znaczen, do tatwych i dostgpnych dla wszystkich form. Konsekwen-
tnie respondenci odnosza si¢ do $wiata pickna, nadajac mu status peryferyjnosci, co
z jednej strony mozna wyjasni¢ faktem tradycyjnego wysokiego uznania, np. dla bez-
pieczeristwa rodziny, dojrzalej mitosci, z drugiej — niedocenianiem zwiazku pigkna
z innymi aspektami zycia, w tym z wlasnym rozwojem intelektualnym.

Godna odnotowania jest lokata wartosci: pokdj na swiecie oraz odwaga, ktére
takze bardziej zastuguja na miano od$wigtnych niz codziennych. Wartosci te uzyskaly
range na pograniczu wartosci centralnych i peryferyjnych, co dowodzi odczuwanych
trudnosci w ich realizacji. Podobna konstatacja nasuwa si¢ w odniesieniu do wartosci
obywatelskich, czego dowodem jest ocena zdad wskaznikowych skladajacych si¢ na
t¢ grupe wartosci. Ogodlnie mozna stwierdzi¢, ze nadanie rang poszczeg6lnym war-
to$ciom przez badanych wskazuje raczej na postawy indywidualistyczne, co wynika
z ulokowania w obszarze wartosci centralnych wolnosci, przyjemnosci, ambicji, od-
wagi i intelektualizmu. Mlodzi badani nie zaniedbuja takie wartosci odnoszacych sie
do ochrony dobra innych, poszanowania tradycji, wysoko ulokowano bezpieczedistwo
rodziny, réwno$¢, odpowiedzialno$é, uczciwosé, dojrzala mito$é i prawdziwa przyjaza.

Wyodr¢bnione w badaniach zmienne nie réznicujg oceny badanych wartosci, pro-
file s zblizone. Nieznaczne réznice pojawiaja si¢, gdy rozpatrujemy wiek badanych
i tryb ksztalcenia. W odniesieniu do tych zmiennych nieco wyzsze uznanie wyraza-
ne jest przez studentéw studiéw niestacjonarnych wobec madroscei, intelektualizmu,
z kolei wartosci kulturalne i $wiat pickna zyskaly wyzsza range u studentéw studiow
stacjonarnych, a takze ,starszych” respondentéw. Réznice te s3 jednak nieznaczne.
Z kolei miejsce zamieszkania réznicuje oceng wartoéci allocentrycznych, dojrzatej mi-
tosci i prawdziwej przyjazni na korzy$¢ oséb reprezentujacych miasto jako $rodowi-
sko zamieszkania. Ogélnie jednak nalezy stwierdzi¢, ze badana grupa jest jednorodna
w odniesieniu do wartosci bedacych podstaws analizy.

Podsumowanie

Uzyskane wyniki badan nie odbiegaja znaczaco od badan innych autoréw, wérdd
keérych zwykle wysoka range od wielu lat zajmujq m.in. wartoci: bezpieczedstwo
rodziny, wyksztalcenie, wolno$¢, przyjain, szacunek, przy jednoczesnej niskiej apro-
bacie dla dziatalnosci spotecznej i wiary w zycie wieczne (Jeziorowski 1997: 51-58).
W. Drézka, prowadzac cykliczne badania nad wartosciami i celami zyciowymi i zawo-
dowymi nauczycieli, podkresla przesunigcie aksjologiczne z wartosci etosowych (pet-
nienie misji inteligenckiej i spotecznikowskiej, odpowiedzialnosci za mlode pokolenie,
za przyszto$¢ kraju) na wartoséci bardziej zwiazane z codziennoscia, warunkami pracy
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i zycia, biezaca praca, kwalifikacjami, stopniami awansu). Wyraznemu obnizeniu
wéréd miodych nauczycieli ulegta ranga wartoéci ogdlnospotecznych (Drézka 2016:
51-73). Podobne konstatacje wytaniaja si¢ z innych obserwacji, w ktérych uznanie
spraw zycia codziennego dotyczacych zdrowia, rodziny i spraw materialnych oraz cie-
kawa praca zawodowa, sukces zawodowy stanowia najwazniejsze odniesienia w zyciu
badanych. Wartosci te jednak nie korespondujg w rozumieniu badanych z nieprze-
rwanym poglebianiem wiedzy pedagogicznej (Taradejna 2013: 169-190).

Prezentacja uktadu rangowego w ramach 10 analizowanych grup wartosci dowodzi
pewnych réznic w stosunku do wnioskéw Szymariskiego (2001: 133). Odmiennosci
te dotyczg szezegdlnie odniesieri do kultury, edukacji i wartosci obywatelskich, ktore
zajmuja wyzsza lokate w ogdlnej hierarchii wartosci w badaniach cytowanego autora.
Uwagge zwraca takze nizsze cenienie wladzy i zdecydowanie nizsze uznawanie przy-
jemnosci. Jesli uwzgledni¢ do$¢ niska oceng zdari wskaznikowych odnoszacych si¢ do
wartoéci edukacyjnych, to nalezy przypuszczaé, ze nadal wynika to z wymagan, jakie
stawia si¢ przed nauczycielami oraz braku satysfakcji z wykonywania zawodu, takze
ckonomiczne;.

Odnoszac si¢ ponownie do zalozei pedagogdw, ze proces warto$ciowania rozpo-
czyna si¢ od najmlodszych lat zycia czlowicka i duzg rol¢ odgrywa w nim eduka-
cja aksjologiczna, nalezy z moca podkresli¢ waznos¢ oddziatywania nauczycieli takze
wezesnej edukacji na uznawanie wartosci przez dzieci. Nie budzi watpliwosci fake, ze
nauczyciel wezesnej edukacji jest Zrédlem wartoéci uczniéw, od posiadanych przez
niego kompetengji zalezy efektywno$¢ nauczycielskich dziatan. K. Chatas podkresla
wazno$¢ wychowania do wartosci na gruncie edukagji szkolnej, wiaze si¢ ono jednak
z licznymi trudno$ciami. Kluczowsa kwestig edukacji aksjologicznej i wychowania ku
warto$ciom sg starania nauczycieli zmierzajace do introcepcji wartosci faczacej osobg
z jej czynem. Nauczyciel odgrywa rol¢ animatora i autorytetu w urzeczywistnianiu
wartosci i dawaniu $wiadectwa (Chatas, Winiarczyk 2018: 143-157). Przyjecie przez
reprezentantéw tej profesji obowiazku ukazywania, wyjasniania i mozliwosci realizo-
wania danej warto$ci znajduje zastosowanie na gruncie wszystkich aspekeéw eduka-
¢ji wezesnoszkolnej, takze edukacji zdrowotnej. Wprawdzie z uzyskanych wynikéw
badan prezentowanych w niniejszym opracowaniu wynika, ze zdrowie jest wysoko
uznawang warto$cia przez badanych, nie oznacza to jednak, ze nauczyciele nie sg zob-
ligowani do intensywnej i odpowiedzialnej pracy nad jej utrwalaniem. Nalezy zgodzi¢
si¢ z teza, ze tylko czytelna i wiarygodna oferta zaadresowana do uczniéw zostanie
przez nich dostrzezona i zauwazona jako kryterium zachowan wilasnych, a wartos¢
zdrowie — zinternalizowana (Leszcz-Krysiak 2016: 261-271).

Uznawanie wartosci witalnych i prozdrowotnego stylu zycia przez studentéw
kierunkéw nauczycielskich wptywa na dazenia do ksztaltowania w przysztej pra-
cy zawodowej postaw i zachowand prozdrowotnych wychowankéw (Kosiba, Gacek,
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Bogacz-Walancik, Wojtowicz 2017: 21-40). Jako najwyzej cenione wskazano wartosci
moralne (dobro¢, honor, prawdoméwno$¢é, pomaganie innym) oraz wartoéci prawdy
(inteligencja, madro$¢, wiedza, szerokie horyzonty umystowe). Na dalszych miejscach
ulokowano dostatnie zycie, zycie petne wrazen, wygode, przyjemno$¢. Zastanowienie
wzbudza do$¢ odlegta pozycja nadana warto$ciom witalnym (zdrowie, dobre samo-
poczucie), ta obserwacja znaczaco odbiega od wynikéw badan wlasnych. Zaniedby-
wanie wartosci witalnych przez przysztych nauczycieli moze wptywaé na ostabienie
promowania przez nich zachowan prozdrowotnych w dziataniach wychowawczych.

Postrzeganie nauczyciela jako przekaziciela i interpretatora wartosci przez stu-
dentéw kierunkéw nauczycielskich stanowi takze konkluzje z bada L. Dakowicz.
Wyniki nie pozostawiajg watpliwosci co do waznosci osobistej postawy nauczycieli
w interpretowaniu i hierarchizowania wartosci. Badani studenci zamierzajg przekazy-
waé uczniom na poziomie edukacji wezesnoszkolnej wartosci poznawcze (zdobywanie
wiedzy) i moralne (bycie dobrym cztowickiem). Zdecydowanie mniejsza range na-
dano dazeniu do dobrobytu, przyjemnosci i komfortu zycia (Dakowicz, Laskowska
2021: 47-62). W $wietle analiz udostepnionych przez wielu badaczy stwierdzono, ze
kondycja aksjologiczna wychowawcy, jego $wiat wartoéci stanowia wazny element pra-
cy wychowawczej gwarantujacy zrozumienie i przyjecie wartosci (Langier, Siembida
2019: 117-127).

W dyskusji wynikéw badai wilasnych nie mozna pominaé ustaleri C. Langier
i M. Siembidy (Langier, Siembida 2018: 403-409) okreslajacych wartosci preferowa-
ne przez studentéw edukacji wezesnoszkolnej. Ustalenia autorek wskazujg na wyrazne
preferowanie przez badanych wartoéci moralnych i wartosci prawdy, najmniej cenio-
ne okazaly si¢ natomiast wartosci witalne i estetyczne. Wysokie uznanie dla prawdy,
czyli dla wiedzy, madrosci, intelektu, otwartego umystu stanowi zapowiedz ciagtego
doskonalenia i poszerzania horyzontéw przez studentdw. Z kolei szacunek dla warto-
$ci moralnych (dobra, uczciwosci, pomagania innym, prawdoméwnosci, zyczliwosci)
wyraznie wskazuje na dbato$¢ o wartosci uniwersalne, a takze gwarantujace prawid-
fowe relacje migdzyludzkie, $wiadczenie wsparcia i pomocy osobom potrzebujacym.
Wyniki przywotanych badan sa zbiezne w badaniami autorskimi, na co wskazuja rangi
nadane poszczegblnym wartosciom i zaprezentowane we wezesniejszych cz¢sciach ni-
niejszego tekstu.

K. Wereszczyriska na kanwie poczynionych analiz konstatuje, ze nauczyciele, obok
rodzicéw i szerszego otoczenia spolecznego, stanowia wazny filar wlaczania dzieci
i mlodziezy w zycie spoleczne i polityczne. Osiaganie przyjetych zalozed w procesie
wychowania — rozwijanie tozsamosci osobowe;j i spotecznej — wynika z jakosci procesu,
w ktorym jednostka podejmuje aktywno$¢ w kierunku konstruowania wiasnej aksjo-
logii, pieleggnowaniu warto$ci spotecznych przyjmowania rél spotecznych, budowania

relacji migdzyludzkich (Wereszczyriska 2019: 107-133). Rezultaty przeprowadzonych
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badan okreslajacych poziom kompetencji spolecznych studentéw specjalnosci ksztat-
cenie wezesnoszkolne i wychowanie przedszkolne budzg zastanowienie. Wskazujg bo-
wiem, ze badane kompetencje ulokowane zostaly na poziomie przecigtnym. Zauwa-
zono ponadto umiarkowany udziat badanych w szeroko pojetej kulturze. Znacznie
czgéeiej studenci lokowali swoja aktywno$é w obrebie kultury popularnej, niz wska-
zywali na uczestnictwo w zlozonych jej formach (Wereszezyriska 2017: 155-169).
Wynik ten jest zbiezny z prezentowanymi w tym artykule badaniami wlasnymi.

W podsumowaniu przeprowadzonych badan nalezy przypomnieé, ze konstruowa-
nie wlasnej aksjologii i praca nad utozeniem wartosci w odpowiednia hierarchi¢ uwa-
runkowana jest kontekstami kulturowymi oraz przyjeciem indywidualnych kryteriéw
oceny warto$ci. Warunki kulturowe, w jakich funkcjonuja dzisiejsi badani, podobna
gama ofert, z jaka maja do czynienia w wielu zakresach zycia, wyznaczaja ujednolicone
dos$wiadczenia oraz doprowadzajg do podobiedistwa w rozumieniu wartoséci i organi-
zowania ich w system (Czerniawska 2018: 36). Niniejszy tekst zaledwie fragmenta-
rycznie ukazuje empiryczne aspekty badanych wartosci. Catosciowa analiza wynikéw
upowaznia jednak do stwierdzenia, ze w badanej grupie uwidocznita si¢ ogélna pra-
widlowo$é: dominujg tu wartoéei stabilizacji — zdrowie, rodzina, mito§¢, przyjaza,
ktére przewazaja nad warto$ciami rozwoju, postgpu i transformacji. Zaobserwowana
hierarchia ma zgodnie z przewidywaniami charakter splaszczony, bez wyraznych do-
minant. Sfera wartoéci, jaka reprezentuja przyszli nauczyciele wezesnej edukacji, ma
istotne znaczenie dla rozwoju sfery moralnej uczniéw i ich przekonan. Pierwszoplano-
wym zadaniem nauczycieli jest zatem budowanie wlasciwej oferty opartej na dyskur-
sie i wzajemnym zrozumieniu, dzieki ktérym uczniowie nabywa¢ beda szacunku dla
uniwersalnych wartosci, ukierunkowujacych sposéb widzenia $wiata i siebie. Wymaga
to jednak cigglego namystu profesjonalistéw nad whasng sfera wartosci i $wiadomego
zaangazowania w jej urzeczywistnianie.

Zawéd nauczyciela jest okreslany jako ten, wokét ktérego od wielu pokolen toczg
si¢ dyskusje dotyczace przymiotdw jego reprezentantdw. Juz samo przypisanie si¢ do
tej profesji obliguje do pracy nad soba szczegdlnie w sferze intelektualnej, kulturalnej,
moralnej. Jest to gwarancja gotowosci do podejmowania trudu przekazywania war-
tosci. Biorac jednak pod uwagg zmieniajace si¢ konteksty wspétczesnego $wiata oraz
wyniki badani wielu autoréw, nalezy stanowczo podkresli¢ konieczno$é wzmacniania
nauczycieli w zakresie dalszego doskonalenia, takze w obre¢bie whasnej aksjologii. Sy-
stem warto$ci nauczycieli w pofaczeniu z whasciwie dobranymi dziataniami w celu
wprowadzenia dzieci i mlodziez w $wiat wartodci stanowi bowiem kluczowy aspekt
wychowania na miare aktualnych oraz przyszlych czaséw.
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The sources of the educational process include, inter alia, in cogni-
tive values that create a space in which human development takes
place. Teachers reflection on the meaning and understanding of the
essence of education for values may contribute to making the effort to
interpret the situation, to evaluating their educational activities and
to their modification in the area of intellectual education of students
at carly school age. The aim of the qualitative research, embedded in
the interpretative paradigm, was to determine the early school edu-
cation teachers’ ways of thinking about the essence and methods of
educating children for cognitive values. The research problems were
formulated in the form of questions: What declarative actions are un-
dertaken by teachers in order to teach children cognitive values? The
research was conducted using individual open interviews. As a result
of the analysis of all the answers given by the respondents, categories
of their analysis were distinguished, illustrating the essence of edu-
cating children for cognitive values in the awareness of teachers, as
well as the categories of activities undertaken in this area as indicated
by them. The use of the obtained research results in the practice of
early school education may contribute to creating the conditions for
assigning the proper meaning to cognitive values in the upbringing

of children.
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Wprowadzenie

U zrédet procesu wychowania leza, migdzy innymi, wartosci poznaw-
cze, tworzace przestrzen, w ktérej dokonuje si¢ rozwdj cztowieka. Re-
fleksja nauczycieli nad znaczeniem i rozumieniem przez siebie istoty
wychowania do warto$ci moze przyczyni¢ si¢ do podejmowania wysit-
ku interpretacji sytuacji, trudu warto$ciowania swoich dziatad wycho-
wawczych oraz ich modyfikacji w obszarze wychowania intelektualne-
go uczniéw w miodszym wieku szkolnym. Celem przeprowadzonych
badan jako$ciowych, osadzonych w paradygmacie interpretatywnym,
bylo ustalenie sposobéw myslenia nauczycieli edukacji wezesnoszkol-
nej o istocie i sposobach realizowania wychowania dzieci do wartosci
poznawczych. Problemy badawcze sformulowano w postaci pytan:
W czym badani nauczyciele upatrujg istotg procesu wychowania do
wartosci poznawczych? Jakie dziatania, w warstwie deklaratywnej, po-
dejmujg nauczyciele w celu wychowania dzieci do wartoéci poznaw-
czych? Badania przeprowadzone zostaly za pomoca indywidualnych
wywiadéw otwartych. W wyniku analizy tresci wszystkich odpowiedzi
udzielonych przez respondentéw wyodrgbniono kategorie ich analizy
obrazujace istot¢ wychowania dzieci do wartoséci poznawczych w $wia-
domodci nauczycielek oraz wskazywane przez nich kategorie dziatai
podejmowanych w tym zakresie. Wykorzystanie uzyskanych wynikéw
badan w prakeyce edukacji wezesnoszkolnej moze przyczyni¢ sie do
kreowania warunkéw do nadania wlasciwej rangi warto$ciom poznaw-
czym w wychowaniu dzieci.

Charakterystyczng cecha wspélczesnej przestrzeni zycia jest niepewno$é sytuacji

spolecznych, w jakich czlowickowi przyszto zy¢. W obliczu doswiadczanych kon-

flikeéw kultur, pluralizmu $wiatopogladowego oraz relatywizmu wartosci jednostka

czgsto nie potrafi zdefiniowaé swojej roli w otoczeniu spotecznym. Podstawowym wy-

zwaniem dla kazdego czlowicka staje si¢ orientacja w $wiecie wartosci (Maksymowicz

2013: 14). Stad w dzisiejszym $wiecie zadaniem nauczycieli jest pomoc wychowan-

kom w:

[...] odkrywaniu wiasnych mozliwosci, zrozumieniu $wiata, siebie i innych ludzi po-

przez rozwdj postaw empatycznych, uczuciowosci, wrazliwosci i nieschematycznego

mySlenia, a przede wszystkim na przygotowaniu ich do wilasciwego oraz odpowiedzial-

nego wartosciowania i zycia zgodnego z wybranymi warto$ciami, ktére nie koliduja
z warto$ciami innych ludzi (Switata 2019: 171).
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Ze wzgledu na to, ze realizacja dziataii wychowawczych odnosi si¢ do ,skonkre-
tyzowanych obszaréw rzeczywistosci spotecznej, ktdre uwyrazniajg typowe dla nich
tresci” (de Tchorzewski 2018: 155-156), wyodrebnia si¢ kilka dziedzin wychowania.
Jedna z nich, wyrézniona ze wzgledu na lezace u Zrédet procesu wychowania wartosci
poznawcze, jest wychowanie intelektualne/umystowe. We wspétczesnym $wiecie, pet-
nym sprzecznosci i charakteryzujacym si¢ chaosem informacyjnym, ,whasciwy prze-
bieg wychowania intelektualnego okazuje si¢ sprawa zasadniczej wagi, aby cztowiek
odpowiednio uksztaltowany intelektualnie mégt si¢ uczy¢” (Rembierz 2013: 71).
Celem tak rozumianego wychowania jest wyposazenie czlowicka w wiedz¢ oparta na
prawdzie, przy czym ,dochodzenie do wymienionej wartosci nie polega na podawaniu
jej, lecz na jej doswiadczaniu i rozumieniu” (de Tchorzewski 2018: 156-157).

Celem artykutu jest ukazanie, na podstawie przeprowadzonych badan jakoscio-
wych, réznych sposobéw konceptualizacji istoty wychowania dzieci w mtodszym wie-
ku szkolnym do wartoéci poznawczych przez nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej
oraz przedstawienie deklarowanych przez nich dzialaii podejmowanych w tym zakre-
sie. Czyniac przedmiotem analizy kategori¢ wychowania do wartoéci poznawczych,
artykul wpisuje si¢c w nurt badani skoncentrowanych na poszukiwaniu mozliwosci
zmiany prakeyki edukacji wezesnoszkolnej w kierunku tworzenia w klasach poczatko-
wych szkoly podstawowej przestrzeni, w ktérej dziecko odpowiednio uksztaltowane
intelektualnie bedzie moglo si¢ uczyé.

Wokot istoty wartosci poznawczych w wychowaniu
dziecka

U zrédet procesu wychowania leza okre§lone wartosci. Na potrzeby niniejsze-
go opracowania przyjeto szerokie rozumienie omawianego pojecia jako ,to, co jest
cenne, godne pozadania i stanowi (powinno stanowi¢) przedmiot szczegdlnej troski
oraz cel ludzkich dazen, a takze kryterium postgpowania cztowieka” (Chatas, Lobacz
2020: 17). Wartosci sa zatem $cisle powiazane z potrzebami cztowieka i dazeniem do
ich zaspokojenia. Co wigcej, ,wartosci zaspokajaja potrzeby zakorzenione w jednost-
kach i grupach do poszukiwania i osiggania celéw. Ich odkrywanie i afirmacja stanowig
czg$¢ procesu potwierdzania wyplywajacego ze zgodnego uznania” (Zielinska-Kostyto
2008: 120-121). Kluczowa role w procesie poznawania i tworzenia wartoéci odgrywa
podmiotowos$¢ jednostki.

Kategoria wartosci pozostaje w $cistym zwigzku z wychowaniem rozumianym
jako ,wprowadzanie czfowieka w zycie warto$ciowe” (Skrzypniak 2001: 149-150).
Katarzyna Olbrycht (2012) rozpatruje istote¢ wychowania do wartoéci w szerszym
i wezszym zakresie. W pierwszym rozumieniu utozsamia wychowanie do wartoéci
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z edukacja aksjologiczna, ktérej celem jest przygotowanie cztowieka do $wiadomego
funkcjonowania w $wiecie wartosci, tj. nabyciem przez niego kompetencji w zakresie
dostrzegania, wybierania, porzadkowania, realizowania i tworzenia wartosci. W wez-
szym zakresie wychowanie do wartosci obejmuje ksztalcenie w cztowieku rozumienia
i gotowosci przyjecia wartosci pozadanych z perspektywy wprowadzanego programu
wychowawczego oraz motywacji do zycia zgodnego z tymi warto$ciami.

U zrédet procesu wychowania leza, migdzy innymi, wartosci poznawcze, tworzace
przestrzen, w ktérej dokonuje si¢ rozwdj umystowy cztowieka. Jak pisze Kazimierz
Denek, ,u podloza wartosci poznawczych znajduje si¢ prawda. [...] Prawda sama
w sobie jest zaréwno celem, jak i istota poznania” (Denck 2015: 35). Wyposazenie
cztowieka w wiedzg oparta na prawdzie stanowi sedno procesu wychowania intelekeu-
alnego (de Tchorzewski, 2018). Obok prawdziwosci wiréd przymiotéw wiedzy jako
wartoéci w procesie wychowania intelektualnego migdzy innymi wymienia sig¢ jej: jas-
no$¢, klarowno$¢ i uporzadkowanie (Spanbauer 1987). Istoty wychowania intelek-
tualnego upatruje si¢ takie w ksztattowaniu i rozwijaniu okreslonych postaw wobec
wiedzy, takich jak:

a) niezalezno$¢ myslenia i krytycyzm, a w konsekwencji umiejetnos¢ odrézniania

prawdy od falszu;

b) rozumienie siebie i otaczajacej rzeczywistosci;

c) selektywno$¢ wobec réznych odmiennych od siebie Zrédet wiedzy, odwotywa-
nie si¢ do takich, ktére sq wiarygodne i nie ograniczajg si¢ do przekazu mniej
lub bardziej rzetelnych informacji;

d) pasja poznawcza i poszukiwawcza, podejmowanie systematycznych oraz diuz-
szych wysitkéw intelektualnych;

e) entuzjazm i fantazja, poczucie, ze wiedza, nauka i prawda staja si¢ istotnymi ele-
mentami zycia, nawykiem, przyjemnoscia, celem (Myszkowska-Litwa 2007).

Szczegblne znaczenie przypisuje si¢ takze takim warto§ciom poznawczym, powia-
zanym z wiedza opartg na prawdzie, jak: madroé¢, refleksyjnosé (Jedlinski 1998), od-
krywczos¢, twérezosé (Suchodolski 1987), owocnosé poznania, dociekliwosé, nowosé
(Kubin 2006), wolnos¢ (Gadacz 1993) czy odpowiedzialno$¢ (Ingarden 2006). Wy-
chowanie ukierunkowane na wymienione wyzej wartosci poznawcze stanowi podsta-
we ksztattowania i rozwijania u dzieci wlasciwego stosunku wobec wiedzy jako narze-

dzia rozumienia $wiata i sprostania nowym wyzwaniom cywilizacyjnym.
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Wprowadzanie dziecka w swiat wartosci poznawczych
jako wyzwanie edukacyjne

U podstaw procesu wychowania do wartosci poznawczych, zgodnie ze wspét-
czesnym podejsciem psychologicznym i socjologicznym do dziecifistwa, lezy spo-
s6b postrzegania dzieci jako zaangazowanych aktoréw zycia spolecznego, aktywnych
podmiotéw gromadzacych i reinterpretujacych do§wiadczenia oraz ksztattujacych ota-
czajacy $wiat (Corsaro 2015; Nelson 2007). Podstawowym zadaniem dorostych jest
y2uwazno$¢ wobec umystu dziecka” wyrazajaca si¢ w traktowania matego czlowicka
jako odre¢bnej, pelnoprawnej osoby, ktéra ma whasne potrzeby, emocje, pragnienia
i przekonania oraz w zachgcaniu go do refleksji nad wlasnym mysleniem i zacho-
waniami (Pikul-Biatecka 2012: 132). Podmiotowo$¢ dziecka w procesiec wchodzenia
w $wiat warto$ci poznawczych stanowi podstawe skutecznego wychowania. Droga do
jego urzeczywistniania prowadzi przede wszystkim przez generowanie sytuacji, wy-
darzeri i proceséw o charakterze wychowawczym, majacych na celu poznawanie i in-
terioryzacj¢ wartosci, w ktérych zazwyczaj uczestnicza wspdlnie dorosli i dzieci. Stad
szczegdlng role w procesie wychowania do warto$ci odgrywaja metody pozytywnego
oddziatywania (Skrzypniak 2001) oparte na aktywnosci dziecka i relacjach spotecz-
nych z réwiesnikami.

W procesie wychowania do wartosci poznawczych kluczows rolg petni osobowosé
i kompetencje nauczyciela, ktéry najpierw ,sam musi odkry¢ siebie, prawdg i warto-
$ci, by potem méc zaprosi¢ ucznia-wychowanka do wejscia w dialog z warto$ciami,
ktére chece mu zaproponowa¢” (Chrobak 2013: 182). Relacje nauczycieli i ucznidw,
oparte na respektowaniu godnosci podmiotéw wychowania, powinny stanowi¢ inte-
gralny element codziennosci edukacyjnej.

Procedura i wyniki badan

Celem przeprowadzonych badari jakosciowych, osadzonych w paradygmacie
interpretatywnym, bylto ustalenie sposobéw myslenia nauczycieli o istocie i sposo-
bach realizowania wychowania dzieci w mtodszym wieku szkolnym do wartosci po-
znawczych. Jak podkresla Jolanta Zwiernik (2015: 90-91), w podejsciu interpreta-
tywnym stowa sa danymi z badan, na ktérych skupia si¢ uwaga badacza. To dzigki
wypowiedziom badanych mozliwy jest wglad w znaczenia nadawane przez informato-
réw zdarzeniom, w ktdrych uczestnicza. Namyst, refleksja odgrywaja szczegélng rolg
w zawodzie nauczyciela, poniewaz pozwalaja na dokonanie rekonstrukeji do$wiad-
czenia oraz umozliwiajg mu zrozumienie sensu swojego uczestnictwa w rzeczywisto-

$ci edukacyjnej (bukasik 2014). W obliczu dynamiki sytuacji edukacyjnych refleksja
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pozwala nauczycielowi na uswiadomienie sobie wlasnego w nich udziatu (Lukasik
2014). W wyniku analizy jakosciowej odpowiedzi udzielonych przez 23 nauczycieli
edukacji wezesnoszkolnej w trakcie przeprowadzonych z nimi wywiadéw otwartych
poszukiwano odpowiedzi na pytania:

1. W czym badani nauczyciele upatruja istotg procesu wychowania do wartosci

poznawczych?

2. Jakie dziatania, w warstwie deklaratywnej, podejmuja nauczyciele w celu wy-

chowania dzieci do wartosci poznawczych?

Zastosowany w badaniach wywiad otwarty definiowany jest jako ,interakcja
miedzy prowadzacym wywiad a respondentem. Prowadzacy ma w nim ogélny plan
dziatania, lecz nie jest to konkretny zestaw pytan, ktére nalezy zada¢ z uzyciem kon-
kretnych stéw i w ustalonym porzadku” (Babbie 2008: 342). Badania zostaty przepro-
wadzone bezposrednio przez badacza w okresie od listopada 2021 do kwietnia 2022
roku. Dobér rozméwcdw miat charakeer celowy. Starano si¢ polaczy¢ w prébie celowej
przypadki kontrastujace. Decyzje o zaprzestaniu prowadzenia kolejnych wywiadéw
podjeto w momencie, w ktdrym uznano, ze zgromadzone dane sugeruja kategorie,
aw wypowiedziach badanych przestaly si¢ pojawia¢ ich nowe konteksty (Hammerslay,
Atkinson 2000). Wsréd badanych byly wytacznie kobiety.

Na etapie opracowywania danych wyodrebniono w tresci wszystkich wywiadéw
kategorie ich analizy obrazujace istot¢ wychowania dzieci do wartosci poznawczych
w $wiadomosci nauczycielek oraz kategorie deklarowanych przez nich dziatad. W wy-
niku przeprowadzonej analizy jakosciowej wypowiedzi ustalono zarysowujace si¢ ten-
dencje w podejsciu nauczycielek do omawianej kwestii. Analiza materiatu empirycz-
nego uzyskanego w rezultacie badai prowadzonych na niewielkich grupach oséb ma
charakter jakosciowy i nie angazuje narzedzi z zakresu statystyki. Niemniej wskazuje
si¢ na mozliwosci zastosowania okreslen ilosciowych w projektach o charakterze jakos-
ciowym i objasniajacym. David Silverman uzasadnia to nastepujaco: ,,Proste techniki
obliczeniowe moga staé si¢ sposobem na sondowanie calego zbioru danych, ktére
zwykle traci si¢ w trakcie intensywnych badan jakosciowych” (2008: 62).

Préby okreslenia istoty wychowania do warto$ci podjete przez badane nauczycielki od-
nosily si¢ do kilku kategorii odpowiedzi, przy czym nalezy podkresli¢, ze podzial na
kategorie nie jest roztaczny. Kazdy wyodrebniony sposéb rozumienia pojecia przez na-
uczycielki powiazany jest ze wskazanymi przez nich warto$ciami, ktére lezq u podstaw
procesu wychowania oraz deklarowanymi dziataniami stosowanymi w celu realizacji
w praktyce idei wychowania do warto$ci poznawczych.
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Schemat 1. Konceptualizacja pojecia wychowania do wartosci poznawczych przez badane na-
uczycielki

Przekaz wiedzy o warto$ciach poznawczych i ich znaczeniu
w zyciu i funkcjonowaniu jednostki rozpatrywanych w wymiarze
spoleczno-moralnym

Dostarczanie do§wiadczel w interpretacjach i ocenie sytuacji, zachowan
na podstawie okreslonych kryteriéw wartosciujacych, np.: prawda/
ktamstwo, dobro/zlo itd.

Rozwijanie cech osobowosci, wlaéciwosci umystu oraz zdolnosci
) y!
poznawczych warunkujacych ,madro$¢ myslenia i zachowan”

Ksztattowanie wrazliwosci aksjologicznej rozumianej jako zdolnos¢
dostrzegania i rozpoznawania warto$ci oparta na ich przezywaniu

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie badan

Przeprowadzona analiza materiatu badawczego pozwala stwierdzi¢, ze wszystkie
badane nauczycielki w warstwie deklaratywnej przypisuja duze znaczenie wychowaniu
do warto$ci poznawczych dzieci w mtodszym wieku szkolnym. W wyniku przeprowa-
dzonej analizy wypowiedzi pod katem rozumienia istoty tego procesu wyodr¢bniono
nastgpujace ich kategorie:

a) Przekaz wiedzy o wartoéciach poznawczych i ich znaczeniu w zyciu i funkcjo-

nowaniu jednostki rozpatrywanych gtéwnie w wymiarze spoleczno-moralnym.

Zdecydowana wickszo$¢ respondentek (20 oséb) upatruje istoty swoich dziatari
wychowawczych w omawianym obszarze wychowania przede wszystkim w wyposaze-
niu dzieci w wiedz¢ o wartoéciach, takich jak np.: prawda, wiedza, dobro, tj. takich,
ktore leza u podstaw norm spoleczno-moralnych warunkujacych funkcjonowanie
dziecka w przestrzeni zycia i edukacji zgodnie z oczekiwaniami i wymaganiami spo-
tecznymi. Tym samym zakres omawianego pojecia zawgzony zostat przez nie przede
wszystkim do tych wiadomosci i umiejetnosci, ktére odnosza si¢ do etycznego za-
chowania dziecka w relacjach spotecznych przestrzeni szkolnej i pozaszkolnej. Droga
do realizacji celéw tak rozumianego wychowania do wartosci poznawczych prowadzi
poprzez nastgpujace, deklarowane jako realizowane w prakeyce szkolnej przez nauczy-
cielki, dziatania:

= dostarczanie dzieciom przyktadéw, wzorcéw do nasladowania, kierowanie ich

uwagi na zachowania réwiesnikéw i dorostych w szkole, ktére moga/powinny
by¢ przedmiotem modelowania (18 respondentek);
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= czytanie opowiesci, bajek, lektur i kierowanie uwagi dzieci na wartosciowe za-
chowania bohateréw oraz rozmowy na ten temat (16 0séb);

= prezentacja bajek i filméw edukacyjnych prezentujacych rézne sytuacje i prob-
lemy spoteczne w celu ukazania §wiata wartoéci poznawczych i znaczenia po-
siadania wiedzy przez cztowieka (14 os6b);

®  prezentacja sytuacji z zycia codziennego ukazujacych rézne rodzaje relacji mig-
dzyludzkich powiazanych z warto$ciami poznawczymi (12 badanych).

Tematyka zadeklarowanych wyzej dzialadn wychowawczych jako realizowanych
w praktyce pozwala ukaza¢ znaczenie wartosci poznawczych dla cztowieka w wymia-
rze indywidualnym i spolecznym. Nacisk potozony jest jednak przede wszystkim na
komponent intelektualny postaw dzieci wobec wartosci.

b) Dostarczanie doswiadczenn w interpretacjach i ocenie sytuacji, zachowan na
podstawie okreslonych kryteriéw wartosciujacych, np.: prawda/klamstwo, do-
bro/zto itd.

Drugg wyodrebniong kategorie wypowiedzi (15 0séb) cechuje podkreslenie zna-
czenia organizowania autentycznego uczestnictwa dzieci w dziataniach sprzyjajacych
do$wiadczaniu wartosci poznawczych w procesie wychowania. W opinii respondentek
istota wychowania do wartosci poznawczych zawiera si¢ w dostarczaniu dzieciom oka-
zji do interpretowania i oceny sytuacji, zachowan na podstawie okreslonych kryteriéw
warto$ciujacych, np.: prawda/falsz, kedrych uczestnikami sa same dzieci. Kluczowa
rol¢ odgrywaja w tym przypadku dziatania nauczycielek ukierunkowane na ksztatro-
wanie u dzieci umiejetnosci i kompetencji w zakresie warto$ciowania poprzez:

= analizg relacji migdzy dzie¢mi w grupie na podstawie dyskusji (10 badanych);

= celowe projektowanie sytuacji wychowawczych w formie odgrywania scenek,
dramy itd. wymagajacych podejmowania decyzji i ich oceniania na podstawie
okreslonych kryteriéw (12 badanych);

= wykorzystywanie spontanicznie zdarzajacych si¢ sytuacji w grupie np. konflik-
téw miedzy dzieémi do analizy i oceny konsekwencji, korzysci wynoszonych
z podjetych decyzji i przyjetych rozwigzan (9 respondentek);

= wdrazanie dzieci do ponoszenia odpowiedzialnosci za swoje decyzje i zachowa-
nia niezgodne z normami spoteczno-moralnymi (7 oséb).

W uzasadnieniach podejmowania wymienionych wyzej dzialad wychowawczych
podkreslano konieczno$¢ odwolywania si¢ przez nauczyciela do codziennych do-
$wiadczen dzieci oraz ich wszechstronnego aktywizowania ze wzgledu na specyfike
fazy rozwojowej.

¢) Rozwijanie cech osobowosci, wlasciwosci umystu oraz zdolnosci poznawczych
warunkujacych ,madro$¢ myslenia i zachowan”.

W opiniach mniej licznej grupy respondentek (13 0séb) proces wychowania do

wartoéci poznawczych ma holistyczny charakter i w zwiazku z tym powinien polega¢
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nie tyle na przekazie wiedzy o wartosciach poznawczych, ale na ksztattowaniu okres-
lonych postaw wobec wiedzy oraz na pomocy dzieciom w dochodzeniu do ,,madrosci
zyciowej”. Tak rozumiane wychowanie ukierunkowane na takie wartosci poznawcze,
jak: wiedza, madro$¢, refleksyjnos¢ myslenia, kreatywnos¢ itp. wymaga whasciwego
wykorzystania inteligencji, zdolnosci oraz kreatywnosci w tworzeniu i wdrazaniu réz-
nych rozwiazai probleméw. Droga do ich realizacji prowadzi przez organizowanie
i wdrazanie przez nauczyciela nastgpujacych deklarowanych dziatan:

* motywowanie dzieci do samodzielnego zdobywania wiedzy i u$wiadamianie
im znaczenia wiedzy w osiaganiu sukcesu zyciowego (13 badanych);

* analiza, krytyczne mySlenie oraz dzialania praktyczne w procesie dochodzenia
do rozumienia znaczenia warto$ci poznawczych i zwigzanych z nimi norm po-
stepowania (12 os6b);

* rozwijanie kreatywnosci dzieci poprzez tworcze rozwigzywanie probleméw
oraz zachgcanie ich do wyrazania opinii, sagdéw i ocen na temat réznych sytu-
agji i probleméw (11 oséb);

* dyskusje na temat biezacych probleméw spotecznych (9 respondentek);

= podkreslanie koniecznoéci wykorzystania zdobytej wiedzy w dobrym celu do
zmieniania i doskonalenia otaczajacej rzeczywistosci (8 badanych);

* budowanie pozytywnej samooceny i wiary we wlasne mozliwosci (7 respon-
dentek).

Celem tak organizowanych sytuacji wychowawczych jest przede wszystkim ,,doj-

rzewanie dziecka do madrosci”.

d) Ksztaltowanie wrazliwosci aksjologicznej rozumianej jako zdolnos¢ dostrzega-
nia i rozpoznawania wartosci oparta na ich przezywaniu.

Ostatnia wyodregbniona kategoria wypowiedzi badanych (10 oséb) charakeeryzu-
je si¢ tym, ze zaakcentowano w nich znaczenie komponentu emocjonalnego posta-
wy dzieci wobec wartoéci poznawczych. Jako uzasadnienie respondentki podkreslity
w wypowiedziach, ze dzieci w tym okresie rozwojowym charakeeryzuje duza wrazli-
wo$¢ emocjonalna. W zwiazku z tym jakos¢ zabiegéw wychowawczych oraz efekeyw-
no$¢ poznania i dziatania podnosza towarzyszace tym procesom pozytywne emogje,
takie jak: rados¢, ciekawo$¢ czy zdziwienie. Whasciwy klimat emocjonalny wykreowa-
ny przez nauczyciela znaczaco utatwia taczenie tresci poznawezych ze sferg uczuciowg
uczniéw, a odpowiednia atmosfera wychowawcza sprzyja wydobywaniu réznorod-
nych wartosci, w tym warto$ci poznawczych, ktére sa uwiklane w realizowane tresci.

Respondentki zadeklarowaty podejmowanie nastepujacych dziatan ukierunkowa-
nych na wyksztalcenie u dzieci wrazliwosci na wartoéci poznawcze:

= stwarzanie sytuacji problemowych powiazanych z warto$ciami poznawczymi
o silnym pierwiastku przezyciowym, zachecanie dzieci do identyfikowania
probleméw (9 badanych);
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= stawianie dzieci wobec konfliktéw wartosci poznawczych i wzbudzanie tym
samym ciekawosci, zdziwienia itd. (8 oséb);
= stawianie pytai pobudzajacych do dostrzegania probleméw zyciowych, cywili-
zacyjnych, spotecznych itd. powiazanych z warto$ciami poznawczymi (7 os6b).
Dziecko postrzegane jest przez t¢ grupe badanych nauczycieli holistycznie jako
aktywny podmiot zaangazowany emocjonalnie w proces wychowania.
Z prowadzonych w ostatnich latach badaf nad miejscem wartosci poznawczych
w hierarchii wartosci dzieci na etapie edukacji elementarnej (Pawelec, Artymiak i in.,
2017; Lukawska, Prazmowska-Bartoszek 2019) wynika, ze wartosci takie jak prawda,
madro$¢ zajmuja niskie miejsca wérdd innych. Z kolei nauczyciele oraz kandydaci do
zawodu deklarujg w prowadzonych badaniach ankietowych (Dakowicz, Laskowska
2021), ze wartosci poznawcze powiazane z dazeniem do zdobywania wiedzy sa jednymi
z najwazniejszych wartosci w edukacji wezesnoszkolnej, ktdre zamierzajg w przyszto-
§ci przekazywaé dzieciom. Odnoszac przytoczone wyniki badart do przeprowadzonej
na potrzeby niniejszego artykutu analizy wypowiedzi nauczycieli wezesnej edukaci,
nasuwa si¢ wniosek, ze majg oni $wiadomos$¢ potrzeby wychowania dzieci do warto-
$ci poznawczych. Szczegblnego znaczenia nabierajg jednak takie sposoby wychowania
w omawianym obszarze, ktére uwzgledniajac podmiotowos¢ i kreatywno$é¢ dzieci, nie
prowadza wytacznie do podnoszenia ich sprawnosci intelektualnych i sfery poznaw-
czej rozwoju, lecz uruchamiajg , poznawcze zainteresowania i potrzeby, intelektualne

niepokoje i pytania, napiccie woli w dazeniu do prawdy” (Suchodolski 1987: 279).

Podsumowanie

Nie ulega watpliwosci, ze ,,cztowiek doswiadcza w kazdej niemal sytuacji zyciowej
wielu rozmaitych wartosci” (Furmanek 2014: 14-15). Stad wychowanie do wartosci
jest procesem niezwykle ztozonym. Wprowadzanie dziecka w §wiat wartosci wymaga
od nauczyciela ukazania uczniom wartos$ci, umozliwienie ich rozumienia, ,,aby w kon-
cu wychowanek mégt je urzeczywistniaé w swoim projekcie zycia, budujac wlasna
i jednoczes$nie whasciwg hierarchi¢ wartosci” (Buk-Cegietka 2018: 132). Wartosci po-
znawcze, takie jak: madro$¢, wiedza, ktére wiazg si¢ z odkrywezoscia i twérczoscia,
refleksyjnym mysleniem itd. nabieraja szczegdlnego znaczenia w procesie edukacji
ze wzgledu na specyfike wspétczesnej przestrzeni zycia, ktora wymaga od kazdego
cztowicka posiadania takich kompetengji, jak: otwarto$¢ na zmiany, samodzielnos¢
poznawcza, krytyczne myslenie itd.

Na podstawie analizy uzyskanych wynikéw badari mozna stwierdzi¢, ze nauczyciel-
ki edukacji wezesnoszkolnej w warstwie deklaratywnej przypisuja wazne znaczenie wy-
chowaniu do warto$ci poznawczych dzieci. W refleksji badanych dominuje spojrzenie
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na jego istot¢ w aspekcie aksjologicznym jako kategorii poznawczej, ktéra polega na
przekazie wiedzy o wartosciach poznawczych oraz uswiadamianiu ich znaczenia w zy-
ciu czlowieka. W warstwie deklaratywnej nauczycielki podejmujg w tym obszarze
dzialania polegajace przede wszystkim na dostarczaniu dzieciom przykladéw, wzorcéw
do nagladowania (realnych lub fikcyjnych) oraz prezentujg przyktady sytuacji z zycia
codziennego ilustrujace oczekiwane spolecznie zachowania zgodne z warto$ciami po-
znawczymi. W przeciwieistwie do wyzej opisanego podejscia, ktére charakteryzuje
raczej przedmiotowe podejécie do dziecka, druga wyodre¢bniona kategoria wypowie-
dzi nauczycielek upatruje istoty wychowania do wartosci poznawczych w procesach
gromadzenia przez dziecko do$wiadczen, stanowigcych dla niego podstawe otwierania
si¢ na $wiat wartoéci poznawczych i ich przyjmowania. Dzigki stwarzanym przez na-
uczyciela sytuacjom wyzwalajacym aktywno$¢ dziecko nabywa doswiadczenia w bu-
dowaniu wihasnego systemu wartoéci, w zrozumieniu, przyswojeniu i internalizacji
norm. Ponad potowa badanych zgodnie ze wspétczesnie propagowanym podejsciem
do dziecifistwa podkreslita w swoich wypowiedziach potrzebe tworzenia warunkéw do
harmonijnego rozwoju kazdego dziecka w procesie wychowania do wartosci zgodnie
z jego indywidualnymi mozliwo$ciami, a takze wrodzonym potencjatem. Nauczyciel
postrzegany jest w tym przypadku jako towarzysz dziecka w drodze do prawdy, wiedzy
i madrodci, ktéry tworzy sytuacje wychowawcze sprzyjajace rozwijaniu kreatywnosci,
refleksyjnego myslenia i samodzielnoéci poznawczej. Na uwagg zastuguje fake, ze czgsé
nauczycielek potozyta nacisk w swoim sposobie definiowania pojecia na znaczenie
zaangazowania emocjonalnego, przezywania w procesic poznawania, zrozumienia,
i wlaczania okreslonych wartosci poznawczych w strukture wlasnego doswiadczenia.
W proces wychowania do warto$ci poznawczych, w ocenie omawianej grupy respon-
dentek, powinna by¢ wpisana wrazliwo$¢ aksjologiczna, rado$¢ odkrywania wartosci
i satysfakcja poznawcza. W wyniku przeprowadzonej analizy wypowiedzi nauczycielek
nasuwa si¢ spostrzezenie, ze w iadnej z nich nie zwrécono uwagi na znaczenie uzgad—
niania sensu i znaczenia wartosci poznawczych w toku kontakeéw réwiesniczych po-
przez dzielenie si¢ przez dzieci zasobami wiedzy osobistej i doswiadczeni z pozaszkolnej
przestrzeni zycia (Kochanowska 2018). Tymczasem dziecko cieszace si¢ statusem pod-
miotowym ,,[...] postrzegane jest jako dzialajacy aktor spoleczny, wyjatkowy, ztozony
i jednostkowy, niepowtarzalny podmiot konstruujacy swojg indywidualno$é, spotecz-
ne relacje i sieci spoleczne, bogate w mozliwosci spotecznego dzialania i partycypacji
w swoim rozwoju” (Batachowicz, Witkowska-Tomaszewska 2015: 108). Autonomia
nauczyciela i ucznia decydujg o efektywnosci procesu wychowania ku warto$ciom
poznawczym.
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Wychowanie do wartosci ekologicznych.
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Education for Ecological Values. How to Build
the Bond between Children and Nature?

KEYWORDS  ABSTRACT
-

ecological values,  The aim of this article is to present the set of values and the axiological
education for values,  system of environmental ethics, as well as to reflect critically on the
bond between  possibilities of implementing ecological values in preschool and ele-
children and nature,  mentary education. The conditions for following values by a person
ecological education,  include the knowledge of such values, the possibility of having a prac-
environmental ethics  tically cognitive contact with them, free choice, and creative activity.
Learning about ecological values by teachers is crucial for the process
of educating preschool and early school children for those values.
Ecological values can be an important source of the goals of ecological
education, as well as of actions that are to shape pro-environmental
attitudes of children and adolescents. However, superficial ecological
education and the use of methods that do not serve building chil-
dren’s bonds with nature can contribute to an undesired effect, i. e.
opposition towards life and well-being of plants and animals, or to-
wards the values of compassion, solidarity and respect for nature. In
order to discuss global problems in the time of climate changes, one
should focus on the common ecological values for all eco-ethical ori-
entations, such as moderation, self-limitation, responsibility, respect
for nature, intra-generational and intergenerational justice, solidarity,

and opening oneself to the intrinsic value of nature.



StOWA KLUCZE ~ ABSTRAKT
°

96

wartoéci  Celem artykutu jest prezentacja zbioru wartosci i systemu aksjologicz-
ekologiczne,  nego etyki srodowiskowej oraz krytyczny namyst nad mozliwosciami
wychowanie do  urzeczywistniania wartosci ekologicznych w edukacji przedszkolnej
warto$ci, wigz dzieci i elementarnej. Warunkiem realizowania wartoéci przez cztowieka jest
z przyroda, edukacja  ich znajomo$¢, mozliwos¢ praktycznie poznawczego z nimi kontakeu,
ckologiczna, etyka ~ wolny wybér czy twércza aktywno$é. Poznanie wartosci ekologicznych
$rodowiskowa  przez nauczycieli jest kluczowe dla procesu wychowywania do wartosci
dzieci przedszkolnych i wezesnoszkolnych. Wartosci ekologiczne moga
by¢ waznym zrédlem okreslanych celéw wychowania ekologicznego
i ksztalcenia postaw prosrodowiskowych dzieci i mlodziezy. Jednak
powierzchowna edukacja ekologiczna i stosowanie metod, ktdre nie
stuza budowaniu wigzi dzieci z przyroda, moga przyczynic si¢ do wy-
stepowania przeciwko zyciu i dobru wlasnemu roélin i zwierzat czy
wartosci wspétodczuwania, solidarnosci, szacunku dla natury. Aby po-
dejmowa¢ ogélnoswiatowe problemy w dobie zmian klimatycznych,
nalezy skupi¢ si¢ wspdlnych wartoéciach ekologicznych dla wszystkich
orientacji ekoetycznych, jakimi sa: umiarkowanie, samoograniczenie,
odpowiedzialno§¢, rewerencja dla natury, sprawiedliwo$¢ wewnatrz-
pokoleniowa i migdzypokoleniowa, solidarno$¢ oraz otwieranie si¢ na

samoistng warto$¢ natury.

Wprowadzenie

,Jestesmy na rozdrozu” — to diagnoza stanu naszej planety poczyniona przez na-
ukowcdw i formutowana od wielu lat w serii raportéw Miedzyrzadowego Zespotu ds.
Zmian Klimatu (Intergovernmental Panel on Climate Change, IPCC). Na poczat-
ku kwietnia 2022 roku ukazata si¢ trzecia cz¢$¢ széstego juz raportu IPCC poswie-
cona kryzysowi klimatyczno-ekologicznemu, a szczegdlnie potrzebie redukeji emisji
gazéw cieplarnianych z uwzglednieniem uwarunkowan politycznych, technologicz-
nych, ekonomicznych i spolecznych wspétczesnego $wiata (Climate Change 2022).
Mimo wielodyscyplinarnych badari antropogeniczny charakter globalnego ocieplenia
i zmian klimatycznych wbrew rozstrzygnigciom nauki (Bidczyk 2018; Popkiewicz,
Kardas, Malinowski 2019; Budziszewska, Kardas, Bohdanowicz 2021) bywa kwestio-
nowany przez denialistéw i szerzace si¢ mity klimatyczne.

Kryzys ekologiczny bedacy obecnie kryzysem globalnym jest tez — jak zauwaza
Zbigniew Hull — kryzysem totalnym, poniewaz przenika catoksztalt zycia ludzkiego,
dotykajac proceséw produkeji i konsumpcji, organizacji zycia spolecznego, polityki
miedzynarodowej, a nawet wypoczynku (Hull 1999: 56). To rozpoznanie kryzysu
cywilizacyjno-kulturowego wypowiedziane przy korficu XX wieku rozciaga si¢ na kry-
zys rodziny, nauki, wartosci ludzkich, humanistycznych i humanitarnych. Obecna
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sytuacj¢ na $wiecie znacznie zaostrzaja kryzysy wywolane inwazja Rosji na Ukraing
i prowadzong wojng oraz pandemia COVID-19. Zwiazany z tymi procesami kryzys
klimatyczny jest przejawem narastajacego konfliktu miedzy cztowiekiem/spoteczen-
stwem a resztg biosfery.

Gdy ginie $wiat, jaki znamy zaréwno w aspekcie bioréznorodnosci, jak i stosun-
kéw migdzyludzkich, nalezy zastanowi¢ sig, dlaczego tak jest i co z tym robié? Nie
dajac tatwych odpowiedzi, a jednoczesnie zmierzajac ku zmianie myslenia i dziatania,
warto podja¢ temat wychowania do wartoséci ekologicznych. Kluczowa sprawa w tym
wzgledzie bedzie zagadnienie poznania tychze wartosci, ich katalogéw i systeméw.
Stad celem artykutu jest zaznajomienie z wartosciami etyki srodowiskowej (potocznie
nazywanymi czasami warto$ciami ekologicznymi)' oraz krytyczny namyst nad budo-
waniem wigzi dzieci z przyroda poprzez urzeczywistnianie wartosci w edukacji przed-

szkolnej i wezesnoszkolnej.

Poznawanie wartosci etyki sSrodowiskowej

Podstawa do $wiadomego realizowania wartosci jest ich znajomo$¢, wiedza o war-
to$ciach, rozeznanie wérdd nich, mozliwos¢ ich poznania przez cztowieka czy potrzeba
praktycznie poznawczego z nimi kontaktu (Cichon 1996: 56). Wtadystaw Cichon za-
znacza, ze ,Wiedza o warto$ciach — bez wzgledu na jej teoretyczny czy praktyczny cha-
rakter — stanowi warunek konieczny ludzkiej prakeyki moralnej” (Cichori 1996: 111).
Dobér warto$ci natomiast, ktdre powinny by¢ obecne w tresciach, celach i ideatach
wychowania, winien opiera¢ si¢ na gtebokim rozeznaniu aksjologicznym. Dotyczy to
nauczycieli, poniewaz bez znajomosci wartosci nie mozna samemu ich realizowa¢ ani
tez uczy¢ innych godnego moralnie postgpowania (Cichori 1996: 111). Poznanie war-
toéci ekologicznych jawi si¢ zatem jako wazny etap dla nauczycieli w procesie wycho-
wania dzieci przedszkolnych i wezesnoszkolnych.

Okreslenie moralnych odniesieri cztowieka do $rodowiska przyrodniczego wiaze
si¢ z rozpoznaniem wartoci, ktore pomoga wyznaczaé¢ reguly i zasady ujmujace sto-
sunek czlowicka do tegoz $rodowiska. Gdy przedmiotem zainteresowania sg wartosci
ekologiczne, nalezy odwota¢ si¢ do wypracowanych na gruncie filozofii ekologicznej
i etyki $rodowiskowej podejé¢, keére to dajg podstawy teoretyczne do wyznaczania
moralnych odniesieri cztowicka do srodowiska przyrodniczego. Podstawy te stanowig
koncepcje etyki srodowiskowej (etyki ekologicznej), posiadajacej aksjologiczny, nor-
matywny i praktyczny wymiar.

' Decyduje si¢ w tytule artykutu uzy¢ sformutowania ,wychowanie do wartosci ekologicznych”, ponie-

waz uwazam, ze bedzie to bardziej czytelne i jasne w orientacji, czego dotyczy tekst, wszak termin ,,$rodo-
wisko” moze by¢ bardzo szeroko rozumiany.
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Znaczenie warto$ci w wychowaniu, w procesie ksztattowania $wiadomosci ekolo-
gicznej i postaw wynika z tego, ze majg one charakter:

a) kognitywny — dostarczajac wiedze,

b) oceniajacy — za ich pomoca mozna prowadzi¢ ocene okreslonych teorii czy

nawet programdw nauczania,

¢) motywujacy i mobilizujacy — wartosci uswiadomione i respektowane petnia

funkcje zachecajaca.

Wartosci tez stanowia podstawe dla swych imperatywnych odpowiednikéw (ko-
dekséw zasad postgpowania), dzigki czemu w przypadku wartosci etyki Srodowiskowej
reguluja relacje cztowieka ze §rodowiskiem przyrodniczym i spoteczno-gospodarczym,
co jest ich swego rodzaju praktycznym zastosowaniem (zob. Tyburski 2013: 131). Za-
tem rozpoznane, nazwane i wyartykulowane warunkujg rozwiazywanie lub tonowanie
konfliktéw i napig¢ na plaszczyznie cztowiek/spoteczenstwo — ekonomia — srodowisko
przyrodnicze.

O rodzajach wartosci manifestujacych si¢ w przyrodzie pisat Stanistaw Gatkow-
ski, wyliczajac wartosci biologiczne, kulturowe i ekonomiczne. Jak zauwaza, §wiatowy
ckosystem jest nosnikiem wartosci, bez ktdérych niemozliwe jest przetrwanie jednostki
ludzkiej oraz gatunku jako catosci (Gatkowski 2006: 804). Niemozliwa jest takze go-
spodarka bez udziatu przyrody, ktdra zaspokaja réwniez potrzeby duchowe cztowieka,
bedac no$nikiem wartosci estetycznych i poznawczych. W obrebie wartosci kulturo-
wych mozna dostrzec jeszeze wartoéci rekreacyjne, cywilizacyjne i polityczne, w kté-
rych przyroda jawi si¢ jako dobro wspélne cztowicka (Gatkowski 2006: 805-807).
Wymienione wartosci zaspakajaja potrzeby czlowieka, jednak jak stwierdza autor:
»przyroda — Natura — jest (ona) no$nikiem wartosci, ktére nie moglyby zaistnie¢ bez
niej. Nalezy wige zharmonizowad perspektywe humanistyczna, uznajaca niezbywalng
warto$¢ kazdej jednostki ludzkiej, z wymaganiami postawy proekologicznej” (Gal-
kowski 2006: 807-808). W podsumowaniu konstatuje, ze: ,[o]chrona $rodowiska
musi odbywa¢ si¢ nie tylko ze wzgledu na czlowieka, ale réwniez ze wzgledu na sa-
moistno$¢ wartosci, jaka jest ona sama, inne podejscie wycinkowo odnoszace si¢ do
pewnych wybranych aspektéw bardzo szybko obréci si¢ przeciw cztowiekowi” (Gat-
kowski 2006: 808).

Na gruncie etyki §Srodowiskowej tematyka wartoéci podejmowana jest w kontekscie:
@ wartosci wewnetrznej istot pozaludzkich,

@ wartoéci uznawanych za naczelne (zycie, zdrowie),

@ wartosci stuzacych ochronie §rodowiska np. odpowiedzialno$¢, umiarkowanie-po-
wiciagliwo$¢, wspdlnotowosé-solidarnosé, sprawiedliwos¢ (zob. Tyburski 2013:
132, 136-164).

Szeroki katalog wartoéci ekologicznych stworzyt Hull, uwzgledniajac trzy ich

grupy:
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na poziomie podstawowym (najwezszym) — wartoéci przyrodnicze, ktére
umozliwiaja zycie i zdrowie: srodowisko naturalne (np. czyste powietrze, woda,
réznorodnos¢ gatunkowa, naturalny krajobraz), jak tez samo zycie i zdrowie;
warto$ci, ktére stanowia podstawy etyki ekologicznej; obecne jest tutaj zatoze-
nie, ze przyroda (biosfera, istoty zywe) posiada warto§¢ wewngtrzna® i dlatego
jest przedmiotem ludzkich czynéw moralnych: odpowiedzialno$é, poszanowa-
nie zasobdw, umiarkowanie konsumpgji i korzystania ze srodowiska, sprawied-
liwos¢ ekologiczna, solidarnos¢ migdzygatunkowa, wspdtuczestnictwo w stru-
mieniu zycia, wspétodczuwanie z innymi istotami zywymi, rewerencja dla zycia
($wigto$¢ wszystkiego, co zyje), biordznorodnosé;

wartoéci obecne w réznych sferach akeywnosci ludzkiej o wymiarze $rodowi-
skowym: sprawiedliwo$¢ miedzypokoleniowa w dostepie do zasobéw przyrody,
solidarno$¢ miedzyludzka w szansach i mozliwosciach korzystania z zasobow
biosfery, odpowiedzialno$¢ demograficzna, odpowiedzialnos¢ za szkody ekolo-
giczne, sprawiedliwy podzial débr, rzetelna informacja o zagrozeniach i stanie
$rodowiska, rozwéj jakosciowy (Hull 1996: 86-87).

Biorac pod uwage wybrane koncepcje etyczne wpisane w teorie ekofilozoficzne

(analizujac stanowiska: J. Passmore’a, D. Birnbachera, B. Nortona, T. glipko, PW. Tay-
lora, Z. Piatek, A. Naessa, A. Schweitzera, A. Leopolda, J.B. Callicotta), po dokona-
niu rekonstrukgji zbioru wartosci etyki srodowiskowej proponuje zaliczy¢ do niego

wartosci:

a)

2

skupione wokét organizméw zywych (ich zycia, biologicznego trwania):

zycie cztowieka, zycie pozaludzkich istot zywych,

szacunck dla zycia,

zdrowie,

cztowicek jako osoba ludzka, warto$¢ wewngtrzna czlowieka, warto$¢ wewngtrz-
na pozaludzkich istot zywych,

wspdlnota istot zywych i ich §rodowiska, dobro (interesy) cztowieka, dobro
wlasne (interesy) pozaludzkich istot zywych, dobro indywiduéw (osobnikéw),
dobro wspdélnoty biotycznej,

zdolno$¢ do zycia na miar¢ wlasnego gatunku, samozachowanie (przetrwanie
i rozwdj organizmu zywego), zdolno$¢ do zycia indywidualnych istot zywych
w naturalnych ekosystemach,

réwno$¢ biocentryczna;

Warto$¢ wewnetrzna (autoteliczna — warto$¢ sama w sobie, autonomiczna, immanentna, nieinstru-

mentalna, samoistna). W przypadku pozaludzkich istot zywych wartoé¢ wewngtrzna wynika z posiadania
przez nie okreslonych celéw zycia (prawidtowosci rozwoju biologicznego), co powoduje, ze sa one teleolo-
gicznymi ,,centrami” Zycia, ktore daza do realizacji wlasnego dobra na miarg swojego gatunku.
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b) skupione wokét srodowiska ,,naturalnego”

= $rodowisko przyrodnicze ozywione i nicozywione (organizmy roslinne i zwie-
rzgce, czysta woda, powietrze, gleba, skaty, naturalny krajobraz, obszary dzikie);

= réznorodnos¢ biologiczna,

= ckosystem i jego stabilnos¢, zachowanie integralnosci ekosystemu,

= warto$¢ wewngtrzna przyrody ozywionej i nieozywionej,

=  proces samooczyszczania w ekosystemach wodnych;

c) skupione wokét praktycznych dziata w srodowisku spoteczno-przyrodniczym:

= powsciagliwo$¢, umiarkowanie, samoograniczenie,

= odpowiedzialno$¢, dobro wspdlne,

= uczciwo$é, sprawiedliwo$¢ wewnatrzpokoleniowa 1 miedzypokoleniowa,

solidarnos¢,

=  wspétodczuwanie,

= troska o przyszle pokolenia.

Wszystkie wymieniane w zestawieniach wartosci ekologiczne tworza zbidr wartosci
etyki $rodowiskowej. Jednakze jesli wartosci z tego zbioru uporzadkujemy w zakresie
wag i zasad ich stosowania w sytuacjach konfliktu wartoéci okreslonych pod wzgledem
rangi i znaczenia z uwagi na warto$¢ uznang za najwazniejsza, to wéwczas bedziemy
mowic o systemie wartosci etyki srodowiskowej. W obrebie etyki ekologicznej wyréi-
nia si¢ zasadniczo trzy orientacje ekoetyczne: etyke antropocentryczng, biocentryczng
i holistyczng (por. Dolega 2002: 51; Tyburski 2013: 109). Biorac pod uwagg owe
orientacje, mozna tworzy¢ system aksjologiczny etyki srodowiskowej (tabela 1).

Tabela 1. System aksjologiczny etyki srodowiskowej

System aksjologiczny etyki srodowiskowej

Etyka antropocentryczna Etyka biocentryczna Etyka holistyczna

Czlowiek Zycie wszystkich organizméw Ekosystem

S ‘ Integralnoé¢ i stabilno$¢
Cztowiek jako warto$é 5

najwyzsza ze wzgledu na swoj
status

Réwnos¢ wszystkich istot | wspélnoty biotycznej (cztowiek
ludzkich i pozaludzkich przynalezy do calej wspdlnoty
istot zywych i ich $rodowiska)

Zdrowie
P . Wartos¢ wewngtrzna istot Warto$¢ wewngtrzna przyrody
Warto$¢ wewnetrzna cztowieka L . A
ludzkich i pozaludzkich ozywionej i nieozywionej
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System aksjologiczny etyki srodowiskowej
Etyka antropocentryczna Etyka biocentryczna Etyka holistyczna
Zobowiazania moralne Réwnouprawnienie moralne L
. . . e Obowiazki moralne wobec
wylacznie wobec innych ludzi wszystkich istot zywych . . . )
. ; calej wspélnoty biotyczne;j
(antropocentryzm skrajny) (biocentryzm mocny)
Przyroda ma warto$¢ utylitarng Przyroda jako dobro samoistne, ma warto$¢ sama w sobie
D fej 51
. L Dobro poszczegdlnych obru calej wspdlnoty
Dobro czlowieka wazniejsze . S o . (ekosystemu)
. indywiduéw wazniejsze niz
niz dobro przyrody . podporzadkowane dobro
dobro populagji . "y
poszczegélnych osobnikéw
Zdolnos¢ do zycia na miarg
wlasnego gatunku, zdolno$¢ Zdolno$¢ do zycia calego
do zycia indywidualnych ckosystemu we wzajemnych
istot zywych w naturalnych powigzaniach
ckosystemach
iedzialnoge,
Odp OW-ICdZ.Ia nose Szacunek dla natury, . .
sprawiedliwo$¢, Lo Umiarkowanie
TSRO o samoograniczenie
powsciagliwo$¢, solidarnos¢
Zréwnowazony rozwdj, troska . .
. Wspétodczuwanie
o przyszte pokolenia

Zrédlo: opracowanie wiasne (Gola 2018: 96)

W antropocentrycznej odmianie etyki srodowiskowej gléwnym punktem odnie-
sienia w calej rzeczywistosci jest czlowiek, on stanowi warto$¢ najwyzsza i bezwzgled-
na. W etyce biocentrycznej (indywidualistycznej) kategoria nadrzedna jest wszelkie
zycie, nie tylko ludzkie, ale réwniez zycie wszystkich organizméw zywych. Etyka ho-
listyczna (ekosystemowa) centralnym punktem swoich odniesiedt czyni ekosystem,
wlaczajac w obszar odniesielt moralnych oprécz wszystkich istot (czg$¢ biotyczna eko-
systemu), rowniez Srodowisko niecozywione (abiotyczna czgé¢ ekosystemu, np. woda,
skaly, kamienie, gleba, $wiato itd.). Przywotane odmiany etyki ekologicznej wystepu-
ja w wersjach stabych lub mocnych (umiarkowanych badz skrajnych), rozréznia sie
biocentryzm hierarchiczny i egalitarny.

Etyka $rodowiskowa powstata w odpowiedzi na potrzebg rozszerzenia zakresu
przedmiotowego etyki. Jak pisze Zdzistawa Pigtek: ,rozszerzenie respekcu moralne-
go oznacza, ze wszystkie istoty, ktérym on przysluguje, wymagaja decyzji moralnych
w naszym post¢powaniu wzgledem nich, to znaczy, ze nie mozemy ich krzywdzi¢ bez
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usprawiedliwienia i bez zados¢uczynienia” (Piatek 1998: 9). Jednocze$nie odpiera ar-
gument plynacy ze strony antropocentryzmu, ttumaczac, ze pozaludzkie istoty zywe
nie s3 samo$wiadome i nie warto$ciuja, ale to nie przeszkadza w nadaniu im statusu
moralnego, ktdry nie jest tozsamy z byciem podmiotem moralnym — tymi moga by¢
we wspdlnocie biotopowej tylko ludzie — jednostki samo$wiadome i odpowiedzialne.

Z kolei na gruncie ekocentryzmu bedacego podstawg etyki holistycznej przyj-
mowane jest, ze cala przyroda ozywiona i nieozywiona posiada warto$¢ wewnetrzna.
»W ten sposéb wiacza si¢ cala ekosfere w zakres moralnosci cztowieka” (Ganowicz-
-Baczyk 2015: 57). Prawidtowoscia natury biologicznej jest fake, ze organizmy zywe
nie moglyby utrzymywac si¢ przy zyciu bez abiotycznych skladnikéw srodowiska. To
sieci wzajemnych ekosystemowych powiazaii w biosferze warunkuja zycie na Ziemi.
Dla Aldo Leopolda: ,Etyka ziemi po prostu poszerza granice wspélnoty, tak ze obej-
muje ona réwniez gleby, wody, roéliny i zwierzeta, ogélnie méwiac: ziemi¢” (Leopold
2004: 252). Kontynuator idei Leopolda J. Baird Callicott — twdrca etyki wspélnot
uwazal, ze moralnoscia nalezy obja¢ cata biosfere, widziang jako zesp6t powigzanych
ze soba wspdlnot biotopowych, ktérych elementem jest takze cztowick. Jednoczesnie
rozwazajac warto$¢ wewnetrzng, uznaje, ze co$ jest wartosciowe wewngtrznie, jesli jest
warto$ciowe w sobie i dla siebie, a nie dla kogo$ — jego wartoéci nie mozna wyprowa-
dzi¢ z uzytecznosci czy realizowanych funkcji (Callicote 1989: 131).

Wszystkie trzy wersje ekoetyk majg swoje ograniczenia i stabe strony, jak tez trud-
ne do rozstrzygniecia niemoznosci, zatozenia. Celna w tym wzgledzie okazuje sig
uwaga Erica Katza: ,,Stwierdzam, ze debata miedzy antropocentryzmem i nieantropo-
centryzmem musi by¢ wyrazona w kategoriach innych niz absolutne, czyli w jezyku,
kt6ry pozwala na kompromis, elastyczno$¢ i pluralizm wartosci” (Katz 1999: 377).
Palacym zadaniem jest znalezienie wspélnej perspektywy dla uznania ochrony $ro-
dowiska i przyrody za problem ogélnoludzki. Jest to tym wazniejsze, ze ,,$wiadomosgé
ekologiczna i wynikajace z niej dziatania moga znalez¢ swoje uzasadnienie w odmien-
nych, nieraz wreez wykluczajacych sie, systemach wartosci, przekonan filozoficznych
i $wiatopogladowych” (Kazmierczak, Gatkowski 2021: 27).

Aby podejmowaé ogdlnoswiatowe problemy w dobie zmian klimatycznych, nale-
zy skupi¢ si¢ na wspélnych wartosciach ekologicznych (por. tabela 1) dla wszystkich
orientacji ekoetycznych, a nie dzieli¢ i traci¢ czas, ktérego nie ma, na spory $wia-
topogladowe. Tymi wspélnymi warto$ciami s3: umiarkowanie, samoograniczenie,
odpowiedzialno$¢, szacunek dla natury, sprawiedliwo$¢ wewnatrzpokoleniowa i mig-
dzypokoleniowa, solidarno$¢. Jednak z racji dominujacego powszechnie paradygmatu
konsumpcjonizmu i utylitarnego traktowania przyrody przechodzenie w edukacji od
etyki antropocentrycznej w kierunku etyki biocentrycznej i holistycznej staje si¢ coraz
bardziej konieczne. Jest to otwieranie si¢ na samoistng warto$¢ przyrody, na takie war-
toéci ekologiczne, jak: szacunek/rewerencja dla natury, szacunek dla wszelkiego zycia,
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wspotodczuwanie, warto$é wewnetrzna pozaludzkich istot zywych, wartos¢ wewnetrz-
na wspélnot biotycznych.

Budowanie wiezi dzieci z przyrodqg — uwag kilka

W budowaniu wigzi dzieci z przyroda za sprawg wartoséci ekologicznych, gdy od-
nosimy zagadnienie do edukacji formalnej, kluczowa jest postaé nauczyciela. To na-
uczyciel najpierw poznaje wartosci etyki Srodowiskowej, posiada wiedzg o nich, zna
je, przyjmuje za swoje, uwewnetrznia, urzeczywistnia, realizuje w swoim zyciu. Nie
da si¢ odkrywad przed dzie¢mi wartosci ekologicznych beznamietnie, bez pasji i prze-
konania do nich. Wychowanie jest procesem realizowania wartosci, ktére przejawiajq
si¢ w tresciach nauczania, metodach i celach wychowawczych. Wartosci ekologiczne
moga by¢ waznym Zrédtem okreslanych celéw wychowania ekologicznego i ksztatce-
nia postaw prosrodowiskowych dzieci i mlodziezy, jak tez stuzy¢ osobom dorostym
w permanentnej edukacji. Ale...

Ale jak wskazuje nie bez racji Agnieszka Koztowska: ,Nasza ekologiczno$¢ jest
naskérkowa, trochg lokalna, troche globalna, ale gléwnie teoretyczna lub skupiona
na drobiazgach. (...) Metry sze$cienne wody zaoszczedzonej przez krétkie prysznice
i w czasie mycia z¢béw to drobiazg w pordwnaniu w z tysigcami metrdéw szescien-
nych wody, potrzebnej do wyprodukowania 1 hamburgera” (Koztowska 2020: 15).
,Czy wiedza o wielkiej pacyficznej wyspie $mieci, morskich ptakach, ktére umieraja
z zoladkami wypelnionymi plastikiem, jest mniej wazna od wiedzy o warstwach lasu,
ktére zgodnie z podstawg, dziecko musi umieé¢ nazwad i rozpoznaé na obrazku?” —
pyta dalej (Koztowska 2021: 146-147). Autorka uwaza, ze hierarchia celéw i tresci
edukagji ekologicznej jest wadliwie ustawiona, nie traktujac priorytetowo gtéwnych
probleméw ekologicznych wspétczesnego $wiata, takich jak zmiany klimatyczne i ich
przyczyny.

Ta gorzka diagnoza naskérkowosci edukacji ekologicznej moze by¢ impulsem do
zmiany, np. postaw samych nauczycieli edukacji przedszkolnej i wezesnoszkolnej wo-
bec przekazywanych tresci nauczania. Oczywiscie wymaga to krytycznego spojrzenia
na podstawe programowa, réznorakich dziatad w kierunku jej korekty i uzupetnia-
nia na szczeblu ministerialnym, ale tez ciagtego uzupetniania swojej wiedzy meryto-
rycznej. Nauczyciele deklarujg czgsto, ze najwicksze bariery we wprowadzaniu tresci
proklimatycznych dostrzegaja w sobie, np. braki w edukacji na temat zmian klimatu
(Guzy, Ochwat 2021: 59-61).

Nieodzowny jest rowniez krytyczny namyst nauczycieli nad przekazywanymi
tre$ciami nauczania i wychowania oraz nad stosowanymi metodami dydaktycznymi.
Niestety na zajeciach z edukacji przyrodniczej i ekologicznej moze pojawiaé si¢ wiele
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dziatan, kedre nie stuza tworzeniu wiezi dzieci z przyroda, nie przyczyniajg si¢ do re-
alizacji wartosci ekologicznych i w efekcie nie s wychowywaniem do tych wartosci.
Oto niektdre paradoksy zaje¢ z edukacji przyrodniczej i ekologicznej w przedszkolu
czy w edukacji elementarnej:

= wykonywanie kolorowego obrazu z zerwanych gléwek rodlin kwiatowych (po-

tocznie kwiatéw, polnych czy hodowlanych) umieszczanych miedzy kawatka-
mi foli w ramce czy naklejanych na papier;

= tworzenie” obrazkéw taki na jasnej tkaninie za pomoca mlotka, kiedy to kazda

czgéé rodliny jest doktadnie rozbijana mioteczkiem;

= wykonywanie z gléwek duzych kwiatéw pieczatek do farbek i uzywanie ich

zamiast pedzli;

= odnajdywanie drobnych zwierzat, czgsto owaddéw i pajeczakéw w terenie, za-

sysanie ich do specjalnej aparatury — matych pojemnikéw, w ktérych mozna
obserwowad zwierzg, gtéwnie po to, aby liczy¢ odnéza i na tej podstawie pod-
dawa¢ je prébom klasyfikacji;

= przygotowywanie z odpadéw (najczesciej z plastiku) ekoludkéw itp., udziat

w konkursach majacych za cel ponowne wykorzystanie odpadéw, kiedy de facro
zuzywa si¢ nowy klej, a wytworzone przedmioty nie stuza do niczego.

Zrywajac gtowki kwiatow, przerwalismy ich cykl zyciowy?, nie pozwoliliémy, aby
ro§lina obumarta naturalnie — wystapilismy przeciwko wartosciom, jakimi sa zycie
i dobro wlasne istot pozaludzkich, respekt dla natury, wspétodczuwanie. Bardzo czgsto
mozna obserwowaé podobne zachowania pod postacig bezmyslnego zrywania roélin,
tamania ich i natychmiastowego wyrzucania. Podobnie wylapywanie matych zwierzat,
czgsto stawonogdéw, mieczakéw i rybek, a nawet meduz (chelbi modrej) po to, by je
oglada¢ czy bawi¢ si¢ nimi, jest pogwalceniem reguly niewyrzadzania szkéd i reguty
nieingerencji wprowadzonych przez biocentrystg Paula W. Taylora (1989: 172-173).
Dzikie zwierzg, ktére posiada mniej lub bardziej uorganizowany uktad nerwowy i ciat-
ka czuciowe, odbiera te bodZce w sposéb niekorzystny dla siebie, czgsto przy takich
zabawach moze zostaé uszkodzone ciato zwierzecia (np. urwane odnéza kroczne, czut-
ki, zgniecione pancerzyki czy skrzydta owadéw).

Warto mie¢ $wiadomos¢, ze podejmowanie na zajeciach dziatan papieroplastycz-
nych, kolorowanie przez dzieci obrazkéw zwierzat, robienie wyklejanek o przyro-
dzie, $piewanie piosenck o czystych rzekach to jeszcze nie jest edukacja ekologiczna
czy przyrodnicza. Owszem, te dziatania s3 potrzebne dla rozwijania motoryki malej
u dziecka i rozwoju poznawczego, ale nauczyciel nie moze utwierdza¢ si¢ w przekona-
niu, ze realizuje edukacj¢ ekologiczna w ten sposéb. Bardzo czgsto ta jest sprowadzana
jedynie do nauki segregacji $mieci.

3

Pogwalcilismy regute niewyrzadzania szkéd.
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Budowanie wigzi dzieci z przyroda potrzebuje doswiadczania przez dzieci tej przy-
rody na zajgciach poza klasg szkolna, keére w Polsce niezwykle rzadko si¢ odbywaja,
gléwnie z powodu niecheci dyrektora szkoly, rodzicéw i deficytu kompetencji na-
uczycieli (Michalak, Parczewska 2022). Natomiast outdoor education otwiera szerokie
pole dla uczenia si¢ dzieci przez do§wiadczenie, wyobraznie, do$¢ szczegdlnie wiaze
proces zdobywania wiedzy z emocjami i przezyciami oraz pozwala na ruch nicodzow-
ny w procesach uczenia si¢. Rézne ,miejsca” i sensy ukfadania si¢ cztowicka z naturg
moga zaistnie¢ w edukacji ekologicznej dzieci dzigki projektowanym okazjom eduka-
cyjnym i zadaniom otwartym w obrebie innowacyjnych metod nauczania (bukasze-
wicz 2021: 157-170).

Wsréd nowych podejs¢ w budowaniu wiezi dzieci z przyroda stosuje si¢ metody
oparte na dociekaniu (IBSE) i rozumowaniu (IBE), integrowaniu wiedzy z réznych
dyscyplin (edukacja STEAM), tworzeniu wiedzy, rozpowszechnianiu i wykorzystywa-
niu informacji oraz wiedzy dla przysztosci (Kowalik-Olubiniska 2021; Surma 2021).
Z ragji rozpigtosci tekstu ograniczam sie tylko do wskazania powyzszych aspektow
metodycznych, natomiast celowym zabiegiem bylo przedstawienie wartoéci ekolo-
gicznych, ktére czgsto nie s znane i kedre w artykule stanowig inspiracje do innego
spojrzenia na edukacj¢ dzieci przedszkolnych i wezesnoszkolnych.

Zakonczenie

Na tytutowe pytanie ,Ktéredy do budowania wigzi dzieci z przyroda?” odpowia-
dam — poprzez rozszerzenie respektu moralnego na pozaludzkie istoty zywe (w wersji
umiarkowanej) i cala wspélnote biotyczna. Potrzebny jest réwniez krytyczny namyst
kazdego nauczyciela z osobna na temat osobistego stosunku do przyrody i postrzega-
nia jej. Uwrazliwienie dzieci na zyjaca Nature, t¢tniacy, oddychajacy i pulsujacy jest
takze uwrazliwieniem na drugiego cztowieka.
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The issues discussed in this article focus on hedonistic and vital values
as well as mindfulness development techniques that can be tools for
developing such values among children at younger school age. The
first part of the paper presents the adopted theoretical perspective of
considerations, placing vital and hedonistic values within the concept
of integral human development and showing the connection between
the practice of mindfulness and the development of those values. The
second part is an outline of the research problems. Adopting the the-
oretical and cognitive, as well as practical-implementation goal, and
posing research questions that emerged on the basis of the earlier di-
agnosis (SWOT analysis), which allowed to identify the problem of
the students participating in the study, the research project was im-
plemented and carried out in 2019-2022. It included students from
grades 1-3 of an elementary school in Bydgoszcz, using purposive
sampling. The use of dialogue and observation methods made it pos-
sible to collect the empirical material the analysis of which indicates
that the introduction of mindfulness development training into the
system of education and upbringing of younger schoolchildren can
be a therapeutic and/or preventive aspect in terms of mental health.



StOWA KLUCZE

Finally, the author draws conclusions and recommendations for edu-
cational practice, indicating that mindfulness practice is related to the
development of students” skills in the area of coping with stress and
negative emotions, and in managing life in a health-promoting and
future-oriented way.

ABSTRAKT
°

mindfulness

w edukacji, wartosci
hedonistyczne,
wartoéci witalne,
dobrostan, emogje,
zdrowie psychiczne,
edukacja

wczesnoszkolna

Wprowadzenie

Treéci ujgte w niniejszym artykule koncentruja si¢ wokét wartosci he-
donistycznych i witalnych oraz technik rozwijania uwaznosci (mindful-
ness) jako narzedzi mogacych znalez¢ zastosowanie w ich ksztattowaniu
wéréd dzieci w mlodszym wieku szkolnym. W pierwszej czeéci opra-
cowania zaprezentowano przyjeta teoretyczna perspektywe rozwazan,
sytuujac wartosci witalne i hedonistyczne w koncepgji integralnego
rozwoju czlowieka oraz ukazujac powigzanie praktykowania uwazno-
$ci z ksztattowaniem tychze wartosci. Druga czgé¢ artykutu stanowi
zarys problematyki badawczej. Przyjmujac cel teoretyczno-poznawezy
i praktyczno-wdrozeniowy oraz stawiajac pytania badawcze, wytonio-
ne na podstawie wezesniejszej diagnozy (analiza SWOT), pozwalajacej
na zidentyfikowanie problemu uczniéw bioracych udziat w badaniu,
wdrozono oraz zrealizowano w latach 2019-2022 projekt, keérym
objeto uczniéw klas 1-3 bydgoskiej szkoly podstawowej, stosujac ce-
lowy dobér préby. Zastosowanie metody dialogowej oraz obserwacji
pozwolito na zebranie materiatu empirycznego, ktérego analiza wska-
zuje, ze wprowadzenie do systemu ksztalcenia i wychowania uczniéw
w mlodszym wieku szkolnym treningu rozwijania uwaznosci moze
stanowi¢ aspekt terapeutyczny i/lub profilaktyczny w aspekcie zdrowia
psychicznego. W konkluzji autorka wysuwa wnioski oraz rekomenda-
cje dla prakeyki edukacyjnej, wskazujace na pozytywny zwiazek prakey-
kowania mindfulness z ksztattowaniem umiejetnosci uczniéw w obsza-
rze radzenia sobie ze stresem, negatywnymi emocjami i kierowaniem
zyciem w sposéb prozdrowotny oraz zorientowany na przysztosé.

Wielo$¢ uje¢ definicyjnych, ich interpretacji oraz wynikajace z nich podzialy i sy-

stematyka pojecia wartosci implikowa¢ moga pewien chaos terminologiczny czy na-

wet poznawczy. Ta réznorodno$¢ umozliwia jednak wybér tego, co istotne, przydatne,

warte dokonania analizy w konkretnym interesujacym nas obszarze. Wychowanie do

wartosci jako jeden z celéw stawianych na etapie wezesnej edukadji stalo si¢ przed-

miotem wielu badan, debat, opracowar naukowych. Niniejszy artykut stanowi prébe

podjecia dyskusji nad jedng z grup wartoéci — witalnych i hedonistycznych, ktére
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wiaza si¢ z okreslonymi warstwami rozwojowymi dziecka — w kontekscie szansy na ich
rozwijanie na drodze praktykowania mindfulness. Obok ujecia teoretycznego autorka
prezentuje raport z przeprowadzonych badan.

Uwazno$¢ (mindfulness) zyskuje na popularnosci zaréwno w kregach naukowych,
jak i tych zwiazanych z prakeyka edukacyjna. W éwiczeniach uwaznosei upatruje si¢
mozliwosci terapeutycznych i profilaktycznych, sposobédw na radzenie sobie ze stre-
sem, problemami dnia codziennego, nabywania umiejetnosci odczytywania whasnych
emocji i panowania nad nimi. Dbanie o wlasne zdrowie, odpoczynek, prowadzenie
zdrowego stylu zycia, jak tez stwarzanie okazji do odczuwania przyjemnosci to zadania
wiazace si¢ z warto$ciami witalnymi i hedonistycznymi (przyjemnosciowymi). Mind-
fulness daje narzedzia, ktére pozwalajg na skuteczny trening oparty na budowaniu
dobrostanu, dbaniu o zdrowie psychiczne, a tym samym odpowiada na potrzebe wy-
chowywania ku wskazanym wyzej wartosciom.

W przedkiadanym artykule problematyka rozwijania uwaznosci ujeta zostata
w kontekst edukacyjny i osadzona na gruncie procesu wychowania, ze szczegél-
nym zwréceniem uwagi na dwie grupy wartosci — witalnych i przyjemnoscio-
wych. Tekst ma na celu ukazanie mozliwosci wykorzystania elementéw zaczerpnigtych
z prakeyki mindfulness w prakeyce edukacyjnej. Autorka podejmuje prébe udzielenia
odpowiedzi na pytanie badawcze, czy techniki rozwijania uwaznosci, swiadomie
wprowadzone do systemu edukacji, moga stanowié skuteczne narzedzie wyko-
rzystywane w celu osiagniecia celéw wychowania do wartosci. Pole rozwazan zawe-
zone zostaje do sfery rozwoju biologicznego cztowicka i wiazacych si¢ z nig wartosci,
co jest konsekwencja ujecia wychowania do wartosci w kontekst integralnego rozwoju
czlowieka.

Wartosci na pierwszym etapie edukacji — przyjeta
perspektywa rozwazan

Poszukujac fadu wewngtrznego, srodkéw, za pomoca ktérych mogliby$my zwalczy¢
wewnetrzny chaos (Ostrowska 1998: 11), rozpatrujemy rézne modele i konstrukey
myslowe, ktdre kierujg naszymi wyborami, osgdami czy dziataniami. Te z nich, ktére
sa gleboko osadzone, to wartosci. Jest nimi — najogdlniej méwiac — to, co okreslamy
jako cenne i wazne. Wartoéci w znaczeniu pedagogicznym rozumiane sa jako istotny
punkt wyjscia dla tworzenia celéw wychowania, czyli oczekiwan zwiazanych z wielo-
stronnym rozwojem dziecka. Uwagg zwraca fake, ze s3 one wyznacznikami upragnio-
nego sposobu zycia, ale réwnocze$nie zasadami postgpowania. Beda ulegaly zmianom
wraz z rozwojem osobistym, na kolejnych etapach zycia (Gut, Piegowska, Wojcik
2008: 171-173). Poznanie istoty wartosci, zrozumienie ich roli w zyciu czlowieka,
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dostrzezenie zalezno$ci migdzy warto$ciami a celami wychowania warunkuje zainicjo-
wanie procesu wychowania ku wartosciom, ktére stanowi kluczowe zadanie i cel wy-
chowania na wszystkich etapach rozwoju cztowieka, takze w wieku wczesnoszkolnym
(Chatas 2003: 15; Lobocki 2007: 60; Buk-Cegietka 2018: 129).

Wartosci w szerokim ujeciu decydujg o egzystencji cztowieka, o sensie i jakosci
zycia, stosunku do samego siebie, grup, wspélnot i $wiata. Stanowig istotny sktadnik
pogladu na $wiat oraz regulacji zachowan (Chatas 2003: 9; Kupisiewicz, Kupisiewicz
2009: 189). W kontekscie podjetych rozwazar, przyjetego problemu badawczego
szczegdlna uwaga skierowana zostaje na dziatania, zachowania ukierunkowane na
zdrowie psychiczne i dobrostan dziecka, rozumiane jako warto$é. Wedtug pedagogéw
oczywisty jest zwiazek migdzy nimi, poniewaz to wlasnie wartosci reguluja zachowa-
nia cztowieka. Z perspektywy wychowania ku wartosciom zdrowie ujmowaé nalezy
jako warto$¢ praktykowana, wskazujaca na seri¢ dziatai podejmowanych wzgledem
zdrowia (por. Wojciechowska 2017: 186-187).

Za teoretyczng perspektywe badan przyjmuje¢ koncepcje integralnego rozwoju
cztowieka, kt6ry sprowadza si¢ do koordynacji i harmonii sfery fizycznej, psychicz-
nej, spotecznej, duchowej i religijnej (por. Chatas 2007: 11) oraz warstwicows teorig
rozwoju czlowicka Stefana Kunowskiego (2000: 197), ktdry wskazuje pig¢ warstwic,
nakladajacych si¢ na siebie, a ksztaltujacych w nastepujacej kolejnosci: (1) warstwa
biologiczna, (2) warstwa psychologiczna, (3) warstwa socjologiczna, (4) warstwa kul-
turologiczna, (5) warstwa duchowa lub §wiatopogladowa. Kazda z nich ma swéj czas
rozwoju i wymaga odpowiednich czynnikéw zewngtrznych jako wplywéw wycho-
wawczych. Ta uksztattowana wezesniej stanowi podtoze dla rozwoju kolejnej. Rozwdj
fizyczny dziecka w wieku wezesnoszkolnym to przede wszystkim zmiany w wielko-
§ci i proporcjach ciata, kos¢ca, migéni, narzadéw wewngtrznych (gléwnie centralne-
go uktadu nerwowego), rozwdj motoryczny. W obszarze warstwy psychologicznej
w wieku wezesnoszkolnym rozwijaja si¢ procesy poznawcze, ktdre stajg si¢ bardziej
$wiadome, kierowane i kontrolowane przez dziecko. Pozostate warstwy — socjologicz-
na, kulturologiczna, $wiatopogladowa — nadbudowujg si¢ nad warstwg biologiczng
i psychologiczna. Osiagng swoja dojrzalo$¢ dopiero w pdzniejszym okresie. W wie-
ku wezesnoszkolnym najintensywniej rozwija si¢ warstwa biologiczna. Jej prawid-
fowy rozwdj stanowi fundament dla pozostatych warstw. W kontekscie podjetych
rozwazan sytuuj¢ wartosci i ich znaczenie w integralnym rozwoju czlowieka,
umiejscawiajac je w poszczegélnych warstwach rozwojowych czlowieka i koncen-
trujac si¢ na warstwie biologicznej. To z nia zwiazane sa wartosci hedonistycz-
ne, witalne i materialne. Do gtéwnych wartoéci witalnych zaliczy¢ nalezy dbatos¢
o zdrowie i bezpieczenistwo, prawidlowe odzywianie, prowadzenie zdrowego stylu zy-
cia, ruch, wypoczynek, sen, sily zyciowe. Wartosci hedonistyczne (przyjemnosciowe)
wigzg si¢ z fatwym i przyjemnym zyciem, a ich urzeczywistnianie zapewnia rados¢,
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zadowolenie — wazne czynniki zdrowia psychicznego (por. Buk-Cegietka 2018: 130—
133), na ktérym szczeg6lnie koncentruj¢ si¢ w niniejszym opracowaniu. Niemiecki
aksjolog Max Scheller w swojej klasyfikacji wartosci réwniez wskazuje na wartosci
witalne zycia, zdrowia fizycznego i psychicznego oraz hedonistyczne, zmystowe — do-
tyczace odczuwania stanéw przyjemnych i nieprzyjemnych (Switata 2019: 162). We-
dtug niego to wlasnie wartosci hedonistyczne s3 tymi najnizszego rzgdu (Talarczyk
2004: 10). Biorac jednak pod uwagg zatozenia warstwicowej teorii rozwoju cztowieka,
to whasnie te wartosci jako wpisujace si¢ w warstwe biologiczna czlowieka stanowi¢
powinny cel podejmowanych dziataii wychowawczych na etapie wezesnej edukaciji.
Dlatego tez wartosci witalne i hedonistyczne odnajdujemy wéréd tresci podstawy pro-
gramowej dla pierwszego etapu edukacji. Wychowanie do wartosci zdrowia — dbatosci
o zdrowie, sity zyciowe, prowadzenie zdrowego trybu zycia — mozliwe jest na edukagji
przyrodniczej, technicznej, wychowaniu fizycznym (por. Buk-Cegietka 2018: 135).
Nalezy jedynie zada¢ pytanie o sposoby wychowywania ku tym wartosciom, realnego
wdrazania ich nie tylko do programu nauczania, ale przede wszystkim zycia dziecka.
Autorka niniejszego opracowania podjeta badania, ktérych wyniki wskazuja, ze rozwi-
janie uwaznosci moze stanowi¢ skuteczne narzedzie w wychowywaniu ku warto$ciom
witalnym i hedonistycznym.

Mindfulness w edukaciji — konteksty i fropy dla wychowania
ku wartosciom

Mindfulness (uwazno$é; dostownie ,petnia umystu”, ,petna $wiadomos¢”) szerzej
mindfulness-based approaches (podejécia oparte na uwaznosci) odnosi si¢ do strategii
majacej na celu rozwéj $wiadomosci. Jon Kabat-Zinn, twérca najbardziej znanego pro-
gramu opartego na uwaznosci (Mindfulness Based Stress Reduction — MBSR), okresla
uwazno$¢ jako szczegdlny rodzaj uwagi — $wiadomej, skierowanej na chwile obecna,
nieoceniajacg (Davis 2012: 31; Snel 2015: 8). Uwaznos$¢ mentalna definiowana jest
tez jako ,[...] zespdt technik wspomagania zdrowia psychicznego, bazujacy na uni-
wersalnych elementach §wiatopogladowych, majacy zastosowanie w psychoprofilak-
tyce i terapii psychologicznej” (Dgbska, Jacennik 2016: 196). Kabat-Zinn, ktdremu
przypisuje si¢ przeniesienie uwaznosci na grunt psychologii, definiuje mindfulness jako
$wiadomoé¢, ktéra pojawia si¢ na skutek celowego, nieoceniajacego zwracania uwagi
na ujawniajace si¢ w danej chwili doséwiadczenie (Wegner, Wojciechowska 2016: 24).
Uwaznos¢ z jednej strony definiowana jest jako specyficzny stan (technika), z dru-
giej za$ jako docelowa jakos¢ zycia (cecha), ktdra moze wynikaé z indywidualnych
predyspozycji albo stanowi¢ rezultat stosowania réznych treningéw. Klasyczne defi-
nicje uwaznosci opisujg ja jako stan ,,umystowej obecnosci”, zaktadajac $wiadomosé
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podmiotu dotyczaca wlasnego §wiata wewngtrznego i zewngtrznego, na kedry sktada
si¢ nieustannie si¢ zmieniajacy strumieri mygli, emocji, zachowan, doznani (Rados
2014: 712). Wspdlnym mianownikiem wszystkich uje¢ definicyjnych uwaznosci jest
osiagniecie dobrostanu za pomoca prostych z pozoru narzedzi, do ktérych mamy
dostep w kazdym niemal momencie naszego zycia (Kosz-Szumska 2020: 69). ,Do-
brostan psychiczny”, ,szczgdcie”, ,zadowolenie” to kategorie pojeciowe traktowane
czgsto jako synonimy. ,Szczgdcie” to pojecie bardzo szerokie. Wyjasniane jest miedzy
innymi jako zadowolenie do§wiadczane w kontaktach z otoczeniem; szczegélny ro-
dzaje emocji, pozytywna ocena wlasnego zycia jako catoéci. Dobrostan mozna z kolei
okredli¢ jako potocznie uzywane pojecie szczg$cia. Trudno wskazad jedna, wlasciwg
i powszechnie uznang definicjg szczgscia. Mozna ja jednak traktowa¢ jako kategorig
blisko spokrewniong z okresleniem ,,dobrostan”. W niniejszym opracowaniu ,,dobro-
stan” rozumiany jest jako efekt poznawczej i emocjonalnej oceny whasnego zycia, kie-
dy to jednostka dostrzega, ze w jej otoczeniu przewazaja pozytywne do$wiadczenia
i przyjemne emocje, przy jednoczesnie niskim poziomie negatywnych przezy¢ i na-
strojéw. Nie jest on czym$ danym i stalym. Dlatego tak istotne jest podejmowanie
namystu nad tym, co zrobi¢, zeby by¢ usatysfakcjonowanym z zycia (Niskiewicz 2016:
140-144). Daniel J. Siegel dostrzegajac potencjat rozwijania uwaznosci, wskazuje, ze
dzigki byciu uwaznym dziecko moze nauczy¢ si¢ zy¢ inaczej: cieszy¢ si¢ chwila, odrzu-
ci¢ osady i oczekiwania, by¢ bardziej otwartym na innych i samego siebie. Uwaznosé
pozwala swobodnie odbieraé §wiat wszystkimi zmystami — rozkoszowac si¢ jedzeniem,
czué zapach powietrza, stucha¢ z uwaga, patrze¢ na otoczenie badawczym wzrokiem,
przystana¢ na chwile, by zachwyci¢ si¢ picknem przyrody (Hawn, Holden 2013: 13).
Zaprezentowane powyzej proby definiowania mindfulness wskazuja na pewne tropy
dla proceséw wychowania w kontekscie wartosci witalnych i hedonistycznych.
Problematyka uwaznosci cieszy si¢ coraz wicksza popularnoscia w obszarach prak-
tyki spotecznej — migdzy innymi edukacji, gdzie traktowana jest jako interwencja te-
rapeutyczna (Géralska 2019: 110), ale tez jako sposéb radzenia sobie ze stresem, emo-
¢jami, lekami, a nawet depresja. Na wzrost popularnosci mindfulness wpltynely liczne
doniesienia z badaii empirycznych, wskazujace na mozliwosci i rezultaty wykorzy-
stania praktyki uwaznosci. Potwierdzono jej skutecznos¢ migdzy innymi w redukeji
stresu, leczeniu zaburzen lgkowych, stanéw depresyjnych, a nawet redukeji wtérnych
objawéw niektérych choréb somatycznych (Goéralska 2019: 111). Uczenie uwaznosci
ma na celu poprawe jakosci zycia poprzez dystansowanie sie od nawykowych mysli czy
zachowan. Praktykowanie mindfulness ma by¢ droga do uzyskania dystansu do tego,
co nieckomfortowe, przynoszace bél, leki poprzez odpowiednie nakierowanie uwagi
i uswiadomienie sobie, co dzieje si¢ w umysle i z jakiego powodu. Ta $wiadomosé
umozliwia akceptacj¢ obecnego stanu i wprowadzenie zmiany, ktéra podniesie kom-

fort zycia (D¢bska, Jacennik 2016: 198).
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Terapia, wdrazanie programéw opartych na rozwijaniu uwaznosci doczekaly si¢
juz wielu anglojezycznych opracowan popartych wynikami badad empirycznych.
Weiaz jednak niewielka jest skala prakeykowania i badania tej problematyki w Polsce
(Kosz-Szumska 2020: 69). Stopniowe wprowadzanie uwaznosci do szkét wynika
z obiecujacych doniesient o skutecznosci treningéw mindfulness w réinych ob-
szarach zdrowia psychicznego, takich jak np.: stres, nadpobudliwo$¢, niewrazliwosé
spoleczna, z keérymi borykajg si¢ szkoty (réwniez w Polsce). Wprowadzenie elemen-
téw uwaznosci w szkotach ma charakter gléwnie profilaktyczny. Nauczenie dzieci
i miodziezy podstawowych zasad higieny psychicznej, jak na przyktad: samoobserwa-
¢ja, rozumienie przyczyny i skutku swojego zachowania, samopoczucia, sposobéw od-
dzialywania na myglenie, emocje, zachowania wspiera rozwdj osobisty i spoleczny,
co w konsekwencji prowadzi do osiagnigcia dojrzalosci psychicznej, jednoczesnie
prowadzac do spadku wystepowania zaburzed psychicznych (Debska, Jacennik
2016: 199).

Do tej pory nie przeprowadzono wielu badari na temat opartych na mindfilness
interwengji w szkole, jednakze to, co odkryto, pozwala wnioskowaé o zadowalajacej
skutecznosci rozwijania uwaznosci u dzieci. Pozytywne wyniki wida¢ zwlaszcza w po-
prawie zachowania i tagodzenia stanéw lgkowych. Badania przeprowadzone przez
Willema Kuykena wskazuja, ze dzieci stosujace mindfulness cz¢sciej deklaruja dobre
samopoczucie i obnizony poziom stresu. Podsumowanie wynikéw metaanalizy wy-
kazato m.in., ze: (1) prakeyka mindfulness u dzieci nie daje niepozadanych skutkéws;
(2) jest to interwencja popularna wéréd dzieci; (3) ma pozytywny wplyw na stan zdro-
wia psychicznego i samopoczucie; (4) wykazano pozytywne oddziatywanie na umie-
jetnosci spoleczne i afektywne; (5) wykazano korzysci dla zdrowia fizycznego — lepszy
sen i obnizony poziom kortyzolu (Afzal 2020: 26).

Przyjmujac wyzej przedstawione dane, doniesienia z badas, analizy podejmowa-
nych juz dzialan i interwencji w obszarze zycia spotecznego, mozna postawic tezg, ze
celowe wprowadzenie technik mindfulness do systemu edukacji moze stanowié
podstawe dla realizacji wychowania ku warto$ciom ukierunkowanym na zdro-
wie — przede wszystkim psychiczne — dzieci i mlodziezy.

Mindfulness w wychowaniu ku wartosciom witalnym
i hedonistycznym

Problematyka wartosci jest obecnie czgsto poruszana — zaréwno w publikacjach na-
ukowych, jak i periodykach dla nauczycieli. Wychowanie ku wartosciom staje sig istot-
na rzeczywistoscia szkolna. W statutach szkoly pojawiaja sic podobnie brzmiace zapisy,
wskazujace na obrany przez szkote kierunek wychowania (Bryzgalski 1999: 3). Musi by¢
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on zgodny z podstawa programows ksztalcenia ogdlnego, w ktérej czytamy, ze , ksztat-
cenie ogélne w szkole podstawowej ma na celu wprowadzenie uczniéw w $wiat warto-
$ci, w tym ofiarnosci, wspétpracy, solidarnosci, altruizmu, patriotyzmu i szacunku dla
tradycji, wskazywanie wzorcéw postgpowania i budowanie relacji spotecznych sprzyja-
jacych bezpiecznemu rozwojowi ucznia (Dz.U. 2017, poz. 356)”. Juz stopiei ogdlnos-
ci tego zapisu wskazuje, ze wychowanie do wartosci to okreslenie wieloznaczne i dos¢
nieprecyzyjne. Dlatego tez nie wyznacza ono niczego ponad pewne ideaty, zamiary, nie
precyzujac jednak kierunku i celu podejmowanych dziatar. Te musza zosta¢ okreslone
w programach wychowawczych szkél. Stad tak istotne jest, by pedagodzy, nauczyciele
dysponowali wiedzg na temat wartosci, znali ich klasyfikacje, sposoby definiowania, by
moéc wybrad te, ktdrych rozwijanie jest szczegdlnie potrzebne z uwagi na zdiagnozowane
potrzeby uczniéw. Wnikliwa diagnoza moze pomoéc we wskazaniu realnych potrzeb
wychowankéw i ustrzec przed obawami o realizacj¢ wartoéci rzekomo mniej znacza-
cych, nizszego rzgdu, bo jak wskazuja niektérzy autorzy publikacji trakeujacych o prob-
lematyce warto$ci we wspdlczesnym $wiecie — ,zagrozeniem w dziedzinie wychowania
ku warto$ciom jest traktowanie dobrego nastroju emocjonalnego jako istotnej wartosci
moralnej i jako podstawowego kryterium postgpowania” (Dziewiecki, za: Bryzgalski
1999: 5). Dobre samopoczucie, dobrostan dziecka, traktowane jako warto$¢ ujete sa
tutaj jako niebezpieczenistwo wspétezesnego systemu wychowania. Dziwi stawianie ta-
kich tez, kiedy raporty z badari wskazuja, ze ro$nie odsetek dzieci niezadowolonych ze
swojego zycia, co z kolei stanowi zagrozenie dla ich zdrowia psychicznego. W raporcie
z ogdlnopolskiego badania jakosci zycia dzieci i miodziezy przeprowadzonego wsrdd
dzieci (uczniowie 2. klas szkét podstawowych), nastolatkéw i mlodziezy, czytamy, ze
az 17% uczniéw i 14% uczennic wykazuje ogdlne niezadowolenie ze swojego zycia
zwigzane z odczuwaniem szezgécia, radosei i pogody ducha — w stopniu zagrazajacym
zdrowiu psychicznemu. W zwiazku z tymi alarmujacymi danymi eksperci wskazujg na
konieczno$¢ wdrazania programéw profilaktycznych zwiazanych z funkcjonowaniem
psychicznym. Uznaja takze za niezwykle istotne uzupetnienie wiedzy nauczycieli, pe-
dagogéw o zagadnienia zwigzane ze zdrowiem psychicznym i diagnozowaniem stanéw
wymagajacych interwencji (por. Mfodzi potrzebujq... 2021).

Mindfulness jako zespdt technik wspomagania zdrowia psychicznego z powodze-
niem moze by¢ praktykowane w psychoprofilaktyce. Bycie uwaznym oznacza tu in-
tencjonalne kierowanie uwaga w taki sposéb, by uswiadomié sobie swoj stan mentalny.
Znana jest juz skuteczno$¢ technik uwaznosci — kontroli oddychania, body scan, formal-
nego siedzenia, koncentracji na codziennych czynnosciach — w zakresie leczenia wielu
zaburzen psychicznych i somatycznych. Prakeykowanie uwaznosci ma na celu poprawg
jakosci ich zycia poprzez dystansowanie si¢ od nawykowych, nurtujacych mysli i za-
chowati, pomoc w $wiadomym relaksowaniu i redukgji psychosomatycznych skutkéw
stresu (por. D¢bska, Jacennik 2016: 198-199). To szczegdlnie wazne, gdyz jak wskazuja
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wyniki badad naukowych, dzieci zyjace w obecnych czasach coraz cz¢éciej odczuwaja
stres, a ich dziecigca rzeczywistos¢ jest petna napigé, pospiechu, rywalizacji, samotnosci,
a nawet odrzucenia ze strony dorostych czy réwiesnikéw. Badania pokazuja, ze spada
wiek, w ktérym po raz pierwszy doswiadcza sie depresji lub stanéw lekowych (Afzal
2020: 24-25).

Obszerny materiat empiryczny zgromadzony w wyniku badari przeprowadzonych na
osobach juz praktykujacych techniki oparte na uwaznosci wskazuje, ze treningi mind-
Sfulness, zwlaszcza wykonywane systematycznie (na co pozwala wprowadzenie ich do
systemu edukacji), prowadza do prozdrowotnych zmian. Dzieje si¢ tak za sprawg
zmniejszania si¢ skfonnosci umystu do reagowania na bodzce zewngtrzne i wewngetrzne
powodujace napigcia emocjonalne i stres. Praktykowanie uwaznosci sprzyja wyksztatce-
niu umiej¢tnosci bycia bardziej elastycznym i minimalizowania reakgji automatycznych,
ktére wywotujg lub nasilaja stres oraz napigcia emocjonalne. W konsekwencji prowadzi
to do glebszego poznania samego siebie i uruchomienia proceséw samoregulacyjnych,
co z kolei skutkuje poprawg zdrowia psychicznego, zmniejsza nasilenie zaburzeni po-
znawczych i emocjonalnych, co implikuje poprawe dobrostanu psychicznego. Wskazu-
je si¢ na takie efekty interwencji opartej na nauczaniu mindfulness w $rodowisku szkét
i przedszkoli, jak np.: redukcja leku, lepsza regulacja emocji, pozytywne emocje i op-
tymizm (Radon 2014: 714; Debska, Jacennik 2016: 202; Géralska 2019: 116-119).

Kiedy dziecko skupia si¢ na do$wiadczeniu chwili obecnej (np. doznaniach zwia-
zanych ze $wiadomym oddychaniem), jego umyst wycisza si¢. Przekszealcanie uwagi
(wyciszenie, skupienie) prowadzi do przemiany emocji (widzenie, przeformutowanie),
co ma powodowa¢ transformacjg wypowiedzi, czynéw i relacji (Greenland 2017: 2-3).
Gléwny cel programéw promujacych mindfulness koncentruje si¢ na nauce, jak by¢ tu
i teraz, czyli doswiadcza¢ chwili obecnej bez oceniania jej. Taka postawa ma prowadzi¢
do umiejetnosci odseparowania ,,ja” od whasnych stresujacych mysli, emocji i doznan.
Praktykowanie uwaznosci ma uczy¢ dzieci i miodziez podstawowych zasad higieny
psychicznej, takich jak samoobserwacja i rozumienie zwiazkéw pomigdzy mysleniem,
dziataniem i emocjami. Dzigki treningom uwaznosci dzieci ucza si¢ traktowania siebie
w sposdb troskliwy, z petna akceptacja, tak by czué si¢ dobrze i komfortowo, co kore-
sponduje z warto$ciami hedonistycznymi, ale i witalnymi. Regularne praktykowanie
uwaznosci prowadzi do rozwijania takich zachowan i stanéw przyjemnosciowych, jak:
entuzjazm, optymizm czy ogdlny dobrostan (por. Snel 2015: 9; Géralska 2019: 119—
120). Bardzo niepokojace sa doniesienia z badai wskazujace, ze odczuwanie przez
dzieci przyjemnosci, szczgdcia, radosci staje si¢ coraz rzadsze. Dzieci zaczynaja tracié
odporno$¢ psychiczna, sa znudzone, a stad tylko krok do apatii (Hawn, Holden 2013:
35-37). Uwazne bycie tu i teraz pozwala dziecku na przekierowanie uwagi, Swiadome
zatrzymanie si¢ i zastanowienie nad swoim biezacym samopoczuciem, nazwanie emo-
¢ji, keére mu towarzysza. Eline Snel, autorka programu uwaznosci ,,Uwaga, to dziata!”
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dla dzieci w wieku szkolnym, zauwaza, ze dzieci sa naturalnie uwazne, ale podobnie
jak dorodli bywaja zestresowane, niespokojne, rozkojarzone. Wiele dzieci zbyt wiele
robi, a za malo po prostu jest. Antidotum na taki stan rzeczy moze by¢ nabycie umie-
jetnosci $wiadomego bycia, zatrzymania, zeby ztapa¢ oddech i zastanowi¢ si¢, czego
w danej chwili naprawde cztowiek potrzebuje (Snel 2015: 16).

Procedura badawcza

Wraz z rosnacym zainteresowaniem prakeyka mindfulness i wprowadzaniem jej
elementéw do szkét inicjowane sa badania nad efektywnoscia nauczania uwaznosci.
Weigz jednak niewiele jest odniesiei do polskiego systemu edukacji. Na potrzebe
wdrazania treningéw uwaznoéci w polskich szkotach zwracaja uwage Anna Debska
i Barbara Jacennik, zauwazajac, ze ,wprowadzenie treningéw uwaznosci w polskich
szkotach mogloby skutecznie poprawi¢ funkcjonowanie spoteczne i odporno$é na
stres zaréwno uczniéw, jak i nauczycieli [...]. Nauka uwaznosci zwigksza u uczniéw
wiedzg i rozumienie wptywu mysli na emocje i zachowania, co moze stanowi¢ wazny
czynnik profilakeyki stanéw depresyjnych i leckowych” (2016: 204).

Niniejsze opracowanie prezentuje wyniki badai podjetych w latach 2019-2022
nad programem rozwijania uwaznosci wdrozonym w klasach 1-3 szkoly podstawowej
w Bydgoszczy. Probe badawcza dobrano na podstawie wlasnej wiedzy o badanej popu-
lacji oraz celach badari (Babbie 2009: 212). O doborze celowym stanowito wdrozenie
w danej szkole programu opartego na rozwijaniu uwaznosci oraz ukoriczenie przez
nauczycieli klas 1-3 certyfikowanego kursu MBSR. W projekcie badawczym przyjeto
cel teoretyczno-poznawczy: dokonanie diagnozy wdrozonego na pierwszym etapie
edukacji programu rozwijania uwaznosci oraz praktyczno-wdrozeniowy: pozna-
nie przez nauczycieli wezesnej edukacji metody rozwijania uwaznoséci — mindfulness
i wdrozenie jej elementéw do procesu ksztalcenia i wychowania. Okreslono nastepu-
jace problemy badawcze — gléwne i szczegbtowe:

P: Czy i w jakim zakresie wprowadzenie treningu rozwijania uwaznosci do systemu
ksztalcenia i wychowania uczniéw w mtodszym wicku szkolnym moze stanowi¢ sku-
teczne narzedzie wykorzystywane w celu osiagniecia celéw wychowania do wartosci,
petniac aspekt terapeutyczny i/lub profilaktyczny w kontekscie zdrowia psychicznego?

P : W jaki sposéb praktykowanie mindfulness oddziatuje na umiejetnosci uczniéw
w obszarze radzenia sobie ze stresem i negatywnymi emocjami?

P,: W jaki spos6b praktykowanie mindfulness oddziatuje na umiejetnosci uczniéw
w sferze kierowania zyciem w sposéb prozdrowotny i zorientowany na przyszto$¢?

Przyjeto jako$ciows strategic badani, postugujac si¢ metoda dialogows (za: Lo-
bocki 2005) — rozmowy badacza z nauczycielami wezesnej edukacji, realizujacymi
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treningi uwaznosci w klasach 1-3 oraz metoda obserwacji realizowana zaréwno przez
badacza, jak i przez nauczycieli wdrazajacych program uwaznosci w swoich oddzia-
tach klasowych. Podejécie jakosciowe zaktada swoista bezzatozeniowo$¢ w pozna-
waniu natury badanego zjawiska, podejmowaniu probleméw mato znanych, ktére
badacz bardziej przeczuwa, niz o nich wie (Pilch, Bauman 2001: 279-280), dlatego
w podjetych badaniach odstapiono od formulowania hipotez, zmiennych oraz ich
wskaznikdéw.

Projekt badawczy objal o$mioro nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej i osiem
oddziatéw klasowych pierwszego etapu edukacji. Wdrozenie treningdw uwaznosci
poprzedzita diagnoza (analiza SWOT) pozwalajaca na zidentyfikowanie problemu:
uczniowie nie radza sobie ze stresem i negatywnymi uczuciami, naleiy systematycz-
nie podnosi¢ poziom kompetencji osobistych tak, by usprawni¢ kierowanie zyciem
w sposéb prozdrowotny. nauczyciele rejestrowali dane obserwacyjne odnoszace si¢
do wyznaczonego celu badan i postawionych probleméw badawczych. Spostrzegane
fakty i zjawiska odnosily si¢ do zachowari, wypowiedzi uczniéw koncentrujacych sie
wokot ksztaltowanych umiejetnosei poznania siebie — whasnych mysli, emocji, odczué
plynacych z ciata, zdolnosci skupiania uwagi na wybranym bodzcu, $wiadomosci od-
dechu i przekierowania uwagi na oddech i §wiadomy ruch.

Projekt badawczy zaktadat réwniez wspétprace i dzielenie si¢ wiedza pomiedzy na-
uczycielami — analiza i weryfikacja stosowanych podczas zaje¢ z dzie¢mi technik roz-
wijania uwaznosci. Metoda dialogowa pozwala na wykorzystanie swobodnej rozmowy
w celach badawczych, w przypadku realizowanego projektu pomiedzy nauczycielami
a badaczem. Cyklicznie organizowano réwniez spotkania z certyfikowanym trenerem
uwazno$ci MBSR, podczas ktérych planowano kolejne dziatania i omawiano efekeyw-
no$¢ zrealizowanych juz zajgé. Swobodna wymiana informacji, do§wiadczent pozwa-
lata na wyciaganie wnioskéw i weryfikowanie postawionych probleméw badawczych.
Zastosowana procedura badawcza sprzyjata integracji mysli i dziatan oraz podejmowa-

niu refleksji nad realizowanym projektem.

Mindfulness jako zrodto narzedzi do rozwijania wartosci
witalnych i hedonistycznych — konteksty, wybrane wyniki
i wnioski z badan

Analiza zebranego materiatu empirycznego wskazuje, ze wprowadzenie do systemu
ksztalcenia i wychowania uczniéw w mtodszym wieku szkolnym treningu rozwijania
uwaznosci moze stanowi¢ aspekt terapeutyczny i/lub profilakeyczny w aspekcie zdro-
wia psychicznego. Na podstawie obserwacji zachowan uczniéw nauczyciele realizujacy
program oparty na rozwijaniu uwaznosci stwierdzili, ze uczniowie:
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® potrafig ,odczuwal” swoje ciato i wskazywaé miejsca, ktére sygnalizuja napiccie;

® potrafig uspokoié si¢ w trudnych sytuacjach, $wiadomie stosujac techniki odde-
chowe (praktyka uwaznego oddychania) i relaksacyjne w trakcie zajgé — np. przed
sprawdzianem;

® lepiej radzg sobie z problem ,gonitwy mysli” dzigki umiejetnosci swiadomego kie-
rowania my$lami i nabierania do nich dystansu;

® s3 bardziej otwarci na emocje wiasne i innych dzigki dostrzeganiu i rozumieniu
emocji bez koniecznosci reagowania na nie — rozpoznawanie i nazywanie emocji;

® s bardziej skupieni, skoncentrowani podczas zaje¢ dzigki stosowaniu takich tech-
nik uwaznosci jak np. chwile bezruchu i ciszy — koncentracja i motywacja do po-
dejmowania wysitku umystowego.

Dzigki zastosowaniu metody dialogowej nauczyciele mieli mozliwos¢ wspétpracy,
dzielenia si¢ zdobytym dos$wiadczeniem nie tylko z badaczem, ale réwniez ze soba.
Podczas cyklicznych spotkan oraz superwizji nauczyciele omawiali zrealizowane z ucz-
niami zajecia, dokonywali analiz i weryfikacji réznych technik MBSR, podejmujac
namyst nad mocnymi oraz stabymi stronami podjetych dzialad. Badani wskazywa-
li na wysoka skuteczno$¢ takich zamierzen, jak stosowanie podczas zaje¢ z uczniami
réznych technik i narzedzi rozwijania uwaznosci, co przyczynia si¢ do ksztaltowania
u uczniéw umiejetnosci:
® poznania siebie poprzez wrazliwe odczuwanie wlasnych mygli, emocji i odczué pty-

nacych z ciala;
® zdolnosci skupiania uwagi na wybranym bodzcu;
® swiadomego oddychania i przekierowania uwagi na oddech oraz $wiadomy ruch.

Na postawie wskaznikéw dokumentowanych podczas obserwacji oraz w wyniku
przeprowadzonych rozméw (metoda dialogowa) dokonano klasyfikacji wytonionych
kategorii i dokonano préby wyciagnigcia wnioskéw. Egzemplifikacj pracy z zebra-
nym materiatem empirycznym stanowia tabela 1 oraz wykres 1.
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Tabela 1. Ksztattowanie warto$ci witalnych i hedonistycznych a rozwijanie uwaznosci

uwazna obserwacja
wtlasnej dfoni;
uwazne chodzenie.

uwazne jedzenie
(mindful eating);
joga $miechu;
uwazne stuchanie
wybrzmiewajacego
dzwicku.

WARTOSCI OBSZAR ROZWIJANIA UWAZNOSCI
Skupienie si . .
., P . ¢ Uwazno$é skierowana | Uwaznoéé skierowana
i $wiadome A
) X na zmysly na emocje
kierowanie uwaga
Podejmowane praktyki rozwijania uwaznosci
medytacja siedzaca; L.
ytacja siedza * podazanie za
skanowanie ciala;
e whasnym oddechem —
¢wiczenia i zabawy L .
e (¢wiczenia redukeja stresu
oddechowe; . . 7
) ukierunkowane na i napiecia;
. uwazny ruch; . .
Witalne L odczuwanie wlasnego | ¢ oddychanie
elementy jogi; o
S ciala i ptynacych przeponowe
skupianie si¢ na ) X )
. z niego sygnaléw. W momencie
dtugim wydechu; . o
o zaniepokojenia,
rysowanie fali .
zdenerwowania.
oddechu.
* uwazne spacery: . .
p . Y . | * (wiczenie
odczuwanie otoczenia .
z relaksacyjnym
zmystem zapachu, L.
stoiczkiem
. . dotyku, wzroku,
uwazne stuchanie z brokatem,
L . stuchu; .
siebie bez przerywania . . . uspokajajacym
, * uwazne przezywanie .
. rozméwcy; A .. wzburzone emogje;
Hedonistyczne $wiat i uroczystosci;

robienie zdje¢
sercem —
zapamigtywanie
wyjatkowych,
szczegSlnych
momentéw.

Zrédlo: badania whasne

Analiza zebranego materiatu empirycznego pozwolita na wyciagniecie wnioskéw

oraz rekomendagji dla prakeyki edukacyjne;.
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Wykres 1. Wnioski oraz rekomendacje dla praktyki edukacyjne;j

« Uczniowie potrafig $wiadomie . . * r%lggis;s‘;\lsgr:cl:jtay\l;/waa?(gh
stosowac techniki MBSR, ‘Whnioski Iomoze Kot
a wszczegolnosci techniki oddechowe ep: B ja .
i relaksacyjne w sytuacjach stresu; i motywacja do podejmowania

« Uczniowie bez obaw i otwarcie wysitku umystowego;
rozpoznajg i nazywajg swoje emocje; + Obserwacja lh rozum_l(-.‘nleh
« Uczniowie deklaruja, ze bycie emocji swoich oraz innych
5 7 = o . przyczynia sie do rozwijania
uwaznymi czyni je szczesliwszymi. et 1 syczwosel

s

+ Uczniowie deklaruja, ze treningi
uwaznosci sg ciekawe, wykazujg
zaangazowanie i chetnie podejmujg
w tym zakresie aktywnos$c
pozaszkolng i pozalekcyjna;

+ Dobrg praktykg sg ¢wiczenia
uwaznosci wykonywanie przez
uczniéw w domu.

\_

+ Nauczyciele biorgcy udziat
w projekcie deklarujg che¢
dalszego doskonalenia/
samoksztatcenia oraz
uczestniczenia w cyklicznych
spotkaniach — superwizjach.

Rekomendacje

Zrédto: badania whasne.

Na podstawie interpretacji zebranego materiatlu badawczego nie mozna postawi¢
ostatecznej tezy, ze praktykowanie przez dzieci mindfulness przyczyni si¢ do popra-
wy ich zdrowia fizycznego czy psychicznego. Mozna jednak stwierdzi¢, ze éwiczenia
uwaznosci stanowia szanse dla rozwijania wartosci witalnych i hedonistycznych
poprzez ksztattowanie nawykdéw dbania o wlasne zdrowie, samopoczucie, dobrostan,
wypoczynek, prowadzenie zdrowego stylu zycia, czerpanie przyjemnosci z odczué
zmystowych, przekierowywanie uwagi, reagowanie na sygnaly plynace z ciata, nazy-
wanie i rozumienie wlasnych emocji. Potwierdzenie moga by¢ stowa uczniéw, ktérzy
poddawani byli dzialaniom prakeyk opartych na uwaznym byciu tu i teraz. Swoje
odczucia opisywali w sposéb nastepujacy (wybrane wypowiedzi uczniéw odnotowane
podczas realizacji zaje¢ mindfulness):
odczuwatlam zaciekawienie;
czulam sig wspaniale;
lubig to éwiczenie, bo uspokaja i wszystkie mysli odplywajg;
to ¢wiczenie dodaje mi sit;
towarzgyszyly mi bardzo mite odczucia;
zrobito mi si¢ bardzo smutno. Wtedy pomogto mi kilka glebokich oddechdws;
towargyszyla mi radosé; fajnie byto by¢ wwaznym w czasie mikotajek;
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® postanowitam obserwowaé twarze wszystkich bliskich [...], to bylo bardzo przyjemne

i cickawe, bo wszyscy sig do siebie usmiechali i byli szczgslivis
® rowarzyszyly mi uczucia szczgscia, radosci i ekscytacyis
O® zauwazylam, ze dzieci usmiechajq sig do siebie; czutam szczescie i cickawosd;
® oddech pomdgt mi |...], kiedy nie mogltem doczekac si¢ prezentow; [...] czutem tak

duzq radosé, ze musiatem najpierw wziqé kilka oddechéw, zeby sig uspokoic.

Zebrane powyzej wypowiedzi wskazujg réwniez, ze bycie uwaznym nie dotyczy
tylko momentu formalnego praktykowania (np. podczas zaje¢ szkolnych), ale przenosi
si¢ na grunt pozaszkolny, dajac podstawy do kierowania zyciem w sposéb $wiado-
my, prozdrowotny w réznych sytuacjach zyciowych i réznym czasie (zorientowanie
na przysztos¢).

Konkluzja

Wsréd wartosci w zyciu dziecka wciaz najczeéciej przywolywane sg wartosci mo-
ralne. Istotne wydaje si¢ rozwazanie wychowania do wartosci w kontekscie etapu
rozwojowego dziecka. Taki catosciowy oglad daje mozliwo$¢ wyboru tych wartosci,
ktérych ksztattowanie jest najbardziej pozadane i adekwatne w przypadku dziecka
w danym wieku. Okres wczesnoszkolny jest tym, kiedy najintensywniej rozwija si¢
warstwa biologiczna i to wlasnie na nig w tym czasie powinny by¢ ukierunkowane
dziatania wychowawcze. Jak zauwaza Wiadystaw Cichon, czlowiek stanowi jednos¢
ztozona w wielu sktadnikéw, a wige jego harmonijny rozwéj bedzie wymagat réwno-
miernego oddzialywania na kazdy z nich i wzrostu tworzacych go czynnikéw. Réwniez
$wiat wartosci nie sktada si¢ tylko z wartoséci moralnych, ale wielu innych réwnie waz-
nych dla cztowieka. Wychowanie — jesli jego zadaniem ma by¢ wszechstronny rozwdj
dziecka — musi oddziatywa¢ na wychowanka catosciowo (Cichon 1996: 115). W tej
perspektywie wartosci hedonistyczne i witalne, kedre korespondujg z rozwojem war-
stwy biologicznej, powinny stanowi¢ centralny punkt oddzialywan wychowawczych
podejmowanych przez $wiadomych i refleksyjnych pedagogéw wobec dzieci w wieku
wezesnoszkolnym. Tylko bowiem taki nauczyciel dostrzeze realne potrzeby dziecka
i podejmie trud zaplanowania i realizowania dziatari, ktdre nie zawsze jednoznacznie
wynikaja z odgérnych dyrektyw, a stanowia forme innowacyjna, by¢ moze nawet kon-
trowersyjna, bo nie do kofica zrozumiala przez wszystkie podmioty edukacji. W tym
kontekscie bliskie sa mi stowa Bogustawa Sliwerskiego, ktéry pedagoga okresla jako
artystg, kogo$ tworczego. Wowczas efektem wychowania staje si¢ to, za co wychowa-
nek sam musi wzia¢ odpowiedzialnos¢ (Sliwerski 2010: 139). W przypadku podjetych
w tym tekscie rozwazani bedzie to szeroko rozumiany dobrostan i zdrowie fizyczne
oraz psychiczne traktowane jako warto$é. Ma ona ,sit¢ sprawczg i wystepuje w zyciu
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ludzkim w postaci busoli, ktéra wyznacza kierunek postgpowania” (Denek za: Lobo-
cki 2002: 77). Czy prakeykowanie mindfilness moze staé sig narzgdziem do kierowania
owa busola? Odpowiedzi na to pytanie nalezy poszukiwa¢ przede wszystkim na drodze
debat prowadzonych w kregach o$wiatowych oraz realizowanych projektéw badaw-
czych. Wyniki badani przeprowadzonych przez Kimberly Schonert-Reichl wskazuja
na 63% wzrost optymizmu wsréd uczestnikéw badania, kedrymi objeto grupa liczaca
ponad 200 tys. dzieci. Juz dzisiaj dysponujemy zatem wicloma przegladami i meta-
analizami obejmujacymi badania nad wynikami oddziatywar opartych na nauczaniu
uwaznosci, ktdre sugeruja, ze praktykowanie mindfulness pomaga w krzewieniu zdro-
wia psychicznego i fizycznego, a przy tym uczy, jak by¢ szczgéliwym (Hawn, Holden
2013: 25-26; Germer 2015: 62).
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This article is both theoretical and practical, and it presents two ba-
sic therapeutic foundations that should be taken into account in the
therapy of autistic children whom we want to teach values. The aim
of the article is to justify the choice of linguistic competences and the
ability to mentalize as two main areas on which therapy should be
based (especially the therapy with goals of educating children for val-
ues). The first part of the text focuses on these two areas: language and
mentalizing, and their scientific background in working with children
with ASD. A lot of space in the article was dedicated to the concept
of mentalizing, which is less known to therapists and special educa-
tors. Among other things, the neurobiological determinants of this
process, its relationship with learning, and interdependencies with
linguistic competences, were indicated. The second part of the article
presents, based on many years of practical experience of the author of
the text, selected therapeutic techniques (such as the communication
technique: face-to-face dialogue, the technique of keeping a diary or
the emotional regulation training) which help children achieve the
goals of learning relationships and education for values.

ASD — Autism Spectrum Disorder (zaburzenia ze spektrum autyzmu).
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spektrum autyzmu,  Niniejszy artykul ma charakter teoretyczno-praktyczny i stanowi
kompetencje  prezentacj¢ dwoch podstawowych fundamentéw terapeutycznych,
jezykowe,  ktdre powinny zaistnie¢ w oddzialywaniu terapeutycznym oséb pra-
kompetencje  cujacych z dzie¢mi ze spektrum autyzmu, jesli pragnie si¢ dazy¢ do
komunikacyjne,  przekazywania im wartoéci. Celem artykutu jest uzasadnienie wyboru
mentalizowanie,  kompetencji jezykowych i zdolnosci do mentalizowania jako dwéch
techniki ~ podstawowych obszaréw, na ktérych terapia winna by¢ budowana
terapeutyczne  (zwlaszcza terapia stawiajaca sobie m.in. cele wychowywania do war-
tosci). W pierwszej czegdci tekstu uwaga zostata skupiona wiasnie na
tych dwéch obszarach — jezyku i mentalizowaniu — i ich ugruntowa-
niu naukowym w pracy z dzie¢mi z ASD. Szczegdlnie duzo miejsca
zostalo pos$wigcone mniej znanemu terapeutom i pedagogom spe-
cjalnym pojeciu mentalizowania. Wskazano miedzy innymi uwarun-
kowania neurobiologiczne tego procesu, jego zwigzek z uczeniem si¢
czy wspétzaleznosci z kompetencjami jezykowymi. W drugiej czesci
artykutu zaprezentowano, opierajac si¢ na dtugoletnim doswiadczeniu
praktycznym autorki tekstu, wybrane techniki terapeutyczne (jak np.
technika komunikacyjna — dialog twarza w twarz, technika prowadze-
nia dziennika wydarzen czy trening regulacji emocji), ktére pomagaja

w realizacji celéw nauki relacji i wychowywania do wartosci.

Mija kolejne cwieréwiecze wieloaspektowych badar nad autyzmem, a pomimo to pozostaje
on nadal zagadkq. Badacze, lekarze, terapeuci weigz dazq do jej rozwiklania. Z kazdym
krokiem prazyblizajq si¢ do jej zrozumienia, jednak przy obecnym stanie bada# nad tym
zaburgeniem nie jesteSmy jeszcze w stanie daé wszystkich odpowiedzi na nurtujgce nas
pytania. Mozemy za to Smiato prazyblizac si¢ do ich odnalezienia.

(Winczura 2010: 7)

Wprowadzenie

Zaburzenia ze spektrum autyzmu wciaz stanowia pole naukowych badaf, polemik,
analiz. Do$¢ wspomnie¢, ze w kazdej klasyfikacji choréb dokonuja si¢ mniejsze badz
wigksze zmiany w tym zakresie. W najnowszej — ICD-11% — nie wyrdznia si¢ juz osob-
no zespotu Aspergera, a samo pojecie autyzmu znikngto na rzecz spektrum autyzmu
(usunigto takze pojecie autyzmu dziecigecego czy autyzmu atypowego), a diagnoza ze
spektrum autyzmu zostata uszczegétowiona o okreslenie poziomu funkcjonowania

2

Najnowsza Mi¢dzynarodowa Klasyfikacja Choréb ICD-11 jest powszechnie dostgpna w wersji on-
-line (zob. https://icd.who.int/en).
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intelektualnego czy jezykowego. W poréwnaniu do poprzedniej klasyfikacji zmiany
te sg bardzo znaczace.

Jednakze méwiac o zaburzeniach ze spektrum autyzmu, zawsze mamy na wzgle-
dzie triad¢ zaburzen: nieprawidtowosci w zakresie funkcjonowania spotecznego,
zachowania oraz zaburzenia komunikacji. Zaklécenia w kazdej z tych sfer u takich
dzieci i mlodziezy wplywajg na kwesti¢ przyswajania i rozumienia wartosci w ogéle.
Niniejszy tekst stanowi namyst nad kwestig fundamentéw terapeutycznych, ktérych
postawienie jest potrzebne w nauce wartoéci czy w ogéle stworzeniu warunkéw do
przekazywania jakichkolwiek warto$ci. Zasadniczo kluczem do ksztaltowania wartosci
jest relacja. Dzigki umiejgtnosci nawigzywania, podtrzymywania, zacie$niania relacji
mozliwa jest np. przyjazii, mito$¢, szacunek; w relacji objawia si¢ madro$¢, prawda
czy uczciwo$é. Zasadniczym za$ problemem oséb ze spektrum autyzmu sg zaburzone
zdolnosci nawiazywania czy podtrzymywania relacji. Niniejszy tekst stanowi¢ bedzie
prezentacj¢ dwdch gtéwnych obszaréw i wybranych w ich ramach technik terapeu-
tycznych, ktére moga stuzy¢ rozwijaniu badz doskonaleniu zdolnosci dzieci autystycz-
nych do wchodzenia w relacje, co moze zaowocowaé umiejetnoscia nawigzywania
znajomosci oraz mozliwoscig przekazywania wartosci.

Jezyk i mentalizowanie

Za podstawowe przyczyny probleméw spotecznych u dzieci z ASD nalezy uznaé
dwie, ktére w przypadku spekerum zwykle wystgpujq w parze, s3 nimi: deficyty je-
zykowe oraz trudnosci w mentalizowaniu. Filarem terapii powinna by¢ zatem praca
nad jezykiem (w rozumieniu budowania i usprawniania kompetencji jezykowo-ko-
munikacyjnych, od programowania jezyka po rozumienie poszczegélnych subtelnych
elementéw aktu mowy, jak aspekty illokucyjny czy perlokucyjny?®) oraz praca nad
mentalizowaniem, w znaczeniu®:

[...] wyobrazeniowy proces psychiczny, ktdry polega na rozpoznawaniu i rozumieniu
zachowari wlasnych i innych oséb jako wynikajacych z intencjonalnych stanéw umy-
stowych. Wiaze si¢ z podstawowg zdolnoscia do réznicowania migdzy rzeczywistoscia
wewnetrzng i zewnetrzng oraz tworzenia reprezentacji stanéw umystowych wiasnych
i innych oséb. [...] jedna z funkcji mentalizacji jest wyjasnianie i nadawanie znaczenia
zachowaniom (Jariczak 2018: 6).

3 Od rozumienia intengji po przewidywanie skutkéw swoich wypowiedzi czy zachowarni. Na temat ak-

téw mowy w ujeciu psycholingwistycznym pisata m.in. Kurcz (1987).
* Na potrzeby tekstu uproszczona nieco wersja rozumienia pojecia; szczegétowo o mentalizowaniu zob.

Allen, Fonagy, Bateman 2014.
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Przechodzac do pierwszego ze wskazanych obszaréw, warto przytoczy¢ konstatacje
J. Cieszytiskiej: ,brak jezyka jest [...] pierwotng przyczyna trudnosci w kontaktach
spolecznych” (2011: 46). Wiele badan pokazato wplyw jezyka na posiadany przez
kazdego z nas obraz §wiata, to samo dotyczy dzieci ze spektrum autyzmu. Jesli dzie-
ci te dysponujg ograniczonym kodem, majg trudnosci w przyswojeniu regul grama-
tycznych, deficyty stownikowe, problemy z rozumieniem metafor itp. nie moze nie
przetozy¢ si¢ to na ich kontakty spoleczne, dlatego praca nad jezykiem powinna by¢
stalym elementem zajg¢ z dzie¢mi ze spektrum autyzmu, nie tylko do momentu naby-
cia przez nie podstawowych zdolnosci komunikacyjnych i umiejetnosci czytania, ale
takze w kolejnych etapach, pracujac nad nazywaniem emodji, rozumieniem zwiazkéw
frazeologicznych i wypowiedzi niedostownych, rozumieniem kompatybilnosci kodéw
werbalnego i niewerbalnego, odkrywaniem intencji aktéw mowy. Nalezy wicc pod-
kregli¢, ze praca nad kompetencjami jezykowo-komunikacyjnymi jest $cisle zespolona
z umiejetnoscia nawiazywania i podtrzymywania relacji, nie ma bowiem prakeycznie
mozliwosci nawigzania znajomosci bez jezyka. Wydaje sig, ze konstatacja ta nie budzi
zdziwienia ani sprzeciwu, w praktyce jednak zalezy to od doboru terapii, a starsze
dzieci, wlaczone juz w system edukacji szkolnej, niejednokrotnie ksztaley si¢ jezykowo
i komunikacyjnie tylko w ramach IPET-u, ktdry nie zawsze dostatecznie akcentuje
biezace potrzeby jezykowo-komunikacyjne, jesli dziecko osiagneto podstawowy po-
ziom umiejetnosci w tym zakresie.

Techniki komunikacyjne powinny by¢ $cisle zespolone z praca nad mentalizowa-
niem’. Proces ten uznaé nalezy za drugi filar potrzebny do ¢wiczenia umiejetnosei
budowania relacji, a wigc i rozumienia wartosci. Przy czym od razu nalezy zaznaczy¢,
ze w literaturze przedmiotu pisze si¢ o mentalizowaniu emocji (czyli postrzeganiu sta-
néw emocjonalnych wlasnych i innych 0séb) oraz mentalizowaniu poznawczym (czyli
mysleniu o mysleniu innych). Dzigki badaniom neurobiologicznym obecna wiedza
o mdzgowych mechanizmach procesu metalizowania jest juz bardzo duza, a co za tym
idzie, réwniez wiedza o nauce tego procesu. Czynnosci najwainiejszych struktur méz-
gu zaangazowanych w proces mentalizowania prezentujg si¢ nastgpujaco (za: Allen,
Fonagy, Bateman 2014: 180): zakret wrzecionowaty — rozpoznawanie twarzy; bruzda
skroniowa gérna — postrzeganie sprawnosci i intencjonalnosci zachowan; cialo mig-
datowate — nadawanie zachowaniom znaczeri emocjonalnych; bieguny skroniowe —
tworzenie kontekstu semantycznego dla zachowan; neurony lustrzane — wspdtprze-
zywanie obserwowanych czynnosci i emocji; przednia czg§¢ wyspy — dos§wiadczanie
i obserwowanie bélu i odrazy; przednia kora zakretu obreczy — $wiadoma kontrola
sfer uwagi, poznania i emocji, wymagajaca pewnego wysitku; kora oczodotowo-czoto-
wa — regulacja emocjonalnego znaczenia bodZcédw sensorycznych; kora przysrodkowa

> Mentalizowanie jest jedna z funkcji mézgu spotecznego (zob. Brothers 1997).

130



ARTYKULY TEMATYCZNE
THEMATIC ARTICLES

przedczolowa — wiasciwy osrodek mentalizowania (zachodzacy na przednia korg za-
kretu obreczy). W kontekscie terapii mentalizowania wazna jest konstatacja, ze:

[...] przednia kora zakretu obreczy i kora przysrodkowa przedczotowa wykorzystuja
sygnaly wewngtrzne (emocje i bodzce) do regulowania uwagi i dziatania w zmiennych
okolicznosciach, ktére wymagaja nieustajacego podejmowania decyzji i samoregulagji.
Nie powinno wigc dziwié, ze te obszary mézgu petnia naczelng funkcje w poznaniu
spofecznym: interakcje spoleczne wymagaja skoordynowania uwagi i rozumienia sta-
néw emocjonalnych innych ludzi oraz wlasnych, a takze nieustannego dostosowania
zachowan do zmieniajacych si¢ uktadéw wzmocnieni na podstawie tej wlasnie $wiado-
mosci (Allen, Fonagy, Bateman 2014: 193).

W kontekscie tego réwniez praca nad uwagg jawi si¢ jako jeden z kamieni milo-
wych umiejetnosci mentalizowania. Zjawisko to jest takze $cisle zwigzane z proce-
sem uczenia si¢. Tomasello wyréznit 3 formy uczenia si¢ spolecznego (nasladowanie,
instrukcja, uczenie si¢ kolaboratywne) — wszystkie oparte na mentalizowaniu (por.
Tomasello 2002).

W podejéciu terapeutycznym wazne jest zrozumienie réznicy pomiedzy byciem
w stanie emocjonalnym a $wiadomoscia emocji. Umiejetno$¢ rozrézniania tych
dwoch aspektéw jest niezwykle istotna w mentalizowaniu emocji, ktére polega na
pracy z uczuciami: rozpoznawaniu, modulowaniu i wyrazaniu® (por. Allen, Fonagy,
Bateman 2014: 194). Praca nad mentalizowaniem moze by¢ utrudniona ze wzgledu
na przeskok neurochemiczny, zjawisko to zwiazane jest z eskalujacym poziomem stre-
su emocjonalnego (wowczas mozg zaczyna reagowal automatycznie’), a takze przez
aktywacje reakeji obronnych — dlatego tak wazne jest tworzenie odpowiednich wa-
runkéw terapeutycznych, takich jak np. przyjazna atmosfera, przyjazna dziecku prze-
strzeti, a czesto takze uwzglednienie czynnikéw zewngtrznych mogacych aktywowaé
automatyzmy, jak np. pora dnia czy zmeczenie.

Jesli za jedna z funkeji mentalizacji uznamy wyjasnianie i nadawanie znacze-
nia zachowaniom, wéwczas bardziej oczywiste jako etap tego procesu jawié sig
nam beda techniki pracy nad poszczegélnymi zachowaniami i reakcjami dziecka,

¢ Aby wyrazaé emocje, trzeba je najpierw potrafi¢ nazwaé, wracamy tu wigc do pracy nad jezykiem, jest

ona wezesnym stadium pracy nad mentalizowaniem i caly czas towarzyszy tej pracy. Badacze wykazali, ze
,nazywanie emocji (wybér stowa pasujacego do twarzy wyrazajacej okreslona emocjg) wzmaga aktywacje
w prawej czgsci brzuszno-bocznej kory przedczotowej, a réwnoczesnie ogranicza aktywnos¢ cial migdato-
watych i powiazanych z nimi obszaréw uktadu limbicznego” (Allen, Fonagy, Bateman 2014: 194-195).

»Wzorce czynno$ci mézgu moga si¢ zmienia¢ z elastycznoéci na automatycznos¢ — stosunkowo po-
wolne funkcje wykonawcze zaposredniczone przez korg przedczotows zostaja zastapione przez szybsze, na-
wykowe i instynktowne zachowania zaposredniczone przez struktury tylnych obszaréw kory (na przyktad
kory ciemieniowej) oraz struktury podkorowe (na przyklad ciata migdatowate, hipokamp i prazkowie)”
(Allen, Fonagy, Bateman 2014: 202).
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przepracowywanie i ujezykowienie tych sytuacji®. To pokazuje m.in., ze dwa omawia-
ne filary kompetencji spotecznych nie s niezaleznymi od siebie systemami, ale $cidle
na siebie wplywaja. Wiele technik terapeutycznych moze jednoczesnie oddziatywaé
na te dwa wskazane obszary, w dalszej cze$ci opracowania zostanie wskazanych kilka

wybranych.

Wykres 1.

RELACIJE

JEZYK — MENTALIZOWANIE

Zrédlo: opracowanie wlasne

Wybrane techniki terapeutyczne

Niezwykle wazna, ale bagatelizowana w terapii dzieci ze spektrum autyzmu jest
technika komunikacyjna dialog twarzg w twarz. Bardzo czgsto terapia to przejscie
przez poszczeg6lne zadania przygotowane dla dziecka bez pozostawienia przestrzeni na
rzeczywisty dialog. Oczywiscie technika ta powinna by¢ réwniez stosowana w domu
(i szczegdlnie zalecana mimo poczatkowego wycofywania si¢ osoby ze spektrum auty-
zmu). Jak podkresla J. Cieszyniska:

Dialog rwarzq w twarz jest prototypowym, pierwotnym i najwazniejszym aktem ko-
munikagji cztowieka. Uczestnictwo w rozmowie wymusza wybdr wyrazéw z istniejace-
go w umysle kodu. Poniewaz dotyczy rozgrywajacych si¢ zdarzen, ufatwia uczenie zna-
czeti nie tylko poszczegdlnych stéw, ale przede wszystkim zdan, a doktadniej — wyrazéw
w zdaniach (Cieszyniska-Rozek 2013: 315).

Warto takze podkreslié, ze technika ta stuzy nie tylko doskonaleniu kodu wer-
balnego w interakgji, ale takze przyswajaniu kodu niewerbalnego. Nalezy pamigtaé
bowiem, ze juz wczesne stadia nabywania jezyka ,,s3 skoordynowane w czasie z nielin-
gwistycznymi zdolnosciami spoleczno-poznawczymi” (Tomasello 2002: 150). Miedzy

& Np. w formie dziennika wydarzen, o czym wiecej w dalszej czeéci tekstu.

132



ARTYKULY TEMATYCZNE
THEMATIC ARTICLES

innymi dlatego nie ma watpliwosci, ze w przypadku dzieci ze spektrum autyzmu rela-
¢je powinny by¢ ksztattowane najpierw w diadach (dziecko—terapeuta, dziecko—rodzic
itp.). Diada jest tu traktowana jako najmniejsza mozliwa grupa spoleczna i to w niej
osoba ze spektrum uczy si¢ podstawowych zasad dialogu i nabywa kompetencje ko-
munikacyjne i spoleczne (zob. Cieszyriska-Rozek 2013: 318-319).

Kolejng techniks, na ktéra nalezy zwréci¢ uwagg, jest tworzenie dziennika wyda-
rzefh. Doswiadczenie terapeutyczne pokazuje, ze jest to technika bardzo niedoceniana
i czgsto pomijana, a pozwalajaca na realizacjg celéw terapeutycznych zaréwno logope-
dycznych, jak i psychologicznych czy pedagogicznych. W kontekscie wspomnianych
fundamentéw dziennik wydarzedi stuzy zaréwno budowaniu i usprawnianiu kompe-
tencji jezykowych i komunikacyjnych’, jak réwniez moze stuzy¢ nauce mentalizowa-
nia'®. Dziennik stuzy do opisu wydarzei z codziennosci dziecka, powinny znajdowaé
si¢ w nim informacje o osobach, przezyciach, zdarzeniach". Dzigki tej technice na-
uke¢ — réwniez mentalizowania — mozemy prowadzi¢ juz na etapie prelingwalnym.
»Zapisy w dzienniku sg juz tworzone na etapie, kiedy dziecko nie odpowiada jeszcze
na prymarne pytania’ (Ortowska-Popek 2017: 169). W dzienniku mozemy rysowa¢
lub wkleja¢ zdjecia, do§wiadczamy jezyka, opowiadajac o nich i podpisujac je. Naj-
pierw robig to rodzice (ewentualnie terapeuta), potem, w miarg rozwoju kompetencj,
dziecko robi to samodzielnie. Opisy przedstawiajg codzienne sytuacje, ale takze sytu-
acje szczegdlne, wazne. Dziennik faczy dwa podejscia: komunikacyjne i kognitywne.
Technika ta zaklada systematyczne powracanie do utrwalonych zapiséw, pozwala na
zatrzymanie mowy w czasie i przestrzeni (por. Cieszyniska-Rozek 2013: 336)'%, daje
narzedzie do opisu $wiata, a jednoczes'nie uczy nazywania i wyrazania uczud i prze-
zy¢. Wazng role w dzienniku petni zaréwno sam tekst, jak i ilustracja, ktéra urucha-
mia sytuacyjne rozumienie wypowiedzi i pozwala naklada¢ znaczenia na wydarzenia.

?  Z. Orlowska-Popek pisze wrecz, ze ,wszystkie najkorzystniejsze warunki dla rozwoju jezykowego

dziecka z zaburzeniami zdaje si¢ spetnia¢ dziennik wydarzet” (Orfowska-Popek 2017: 169). Dzienniki te
pierwotnie byly wykorzystywane w terapii dzieci niestyszacych, obecnie rekomenduje si¢ t¢ technike do
pracy réwniez z innymi zaburzeniami.

12 Cho¢by przez budowanie scen wspdlnej uwagi czy nauke odbierania intencji komunikacyjnej drugiej

osoby, nazywanie emocji czy nauke zadawania pytari o emogje itp.

""" Co zgodne jest z powszechnie znang konstatacja, ze ,jezyk powstaje w zyciu codziennym, ktére sta-

nowi dlan pierwotne odniesienie; przede wszystkim dotyczy on rzeczywistosci doswiadczanej catkowicie
$wiadomie, rzeczywistosci zdominowanej przez motyw pragmatyczny” (Godlewski, Mencwel, Sulima
2003: 166).

12 ]J. Cieszyniska odwoluje si¢ takze do P. Ricoeura. , To whasnie dlatego, ze dyskurs istnieje w czasie

i tylko w aktualnym momencie wypowiadania, moze on przemija¢ jako mowa lub zosta¢ utrwalony w pis-
mie. Poniewaz zdarzenie pojawia si¢ i mija, powstaje problem utrwalenia, zapisania. Tym, co pragniemy
utrwali¢, jest dyskurs, a nie jezyk rozumiany jako langue” (Ricoeur 1989: 98).
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,Dziennik méwi w imieniu dziecka i razem z dzieckiem” (Cieszyriska-Rozek 2013:
339)".

Ponizej wybrane kartki z dziennika wydarzen Kuby ze spektrum autyzmu (zagro-
zenie autyzmem zdiagnozowane w pierwszym roku zycia, od tego czasu chlopiec obje-
ty terapia, w ktérej korzystano m.in. z techniki dziennika wydarzeni. Obecnie chiopiec
chodzi do szkoly integracyjnej, w ktérej zgodnie z przekazem nauczycieli radzi sobie
bardzo dobrze, nawiazuje relacje (ma kolegéw i jedna przyjaciétke), réwniez poza spo-
tecznoscia szkolna buduje relacje z réwiesnikami. Zdjecia 1. i 2. z jednego z poczat-
kowych dziennikéw, keérych karty wykonywane byly jeszcze przez rodzica, zdjecie
3. z dziennika, w ktérym karty byly wykonywane wspélnie przez rodzica i dziecko,
dziatanie dziecka dotyczyto najczesciej kolorowania i/lub formulowania zapisanej wy-
powiedzi), zdjecie 4. i 5. z dziennika wykonywanego juz samodzielnie przez Kubg.

Zdjecie 1.

13

Wigcej o technice prowadzenia dziennika wydarzeri zob. Ortowska-Popek 2017: 168-211; Cieszyti-

ska-Rozek 2013: 336-358.
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Zdjecie 2.

Zdjecie 3.
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Dzieci i mlodziez z ASD powinny zostaé objete treningami regulacji emocji. We-
dtug M. Jariczak ,mentalizacja jest zwigzana z regulacjq emocji oraz z utrzymaniem
spdjnego obrazu self” (Jariczak 2018: 6). W ujeciu psychologicznym: ,Emocja to
subiektywny stan psychiczny, uruchamiajacy priorytet dla zwiazanego z nia progra-
mu dziatania. Odczuwaniu emocji towarzyszg zwykle zmiany somatyczne, ekspresje
mimiczne i pantomimiczne oraz specyficzne zachowania” (Maruszewski i in. 2020:
514). Praca nad regulacja emocdji jest i niezwykle trudna, i zarazem niezwykle wazna.
W przypadku os6b ze spektrum autyzmu ogladowi nalezy podda¢ i aspekt somatycz-
ny, i mimiczny, i behawioralny, wszystkie one bowiem moga ulega¢ zaburzeniom. Nie
bez znaczenia w kontekscie tematu niniejszego artykutu sg takze spoteczne mechani-
zmy powstawania emocji (nauka przez nasladownictwo, wspétodczuwanie czy ,zara-

14 (emotional contagion) (zob. Maruszewski i in. 2020: 523). Sama

Zanie emocjami
regulacje emocji mozemy za$ rozumie¢ jako ,proces inicjujacy, modelujacy i pod-
trzymujacy do§wiadczenie emocji oraz operacji poznawczych i zachowan zwigzanych
z tym dos$wiadczeniem” (Maruszewski i in. 2020: 564). Procesy regulacji emocji moga
mie¢ charakter automatyczny lub podmiotowy, w terapii oséb z ASD wazna jest praca
nad obydwoma. Osoby w spektrum autyzmu cz¢sto wykazujg wigksza podatnosé na
stres. ,Strategie regulacji emocji zapobiegaja niszczacym i autodestrukeyjnym zacho-
waniom obronnym, a poza tym maja sprzyja¢ przystosowawczym formom funkcjo-
nowania mi¢dzyludzkiego i wewnatrzosobowego przez utrzymanie trybu mentalizagji
w obliczu stresu” (Allen, Fonagy, Bateman 2014: 203). W treningu regulacji emocji
u 0s6b ze spektrum autyzmu szczegdlnie istotne jawig si¢ takie aspekty, jak rozpo-
znanie i nazwanie wlasnych emocji — bez warto$ciowania (po raz kolejny nalezy pod-
kredli¢ wage permanentnego ksztalcenia jezykowego), ograniczenie wrazliwosci kog-
nitywnej, zwigkszenie pozytywnych emocji czy postgpowanie wbrew emocjonalnym
impulsom®.

Kwestig pozadana — w polskiej prakeyce spotykana bardzo rzadko — byltoby objecie
terapig calej rodziny dziecka ze spektrum autyzmu. Oczywiscie kwestie ekonomiczne
czy organizacyjno-systemowe zwykle na to nie pozwalaja, natomiast faktem jest, ze
rodzina, w ktdrej pojawia si¢ dziecko z calosciowym zaburzeniem rozwoju, zawsze po-
trzebuje mniejszego lub wickszego wsparcia. Badania psychologiczne wykazaly, ze jesli
wystapita zaburzona relacja przywiazania, wéwczas wyksztalca si¢ wyjatkowa podat-
no$¢ na stres, a wicc trudniej o regulowanie emocji. Patrzac jednak realnie na proces
terapeutyczny, nalezy stwierdzié, ze terapia rodziny pozostaje w takich przypadkach

4 Zarazanie si¢ emocjami (emotional contagion) jest rezultatem prostego motorycznego nasladownictwa

ekspresji innych 0s6b [...]. Podmiot dostosowuje swoja reakcjg mimiczna i pantomimiczna do zachowania
innej osoby. Reakcje takie obserwuje si¢ juz u matych dzieci [...]. Z czasem czlowiek uczy si¢ tez, ze tak
wypada i owo dopasowanie moze mie¢ charakter kontrolowany” (Maruszewski i in. 2020: 523).

> Elementy te nie wyczerpuja calego treningu, wiecej zob.: Soroko 2007.
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na razie jedynie postulatem. Kazdy specjalista majacy pod opicka dziecko moze jed-
nakze wspoméc réwniez caly rodzing, np. motywujac rodzicéw do pracy z dzieckiem,
w tym zachecajac réwniez do udziatu w zajeciach terapeutycznych dziecka; udzielajac
wsparcia rodzicom i, jak wskazuje J. Cieszyniska, zachecajac ich, by umieli prosi¢ cala
rodzing o pomoc (Cieszyniska-Rozek 2013: 432); wskazujac mozliwosci dofaczania do
grup, w kedrych skupiajg si¢ rodzice dzieci z podobnymi problemami; stale ukazujac
sens i cel terapii; dostarczajac rzetelnej wiedzy na temat spektrum autyzmu, jednoczes-
nie obalajac wciaz krazace na ten temat mity itp.

Wskazane techniki stuzace budowaniu fundamentéw: jezyk i mentalizowanie sg
oczywiscie wybrane i nie wyczerpujg repertuaru, po ktéry moze siggaé terapeuta. Wy-
daje si¢ jednak, ze w przypadku poruszonego w tytule artykutu zagadnienia s3 one
warte podkreslenia w przypadku pracy z dzieckiem ze spektrum autyzmu.

Podsumowanie

Uznanie kompetencji jezykowych i zdolno$ci do mentalizowania za najwazniejsze
fundamenty terapii wydaje si¢ mie¢ w przypadku oséb ze spektrum autyzmu nalez-
ne uzasadnienie i prowadzi do znacznej poprawy zdrowia. Jesli za zasadnicze funk-
¢je mentalizowania uznamy nawigacj¢ w $wiecie spotecznym, nawigacje we wlasnym
Swiecie oraz regulowanie $wiata spolecznego i wewnetrznego, a takze utrzymywanie
adekwatnego polaczenia miedzy nimi (por. Jariczak 2018: 6), to widzimy, ze jest ona
niezb¢dna do nawigzywania i podtrzymywania relacji, do funkcjonowania spoteczne-
go, widzimy takze, ze nie jest to mozliwe bez odpowiednich umiejetnosci jezykowych.
Zajecia z logopeda i psychologiem, ktdrzy z sobg — podkreslmy to wyraznie — wspét-
pracuja w wymienionych powyzej obszarach, powinny by¢ utrzymane od poczatku
i przez caly czas trwania terapii.
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ABSTRACT

children’s literature,
values of a literary
work, Asiunia by
Joanna Papuziriska

The article raises the issue of values in children’s literature, based on
the example of the book by Joanna Papuziniska entitled Asiunia. Pap-
uzifiska’s story includes a taboo subject, i. e. the war, and it discusses
issues that are important for contemporary young readers. In today’s
political situation of the Eastern Europe, the book may turn out to be
significant for the Polish children. The author of the article empha-
sizes the educational potential of the text resulting from the values it
promotes. Thus, the essence of the article is the analysis of the con-
tents in order to search for the values. The researcher emphasizes the
meaning of the contents and form of the book, as well as the necessity
for reaching to a child, taking into account his/her reception abilities.
She attempts to answer the question determined by the function of
literature read in childhood: How would a man like to live? In the
research she uses a phenomenological method, allowing the reader
for individual approach towards the analysed contents, and, in the
undertaken analysis, she focuses on the dichotomous approach to the
presented phenomena. The text presents specific values of the liter-
ary work, which, while reading and didactic elaboration, influence
the formation of the readers’ attitude towards life, surroundings and
themselves. This, in turn, influences the internalization of the desired
attitude.



StOWA KLUCZE ~ ABSTRAKT
°

literatura dla dzieci,  Artykul porusza zagadnienie wartosci w literaturze dziecigeej na przy-
wartodci utworu  kfadzie utworu Joanny Papuziriskiej pt. Asiunia. Utwér Papuziriskiej
literackiego, Asiunia  porusza tematyke tabu (wojna) i obejmuje tresci istotne dla wspét-
Joanny Papuziniskiej  czesnych dziecigcych czytelnikéw. W obecnej sytuadji politycznej, jaka
utrzymuje si¢ w Europie Wschodniej, moze okaza¢ si¢ waina lektu-
ra dla polskich dzieci. Autorka artykutu zwraca uwagg na mozliwo-
$ci edukacyjne tekstu ze wzgledu na wartosci, jakie on niesie. Istota
przedlozonego artykulu jest zatem analiza tresci w celu poszukiwania
wartosci. Badaczka podkresla znaczenie tresci i formy utworu oraz
konieczno$¢ dotarcia do dziecigcego odbiorcy z uwzglednieniem jego
mozliwosci recepeyjnych. Stara si¢ odpowiedzie¢ na pytanie determi-
nowane funkgja literatury czytanej w dzieciistwie: jak chciatby zy¢
cztowiek? W badaniu wykorzystuje metode fenomenologiczng, do-
puszczajac indywidualny stosunek badacza do analizowanych treéci,
a w podjetej analizie opiera si¢ na dychotomicznym ujeciu ukazanych
zjawisk. Tekst przedstawia wybrane wartoéci utworu, ktére podczas
lektury i opracowania dydaktycznego wplywaja na ksztattowanie sie
stosunku odbiorcy do zycia, otoczenia, samego siebie, tym samym
wplywajac na uwewngtrznianie pozadanej postawy.

Wprowadzenie

Zmieniajace si¢ perspektywy zycia cztowieka zwykle narzucajg koniecznos¢ poszu-
kiwania wartoci, coraz to nowych préb ich hierarchizowania. Nie jest to tatwe zada-
nie, tym bardziej ze ,dotarcie do $wiata wartosci wyznaczajacych wiasciwy sposéb zy-
cia to jeden z najbardziej skomplikowanych probleméw wychowawczych” (Skrzypniak
2000: 31). Ponadto wigkszo$¢ teoretykéw wskazuje trudnosé w ostatecznym zdefinio-
waniu pojecia warto$ci. Whadystaw Tatarkiewicz (1978: 60-63), Stanistaw Kamiriski
(1986: 14-21), Jadwiga Puzynina (1992, 1994) akcentuja chwiejno$¢, wieloznaczno$é
i rozmaito$¢ w mozliwosci porzadkowania wartosci. Préby ogélnych definicji podej-
mowali ponadto tacy polscy teoretycy, jak: Zdzistaw Najder (1971), Janusz Sztumski
(1992), Wladystaw Strézewski (1981), Janusz Gajda (2004), Waldemar Furmanek
(2005), Grzegorz Zuk (2016). Z uwagi na tematyke czasopisma najbardziej interesuje
mnie kontekst aksjologiczny w edukacji humanistycznej i elementarnej, ktéry moz-
na znalez¢ w pracach Beaty Wolosiuk (2010), Magdaleny Marzec-Jézwickiej (2013),
Alicji Zywczok (2016).

Edukacja dziecka wymaga ciaglej obecnosci czynnikéw aksjologicznych. Dobér
i sposéb poznawania wartosci jest uzalezniony od postawy dorostego opickuna. Jest on
tu przewodnikiem (mentorem), ktdry otwiera przed uczniem, wychowankiem wartos-

ciowe, pozadane ze wzgledu na rozwdj dziecka cele. W tym procesie zaréwno dziecko,
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jak i opiekun powinni by¢ podmiotami relacji, stanowi¢ dla siebie warto$¢ (Wotosiuk
2010: 120-125; 2019: 38-41). Szczegdlnie w przypadku wychowania literackiego,
mimo ze teksty realizowane w szkole sg ustalone przez program ksztalcenia, sposéb
opracowania i rozmawiania o literaturze pozostaje w gestii ,odpowiedzialnego peda-
goga” (Olbrycht 1995: 11-18). Chodzi o to, by z jednej strony podejmowaé zindywi-
dualizowane oddzialywanie budujace system wartosci dziecka, z drugiej za$ pokazy-
waé rézne koncepcje czlowicka i $wiata ,,wraz z konsekwencjami, jakie ich $wiadomy
wybér ma dla hierarchii wartosci” (Puzynina 1994: 18).

Cho¢ obecnie pedagogika nalezy do nauk spolecznych, trudno oderwaé niektd-
re jej sktadniki od dziedziny nauk humanistycznych, tym bardziej ze tresci procesu
dydaktyczno-wychowawczego zwykle wyrastaja z mysli filozoficznej. Szczegdlnym
miejscem, w ktérym stykaja si¢ te obszary, jest edukacja, a w jej sferze wychowanie.
Planowany proces wychowaweczy jest ,§wiadomym wprowadzeniem w $wiat wartosci
i ich wyborem; procesem wspétkreowania rzeczywistosci w imi¢ idealéw oraz wyzwan
przysztosci, szczegélnie trudnych w okresach gwattownych przemian spoteczno-po-
litycznych i globalnego kryzysu cywilizacji” (Gajda 2004: 102). Zwyklo si¢ uwazaé,
ze w procesie wychowawczym istotng wyktadnig jest literatura. Jak pisze Stefan Sa-
wicki, ,,[w]artosci ujawniane przez literature to immanentny $wiat warto$ci utworu:
aksjologiczne nacechowanie poszczeg6lnych elementéw strukturalnych oraz wartosci
przez utwér ewokowane” (Sawicki 1992: 96). Dzigki specyficznie skomponowanym
tre$ciom, $rodkom jezykowym, kreacji postaci mlody czytelnik moze poznawaé roz-
wigzania probleméw zgodne z etyka humanistyczng. Odkrywajac losy bohateréw lite-
rackich, konfrontuje z nimi wlasne. Ma mozliwo$¢ zastanowienia si¢ nad moralnoscia,
tajemnicg bytu, transcendencja. W wyniku proceséw konkretyzacji, identyfikacji, pro-
jekgji, zachodzacych podczas recepcji dzieta literackiego, $wiat przedstawiony utworu
staje si¢ na czas lektury $wiatem odbiorcy. Niezwykle istotne sg wigc temat i przestanie
utworu, sposdb dziatania postaci, kreacja bohatera, wizja $wiata zaproponowana przez
tworcg. Wydaje sig, ze w przypadku dzieci mtodszych najwazniejszy jest zawarty w tre-
$ci kontekst wychowawczy, wyrazne ukazanie zwycigstwa dobra nad ztem, pozytywny
wzér osobowy bohatera. Wychowawcze przestanie, obok innych, zostaje najczesciej
wychwycone przez pedagogéw — w tym wypadku wychowawce przedszkolnego i na-
uczyciela wezesnej edukacji — i akcentowane w procesie nauczania.

W obecnym czasie, omawiajac z dzieckiem utwdr literacki, warto zastanowié si¢
nad tendencjami wyplywajacymi z nowych nurtéw filozoficznych, takich jak ekokry-
tyka czy somatoestetyka. Chodzi o to, by poprzez nauke lektury wprowadza¢ dziecko
w $wiat, w ktérym bedzie zyto przez nastepne kilkadziesiat lat, w $wiat przyszty, w kté-
rym wciaz rodza si¢ wartosci. Jak twierdzi Anna Btasiak (2009: 21), ,,[n]ie sposéb [...]
zajmowac si¢ wychowaniem w oderwaniu od wartosci”. Szczeg6lnie wychowanie lite-
rackie z uwagi na postugiwanie si¢ specjalnie skonstruowanymi tekstami niesie zawsze
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jakis sens, ktéry przeradza si¢ w warto$é dla czytelnika. Dobdr wartosci w wychowaniu
zwykle podyktowany jest dobrem cztowicka (Muszyniski 1974: 51-58), a wychowanie
zgodne z wartosciami wptywa na jego stosunck do siebie, innych ludzi i otoczenia,
ksztattujac jego postawy, okreslajac go jako cztowicka (Nowak 1996: 241-259). Ow
antropocentryczny charakter wychowania w ostatnich latach nie jest juz tak oczywi-
sty. Czlowick coraz czgdciej przestaje stanowi¢ centrum, a zainteresowanie filozoféw
przesunglo si¢ ku temu, co wokét niego. Refleksjg objeto zatem rzeczywistos¢, ktdra
podlega przeksztatceniom lub zaniechaniom ze strony spotecznosci ludzi. Przyjecie za
podstawe tego nowego uktadu pociaga za soba zmiang systemu warto$ci wyznaczaja-
cego kierunek dziatania cztowieka w swiecie (Zurakowski 1997: 19).

Literatura dla dzieci z zatozenia korzysta ze zjawisk uznanych za pozytywne dla
procesu ksztattowania jednostki'. Nie jest tak jednak zawsze, gdyz warto$¢ powiazana
z wychowaniem czgsto reprezentuje tez jakas$ ideologic (Kottowski 1976: 17), czasem
o znaczeniu pejoratywnym (faszyzm, stalinizm). Z uwagi na to pedagog, z racji swego
wplywu na osobowo$¢ wychowanka, winien korzysta¢ z wartosci uniwersalnych, hu-
manistycznych, przychylnych istotom zywym. Ponadto w pracy z utworem literackim
wazne s3 warto$ci poznawcze, wychowawcze i estetyczne, kedre zwykle dopetniaja
si¢ wzajemnie i dajg podbudowg pod realizacj¢ celéw zwiazanych z szeroko pojeta
humanistyka.

Dwudziestowieczne rozumienie procesu wychowawczego sprowadza si¢ do wywo-
tywania zmian w osobowosci wychowanka, ktére majg charakter rozwojowy (Okond
1998: 444) i wplywaja na funkcjonowanie osobowosci — wyznaczaja postawy wobec
réznych obiektdw, okredlajg ,siatke poznawczg” jednostki, aktywizuja emocje, sprzy-
jaja powstawaniu motywacji i kanalizuja je w okreslonym kierunku (Swida 1979:
48-49). Jest to zadanie dtugofalowe i uczestniczy w nim wiele rozmaitych czynnikéw,
wéréd kedrych niezbywalnym doswiadczeniem wydaje si¢ kontake z wartosciows, cie-
kawg literatura, spetniajacy warunki dtugofalowosci, gdy jest zainicjowany juz w okre-
sie niemowlectwa (Baluch 2005; Ungeheuer-Gotab 2011). Rozwazajac wychowanie
ku warto$ciom z wykorzystaniem tekstow literatury, nalezy obra¢ najbardziej wspét-
czesne podejécie do procesu wychowania, ktére uwzglednia podmiotowo$¢ nie tylko
wychowanka, ale i otaczajacych go istnien.

Pedagogika méwi o potrzebie wprowadzania dziecka w §wiat wartoéci od wezes-
nego okresu rozwojowego poprzez ,dialog i dziatania oparte na zakazach i nakazach
oraz na systemie [...] kar i nagréd” (Blasiak 2009: 111). Podkreslajac warto$¢ dialogu
(Buber 1992; Tischner 1978; Bukowski 1987) w edukacji, nalezy zauwazy¢, ze istotne
znaczenie majg tu rola opowiesci oraz wzér bohatera literackiego. Oczywiscie w przy-
swojeniu i reprezentowaniu danego systemu wartosci niezb¢dne jest wspétdziatanie

' Chodszi o trzy podstawowe wartosci wymieniane przez Platona — prawdg, dobro, pigkno.
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wychowawcy i wychowanka w $wiecie realnym, jednak literatura odgrywa tu wazna
rol¢ pomocnicza. Daje niezliczong ilo§¢ sytuacji, ktdre mozna przezy¢ w $wiecie men-
talnym, zobaczy¢ ,wewnetrznym okiem”, oméwié, stawia wazne pytania i niejedno-
krotnie udziela odpowiedzi.

Uzasadnienie podjetego tematu w kontekscie praktyki
dydaktycznej

W roku akademickim (2021/2022) z powodu choroby nie mogtam by¢ obecna na
ostatnich zajeciach dydaktycznych, napisatam wigc do studentéw wiadomos¢ na plat-
formie Teams, a moje ostatnie zdania brzmialy mniej wigcej tak: ,Nie zapominajcie
o literaturze, znajdziecie w niej odbicie swoich marzen i tgsknot. Czytajcie tez czasem
t¢ dla dzieci, bo ona pokazuje, jaki naprawdg chcialby by¢ cztowiek. Szerokiej drogi”.
W prakeyce zawodowej niezmiennie tacze podejscie pedagoga — nauczyciela dzieci
z dydaktykiem — nauczycielem dorostych, staram si¢ by¢ ,,autentycznie zaangazowana”
we wspélny proces poznawania (Janus-Sitarz 2013: 31). Drogi te krzyzuja si¢ ze soba
wlasnie ze wzgledu na przedmiot zainteresowan badawczych i dydaktycznych — litera-
turg dla dzieci i pedagogike. Jestem zdania, ze utwory literackie dla dzieci sq twérczos-
cig majaca duzo do zaoferowania osobom w kazdym wicku, a rozmowa o nich otwiera
nowe perspektywy spojrzenia na dziecko.

Krétki osobisty akapit, ktéry pozwolitam sobie wlaczy¢ do tych rozwazan, ujaw-
nia okolicznosci powstania tezy tego tekstu, kedra pojawita si¢ w chwili zastanowie-
nia nad moim pozegnalnym wpisem: ,Literatura dziecigca pokazuje, jaki naprawdg
chciatby by¢ cztowiek”. Mam na mysli wewnetrzne wyobrazenie odbiorcy o sobie sa-
mym, determinowane postawa bohatera, zdarzeniami, przebiegiem fabuty, a przede
wszystkim warto$ciami przekazywanymi odbiorcy. Nie bez znaczenia jest tu fake, ze
ze wzgledu na odczuwanie badZ nicodczuwanie przyjemnosci lekeura literatury jest
procesem warto$ciujacym. Czytelnictwo moze bowiem wspiera¢ rozmaite konstrukeje
osobowosciowe, zabezpieczajac wiele réznych potrzeb — od powiazanych z literaturg
popularng po zaspokajajace wysublimowane czytelnicze gusty. Co istotne, nie jest to
zjawisko zwiazane jedynie z wrazliwoscia na dany typ literatury, charakter narracji czy
kreacj¢ bohatera, ale nierozdzielnie zintegrowane z ksztattowaniem cech charakeeru,
wrazliwosci na cztowieka i zwierzg, przyrode, ludzkie staboscei, kulture itp. Takie prze-
definiowanie wspélczesnego czlowicka reprezentujg zywe obecnie nurty zwrécone ku
obronie natury (np. ekokrytyka), ktérych postulatem jest budowanie harmonii mie-
dzy zyjacymi istotami (Bohme 2002). Zycie w poszanowaniu praw czlowieka i tego,
z czego korzysta, staje si¢ powoli najwyzsza wartoécia kultury zachodniej poczatku
XXI wieku. Jednym z obszaréw kultury, kedry moze afirmowa¢ ten ideat egzystenciji,
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jest kontake z literaturg w okresie dzieciristwa. Warto$ciowa ksiazka dla dziecka ma
zawsze walory estetyczne, wychowawcze i poznawcze. Wypetnia luki w obszarach,
ktére nie zostaly ujete w relacjach z rodzicami, nauczycielami, réwiesnikami. Wtada
wyobraznig i wplywa na kreatywny stosunek do rzeczywistoéci. A przede wszystkim
w wyniku empatycznego odbioru i przezywania loséw postaci pozwala na odkrywanie
wlasnego ,ja”. To kluczowy moment w kontaktach ze sztuks, gdy odbiorca uswiada-
mia sobie siebie w losach bohatera literackiego. Spoteczny wymiar tekstéw literackich
dla dzieci jest zatem tak wazny dlatego, ze przekaz, ktéry one zawieraja, zawsze dazy
do afirmowania wartoéciowej strony ludzkiej natury. Méwi czytelnikowi, jak naleza-
toby postapi¢ w trudnej sytuacji, wybierajac dobro. Wskazuje cechy charakteru, ktére
prowadza do pokonania przeciwiefistw, znajduje rozwiazanie, kierujac si¢ warto$ciami
humanistycznymi, poszukuje dobra, prawdy i pickna. Czas, w ktérym dziecko po-
znaje takie historie, to okres ksztattowania si¢ zr¢béw jego tozsamosci, budowania
$wiatopogladu, wychodzenia z okresu bezpiecznego dziecifistwa. Co wazne, to czas,
w ktérym formuja si¢ dopiero zdolnosci poznawcze mtodego odbiorcy i nastgpuje roz-
wéj moralnosci (Piaget 1967). Tworcey literatury dziecigeej przekazuja w niej sposoby
na zmienianie $wiata na lepszy, kreuja posta¢ czlowicka, ktdry jest reprezentantem
humanistycznych wartosci.

Czytelnictwo w pdzniejszym okresie zycia, choé przynosi wiele satysfakgji, nie
wywiera juz tak silnego wplywu na sposéb myslenia i budowanie postaw odbiorcy.
Dlatego migdzy innymi wskazuje literaturg dla dzieci jako tg, ktdra wyznacza drogg
ku wtasciwym warto$ciom. Przypominam o niej studentom pedagogiki, kedrzy odkry-
waja walory utworéw dla dzieci, czytajac je czasem po raz pierwszy dopiero podczas
studidw.

Jak wiadomo, mate dziecko, by pozna¢ fabule, potrzebuje posrednika lektury, ko-
gos$, kto opowie lub przeczyta mu tekst utworu. Okoto sidédmego roku zycia dorosli
nie s3 juz tak skorzy do czytania dzieciom, a gdy dziecko jest dziewigcio-, dziesigciolat-
kiem, zwykle wymaga si¢ od niego samodzielnej lektury. Wéréd bogatego repertuaru
dla czytelnikéw w wicku wezesnoszkolnym istniejg jednak utwory, kedre warto po-
znawa¢ wspolnie z dorostym, rozmawia¢ o nich i zadawa¢ pytania. Dziecigey czytel-
nicy chetnie konkretyzuja poznane fabuly w zabawie i rozmaitych formach ekspresji
(Papuziriska 1988: 21). Tego typu aktywnosci sa typowe dla dzieciistwa i wydaje sig,
ze dziecko w sposéb intuicyjny wybiera w procesie lektury konkretne dzialanie, ktore
pomaga mu rozpoznac sens. Ponadto paidialne wartosci tekstu umozliwiaja zaspoko-
jenie potrzeb i uwalniaja od napi¢é ,za sprawg potencjatu: kompensacji, tozsamosci,
wzoru, desensybilizacji” (Krasor 2005: 45).

Cho¢ w pierwszym odczuciu jeste$my sktonni uznaé, ze dzieci pozostajg poza ob-
szarem traum, to ostatni niespokojny czas pandemii, wojny w Ukrainie, trudnosci
ckonomicznych zdaje si¢ ostabia¢ to przekonanie. Trauma dotyka takze dzieci. Nie
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bez powodu adresowane sa wigc do nich utwory poruszajace tematy trudne (tabu),
a proces lektury potrzebuje wsparcia dorostych posrednikéw.

Interpretacja i analiza tematu na podstawie materiatu
literackiego

Jako przyktad tekstu, ktéry wlacza w proces wychowania wartoéci, wybratam lek-
turg klas I-IIT pt. Asiunia autorstwa Joanny Papuzidskiej. Wybér podyktowany jest
obecna sytuacja polityczng — pozwala $wiadomie nawiaza¢ do dziatali wojennych,
ktére towarzyszq historii ludzkosei. Ksigzka ta nalezy do grupy utwordw zwiazanych
z tematykg wojenna, wydawanych w ciagu ostatnich lat w ramach serii Muzeum Po-
wstania Warszawskiego i Wydawnictwa Literatura w Eodzi pt. ,,Wojny Dorostych.
Historie Dzieci”. Przedsiewzigcia te stuza od$wiezeniu badz wprowadzeniu tematyki
wojennej do recepcji wspétezesnych dzieci. Wpisuje si¢ ona w obszar niezwykle istot-
ny, gdyz ,najwazniejszgq wartoscig dla cztowiecka w kazdym spoteczenstwie jest zycie”
(Adamczyk, Kaleta-Witusiak 2021: 13). Zaktadam, ze utwér pomaga w kszeattowaniu
postawy otwartej na takie wartosci, jak: pokdj, rodzina, wlasne zycie, miejsce i przed-
mioty, zabawa, intelekt. Rozwazania maja charakeer teoretyczny i mieszcza si¢ w ob-
szarze badad fenomenologicznych, dopuszczajacych autoodczucia badacza determi-
nowane recepcja tekstu literackiego traktowanego jako zrédlo doznari (Henry 2012).
Wydaje si¢ interesujace pytanie: Jakie wartosci niesie utwér o Asiuni J. Papuzifiskiej
jako lektura dzieci mtodszych trakeujaca o sytuacji wojennej?

Wartosci wybranego utworu mozna osadzi¢ w typologii Tatarkiewicza jako kate-
gorie literatury, ktorg kwalifikuje w obszarze wartosci mysli (Tatarkiewicz 1978: 69).
W ogélnej ocenie s3 to wartoéci pozytywne i uniwersalne, a jako skladniki fabuly
literackiej maja charakter duchowy i odnoszg si¢ do intelektualnej i emocjonalnej sfery
psychiki mtodego odbiorcy. S to takze wartosci o wymiarze moralnym, gdyz wskazujg
postawy pozadane w zyciu spolecznym, oraz wartosci estetyczne, poniewaz pochodza
z tekstu literackiego (Puzynina 2004: 181-182). W celu ukazania i zaakcentowania
pozadanych wartosci, ktére afirmuje omawiana lektura, postuzylam si¢ kategoria dy-
chotomii. Zobrazowane w tresci sktadniki fabuly ujmuj¢ jako elementy wartosciowe
w opozycji do powiazanych z nimi czynnikéw pejoratywnych ($mieré — zycie, dobro —
zlo, gléd — sytos¢ itp.). Gléwnym celem podjgtego oméwienia jest zatem znalezienie
i przedstawienie wartosci utworu Papuziriskiej w kontekscie edukacji matego dziecka.

Przewidywanym odbiorcg opowiadania jest dziecko od 6. roku zycia. Mogloby
si¢ wydawac, ze takiego mlodego czytelnika nie dotycza problemy wojenne, jednak

2 To m.in. takie tytuly jak: Bergsewicz 2010; Papuziriska 2015, 2019; Ryrych 2018.
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lektura okazuje si¢ cenna. Egzystencja dziecka, wokét kedrego toczy si¢ historia $wia-
ta, zawsze ociera si¢ o t¢ histori¢. Nawet jesli dziecko nie méwi o tym glosno, to jest
poddane wszelkim dziejowym wydarzeniom — mysli o nich i je przezywa, ksztattujac
w ten sposob swoj stosunek do spoleczeristwa, kultury i siebie.

Autorka w przystepny dla dziecka sposéb przedstawita fragment polskiej, i wias-
nej, historii z okresu II wojny §wiatowej. Waznym akcentem jest tu watek autobiogra-
ficzny, Papuziiska jest bowiem pierwowzorem gtéwnej postaci. Bohaterka utworu jest
sze$cioletnia Asiunia — réwiesniczka czytelnikdw, kedrej dziecidstwo przypadto na czas
wojennej zawieruchy. Mlody czytelnik, identyfikujac si¢ z postacia Joasi, przezywa jej
losy, wlaczajac wlasne, nickoniecznie wojenne, ale negatywne doswiadczenia. Wojna
funkcjonuje w utworze jako $wiat przedstawiony, realizujac podstawe dla funkcji po-
znawczej, ale rzeczywista warto$¢ niesie tu postawa i zycie emocjonalne dziewczynki,
ktéra musi odnalez¢ si¢ w trudnej, wojennej sytuaciji.

W przypadku tej lektury niepodwazalne jest wychowanie ku wartosciom. Kon-
tekst aksjologiczny daje si¢ tu uja¢ w kilku kategoriach, jak:
wartos¢ rzeczy,
warto$¢ miejsca,
warto$¢ wlasnego zycia,
warto$¢ pokoju,
warto$¢ rodziny,

warto$¢ zabawy,

warto$¢ mysli.
Wytoniony tu zestaw wartosci ma dla dziecka znaczenie obicktywne — s3 one za-
wsze wazne. Taki efekt uzyskany jest dzieki tematyce wojennej, na kedrej tle pisarka
opowiada wydarzenia z zycia Asiuni. Utwér pokazuje istnienie waznych, wartoscio-
wych zjawisk poprzez ich znikanie, zabieranie, burzenie. Dychotomiczny uklad od-
dziatuje silniej, niz gdyby wartosci akcentowane byty wprost, w wyniku pouczen czy
sadéw. W momencie destrukcji postaci zawsze staraja si¢ ustali¢ swéj stosunek do
dobra, ktére ma charakter ponadczasowy. Takie postawy wplywajq na $wiadomosé
czytelnika. Wywodzacy si¢ z poetyki bajki binarny $§wiat wartosci, oparty na opozy-
gjach (Sawicki 1992: 100), jest wtasciwym obrazowaniem w lekturze matego dziecka.
Warto$¢ rzeczy. Mimo trudnych warunkéw, w jakich przychodzi zy¢ bohaterom
opowiadania, otaczaja ich rozmaite przedmioty, ktére maja dla nich warto$¢. Juz
w pierwszym akapicie dowiadujemy si¢, ze rodzina miala mieszkanie w nieduzym blo-
ku, a w nim bylo bardzo duzo ksiazek — bajek i piosenek. Na podwérku rosta wierzba
placzaca, pod ktéra dzieci lubity si¢ bawié. Wszystkim zarzadzata mama. Wskazane
»rzeczy” okreslaja w szerokim zakresie system wartosci wyznaczony przez: miejsce do
zycia, ktore daje bezpieczenistwo, rodzing z podstawows rolg matki, literaturg i przy-
rode. Jest to wszystko, co stanowi najwicksza warto$¢ dla szescioletniej dziewczynki.
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Z okazji urodzin Asiunia otrzymala od bliskich ,otéwek, gumke, zeszyt do rysunkéw
i takg czarodziejska kredke, co z jednego korica pisata na czerwono, a z drugiego na
niebiesko” (Papuziriska 2011: 3). To typowe przedmioty, ktdre mozna znalezé w dzie-
cigcym pidrniku — mate skarby potrzebne do dziatania. U cioci Tygrys, juz podczas
trwania wojny, dziewczynka dostaje sandatki i sukienke. W trakcie wysiedlenia rodzina
nie niosta ze sobg duzych bagazy, za to ciocia niosta na rgkach matego Tomka. W tym
obrazie najwazniejsza wartoscig jest dziecko. Rodzina stracita wszystko — mieszkanie,
ksiazki, ubrania, sprzety, ale uchronita mito$¢ do siebie. W nowym miejscu radosé
sprawia im poobijany czajnik i kilka garnkéw. Stare rzeczy zamieniaja si¢ w nowe,
gdy ciocia Lunia robi dla Asiuni sweter z welny uzyskanej ze starej kamizelki. Zwykty
kubek jest przedmiotem, za kedrym mozna tesknié.

Warto$¢ wlasnego zycia. Jednym z waznych wspomnieri bohaterki jest chwila,
gdy starszy brat odpytuje ja, co by zrobita w razie zgubienia si¢ w miescie. Dziew-
czynka powtarza wyuczony adres miejsca zamieszkania, imig, nazwisko, wiek. Opi-
sana sytuacja uzmyslawia, Jak wazna jest umiejetno$¢ przetrwania, ochrona wlasnego
istnienia. Gdy ciocia Tygrys odwiedza rodzing z zawinigtkiem ukrywajacym kasze,
Asiunia dowiaduje si¢, jak niewiele znaczy dziecigee zycie:

— ,— A dzidziusia? — dopytywatam si¢ dalej.

— Co: dzidziusia? — Babcia juz wyraznie tracila cierpliwo$¢.

— Czy nie mogg zabra¢ dzidziusia?”.

Dziewczynka dowiaduje si¢, ze bardziej niz dzieci ludzie potrzebujg jedzenia,
a ludzkie zycie jest nic niewarte dla wrogich zotnierzy; ze posiadanie dziecka stanowi
problem, bo wymaga ono opieki, pozywienia, ubrania, a to wszystko jest trudne do
zdobycia podczas wojny.

Wartos¢ miejsca. W czasie wojny niezwykle wazny jest adres. Czgsto nie jest to
jedyny adres, ale zawsze nalezy pamietad ten, do ktérego mozna wrdcié, szczegélnie
jesli ma si¢ sze$¢ lat. O waznej roli miejsca do zycia méwig tez liczne przeprowadzki
bohaterki wynikte z wojennych dziatari. Z rodzinnego mieszkania przy ulicy Matwic-
kiej, w keérym Asiunia spedzita swoje urodziny, trafifa do sasiadéw, a potem na ulicg
Filtrowa, gdzie ,,mieszkaly trzy panie, jak trzy szare wrézki, i jedna mata dziewczynka”
(Papuziriska 2011: 10). Nastgpnie przeniesiono ja na ulicg Alberta, do cioci Oli, ktéra
nazwala Tygrysem. Na koniec pojechata do whasnej babci, ktéra ,mieszkata w malym,
drewnianym domku wynaj¢tym na lato” (Papuziriska 2011: 16). Tam zastaje swoje
rodzedstwo i jest szczg$liwa, cho¢ wciaz nie ma z nimi mamy i taty. Niestety, z domku
wyrzucili ich niemieccy zotnierze, jak wielu innych ludzi zostali bez dachu nad glowa.
Jakis czas cata rodzina spedzita w cudzej piwnicy. Gdy wrécili do domku w Aninie,
okazato sig, ze jest on zniszczony i smutny. Zima przyniosta chtéd i brak cieptych
ubran: ,Nie mozna bylo péjs¢ do szafy i wyciagna¢ cieptej kurtki, bo szafa zostata
w domu, ktérego nie byto” (Papuzifiska 2011: 29). Na koniec wszyscy pojechali do
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Stoczka, do cioci Tygrys, ktéra ofiarowata dom nie tylko Asiuni, ale i innym dzieciom,
keére stracity rodzicéw.

Warto$¢ pokoju. Mozna uznad, ze kazda opowies¢ o wojnie podkresla, jak istotny
jest czas pokoju. Gdy poznajemy Joasig, jest ona w miejscu bezpiecznym (Ungeheuer-
-Gotab 2009: 242-252) i obchodzi urodziny. Takie miejsce utozsamiane jest z obec-
noscia kochajacej rodziny, gléwnie matki, ulubionymi zwierz¢tami i przedmiotami.
To takze miejsce, w ktdrym odczuwa si¢ spokdj, mitos¢, harmonig. Otoczona przez
bliskich — rodzicéw, braci, babcie — wydaje si¢ szczesliwa dziewczynka, jednak juz
kolejna strona opowiesci méwi, ze przyszta wojna, ktéra zabrata jej cz¢$¢ dzieciristwa.
Zestawienie dwoch kontrastowych tresci — spokoju w rodzinnym zaciszu i wojenne-
go chaosu — poteguje odczucie niepokoju. Odbiorca tym bardziej odczuwa potrzebe
pokoju, im wigcej przykrych przezy¢ spotyka przedstawione postaci, gtéwnie Asiunie.
Uzmystawia sobie, ze warto$¢ spokojnego, szczgsliwego, zwyczajnego zycia jest ponad-
czasowa, zawsze i wszedzie cenna.

Warto$¢ rodziny. Literatura dla dzieci czesto przedstawia dziecko w gronie ro-
dziny, ale tak samo chetnie pokazuje jego losy, gdy zabraknie mu bliskich. Obydwie
mozliwosci wskazujg wazne miejsce najblizszych w okresie dziecinistwa. W opowiada-
niu Papuzinskiej pokazano obie sytuacje, ale wigkszos$¢ akgji dzieje si¢ w okresie, gdy
dziewczynka musi radzi¢ sobie bez rodzicéw i braci. Jest bardzo dzielna, nie rozpacza,
nie zali si¢, nie kféci i nie wyrzeka na smutny wojenny los, ktéry przypadt jej w udzia-
le. Bo tez nie jest to historia o smutku. Wszystkie ciocie, ktdre opiekujg si¢ Asiunia,
staja si¢ jej bliskie i cho¢ nie s3 jej rodzicami, sg jak rodzina, a dziewczynka stara sig
czué u nich dobrze. Postawa bohaterki pokazuje najmlodszym czytelnikom, ze warto
czekad, by¢ cierpliwym, pokornym i petnym nadziei, a wéwczas moze zdarzy¢ si¢ cud.
Tym cudem okazuje si¢ powrét taty, w korficowych scenach opowiadania. W jednym
momencie zle zamienito si¢ w dobre — skoriczyla si¢ wojna, a do samotnych dzieci
wracali rodzice.

Wartosé zabawy. Zycie szescioletniego dziecka powinno by¢ zanurzone w zaba-
wie. To aktywnos¢, keéra wprowadza je w zasady panujace w spoleczenistwie, kszeattuje
podstawowe umieje¢tnosci, rozwija wyobraznig, ale tez pomaga przetrwaé w Swiecie.
Dziatalnos¢ zabawowa jest niezbywalnym sktadnikiem kazdego dzieciristwa i stano-
wi ,najwazniejsza lini¢ rozwoju dziecka” (Wygotski 1995: 67). Opowie$¢ o Asiuni
rozpoczyna si¢ od wspomnienia jej urodzin. Otrzymane prezenty, cho¢ nie s typo-
wymi zabawkami, sprawiaja dziewczynce rado$¢ i wskazuja obszar jej zainteresowar.
Niestety nie jest to opowies¢ o dniu pelnym zabawy. Wazniejsze sq informacje o adre-
sie zamieszkania, zapamigtanie nazwiska. Zabawa towarzyszy Asiuni w przedszkolu,
kiedy dzieci $piewajg piosenki, w domu cioci Oli, kt6ra udaje tygrysa. Ta beztroska
aktywno$¢ nie ma w sobie jednak cechy trwatosci. Gdy tylko si¢ pojawia, zaraz zni-
ka. Wojna to gléwnie brak zabawy. Zestawienie w opowiadaniu wojennych przezy¢
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matego dziecka z jego wewngtrzna potrzebg bawienia si¢ i ciaglym niezaspokojeniem
w tym wzgledzie podkresla dychotomiczny uktad zawartych w nim wartosci.

Wartos¢ mysli. Pod koniec utworu jest mowa o trudach zycia, o braku jedze-
nia, ubran, przyjemnosci. Wtedy do biegu wydarzen wlaczona zostaje babcia. To ona
méwi: ,zamiast si¢ zamartwiad, to trzeba mie¢ «pomyslunek»” (Papuziiska 2011: 31).
Dzi¢ki umiejgtnosci ,,sprytnego” myslenia babcia wyczarowywata kawe, parzac zo-
tedzie; gotowata zupe ze znalezionej rosnacej dziko fasolki. Podobnie mozna bylo
zrobi¢ cieply sweter ze starej kamizelki, a ziarno przemyci¢ w zawiniatku udajacym
niemowle. Mysl pozwalata znalezé sposéb, by przetrwaé gtéd, chléd, lek. Nie dawala
dostgpu rozpaczy.

Wskazywanie dziecku odbiorcy konkretnych wartosci w utworze literackim pro-
wadzi do uwrazliwienia go na wazne zyciowe cele, do ktérych powinno dazy¢. Z psy-
chologicznego punktu widzenia tego rodzaju pozytywne wzmocnienie buduje prze-
konanie, ze dane wartosci ukierunkowuja na wlasciwe postgpowanie (Wotosiuk 2010:
23). Edukacja literacka na poziomie elementarnym $cisle taczy si¢ z celami wychowa-
nia, czyli ksztattowaniem osobowosci ucznia. Jesli przyjmiemy, ze wartosci sa Zrédiem
celéw szkolnej edukacji, okaze sig, jak sg istotne i jak wazna jest ich znajomo$¢ przez
pedagogdéw. Literatura pigkna stanowi material wspomagajacy w rozwijaniu whasci-
wych postaw moralnych, proponuje wzorce zachowan i przygotowuje do odgrywania
16l spotecznych, a w wyniku wychowania przez sztuke rozwija postawe estetyczng. Be-
ata Wolosiuk zwraca uwagg, ze w zwiazku z tak istotng rola wartosci w zyciu cztowicka
niezbedne sa ,,odpowiednie programy edukacji aksjologicznej (edukacji zorientowane;j
na wartosci)” (Wolosiuk 2010: 44). Sadze, ze niezbywalnym komponentem sa tre-
$ci zaczerpnigte z utwordw literackich, kedre nadajq kierunek dziecigcym potrzebom
i marzeniom, pomagajg wyznaczaé, a czgsto spetniaé cele.

Zakonczenie

Czy tekst o Asiuni méwi nam, jak chciatby zy¢ cztowiek, a zatem tez jaki chciatby
by¢? Sadze, ze tak. W jego tresci i formie kryja si¢ akcenty aksjologiczne. Jak chciataby
zy¢ Asiunia? Kim chciataby by¢? Opowiadanie nie méwi nam o tym wprost, ale na
pewno chciataby by¢ szczesliwa szesciolatka. Cokolwiek powiedzieliby$my o Asiuni,
nie mozemy nie zauwazy¢, jak jest odwazna i zwyczajnie mita i dobra. Jest lepsza od
nas i jako taka uczy nas, jacy powinni by¢ ludzie. Zaakcentowane w opowiesci moty-
wy domu, rzeczy, tozsamosci, pokoju, rodziny rozwijane sa w konkretyzacje dotyczace
wlasnego miejsca, przedmiotéw, zycia, harmonii, przynaleznosci do rodziny, umie-
jetnosci pokonywania probleméw. Zjawiska te moga zostaé wykorzystane w edukacji
dziecka jako istotne wartosci, ktére dotycza ludzkiej egzystencji. Jako whasciwosci,
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ktére cechuja cztowieka, okreslaja takze jego warto$é z uwagi na stosunek do nich, wy-
znaczajg cele. Ponadto sg zrozumiate dla miodych czytelnikéw i czytelniczek, kedrzy
chetnie poznajg losy réwiesniczki.

Cho¢ opowie$¢ koriczy sie wraz z powrotem taty i odbiorca nie poznaje dalszych
loséw bohaterki, to uwzgledniajac w opracowaniu watek biograficzny, wiemy, kim
zostala i jak zyla Asiunia. Pisarke, poetke i badaczke Joanng Papuzirisky poznajemy
z jej ksiazek literackich, biograficznych i naukowych. Taka konfrontacja dla madrego
posrednika moze stanowi¢ kolejna aksjologiczna wyktadnie.

Wykorzystanie literatury w procesie dydaktyczno-wychowawczym pozwala ucz-
niom na rozpoznanie wartosci w obszarze wlasnych przezy¢. Dzigki temu wychowa-
nek uwewnetrznia dane wartosci oraz akceptuje je. W wyniku tego procesu wzboga-
ca si¢ osobowo$¢ dziecka i ksztattuje si¢ jego postawa wobec zjawisk rzeczywistosci.
Wartosci, ktérymi kieruje si¢ wychowawca, wyznaczane sa przez cele edukacyjne
(Kwiatkowska-Ratajczak 1994; Zabawa 2017). Ich realizacja na podstawie tekstu li-
terackiego przebiega w sposéb posredni, w odréznieniu od do$wiadczeni przezytych
w realnym zyciu. Aby doszlo do przezycia i wewngtrznej integracji, uczeri powinien
samodzielnie odkrywa¢ sensy utworu, konfrontowa¢ je z opiniami innych, poznawaé
bohatera i przezywa¢ jego losy. Odpowiednio przygotowane zajecia literackie sprzy-
jaja ksztattowaniu si¢ postaw wobec ludzi, zwierzat i przedmiotdw, a te powiazane sa
z uznawaniem okre§lonych wartosci. To wazne, bo wychowanie powinno prowadzié
do umiejetnego dokonywania wyboréw zgodnego z kultura, w kedrej si¢ zyje, z wihas-
nymi przekonaniami i etyka humanistyczna, tym bardziej ze ,,prawdziwe cztowieczen-
stwo nie jest po prostu genetyczng informacja, lecz edukacyjnym osiagnigciem...”
(Grodecka, Podemska-Katuza 2012: 104).

Literatura w odréznieniu od innych mediéw daje mozliwo$¢ odniesienia si¢ do kil-
ku istotnych rodzajéw wartosci, takich jak wartosci intelektualne, spoteczne, emocjo-
nalne oraz estetyczne (Swida 1979: 68). Zwhaszcza te ostatnie, wystepujace w zwiazku
z dzietem sztuki, zwigzane s z utworem literatury pigknej. Nalezy jednak podkresli¢ za
Bogustawem Zurakowskim, ze ,[a]by utwoér zostat oceniony przez dziecko pozytywnie
i aby zaistniato przezycie estetyczne u dziecka, musi by¢ spetniony warunek, ktéry
nazywamy paidialnoscia” (Zurakowski 1984: 221). Z jednej wicc strony literatura dla
dzieci musi spetnia¢ wymagania stawiane jej jako sztuce spotecznej — kierowanej do
szerokiej dziecigeej publicznosci, zyjacej w okreslonej sytuacji spotecznej, z drugiej po-
winna odpowiada¢ dziecku i jego potrzebom wynikajacym z etapu rozwoju psychicz-
nego. Co wigcej, w przypadku najmlodszych dzieci powinna t¢ potrzebg ksztattowad.
Istotng rolg graja w tej inicjacji ilustracje (tutaj Macieja Szymanowicza), kolorystyka,
kréj czcionki, format ksiazki czy typ papieru. Utwér dla dzieci to bowiem nie tylko
tre$¢, jezyk, srodki literackie, ale tez caly zestaw cech, ktére moze zaoferowa¢ dobrze
wydana ksigzka. Zaréwno zatem kod werbalny, jak i obrazowy odgrywaja wazna role
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w przekazywaniu dziecku wartosciowych tresci. Szezegélnie we wspétczesnej literatu-
rze dla dzieci

[...] zabiegi twércze sprawiaja, ze wprowadzany do tekstu literackiego watek (prob-
lem), zawierajacy w swej tresci rozmaite informacje na temat rzeczywistego $wiata, od-
nosi si¢ bezposrednio do generowanych w umysle dziecka naturalnych mozliwosci od-
czytu skupionych wokét spontanicznych spostrzezen i przemysleti, nie za$ narzuconych
norm i prawidet, ktérych nalezy bezwzglednie przestrzega¢ (Luc 2019: 69).

Surowe dydaktyczne formuly zostaly zastapione zrozumiatymi dla dziecigcego
odbiorcy przekazami natury artystycznej, czyniac tym samym utwor dla dzieci, jak
i dziecko, uczestnikami, a zarazem wspéttwoércami uniwersalnego dyskursu o kondycji
cztowieka w $wiecie.
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