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Wprowadzenie
Introduction

Tematem przewodnim ostatniego w tym roku numeru EETP uczyniliśmy war-
tości w wychowaniu. Wychowanie jest procesem społecznym, w którym zawiera się 
odniesienie zarówno do filozoficznych koncepcji człowieka jako wychowanka i jako 
wychowawcy, jak i  do teorii wartości, które w  sposób istotny współtworzą proces 
wychowania i w rozlicznych swych postaciach są w nim stale obecne (Cichoń 1996: 
113). Fakt ten sprawia, że nie jest możliwe prowadzenie procesu wychowania bez 
uwzględnienia problematyki wartości.

Odwołując się do poglądów aksjologicznych Maxa Schelera (1874–1928), Józef 
Tischner twierdził, że wartości są obiektywne i tworzą naturalną, obiektywną hierar-
chię, będącą podstawą etyki (hedonistyczne – przyjemność i ból; utylitarne – uży-
teczny i nieużyteczny; witalne – np. moc i słabość, szlachetność i podłość; duchowe – 
np. piękno i brzydota, prawda; religijne – świętość i szczęście) (Tischner, Kłoczowski 
2001: 22, 31). W teorii i praktyce edukacyjnej można jednak spotkać dwie przeciw-
stawne teorie wartości: obiektywistyczną i subiektywistyczną (Mariański 2007: 81). 
Pierwsza, reprezentowana przez nurty pedagogiki realistycznej, zakłada, że wartość 
przedmiotu jest niezmienna i niezależna od oceny człowieka. Druga zaś – subiek-
tywistyczna, głoszona przez zwolenników pedagogiki postmodernistycznej, traktuje 
wartości jako indywidualne i  relatywne  – stanowiące przedmiot osobistych prefe-
rencji (Świtała 2019: 163). Ta różnorodność w postrzeganiu problematyki wartości 
w wychowaniu wynika z odmiennych podstaw aksjologicznych procesu wychowania. 
Niezależnie jednak od deklarowanych założeń ideowych – zawsze mamy do czynienia 
z wychowaniem do jakichś wartości. Wychowanie nie dokonuje się w aksjologicz-
nej pustce. To właśnie wartości wyznaczają z jednej strony cele wychowania (stano-
wiąc ich źródła i uzasadnienie), z drugiej – kryteria oceny działań wychowawczych 
(Olbrycht 2012: 91).
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Wychowanie do wartości obejmuje działania w dwóch zakresach. Pierwszy – szer-
szy, bardziej neutralny, dotyczy przygotowania człowieka do samodzielnego, świadome-
go funkcjonowania w świecie wartości (ich dostrzegania, wybierania, porządkowania, 
aktualizowania, realizowania, tworzenia). W  tym zakresie, który można by określić 
edukacją aksjologiczną, celem jest kompetencja i  dojrzałość aksjologiczna. Drugi  – 
węższy, obejmuje kształcenie w człowieku rozumienia i gotowości przyjęcia wartości 
pożądanych z perspektywy wprowadzanego programu wychowawczego oraz motywacji 
do życia tymi wartościami. Celem tego zakresu wychowania do wartości jest przygoto-
wanie i umotywowanie wychowanka do świadomego i dobrowolnego wybierania uzna-
nych za pożądane wartości, a także do ich hierarchizowania, realizowania, tworzenia 
w duchu przyjętego ideału wychowania (koncepcji człowieka, kierunku jego rozwoju, 
tworzących go i warunkujących jego rozwój cech) (Olbrycht 2012: 91–92).

Obserwacja praktyki szeroko rozumianego wychowania pokazuje, że mamy dziś do 
czynienia z wychowaniem głównie do wartości pragmatycznych, użytecznych, material-
nych, przyjemnościowych, czyli według tradycyjnej hierarchii – do wartości niższych. 
Koncentracja na wartościach niższych powoduje marginalizację wartości etyczno- 
-duchowych i  prowadzi do zubożenia intelektualnego, utrudnia rozwój wrażliwości 
moralnej, a w konsekwencji uczy przede wszystkim adaptacji do aktualnej rzeczywisto-
ści (Rutkowiak, Potulicka 2010: 239).

Remedium dla takiego redukcjonistycznego podejścia do wartości jest edukacja ak-
sjologiczna, która dokonuje się w kilku etapach. Są nimi: odkrywanie wartości, ich 
przeżywanie, interioryzacja i internalizacja. Odkrywanie wartości jest etapem ich po-
znawania i zrozumienia (Olbrycht 2012: 97). Istotą edukacji aksjologicznej jest wobec 
powyższego przede wszystkim kształcenie umiejętności dokonywania wyborów oraz 
odpowiedzialnego przyjmowania ich konsekwencji (Zalewska-Bujak 2018: 60). 

Prezentowane w tym numerze artykuły stanowią przyczynek do refleksji nad prob-
lematyką wartości w procesie wychowania w kontekście społecznym nacechowanym 
aksjonormatywnym chaosem (Królikiewicz 2019). Żywimy nadzieję, że staną się one 
inspiracją do dalszych badań nad wartościami w procesie edukacyjnym.
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ABSTRACT

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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ABSTRAKT

W artykule przedstawione zostały argumenty uzasadniające postrze-
ganie edukacji jako wartości autotelicznej. Celem tej narracji jest 
filozoficzno-pedagogiczna analiza edukacji jako zjawiska wymagają-
cego ciągłej aktualizacji w świadomości społecznej. Autoteliczny cha-
rakter edukacji został omówiony w kontekście trzech obecnych w niej 
składników. Składają się nań idee, ludzie i  instytucje. Każdy z  nich 
zawiera w  sobie swoiste dla siebie ograniczenia. Kontekstem rozwa-
żań są zarówno przesłanki historyczne, jak i określone uwarunkowania 
społeczno-kulturowe, o których szerzej pisałem w autorskiej koncepcji 
metahistorii w badaniach myśli pedagogicznej. W warstwie metodo-
logicznej odwołuję się do metahistorii idei, analizując imponderabi-
lia aksjologiczne edukacji, wskazując z  jednej strony na jej atrybuty, 
a z drugiej na jej ograniczenia i potencjał. Pozostaję także w zgodzie 
z konstruktywizmem, którego zasadniczą dla poniższych badań ideę 
wyraził K. Ajdukiewicz, twierdząc, że od wyboru aparatury pojęciowej 
zależy nasz obraz świata konstruowany z danych doświadczenia. Jako 
wynik badań chciałbym uznać przekonującą argumentację na rzecz 
niezbywalności pojęcia edukacji jako swoistego rusztowania katego-
rialnego w  obszarze interpretacji naukowych i  realnej edukacji jako 
swoistego szkieletu w konstruowaniu naszego człowieczeństwa. Arty-
kuł ma charakter otwarty i stanowi zaproszenie do dyskusji.

Edukacja wobec pedagogizmu

Termin „autoteliczny” definiuje się jako będący sam w sobie celem najwyższy cel 
i  jednocześnie odrzuca się podejście pragmatyczne zakładające, że inne, wyższe cele 
mogą być osiągnięte z jego pomocą. Jako przykłady wartości autotelicznych wymienia 
się np. pracę, miłość czy przyjaźń. Z mojej perspektywy edukacja, jeśli ma być postrze-
gana jako wartość autoteliczna, to musi być nie tylko cenna sama w sobie, ale jedno-
cześnie musi być warunkiem osiągania innych wartości uznanych za niższe czy wobec 
niej pochodne. Nie ma ponad nią wartości, które by uzasadniały jej walor, natomiast 
edukacja uzasadnia inne cele i wartości. Bez miłości i przyjaźni sensowne życie byłoby 
zapewne przykre, ale możliwe, bez edukacji utraciłoby walor życia w pełni ludzkiego. 
Zwraca na to uwagę także wykładnia kultury sformułowana nie przez humanistów, 
dla których taki punkt widzenia jest szczególnie charakterystyczny, lecz etologów. 
Można ją zrekonstruować następująco: kultura to informacje lub zachowania przejęte 
od przedstawicieli tego samego gatunku poprzez naukę w społeczności. Abstrahując 
od dyskusji, czy zwierzęta tworzą kulturę, mamy pewność, że dla człowieka jest ona 
zasadniczym środowiskiem. Immanuel Kant uzależnił nasze człowieczeństwo od inte-
rioryzacji jej wartości. Zatem jesteśmy ludźmi o tyle, o ile poprzez edukację zdołamy 
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przejąć od przedstawicieli naszego gatunku określony zbiór wartości. Bez edukacji 
czy poza edukacją jesteśmy tylko człekokształtnymi małpami żyjącymi w określonej 
zbiorowości, ale jednak na marginesie tego, co można uznać za jej istotę, bowiem na-
sze człowieczeństwo jest funkcją procesu enkulturacji realizowanego poprzez edukację 
(Kant 1999). 

Historia edukacji poucza nas, że nasi antenaci głęboko wierzyli w  ideę pedago-
gizmu, wierzyli, że edukacja czyni ludzi dobrymi, doskonalszymi, bardziej spraw-
nymi w  swej kreacji i  bardziej społecznie zintegrowanymi. Przeciw pedagogizmowi 
we współczesnej polskiej literaturze pedagogicznej wytoczył swoje argumenty m.in. 
Zbigniew Kwieciński, prezentując wielość jego odmian i uproszczeń. Najsilniejszym 
jednak argumentem – podążając za krytykami pedagogizmu – osłabiającym jego war-
tość jest obecna wojna w Ukrainie. Okazuje się, że kłamstwo politycznej propagandy 
przeważa nad prawdą edukacji. Z  jednej strony ludzie w  imię swojej wygody życia 
(Zachód), jak i z drugiej strony – nieuprawnionej nienawiści (Rosja) gotowi są zaak-
ceptować mniej lub bardziej świadomie dehumanizację dokonującą się wbrew uzna-
nym wartościom edukacji. Zimny, by nie powiedzieć cyniczny, realizm polityki jest 
motorem wielkich procesów społecznych, w których edukacja jest jedynie obrzeżem. 
Szokujące jest to, jak łatwo ten negatywny proces zachodzi. Czy z tej aporii jest wyj-
ście? Czy edukacja utraciła swą autoteliczną wartość? W moim przekonaniu posiada 
ona mimo wszystko wartość autoteliczną i to tym większą, im bardziej rzeczywistość 
wojenna stacza nas w przepaść jej negacji. Z pewnością edukacja nie może być uznana 
za wyłączny czynnik ludzkiego dobrostanu, ale jest swoistym bezpiecznikiem, który 
pozwoli nam wydostać się z tej cywilizacyjnej zapaści. Najpierw jednak spójrzmy na 
to z perspektywy negatywnej – jak wyglądałby świat, gdyby edukacji nie było. Taka 
bezwarunkowa deskolaryzacja – tak bowiem historycznie i współcześnie osadzona jest 
edukacja – oznaczałaby stan pierwotnej dzikości, duchowe barbarzyństwo. Ludzie – 
w  ogromnej większości egoiści  – realizowaliby swoje potrzeby kosztem wszystkich 
pozostałych. Ci, którzy pamiętają stan wojenny w Polsce i puste półki, z pewnością 
nie zapomnieli agresji tłumu w walce o elementarne dobra. Tym, co ludzi ku sobie 
zbliża, jest komunikacja, wzajemna wymiana informacji (i dóbr). Jednak pozbawieni 
przygotowania do niej zapewne byśmy szczerzyli na siebie zęby. Edukacja wbudowuje 
w nas niezbędne kody do tego, aby w innych widzieć różnych od siebie, ale upodmio-
towionych partnerów. Znamy etapy rozwoju moralnego człowieka według I. Kanta 
i S. Hessena oraz rozumiemy, że kanwą ludzkiego funkcjonowania są określone syste-
my wartości. I tu ujawnia się paradoks pedagogizmu. Wartości są warunkiem nasze-
go człowieczeństwa, ale świadomość ich obowiązywania, ich interioryzacja, ich sens 
antropagogiczny (Sztobryn 2020) pojawia się wraz z  osiągnięciem przez człowieka 
pewnego poziomu rozwoju. Zatem pedagogizm w wykładni zaproponowanej przez 
Kwiecińskiego mógł się pojawić w późnym okresie ewolucji naszego gatunku i nie 
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ma uniwersalnego znaczenia, ale nabierał mocy wraz z owym rozwojem. Pedagogizm 
jako pewna idea jest zrelatywizowany do miejsca i  czasu. W  tym kontekście walor 
obowiązywania wartości rośnie, a nie maleje wraz ze zbliżaniem się do współczesności. 
Te rozważania nie zmierzają jednak do obrony pedagogizmu, lecz do  uzasadnienia 
tezy, że edukacja jest wartością samą w sobie, choć zagrożoną wieloma czynnikami, 
które mogą na nią oddziaływać destrukcyjnie. Jeśli spojrzymy na piramidę Abrahama 
Maslowa, to najważniejsze z pedagogicznego punktu widzenia potrzeby rozwojowe po-
jawiają się późno, zatem czynniki pierwotne (potrzeby fizjologiczne, bezpieczeństwa) 
są pierwszymi, które otamowują atrakcyjność edukacji. Rywalizacja potrzeb w sytuacji 
deficytu możliwości ich zaspokojenia stanowi elementarne źródło ograniczenia mocy 
oddziaływania edukacji i jest wykorzystywana przez polityków do uprawiania socjo-
techniki. Postrzeganie edukacji jako wartości, choć pojawia się wcześnie w ontogene-
zie człowieka, w istocie dotyczy jego późniejszych, dojrzalszych stanów w tym sensie, 
że świadomość jej autotelicznego charakteru, jeśli w ogóle się pojawia, to dopiero jako 
skutek złożonego procesu „bycia w edukacji”, jej przeżycia i w następstwie (auto)kre-
acji. Analiza czynników otamowujących siłę oddziaływania edukacji, podważających 
jej walor, powinna mocniej wyeksponować jej szczególny charakter. Każda edukacja 
ma swój specyficzny, kulturowy rys będący pochodną czegoś, co Julian Ochorowicz 
nazywał charakterem narodowym (Ochorowicz 1907). Przenoszenie en bloc systemów 
oświatowych z jednego miejsca w drugie jest jeśli nie nieporozumieniem, to z pew-
nością ryzykiem, właśnie dlatego, że grunt, na którym te wzory mają być zaszczepio-
ne, jest inny i raczej niesprzyjający takim zabiegom. Zatem nie istnieje jakaś jedna, 
wspólna wszystkim edukacja, a w konsekwencji autoteliczny charakter edukacji jest 
specyficzny, niepowtarzalny dla każdej wspólnoty. Dotyczy to także wspólnoty global-
nej, która stanowi jedność wielości. 

Atrybuty edukacji

Edukacja pełni analogiczną funkcję jak rytuał przejścia, aczkolwiek nie jest czymś 
jednorazowym, lecz ciągłym. Z tej perspektywy widać lepiej, że mamy do czynienia 
z permanentną potrzebą przezwyciężania własnej anomiczności. Tym, co jest niepowta-
rzalnie ludzkie, jest praca nad zbudowaniem się wewnętrznym. Zatem dla wszystkich, 
którzy dostrzegają w edukacji jej autoteliczną wartość, bliskie jest stanowisko Kanta, 
a nie Artura Schopenhauera, który ją negował, aczkolwiek mają oni świadomość, że 
wśród procesów społecznych edukacja jest tylko jednym z wielu, ale o specyficznych 
atrybutach. Edukacja dotyczy wszystkich, lecz każdego inaczej; jest pluralistyczna, lecz 
w powiązaniu z rozwijającą się osobowością jest jednością, jest wciąż aktualizującą się 
nowością, choć jest jednocześnie nasycona tradycją. Édouard  Claparède dostrzegał 
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jednostronnie jej funkcjonalny charakter, gdy twierdził, że pozwala ona na przysto-
sowanie się człowieka do jego środowiska na wzór procesów biologicznych. Przysto-
sowanie się w obecnej, dynamicznie zmieniającej się rzeczywistości nie jest możliwe 
w  takim ujęciu, w  jakim u progu XX wieku je projektowano. Mamy do czynienia 
z gwałtownie przyspieszającym procesem ciągłego i złożonego oddziaływania na siebie 
człowieka i jego otoczenia. Przystosowanie traci znamiona biernego dopasowania się 
raz i  na zawsze do określonych warunków egzystencji, a  staje się kreowaniem rze-
czywistości, w której tradycja i przyszłość są swoistymi wektorami naszej obecności 
w teraźniejszości.

Ograniczenia i potencjał edukacji

Na edukację nawet pedagodzy patrzą przez pryzmat jej funkcji gospodarczej, co 
byłoby bardziej zrozumiałe w środowisku np. socjologów czy ekonomistów, ale jest 
odległe od uchwycenia głębokich pokładów znaczeń kryjących się w jej pedagogicz-
nym ujęciu (Grzelak, Roszko-Wójtowicz 2017). Pedagogiczny punkt widzenia nie 
może przyjąć kategorii kapitału ludzkiego jako wskaźnika funkcjonalnej wartości 
edukacji. Pojęcie to ma charakter redukcyjny, odbierający podmiotowość jednostkom 
uczestniczącym w wielkich procesach społecznych. Edukacja, jeśli nie jest zwyczajną 
manipulacją ludźmi – a ze swej istoty być nie może – dostrzega to, co wielokrotnie 
podnosili pedagodzy kultury, tzn. niezbywalność wartości jednostki i jej niezastępo-
walność. Istotą edukacji w tym głębszym sensie jest metanoja dokonująca się w każ-
dym jednostkowym i  zbiorowym podmiocie. Ten podmiotowy, indywidualistyczny 
czy personalistyczny punkt widzenia nie oznacza negacji pierwiastka społecznego. 
W moim przekonaniu jest jego konieczną zasadą. 

Można spojrzeć także na autoteliczną wartość edukacji z drugiej strony i  zasta-
nowić się nad tym, dlaczego jest ona tak słabo wyeksponowana w życiu społecznym. 
Z  oczywistych względów nie odnoszę się do problemów ogólnoświatowych, które 
swoją złożonością i wielorakością przekraczają ramy tej pracy. Bardziej interesuje mnie 
sytuacja w Polsce. Mamy po pierwsze do czynienia z narastającą centralizacją edukacji, 
władza nadaje ton i kierunek jej rozwojowi, choć bliższe prawdy byłoby stwierdzenie – 
stagnacji. Edukacja – po wtóre – podporządkowana zawsze zrelatywizowanej polityce, 
jednej religii, pomysłom domorosłych ministrów edukacji nie ma możliwości ujaw-
nienia pełni swej wartości. Państwowa szkoła – od elementarnej po uniwersytety – jest 
skrajnie spauperyzowana, co z kolei ułatwia jej instrumentalizację. Absurdalna para-
metryzacja niszczy to, co w edukacji jest jej krwiobiegiem. W miejsce prawdziwej pra-
cy szkoły i w miejsce oryginalnych badań naukowych wstawiono płytkie, subiektywne 
i nierzetelne oceny punktowe. Zatem dobry z naukowego punktu widzenia artykuł 
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ma jakąś wartość dla oceny pracownika wtedy, gdy wyda go w wysokopunktowanym 
czasopiśmie, albo nie ma żadnej wartości, gdy tekst ukaże się w czasopiśmie z długimi 
tradycjami, ale nieposiadającym takiej punktacji. Chorobliwe kontrolowanie każdego 
aspektu pracy nauczyciela czyni go winnym, zanim popełni jakikolwiek błąd. Trudno 
zatem dziwić się, że odchodzą z zawodu ludzie, którzy byli mu autentycznie oddani. 
Najtańszy typ organizacji szkoły  – herbartyzm  – pomimo druzgocącej krytyki już 
sto lat temu nadal jest dominujący, choć na szczęście niejedyny. Nijak mają się do 
siebie osiągnięcia współczesnej myśli pedagogicznej i schematy działania w szkole tra-
dycyjnej. Przygotowujemy studentów do życia i pracy w innej rzeczywistości niż ta, 
którą zastają w swoim miejscu pracy. Edukacja wreszcie pomimo szumnych zapowie-
dzi jest spychana na obrzeża życia społecznego, podobnie zresztą jak służba zdrowia 
i  do niedawna obronność. Wszystkie te czynniki wydawałoby się stanowią swoisty 
dowód na – przynajmniej – słabość edukacji, jeśli nie brak jej autotelicznej wartości. 
Jest jednak inaczej. W tej zabiedzonej szkole mamy znakomitych nauczycieli i wbrew 
schematyzmowi systemu klasowo-lekcyjnego znakomitych uczniów. Wbrew także 
interwencji polityków i ortodoksów mamy znaczącą część społeczeństwa zdolną do 
samodzielnego, krytycznego i twórczego myślenia. Właśnie ta immanentna obecność 
autotelicznej wartości edukacji przeciwdziała owym licznym, a  szkodliwym czynni-
kom, choć ich nie eliminuje. Pełni ona funkcję swoistej bariery osmotycznej zatrzy-
mującej i niwelującej przynajmniej część tych czynników. 

O edukacji można mówić w kontekście przynajmniej trzech jej składowych. Edu-
kacja to pewna kulturowa idea, historycznie obecna w zdrowej tkance społeczeństwa, 
edukacja to także sformalizowane instytucje, które przynajmniej z  założenia, misji, 
mają służyć rozwojowi poprzedniego elementu. Wreszcie edukacja to ludzie, którzy 
jej „podlegają” i  ci, którzy są jej emisariuszami. Każdy z  tych elementów ma swoje 
charakterystyczne atrybuty i powiązania z pozostałymi. Fakt, że w edukacji muszą się 
zgrać ze sobą te trzy pierwotne składniki, już wskazuje na możliwe trudności. 

Po pierwsze mamy do czynienia z historyczną nieciągłością edukacji. Mamy bar-
dzo bogatą tradycję narodową przynajmniej od czasów luminarzy odrodzenia i oświe-
cenia, aż po niezwykłą eksplozję polskiej filozofii wychowania okresu międzywojen-
nego. Po drodze jednak mamy poważny wyłom w postaci rusyfikacji i germanizacji 
polskiej oświaty w dobie niewoli, a po 1945 r. ponownie została ona poddana wrogiej, 
radzieckiej indoktrynacji. Jednak nie uniknęła ona także indoktrynacji po 1989 r. pły-
nącej ze środowisk prawicowych. Problemem zatem staje się koordynacja kształcenia 
polskiego społeczeństwa (a mam na myśli edukację permanentną) z instytucjonalnym 
i pozainstytucjonalnym środowiskiem oraz z  jednoznacznym określeniem, z  jakimi 
ideami chcielibyśmy nowoczesną edukację narodową powiązać. Jeśli chcielibyśmy 
wprost nawiązać do dalszej i bliższej tradycji, to byłby to konserwatyzm, który w skraj-
nej postaci tę edukację zagwoździ. Jeśli myślimy o sięgnięciu po obce wzory, a ma to 
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miejsce przynajmniej w pedagogice akademickiej, to okazuje się, że choć owe wzory są 
poznawczo atrakcyjne, to nie da się ich wprost przekopiować na polski grunt. Można 
nawet mówić o pewnej tradycji podejścia do tego zagadnienia w polskiej humanistyce. 
Pisanie tekstów w  języku angielskim nie jest w  tej sytuacji rozstrzygające o autote-
licznej wartości edukacji, jakkolwiek jej sprzyja w tym zakresie, że wartość edukacji 
i globalny język cechuje pewien uniwersalizm. Zatem jedynym rozsądnym rozwiąza-
niem byłoby poszukiwanie takiej koncepcji edukacji narodowej, która niosłaby nasze 
najlepsze tradycje i odpowiadała mentalności narodu, a jednocześnie uczestniczyłaby 
w światowej myśli pedagogicznej i była zdolna do projektowania wizjonerskiej kon-
cepcji edukacji przyszłości. Nie uczynią tego politycy, bo wymaga to specjalistycznego 
wykształcenia i odmiennych kompetencji, i nie zrobi tego samo środowisko pedago-
giczne, ponieważ jest ono pozbawione koniecznych narzędzi. Dochodzimy zatem do 
drugiego składnika, jakim są ludzie. 

Na temat pedeutologii wylano już morze atramentu i  zbudowano tak liczne 
oczekiwania wobec szerokich kadr pedagogicznych, że ich sumaryczna realizacja jest 
nonsensowna, tym bardziej, im bardziej oczekuje się od środowiska, że samo z siebie 
wkomponuje się w  zastany system edukacji. Tymczasem wymogiem podstawowym 
autotelicznej edukacji jest takie jej rozumienie, które zakłada przygotowanie samych 
nauczycieli, a  jeszcze bardziej ich wychowanków do bliżej nieokreślonej cywilizacji 
przyszłości. Nie czyni tego zamknięta tzw. minimum programowym edukacja szkol-
na, nie umożliwia tego – wbrew założeniom – edukacja akademicka oparta na kor-
poracyjnym sposobie myślenia, ujęta schematycznie w sylabusach, sformalizowanych 
efektach kształcenia i punktach ECTS. Autoteliczny charakter edukacji wyrazić się 
może wyłącznie w edukacji autentycznie otwartej, a nie pozorowanej, oddolnej, wol-
nej od schematów, w której cała społeczność edukująca się będzie skoncentrowana na 
samodzielnym poszukiwaniu informacji, samodzielnej pracy badawczej i uwzględnia-
jącej niepowtarzalne charakterystyki osobowości wraz z ich spontaniczną twórczością. 
Dopóki edukacja nie będzie w pełni otwarta, zatem także wolna od politycznych czy 
religijnych inkluzji, dopóty nie będzie uzewnętrzniała swej autotelicznej wartości. 

Z tymi wcześniej wyróżnionymi dwoma składnikami powiązany jest nierozerwal-
nie trzeci, tzn. instytucje. Już sama nazwa wskazuje, że w nich najsilniej tkwi hamulec 
dla ujawnienia się autotelicznej wartości edukacji. Instytucje są zazwyczaj relatywnie 
trwałym składnikiem ludzkich cywilizacji. Szkoła, jaką znamy z własnego doświadcze-
nia, nie różni się znacząco od systemu klasowo-lekcyjnego Johanna Sturma. Odległość 
nawet nie mierzona w czasie między epoką odrodzenia a współczesnością, lecz mie-
rzona gigantycznym przyspieszeniem cywilizacyjnym wskazuje na to, że nie tyle trze-
ba reformować istniejące instytucje, niosące w sobie wszystkie przeżyte już schematy 
przeszłości, a więc z definicji martwe, ile musimy zmienić diametralnie nasz sposób 
myślenia o  instytucjonalnym wsparciu edukacji przyszłości. Do tego potrzebujemy 
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ponadczasowych, wizjonerskich umysłów na miarę Bronisława Ferdynanda Trentow-
skiego, które najpełniej przeżyją, zrozumieją i wyartykułują walor autotelicznej edu-
kacji. Zatem zadanie jest otwarte.
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ABSTRAKT 

Celem artykułu jest scharakteryzowanie inteligencji moralnej oraz 
ukazanie znaczenia tworzenia dzieciom warunków do rozwoju tego ro-
dzaju inteligencji i wartości moralnych w środowisku domowym oraz 
szkolnym. Artykuł ma charakter teoretyczny, obejmuje wyjaśnienie 
zagadnienia inteligencji, w tym inteligencji moralnej i  jej nabywania 
poprzez wychowanie, uczenie oraz modelowanie. Istotną częścią arty-
kułu jest przedstawienie wagi kształtowania uniwersalnych zasad dla 
rozwoju moralnego najmłodszych i ochrony ich przed narastającymi 
trudnościami w zachowaniu. Współczesne dzieci funkcjonują w epoce 
oddziaływań naukowych i technologicznych. Sytuacja taka przyczynia 
się w pewien sposób do zachwiania równowagi pomiędzy preferowa-
nymi a wyznawanymi wartościami, a  także powoduje występowanie 
wielu trudnych zachowań. Podjęte rozważania wskazują na istotną 
rolę wychowania realizowanego w środowisku rodzinnym i szkolnym 
w kształtowaniu umiejętności odróżniania przez dzieci dobra i zła oraz 
w rozwijaniu systemu uniwersalnych zasad moralnych. Edukacja pod-
jęta na płaszczyźnie rodzinnej i  szkolnej może pomóc w  rozwijaniu 
odpowiedzialności, uczciwości, umiejętności przebaczenia i  współ-
czucia. Wysiłek moralny podjęty przez ważne dla dziecka środowiska 
może przyczynić się do wyzwolenia ich potencjału oraz motywacji do 
działań prowadzących do poczucia szczęścia i sprawiedliwości.

Wstęp 

Objawy postępującego kryzysu moralnego są coraz bardziej niepokojącym zjawi-
skiem w XXI wieku (Astono 2012). Dzieci coraz bardziej podlegają oddziaływaniom 
kultury konsumpcyjnej oraz rozwojowi technologicznemu. Kształtowane nowe na-
wyki przyczyniają się do ograniczenia kontaktów z rodzicami, rówieśnikami i najbliż-
szym otoczeniem (Janttaka, Juniarta 2020: 139–140). Dzieci coraz rzadziej okazują 
empatię, współczucie czy działania pomocowe wobec innych. Spędzanie czasu w prze-
strzeni wirtualnej znacząco ogranicza funkcjonowanie prospołeczne najmłodszych. 
Postępujący rozwój technologiczny z jednej strony przyczynia się do większej dostęp-
ności informacji, szybkości ich przekazu (Hilir 2021), z drugiej strony niepokojącym 
zjawiskiem postępu informatycznego jest dostrzegalny spadek moralności i  zmiany 
pewnych cech u  dzieci, m.in. szacunku do rodziców i  innych ludzi (Tabroni i  in. 
2022: 29). Badania przeprowadzone przez McQuillen (2003) wykazały, że zwiększo-
ne wykorzystanie mediów elektronicznych zmniejsza rozwój empatii wśród młodych 
ludzi. Lobel wraz ze współpracownikami (2017) wykazał, że częste korzystanie z gier 
może przyczynić się do zmniejszenia zachowań prospołecznych. 

SŁOWA KLUCZE

inteligencja 
moralna, 

wychowanie, 
wartości, dzieci, 

rodzice, szkoła 



21

ARTYKUŁY TEMATYCZNE
THEMATIC ARTICLES

Utrzymujący się wysoki poziom agresji w grach komputerowych może doprowa-
dzić do odwrażliwienia dzieci na przemoc i prób jej usprawiedliwiania przez najmłod-
szych (Bjelajac, Merdović 2019: 54). W badaniach dostrzegalny jest związek gier wi-
deo z agresją u dzieci (Bilić, Gjukić, Kirinić 2010: 202). Badania wskazują, że dzieci, 
które grają często w brutalne gry, są zaangażowane znacznie bardziej w werbalną i fi-
zyczną agresję wobec rówieśników, rodziców i nauczycieli (Bjelajac 2017: 538). Anali-
zując funkcjonowanie dzieci oraz rozwijające się zagrożenia, niezwykle istotne wydaje 
się dbanie o rozwój inteligencji moralnej i wartości moralnych. Zdaniem Gardnera 
w nowym tysiącleciu ważnym zadaniem nie będzie „po prostu doskonalenie naszych 
różnych inteligencji i ich właściwe wykorzystanie, ale zastanowienie się, jak inteligen-
cja i moralność mogą ze sobą współpracować, by stworzyć świat, w którym wielka 
różnorodność ludzi będzie chciała żyć” (Gardner 1999: 4).

Kształtowanie inteligencji moralnej rozpoczyna się od poznania przez dziecko do-
bra, następnie rozwija się przez odczuwanie go, kończąc na podejmowaniu działań na 
jego rzecz. Dzieci z natury są dobre. Prowadzone badania wykazały zdolność rocznych 
dzieci do pocieszania innych w  cierpieniu, uczestniczeniu w  pomaganiu dorosłym 
np. przynoszenie, wskazywanie potrzebnych przedmiotów (Liszkowski i  in. 2006: 
181–182; Rheingold 1982: 117–118; Warneken, Tomasello 2006: 1301–1302; 
Zahn-Waxler i  in. 1992: 130–131). Badania rozwojowe podkreślają, że pomaganie, 
pocieszanie czy dzielenie się występuje u dzieci w różnym wieku, jednak mechanizmy 
poznawcze i motywacyjne leżące u podłoża tych działań są różne w poszczególnych 
okresach rozwojowych (Dunfield 2014; Paulus 2014, 2018). Współczesne badania 
nad rozwojem dzieci coraz bardziej negują angażowanie się najmłodszych w działa-
nia moralne i  prospołeczne z  powodu posłuszeństwa wobec rodziców, obaw przed 
karą lub otrzymywania nagród. Coraz bardziej podkreślana jest spontaniczność dzieci 
w działaniach na rzecz innych. Najmłodsi dobrowolnie angażują się w działania pro-
społeczne i moralne wobec innych. Badania prowadzone na dzieciach 20-miesięcz-
nych wykazały, że otrzymywane nagrody rzeczowe za pomaganie innym osłabiały 
działania prospołeczne dzieci. Natomiast w przypadku pochwał słownych lub braku 
nagród dzieci nadal wykazywały chęć zachowań prospołecznych (Warneken, Thoma-
sello 2008: 1786–1787). W innych badaniach wykazano, że nieobecność rodziców 
lub ich obecność nie wpływały na częstość pomocy oferowanej przez dzieci (Warne-
ken, Tomasello 2013).

Kluczowe dla prawidłowego rozwoju dzieci jest rozwijanie ich inteligencji moral-
nej. Środowisko, w którym dziecko rozwija się i funkcjonuje, ma duży wpływ na jego 
moralność, podobnie jak aktywność, w którą się angażuje, oraz tworzone z  innymi 
relacje. Inteligencja moralna może stać się ważnym fundamentem uczenia dzieci tego, 
co jest dobre, słuszne, a co niewłaściwe, mogące powodować cierpienie innych (Azhar, 
Putri 2009: 97–106). Człowiek obdarzony inteligencją moralną nie myśli tylko 
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o sobie, ale potrafi określić właściwe i niewłaściwe działania, relacje społeczne, stara 
się zrozumieć uczucia innych, ponosi odpowiedzialność za swoje czyny (Farhadinejad, 
Khani 2019: 52–53). Wychowanie i edukacja odgrywają kluczową rolę w rozwijaniu 
tego rodzaju inteligencji oraz we wzmacnianiu ważnych cech, np. cierpliwości, odpor-
ności na pokusy, tolerancji (Borba 2002).

Celem niniejszego artykułu jest ukazanie charakterystyki inteligencji moralnej, 
a także tego, jakie znaczenie ma tworzenie dzieciom warunków do rozwoju tego ro-
dzaju inteligencji i wartości moralnych przez środowisko rodzinne i szkolne. 

Uwarunkowania rozwoju moralnego w dzieciństwie 

Okres dzieciństwa charakteryzowany bywa jako czas rozwoju potencjału intelek-
tualnego, społecznego i moralnego. To również etap badania, odkrywania świata, za-
dawania pytań, licznych wątpliwości (Szczepska-Pustkowska 2009: 555). Dzieciństwo 
to również okres, w którym kształtuje się pojęcie dobra i zła (Omer, Hassan, Jabeen 
2015: 258). W  literaturze przedmiotu występuje wiele różnych poglądów ukazują-
cych zróżnicowane źródła rozwoju moralnego: od egocentrycznego nastawienia dzieci, 
ich nadmiernej zależności od innych, poprzez interakcje podejmowane z rodzicami, 
rówieśnikami, po skłonność dzieci do rozwijania swojego naturalnego potencjału 
rozwojowego.

Teorie psychoanalityczne (Freud 1958) przedstawiały małe dzieci, podkreśla-
jąc ich egocentryczną naturę i nadmierną zależność od otoczenia. Z czasem jednak 
pogląd o zależności, bierności najmłodszych w działaniach moralnych został odrzu-
cony. Zachodzący w okresie dzieciństwa intensywny rozwój poznawczy (znajomość 
norm, zasad, rezultaty ich naruszenia) i  społeczny (relacje z  innymi) stwarzają wa-
runki korzystne dla rozwoju moralności i większej aktywności moralnej dzieci. Rola 
procesów poznawczych, w tym ocen moralnych, rozumowania moralnego, tworzenia 
osądów moralnych, została opisana w teorii Piageta (1965). Badacz nadmiernie pod-
kreślał, że rodzice mogą mieć szkodliwy wpływ na rozwój dzieci, ponieważ narzucają 
im swój osąd moralny. Znaczenie operacji poznawczych i  roli otoczenia w uczeniu 
zasad i norm moralnych u dzieci dostrzegał Kohlberg (1984). Strach, autorytet, za-
spokajanie potrzeb, przywiązanie, standardy społeczne i uniwersalne zasady stanowią 
ważne etapy w kształtowaniu rozwoju moralnego (Kohlberg 1984). Rozwój moral-
ny postrzegany bywał jako proces dwuetapowy: w pierwszym etapie dziecko rozwija 
wiedzę moralną (dokonywanie ocen, rozumowanie moralne), zaś w  drugim nastę-
puje rozwijanie motywacji dzięki pojawiającym się emocjom moralnym (Nunner- 
-Winkler 2007: 410–411). Od dawna w  teoriach socjalizacji podkreślano świado-
mość norm moralnych oraz konsekwencje ich naruszenia w środowisku rodzinnym 
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(Kochanska i in. 2005: 19–20). Uważano również, że moralność dziecka kształtuje się 
we wczesnym okresie życia i to właśnie rodzice są zobowiązani do uczenia najmłod-
szych zasad moralnych. Reakcje rodziców na niewłaściwe zachowania dzieci mają istot-
ne znaczenie dla właściwego procesu internalizacji wartości (Grusec, Goodnow 1994: 
6–7) i rozumowania moralnego (Malti i in. 2013: 774–775). Zgodnie z badaniami 
nad rusztowaniem rodzicielskim (Vygotsky 1978: 79–91), kiedy rodzice konsekwen-
tnie reagują na łamanie przez dzieci norm moralnych, jednocześnie wyjaśniając, dla-
czego ich naruszenie jest złe, dzieci lepiej uczą się dostrzegać moralne znaczenie czynu 
(Dahl, Campos 2013: 823–824). Początkowo teoretycy socjalizacyjni dostrzegali rolę 
rodziców w  procesie internalizacji norm moralnych, z  czasem jednak dostrzeżono, 
że hierarchiczna struktura relacji rodzic–dziecko może ograniczać rozwój moralny 
najmłodszych. Skoncentrowano się wówczas na roli rówieśników i instytucji społecz-
nych, w tym szkoły, w kształtowaniu moralności dzieci. Dziecko wchodząc w kontakt 
z rówieśnikami i nauczycielami, zaczyna dostrzegać, że w kwestiach moralnych mogą 
istnieć różne opinie. Relacje rówieśnicze sprzyjają rozwojowi moralnemu ze względu 
na podobny poziom wiedzy, rozumienia sytuacji (Tomasello 2019). Kontakt z innymi 
dziećmi stwarza, zdaniem Piageta (1965), „bezpieczną przystań” do badania norm 
moralnych. Najmłodsi w celu rozwiązania konfliktów rówieśniczych odwołują się do 
zasady sprawiedliwości, własności, równości szans (Ingram, Bering 2010: 952–953). 
Obserwacja zachowań dzieci w przedszkolach wykazała, że potrafią one tworzyć zasady 
oraz reagować na ich łamanie. W jednym z badań dzieci reagowały zupełnie inaczej na 
naruszenia norm, które wiązały się z krzywdą w porównaniu z łamaniem norm, które 
były jedynie konwencjonalne (Nucci, Turiel 1978: 403–404). Badania prowadzone 
przez Rakoczego, Warneken i Tomasello (2008) wykazały, że dzieci trzyletnie wyraźnie 
protestowały w sytuacji naruszenia zasad podczas gry. W ostatnich latach prowadzone 
badania ukazują, że dzieci w okresie przedszkolnym tworzą oraz egzekwują normy 
społeczne w działaniach z  rówieśnikami (Göckeritz, Schmidt, Tomasello 2014: 81; 
Köymen i  in. 2015: 97–98). Mammen, Köymen i  Tomasello (2019) wykazali, że 
przedszkolaki mogą rozmawiać z rówieśnikami o moralnych przewinieniach innych 
osób, wyjaśniając przekroczenia zasad przez innych w odniesieniu do posiadanej przez 
siebie wiedzy o wartościach społecznych i moralnych.

Kohlberg (1978) twierdził, że dzieci uczą się zasad moralnych przez dylematy 
moralne. Umożliwiają one spojrzenie najmłodszym na sprawy innych z  ich własnej 
perspektywy. Badacz dostrzegał rolę nauczycieli w procesie edukacji moralnej (wzor-
ce moralności, kreatywności). Pedagodzy stosując strategię uczenia się opartą na 
problemach, wzmacniają u dzieci poczucie własnej wartości, umiejętności społeczne 
i  poznawcze (Belland, Ertmer, Simons 2006). Działania nauczycieli wiążą się rów-
nież z uczeniem najmłodszych odpowiedzialności, uczciwości, zaangażowania i  po-
szanowania praw innych (Oladipo 2009: 153). Teorie socjalizacji podkreślały rolę 



24

przykładów płynących od ważnych dla dziecka osób wzbogacających jego zachowanie 
i codzienne funkcjonowanie (Teo, Crawford 2000). Dużą rolę przypisywały proceso-
wi naśladowania, modelowania. 

Z czasem jednak zaczęto dostrzegać również naturalny potencjał rozwojowy dzieci 
do spontanicznych zachowań prospołecznych. Badacze zauważyli, że dzieci zaczynają 
przejawiać poczucie moralności w  drugim roku życia, np. rozwój wstydu, empatii 
(Campos i in. 1983; Kagan, Lamb 1987; Izard 1977). Hoffman (1975) dostrzegł, że 
już niemowlęta wykazują biologiczną gotowość do empatii (reagują na płacz innego 
dziecka). Dzieci w okresie wczesnego dzieciństwa przejawiają skłonność do wczuwa-
nia się w cierpienie innych osób i preferowania pozytywnych zachowań społecznych 
(Hamlin, Van de Vondervoort 2018: 216–217). Pogląd dotyczący spontanicznych 
zachowań prospołecznych i ich reakcji na naruszenie wartości moralnych dzieci staje 
się coraz bardziej popularny na płaszczyźnie współczesnej psychologii, o czym świad-
czą 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

Pojęcie inteligencji jest uznawane za jedno z ważniejszych w psychologii. Na gruncie 
pedagogiki najczęściej stosowane bywa w przypadku przewidywań sukcesów uczniów. 
Według Sternberga (1990) inteligencja pomaga osobie dostosować się do otoczenia 
oraz zachodzących w nim zmian. Umożliwia lepsze rozumienie i opisywanie zdolno-
ści związanych z  uczeniem się, pamięcią, podejmowaniem decyzji (Clarken 2009). 
Wyróżnionych zostało wiele inteligencji, m.in. emocjonalna, poznawcza, duchowa 
(Yousefi, Heshmati 2015: 65). Inteligencja, jak wynika z  dotychczas prowadzonych 
badań, jest wielowymiarowym konstruktem, który obejmuje różne jej rodzaje: społecz-
ną, praktyczną i analityczną (Ayoub, Aljughaiman 2016; González-Treviño i in. 2020). 
Dziecko żyjąc w społeczeństwie, potrzebuje nie tylko inteligencji poznawczej, emocjo-
nalnej, ale również pozwalającej zrozumieć mu normy moralne (Pranoto 2017: 1–2). 

Inteligencja moralna w  powszechnym rozumieniu określana bywa jako zdolność 
odróżniania dobra od zła, posiadania określonych zasad, norm postępowania. Uzna-
wana jest za zdolność nabywaną, podlegającą ciągłemu rozwojowi (Bahrami i in. 2012: 
82–83). Wiodącą definicją w niniejszym artykule przedstawiają Lennick i Kiel, któ-
rzy charakteryzują inteligencję moralną jako „zdolność umysłową do określania, w jaki 
sposób uniwersalne zasady ludzkie powinny być stosowane do naszych osobistych war-
tości, celów i  działań” (2005: 7). W  literaturze przedmiotu zostały zidentyfikowane 
różne elementy i komponenty inteligencji moralnej (Sigelman 1999; Eysenck 2004). 
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Lennick  i  Kiel (2005) zidentyfikowali cztery składowe inteligencji moralnej: uczci-
wość, odpowiedzialność, współczucie i  przebaczenie. Uczciwość obejmuje postępo-
wanie zgodne z  własnymi zasadami, wartościami i  przekonaniami. Silnie związana 
jest z mówieniem prawdy, dotrzymywaniem obietnic oraz obroną ważnych wartości. 
Odpowiedzialność opisywana bywa jako przyznawanie się do błędów, porażek oraz 
przyjmowanie odpowiedzialności za siebie i  innych. Przebaczenie zawiera tolerancję 
wobec błędów własnych i innych. Współczucie związane jest z troską o innych ludzi. 
Lennick i Kiel (2005) w swoim modelu inteligencji moralnej podkreślają rolę wartości 
moralnych, które można zdefiniować jako „to, co dana osoba postrzega jako dobre lub 
złe postępowanie” (Wikström i in. 2012: 14). Wartości moralne uznawane bywają za 
przewodnik zachęcający dzieci do działania oraz źródło ich motywacji. Inteligencja mo-
ralna zawiera zatem pewną wiedzę, pragnienia, wartości, zachowania oraz indywidualne 
sposoby myślenia, odczuwania i działania. Pozwala rozpoznawać, co jest dobre, co złe, 
nie zmieniając przy tym uczuć, zdolności, działań danej osoby (Beigi, Tabaeian 2014).

Inteligencja moralna pozytywnie koreluje z samoakceptacją (Khalil 2015), poczu-
ciem własnej skuteczności (Hassani, Shohoudi, Mirghasem 2016), samooceną (Borba 
2002) i prospołecznymi zachowaniami w szkole (Abu Awad 2011). Zależna jest rów-
nież od stylów wychowania realizowanych wobec dzieci (Daniel i in. 2014). Konstruk-
tywne style rodzicielskie sprzyjają wysokiemu poziomowi tego rodzaju inteligencji 
(Kiser, Black 2005). 

Inteligencja moralna ma istotne znaczenie dla procesu wychowania dzieci. Najmłod-
si, którzy posiadają ten rodzaj inteligencji, są w stanie odróżnić dobro od zła i zacho-
wywać się zgodnie ze społecznie akceptowanymi zasadami. Zdaniem Borby (2002) 
inteligencję moralną należy pielęgnować od najwcześniejszych lat życia, aby dziecko 
potrafiło przestrzegać określonych zasad i norm oraz przeciwstawiać się niekorzystnym 
wpływom otoczenia. Wychowanie najmłodszych w duchu wartości moralnych rozwija 
ich inteligencję moralną. Proces ten odbywa się poprzez uczenie empatii, demonstro-
wanie wrażliwości na potrzeby innych osób, dostrzeganie wartości drugiego człowieka 
(Coles 1997). Pierwszym miejscem, w którym dziecko obcuje z normami i  zasada-
mi, jest rodzina. Rodzice są dla najmłodszych ważnymi wzorami postępowania mo-
ralnego przekazującymi wiedzę, uczucia, zachowania moralne (Notosrijoedono 2015: 
132–134).

Wychowanie dzieci do wartości moralnych 

Wychowanie jest w pewien sposób procesem moralnym. Dotyczy człowieka ujmo-
wanego jako istota duchowa, psychiczna i cielesna. Według Radlińskiej (1961: 325) 
„wychowanie polega na pielęgnowaniu rozwoju, na uczeniu sztuki odszukiwania 
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i  wyboru wartości istniejących oraz czynienia z  nich narzędzi własnego trudu, na 
wzbogacaniu wiedzy, na wyrabianiu sprawności w kierowaniu sobą i wykonywaniu 
pracy”. Niewątpliwie urzeczywistnianie wartości jest podstawą doświadczenia aksjolo-
gicznego, rdzeniem inteligencji moralnej, jednym z podstawowych warunków jej roz-
wijania. „We wspomaganiu młodych ludzi w urzeczywistnianiu wartości istotną rolę 
pełnią osoby dorosłe: nauczyciele, rodzina, osoby znaczące w środowisku, w którym 
żyje i funkcjonuje młody człowiek” (Chałas 2019: 63). Wartości moralne przejawiane 
są w procesie wychowania w przekazywanych treściach, stosowanych metodach i re-
alizowanych celach (Kozubska, Molesztak 1998: 53). Podstawowym celem procesu 
wychowania jest ukształtowanie młodego człowieka w taki sposób, aby w sytuacjach 
trudnych, kryzysowych potrafił postępować zgodnie z  przyswojonymi wartościami 
moralnymi. W badaniach przeprowadzonych przez CBOS (2009) osoby badane mia-
ły odpowiedzieć na pytanie: jakie cechy chcieliby widzieć u dzieci w przyszłości? Naj-
więcej osób (64%) wskazało, że pragnie, aby ich dzieci postępowały moralnie, gdy 
dorosną.

Młody człowiek w dzieciństwie poszukuje wskazówek, jak powinien się zachowy-
wać. Może znaleźć ich wiele, gdy rodzice i nauczyciele na podstawie swoich wyborów 
oraz działań pokażą mu swoje zasady i wartości. Przykład osób znaczących daje dziecku 
wiele wskazówek do właściwego zachowania i funkcjonowania (Teo, Crawford 2000: 
43). Najmłodsi uczą się poprzez werbalizację, modelowanie i naśladowanie. Mode-
lowanie, zdaniem Noddings (2010), ma istotny wpływ na kształtowanie i rozwijanie 
inteligencji moralnej. Opiekunowie i rodzice stają się dla dzieci wzorami służącymi 
jako przykład właściwego zachowania. Najmłodsi są nie tylko podatni na wrażenia, 
ale także naśladują ludzi, których podziwiają. Pogląd ten popierała Montessori (1965: 
133): „Wiedząc cały czas, jak silny jest ich instynkt naśladowania i jak wzruszająca jest 
ich wiara w nas i podziw dla nas. W każdym przypadku będą nas naśladować. Pozwól-
cie nam traktować je zatem z całą życzliwością, którą chcielibyśmy w nich rozwijać”.

Podłożem wychowania do wartości moralnych w  każdym okresie rozwojowym 
powinno być „tworzenie atmosfery moralnej” w środowisku rodzinnym i szkolnym. 
Wspierające, życzliwe relacje w domu i szkole umożliwiają dzieciom rozwijanie go-
towości do przyjmowania i  dostosowywania się do norm oraz zasad moralnych. 
Wychowanie i edukacja mogą pomóc w rozwijaniu cennych dla najmłodszych war-
tości: uczciwości, odpowiedzialności, przebaczenia i  współczucia. Ponadto poma-
gają wzmocnić ich odporność na pokusy oraz nauczyć działać we właściwy sposób 
(Beheshtifar, Esmaeli, Nekoie-Moghadam 2011; Borba 2002).
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Rodzina i jej rola w kształtowaniu inteligencji moralnej 
i wartości moralnych

Rodzice są głównymi dorosłymi w życiu dzieci oraz „pierwszymi i najważniejszy-
mi instruktorami moralnymi swojego dziecka” (Borba 2002: 6). Internalizacja war-
tości i przyjmowanie moralnych zachowań społecznych jest integracyjnym procesem 
rozwojowym, który rozpoczyna się od urodzenia (Knei-Paz, Cohen 2021). Rodzice 
jako pierwsi odpowiadają za rozwijanie osobowości najmłodszych, wprowadzanie 
ich w  świat zasad i  wartości (Goleman 1995). Badania Augustine i  Stifter (2015: 
295–296) wskazują, że pozytywne i  ciepłe rodzicielstwo ma duże znaczenie w  roz-
wijaniu sumienia i uczenia dziecka przestrzegania zasad i norm moralnych. Przykład 
osób znaczących daje najmłodszym dużo wskazówek do właściwego zachowania (Teo, 
Crawford 2000: 43).

Wczesne dostrzegalne wskaźniki prospołeczności pojawiają się u niemowląt, kie-
dy np. „pomagają rodzicom w obowiązkach”. Od najmłodszych lat dzieci zaczynają 
przejawiać zainteresowanie interakcjami społecznymi, które mogą stanowić ważny ele-
ment intencjonalnej prospołeczności (Dahl, Paulus 2019: 11). Od około 12. miesiąca 
życia dostrzegają nierówności w podziale rzeczy przejawiające się przez dłuższe patrze-
nie na nierówny podział dostępnych zasobów (Ziv, Sommerville 2017). W drugim, 
trzecim roku życia dzięki rozwiniętym zdolnościom empatycznym i komunikacyjnym 
najmłodsi stają się bardziej aktywni w zachowaniach prospołecznych (zaczyna poja-
wiać się intencjonalne wspieranie innych). W  okresie poniemowlęcym pojawia się 
empatyczne pomaganie (Svetlova, Nichols, Brownell 2010), dzielenie się z  innymi 
rzeczami (Ulber, Hamann, Tomasello 2015). Występujące w okresie dzieciństwa za-
chowania prospołeczne wydają się oparte na normatywnych, empatycznych zasadach 
i normach funkcjonowania społecznego (Dunfield 2014).

W procesie wychowania ważne jest uwrażliwianie najmłodszych na przyjęcie 
prawdy i pomaganie w akceptacji dokonywanych wyborów (Coles 1997). Interakcje 
dzieci z opiekunami przyczyniają się do stopniowego rozwoju moralności sprawczej, 
dostosowania zachowania do obowiązujących zasad i wartości (Paulus, Essler 2020). 
Bezpieczne przywiązanie powstające w relacji dziecka z rodzicem zwiększa empatię, 
umiejętności rozwiązywania problemów społecznych, sprzyja zaangażowaniu prospo-
łecznemu (Thompson 2019). Istotne znaczenie w procesie kształtowania inteligencji 
moralnej mają również reakcje rodziców w sytuacji naruszenia przez dziecko określo-
nych reguł. Powinny motywować one do głębszych prób poznania i zrozumienia zaist-
niałej sytuacji (określenie wartości, norm, potrzeb, możliwości) (Dahl, Killen 2018).
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Szkoła i jej znaczenie w rozwijaniu inteligencji moralnej 
i wartości moralnych 

Wychowanie w przedszkolu i szkole jest procesem, który trwa ciągle. Ma miejsce 
tu i teraz, w określonym środowisku. Polega na nabywaniu wartości, które są „zakła-
dane, deklarowane jako cele, uznawane, przeżywane w życiu szkolnym, wreszcie – rea-
lizowane poprzez stosowane metody i respektowane zasady podnoszone w rozmowach 
z uczniami tematy i poprzez sposób argumentacji stosowanej w sytuacjach konflikto-
wych” (Olbrycht 2006: 91). 

W wieku przedszkolnym dzieci przy podziale różnych rzeczy zaczynają rozumieć 
zasadę sprawiedliwości, równości (Rizzo i in. 2016). Zasada ta jest przyswajana przez 
spotkanie się dziecka z niesprawiedliwym potraktowaniem, a następnie odniesieniem 
do posiadanej wiedzy (Straughan 1982). W  przedszkolu najmłodsi uczą się zasad 
moralnych przez aktywności zabawowe, które realizują z rówieśnikami, np. odgrywa-
nie ról. Dzieci podczas zabaw tematycznych uczą się rozumienia pewnych pojęć, np. 
współczucia, szacunku, uczciwości, odpowiedzialności.

Według Coles (1997) jednym z podstawowych zadań szkoły staje się kształtowanie 
wartości oraz charakteru uczniów. Durkheim twierdził, że „zadanie szkoły w moral-
nym rozwoju dziecka może i powinno mieć największe znaczenie” (Durkheim 1961: 
18–19). 

Edukacja stanowi przedsięwzięcie moralne związane z uczeniem określonych cnót 
i kształtowaniem właściwych nawyków (Khampa 2019: 658). Obecnie coraz częściej 
oczekuje się, że szkoła zapewni holistyczną edukację, która oprócz troski o  rozwój 
akademicki będzie oddziaływała także na jego aspekt moralny (Rosenberg 2015). 
Koncepcja ta wiąże się z  troską o  rozwijanie intelektu, emocji, zdrowia fizycznego, 
moralności oraz duchowości dzieci (Teo, Crawford 2000). 

Edukacja moralna bywa klasyfikowana na dwa sposoby: jako nauczanie moralne 
i nauczanie moralności. Nauczyciele uczą moralnie, gdy stają się dla ucznia wzorami 
do naśladowania. Nauczanie moralności wiąże się z działaniami dydaktycznymi po-
zwalającymi uczniom rozwijać moralny charakter (Rissanen i in. 2018: 63–67).

Podstawowym zadaniem edukacji moralnej jest zatem stymulowanie naturalnego 
rozwoju ucznia oraz rozwijanie właściwego spojrzenia na życie, system wartości i uni-
wersalne zasady społeczne. Głównym zadaniem tej formy edukacji jest przekazanie 
uczniom odpowiednich wartości i umiejętności. W raporcie UNESCO (2006) zostało 
podkreślone, że współczesne społeczeństwa stopniowo tracą tradycyjną etykę i warto-
ści. Dlatego też w obecnie przygotowywanych scenariuszach edukacyjnych powinien 
zostać położony szczególny nacisk na kształtowanie wartości moralnych i zaszczepia-
nie pokoju. 
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Edukacja powinna pomagać uczniom w poznawaniu i  zrozumieniu problemów 
oraz dylematów moralnych (Damon 1988). W szkołach powinien być kładziony na-
cisk na uczenie dzieci krytycznego myślenia oraz wzmacnianie zdolności rozumowania 
(Lipman, Sharp, Oscanyan 1980). W tym celu powinny być prowadzone dyskusje na 
różne problemowe kwestie. Taki sposób podejścia do edukacji moralnej odwołuje się 
do nauczania przez wykorzystanie modelowania. Nauczyciel wspólnie z uczniami ana-
lizuje zachowania godne naśladowania, rozpatrując różne dylematy moralne. Proble-
my poruszane w klasie mogą stać się ważnym motywatorem do promowania takich 
wartości, jak dobro, prawda i sprawiedliwość (Lennick, Kiel 2005). Przeprowadzona 
metaanaliza ponad 55 różnych badań zawierających w programach edukacji moral-
nej dyskusje nad dylematami moralnymi wykazała postępy w  rozwoju moralnym 
uczestników badań (Schlaefli, Rest, Thoma 1985). Zdaniem Higgins (1980) najlepsze 
rezultaty dla stymulacji rozumowania moralnego przynoszą dyskusje nad realnymi 
dylematami domowym czy szkolnymi. 

Nauczanie wymaga niewątpliwie osobistego zaangażowania nauczyciela i zrówno-
ważonych zasad (Demirel, Ozmat, Elgun 2016). Pedagodzy stają się dla ucznia waż-
nymi modelami zachowania moralnego oraz inspiracją do podejmowania właściwych 
działań. Odgrywają rolę opiekuna, mentora, zachęcając do dokonywania dyskusji, 
moralnej refleksji. Podstawowym zadaniem nauczyciela w rozwijaniu wartości i zasad 
u ucznia staje się stworzenie opiekuńczego i sprawiedliwego środowiska (Tom 1984). 
Zwłaszcza w  okresie późnego dzieciństwa uczniowie postrzegają swoich nauczycie-
li jako autorytety w zakresie przedmiotów i  szukają u nich rady w wielu kwestiach 
(Oladipo 2009: 153). Dyskusja nad przeczytanym tekstem pod kierownictwem na-
uczyciela umożliwia dziecku poznanie przyczyn i  skutków danego zachowania oraz 
dokonanie oceny czynów bohatera danego opowiadania. 

Innym sposobem edukacji moralnej jest odwołanie się do aktywności własnej ucz-
nia. Nauczyciele mogą również zachęcać dzieci do działań prospołecznych poprzez 
tworzenie kół wolontariatu. Aktywność własna ucznia może stać się, jak wynika z te-
orii, źródłem rozwoju jego osobowości, ale również i moralności. Kohlberg (1984) 
zauważył, że włączenie uczniów w działania altruistyczne zwiększa ich poziom rozwoju 
moralnego.

Obecnie dostrzegalna jest wyraźna pustka w  budowaniu wartości moralnych 
u dzieci w wieku szkolnym. Przyczyną takiej sytuacji jest niespójny program naucza-
nia i zawężone postrzeganie przez nauczycieli doktryn moralnych (Asif i  in. 2020). 
Współczesna edukacja powinna pomagać w  rozwijaniu zdolności, które pozwolą 
uczniom być zdolnymi, sumiennymi, świadomymi twórcami samych siebie oraz spo-
łeczności. Edukacja, która nie kładzie nacisku na moralność i wartości, nie sprzyja 
w żaden sposób jednostce, społeczeństwu i środowisku (Mustakavoa-Possardt 2004).
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Zakończenie

Obecnie nasze społeczeństwo coraz częściej doświadcza upadku wartości moral-
nych oraz rozprzestrzeniania się zachowań niemoralnych, w tym eskalacji agresji. Roz-
wijanie inteligencji moralnej i kształtowanie wartości staje się istotnym wyzwaniem 
współczesnego procesu wychowania realizowanego na płaszczyźnie rodzinnej i  edu-
kacyjnej. Ludzie nie rodzą się moralni lub niemoralni, ale uczą się, jak być dobrymi. 
Inteligencja moralna to przekształcanie wartości moralnych w działanie, rozwijanie 
umiejętności prospołecznych, określonych postaw. W kształtowaniu inteligencji mo-
ralnej ważną funkcję pełni środowisko, w którym dziecko przebywa, oraz podejmowa-
ne przez nie działania i posiadany potencjał rozwojowy. 

Inteligencja moralna powinna być kształtowana już od wczesnych etapów życia 
dziecka. Najmłodsi powinni mieć ukształtowany instynkt odróżniania dobra od zła, 
aby umieć chronić się przed negatywnymi wpływami otoczenia. Przyswajanie wartości 
od najmłodszych lat kształtuje sposób myślenia, mówienia i działania dzieci w przy-
szłości. Inteligencja moralna powinna być rozwijana w środowiskach bliskich dziecku, 
ponieważ ma bezpośredni wpływ na to, jacy będą dorastający obywatele i  jak będą 
funkcjonować przyszłe społeczeństwa. Osobowość rodziców, ich sposób funkcjono-
wania, zachowania mają ogromny wpływ na kształtowanie się inteligencji moralnej 
u dzieci. Rodzicielska troska, miłość, uwaga stają się niezbędnymi elementami kształ-
towania moralności i wartości najmłodszych. W okresie pobierania nauki szkoła za 
pośrednictwem nauczycieli wpływa na kształtowanie inteligencji moralnej i  norm 
funkcjonowania społecznego uczniów. 

Głównym celem wychowania moralnego powinna być pomoc dziecku w kształto-
waniu inteligencji moralnej oraz rozwijaniu wartości moralnych, które będą korzystne 
dla funkcjonowania jego i społeczeństwa oraz zgodne z rozwojem psychologicznym, 
poznawczym i społecznym najmłodszych. Kształtowanie inteligencji moralnej wyma-
ga zatem rozwoju określonych umiejętności pozwalających dokonywać samodzielnych 
wyborów na podstawie świadomie przyjętych norm i zasad moralnych. 
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ABSTRACT

Every human being lives in the world of values. Life itself is a process 
of recognizing and evaluating specific values. It is a constant valuation 
that involves establishing a relationship between the emotional feel-
ing of the significance of values, and the rational cognition of their 
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.
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ABSTRAKT

Każdy człowiek żyje w świecie wartości. Życie samo w sobie jest proce-
sem rozpoznawania i oceniania określonych wartości – jest nieustan-
nym wartościowaniem polegającym na ustanawianiu wzajemnej relacji 
pomiędzy emocjonalnym odczuciem znaczenia wartości a  racjonal-
nym poznaniem ich obiektywnego funkcjonowania w rzeczywistości. 
W  artykule omówiono schemat procesów wartościowania w  trakcie 
budowy indywidualnego systemu wartości, który tworzą dwie odręb-
ne struktury wywodzące się z  podwójnego odniesienia wartości do 
osoby i do istnienia. Są to: osobowość i metawartości. Osobowość jest 
elementem stabilnym – raz ukształtowana w dzieciństwie może być 
jedynie w niewielkim stopniu korygowana w życiu dorosłym. Meta-
wartości są elementami dynamicznymi – są przez całe życie tworzone, 
rozbudowywane i kategoryzowane w hierarchicznej strukturze zaspo-
kajania potrzeb człowieka. W podsumowaniu artykułu przedstawiono 
krótką charakterystykę wychowania dojrzałej osobowości na podsta-
wie omówionego schematu indywidualnego wartościowania (edukacja 
aksjologiczna). Podstawą tych działań wychowawczych jest budowanie 
sytuacji aksjologicznych, na które dziecko będzie reagować, dokonu-
jąc wyboru i zajmując w ten sposób aktywną postawę zarówno wobec 
świata, jak i wobec samego siebie.

Wprowadzenie

W procesie rozwoju człowieka podstawową kategorią, która służy istnieniu oso-
by ludzkiej oraz definiowaniu sensu jej egzystencji, są wartości. Ukierunkowują one 
kształtowanie się osobowości i stają się podstawową siłą motywacyjną w dążeniu do 
samorealizacji i spełnienia siebie. W powszechnym społecznym rozumieniu wartością 
jest wszystko to, co w ocenie jednostki jest cenne i godne pożądania. Wojciech Chudy 
(2009) w podobnym ujęciu określa wartość jako coś, co „posiada pewną siłę, aby nas 
pociągać ku sobie”. Wartość zatem to projekcja uczucia, jakie jednostka (podmiot) 
posiada względem konkretnego przedmiotu (Drenda 2016: 40).

Poznanie i akceptacja wartości prowadzi zazwyczaj do ich internalizacji, dzięki cze-
mu utrwalają się cechy osobowościowe jednostki ludzkiej zgodne z tymi wartościami. 
W  ten sposób dziecko, a następnie dorosły człowiek rozwija się w niepowtarzalny, 
indywidualny sposób i przejmuje w konsekwencji odpowiedzialność za swoje życie. 
Fakt ten musi zatem uwzględniać koncepcja wychowania dziecka. Warto uświadomić 
sobie podstawowe procesy oddziaływania wartości na osobowość, by następnie dobrze 
prowadzić i kontynuować proces wychowawczy, kształtując tę osobowość u dzieci.
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Istota wartościowania

W obszarze nauk społecznych problematykę wychowania rozpatruje się w ujęciu 
aksjologicznym. Podstawowym przedmiotem badań (zarówno pedagogiki, jak i psy-
chologii wychowania) są wartości jako odkryte psychopedagogiczne normy i zasady 
postępowania, które umożliwiają dziecku, a następnie również człowiekowi dorosłe-
mu, własny rozwój i satysfakcjonujące życie (Dziewiecki 1997: 29). Jest to ujęcie wy-
wodzące się z analizy egzystencjalnej Viktora Emila Frankla (Wolicki 1989), w której 
wartości mają podwójne odniesienie – do osoby i do istnienia, czyli służą osobie oraz 
służą istnieniu. Wartością jest więc to, co służy istnieniu osoby ludzkiej (Janiga 2006). 

Odniesienie osobowe wartości wyraża się w rozumieniu wartości jako przeżywania 
przez człowieka wyobrażenia o ich ważności bez odniesienia do realnych przedmiotów. 
W tym ujęciu są one określane jako abstrakcyjne wartości powszechne. W drugim od-
niesieniu człowiek rozumie wartości jako wypełnione treścią przedmioty otaczającej 
rzeczywistości. „Mamy z nimi do czynienia wszędzie, gdzie przerwana zostaje obojęt-
ność, czy też równorzędne relacje pomiędzy rzeczami, wszędzie gdzie jedna rzecz zo-
staje wybrana lub oceniona wyżej i jest bardziej od innej preferowana” (Zuziak 2012: 
103). Są to wartości urzeczywistnione i istotne przy doświadczaniu istnienia. Oznacza 
to, że dopiero dzięki łącznemu oddziaływaniu abstrakcyjnych wartości i wartości urze-
czywistnionych życie człowieka staje się sensowne i pełne. 

Równocześnie poznawcze doświadczanie faktu społecznego stanowi wartość tylko 
wtedy, gdy jest ono potencjalnie zdolne oddziaływać na człowieka – zdynamizować 
jego rozwój psychofizyczny (Łobocki 2009: 93). To oddziaływanie polega na ustano-
wieniu wzajemnej relacji pomiędzy zrozumieniem emocjonalnego odczucia znaczenia 
wartości a racjonalnym poznaniem jej obiektywnego istnienia w otaczającej rzeczywi-
stości. Efektem tych procesów, które nazywane są wartościowaniem, jest ocena jakości 
wartości.

Z pedagogicznego punktu widzenia o  randze wartości decyduje zatem przebieg 
procesu wartościowania, czyli rozpoznanie i podmiotowe ustosunkowanie się jednostki 
do poznanej wartości. Na rysunku 1 pokazano schemat procesu wartościowania, dzię-
ki któremu budowany jest indywidualny system wartości w strukturach umysłowych. 
Taki indywidualny proces wartościowania odbywa się w dwóch sferach: zewnętrznej – 
dotyczącej wartości obiektywnych pozostających poza obszarami osobowościowymi 
jednostki oraz wewnętrznej  – w  której pod wpływem wartości subiektywnych na-
stępuje kształtowanie się względnie stałej motywacyjno-emocjonalnej struktury „JA”, 
czyli osobowości nadającej jednostce indywidualny kierunek i dynamizm rozwoju.
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Rysunek 1. Struktura procesów wartościowania indywidualnego systemu wartości
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Źródło: opracowanie własne

Wartości stanowią absolutny byt sam w sobie w tym sensie, że są niezależne od ist-
nienia samej jednostki ludzkiej i od rzeczywistości jej życia. Jednak wkraczają one w tę 
rzeczywistość i się w niej aktualizują. W ten sposób człowiek otoczony jest wartościa-
mi obiektywnymi – nieuporządkowanym zbiorem niepodlegających ocenie poglądów, 
idei postępowania i przekonań rozpowszechnionych w danym społeczeństwie. Jest to 
obszar obiektywnych wartości, który jest dostępny do eksploracji dla każdego czło-
wieka, ale nie każda jednostka może rozpoznać dane wartości w tym samym stopniu 
co inni ludzie.

Poprzez akt dostrzegania i identyfikacji oraz za pomocą odczuwania jakości war-
tości człowiek staje się w indywidualnym ujęciu świadom ich bytu i zostaje w akcie 
poznania zdeterminowany do ich subiektywnej oceny. W zewnętrznej sferze obiek-
tywnych wartości kształtowany jest stan sądów o wartościach, które są ponadperso-
nalne, ponieważ są rozpowszechnione. Te ponadpersonalne wartości stanowią dla jed-
nostki żyjącej w danej społeczności obszar ważności wspólnych wartości zarówno jako 
wartości akceptowane, które dotyczą życia indywidualnego, jak i wartości porządku 
społecznego wynikające z  instytucjonalnego usankcjonowania, które dotyczą życia 
w społeczeństwie. 
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Wartości akceptowane są to te obiektywne wartości, które jednostka przyjmuje 
jako tworzące i wspierające zastany ład społeczny. Głównie zaliczają się do nich ak-
ceptowane przez jednostkę jako bezdyskusyjne i  niezmienne podstawowe wartości 
ogólnoludzkie, z którymi jednostka w zasadzie się utożsamia, ale w kolejnych etapach 
rozwoju może je odrzucić i/lub przyjąć inne. Wartości akceptowane stanowią wolną 
przestrzeń dla wartościowań, która może się swobodnie rozwijać, a  zasób wartości 
może ulegać modyfikacji i zmianie. Dzięki temu w społeczeństwie rozwija się plura-
lizm wartości. Tutaj więc aktywność jednostki staje się źródłem tolerancji, która sama 
w sobie jest wartością podstawową systemu porządku w społeczeństwie otwartym.

Oddzielną grupę w zewnętrznym systemie obiektywnych wartości jednostki stano-
wią wartości porządku społecznego obejmujące normy prawne i wartości aprobowane. 
Mają one znaczenie tylko dla życia społecznego jednostki. Są to wartości obwarowane 
nakazami i zakazami. Dotyczy to wartościowania relacji i sposobów zachowania w ob-
szarze społecznym, gdzie „sądy (oceny) wartości muszą kierować się według tej miary, 
która swoje uzasadnienie ma w  społecznym porządku wartości” (Kość 1998: 113). 
Ponieważ jest to konieczność nieunikniona, więc wartości te, ważne dla życia społecz-
nego, są przez to społeczeństwo wyposażane w moc powszechnie wiążącą, tzn. w moc 
normatywnie usankcjonowaną przymusem państwowym lub społecznym. W tej gru-
pie wartości wyróżniamy normy prawne, których uznanie przez jednostkę wynika 
głównie z lęku przed instytucjonalnymi sankcjami, oraz wartości aprobowane przez 
jednostkę, które choć nie są objęte sankcjami, a  jedynie obwarowane narzuconymi 
standardami zachowania, to jednak kierowanie się tymi wartościami jest warunkiem 
bycia co najmniej tolerowanym w danej społeczności.

W obrębie wewnętrznej sfery wartości subiektywnych proces wartościowania prze-
biega już u małego dziecka. Cechą charakterystyczną tego procesu jest to, że źródło 
wartościowania zlokalizowane jest w samym dziecku (odbywa się w sferze wewnętrz-
nej), dotyczy jego samopoczucia fizycznego i  początkowo nie zależy od otoczenia. 
Małe dziecko nie uświadamia sobie jeszcze wartości, których doświadcza, jednak je-
żeli są one zgodne z  jego wewnętrznymi, biologicznymi odczuciami, wówczas stają 
się składnikiem osobowym nazywanym wartościami pierwotnymi (podstawowymi). 
Rozwój dziecka rozszerza następnie zakres wartości o przeżycia psychiczne i estetycz-
ne. Jednak tak wytworzony system wartości cechuje sztywność i  niepodatność na 
zmiany. W miarę dalszego rozwoju dziecko, odczuwając potrzebę akceptacji opieku-
nów, zaczyna uświadamiać sobie istnienie wartości preferowanych przez osoby zna-
czące. Później następuje również spontaniczna identyfikacja innych wartości obiek-
tywnych. W sytuacji, gdy wartości obiektywne, wybrane w sposób świadomy i wolny, 
okazują się zgodne z  subiektywnymi wewnętrznymi odczuciami, wówczas zostają 
przez jednostkę internalizowane, a  więc przyjęte jako własne, i  stają się składnika-
mi jej osobowości. Podobnie mogą być internalizowane niektóre zewnętrzne wartości 
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wcześniej akceptowane przez jednostkę i gromadzone w sferze zewnętrznej. Dopiero 
prowadzone przez całe życie jednostki stałe hierarchiczne porządkowanie internalizo-
wanych wartości obiektywnych tworzy system wartości, który wyznacza indywidual-
ną motywacyjno-emocjonalną i subiektywną strukturę osobowości. Ponieważ jednak, 
jak wykazuje to Abraham Harold Maslow, istota ludzka wyposażona jest w naturalną 
presję ku wyższym wartościom samoakceptacji (Oleś 1981: 152), więc w warunkach 
zaspokojenia wartości podstawowych następuje dalsze zindywidualizowanie systemu 
wartości wewnętrznych i ukształtowanie w dojrzałej osobowości ostatecznych (auto-
telicznych) wartości istnienia. „Mogą one stać się ostatecznymi celami rozwoju – war-
tości są bowiem tymi jakościami egzystencji osobowej, które coś proponują, w coś 
angażują, do czegoś odnoszą, ku czemuś orientują” (Janiga 2006: 228). Osoba je re-
alizująca ma przekonanie odkrycia i wypełnienia swojego życiowego powołania. Ta 
dojrzałość osobowa wiąże się ze świadomością sensu życia, która z kolei łączy się ściśle 
z naturalnym ukierunkowaniem się człowieka na realizację wartości istniejących poza 
obszarem „JA” i wkraczających w wymiar potrzeba–dawanie. 

Indywidualizacja wartościowania

Wartości mentalnie konkretyzują się w skali mikro na osi lat życia człowieka. Na 
rysunku 2 przedstawiono schemat dwóch koncepcji urzeczywistniania wartości w sy-
stemie mentalnym. Każda z  dwóch zaprezentowanych propozycji wyróżnia cztery 
poziomy wartościowania, które są w tych koncepcjach różnie nazwane, ale stanowią 
jednolite składniki procesu nabywania wartości. Każdy kolejny poziom charakteryzuje 
się coraz większą trudnością poznawczą. Pierwszy poziom (rozpoznanie/odkrywanie 
wartości) dokonuje się dzięki bezpośredniemu kontaktowi z nośnikami wartości (np. 
wzorcami) i polega na poznaniu i zrozumieniu badanej wartości. Poziom drugi (ro-
zumienie/przeżywanie wartości) wymaga wiedzy o wartościach i zdolności logiczne-
go myślenia, powoduje emocjonalne zainteresowanie daną wartością. Trzeci poziom 
(uznanie, akceptacja/interioryzacja wartości) prowadzi do uzewnętrznienia wartości. 
Angażuje ono człowieka do bezpośredniego realizowania pożądanej wartości. Wej-
ście na poziom czwarty (urzeczywistnienie/internalizacja) polega na dobrowolnym 
i świadomym włączeniu danej wartości do systemu wartości osobistych, a następnie 
wykorzystaniu do uzupełniania i  rozbudowywania kompetencji aksjologicznych. 
Jak widać na każdym z  opisanych poziomów występują elementy indywidualizacji 
wartościowania. 
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Rysunek 2. Etapy urzeczywistniania wartości w procesie nabywania kompetencji aksjologicz-
nych w wychowaniu

Kompetencje aksjologiczne
(uzupełnianie osobowości i/lub rozbudowywanie metawartości)

Uznanie i akceptacja wartości

Rozumienie wartości

Rozpoznanie wartości Odkrywanie wartości

Przeżywanie wartości

Interioryzacja wartości

Internalizacja wartościUrzeczywistnianie wartości

Według Urszuli Ostrowskiej Według Katarzyny Olbrycht

Źródło: opracowanie własne na podstawie: Ostrowska 2006, Olbrycht 2012

Efektem indywidualizacji wartościowania jest kształtowanie dwóch odmiennych 
elementów stanów mentalnych: osobowość (element stabilny) i  system metawarto-
ści (element dynamiczny), które pozostają składnikami teorii umysłu zapewniającej 
rozwój jednostki poprzez konstruowanie naiwnych teorii dotyczących różnych ele-
mentów otaczającej rzeczywistości (Haman 2002). Działania te prowadzą do zmiany 
postawy człowieka wobec poznania i wartości na przestrzeni całożyciowego obcowania 
z wartościami i stanową pole indywidualizacji kształtowania się osobowości i systemu 
metawartości. Na rysunku 3 pokazano, jak na przestrzeni życia człowieka kształtują się 
trendy konstruowania tych elementów systemu mentalnego. Osobowość nie zmienia 
się znacząco w ciągu życia. W dzieciństwie cechy osobowościowe stają się coraz bardziej 
stabilne, by po 7. roku życia nabrać stałości. Robert R. McCrae i Paul T. Costa (2005: 
19–20) potwierdzili badaniami ten niezwykły stopień stałości rdzenia osobowości. Na 
przestrzeni dorosłego życia zwiększa się biegłość w zakresie interakcji z wartościami 
i  środowiskiem, a  to przyczynia się do umocnienia zawartości osobowości (Neckar 
2005: 14–15). Stabilność osobowości stopniowo zwiększa się co najmniej do 30. roku 
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życia, co można przypisać gromadzeniu przez człowieka doświadczeń życiowych. Do-
strzegalne modyfikacje polegają jedynie na jej uszczegółowieniu – zawężeniu poprzez 
eliminowanie zbędnych detali i uzyskaniu w ten sposób krystalizacji poglądów. Jed-
nocześnie cechy o skrajnym nasileniu tracą na intensywności. Natomiast zainicjowane 
w dzieciństwie metawartości przez całe życie są rozbudowywane – poszerzane o nowe, 
wcześniej nieznane wartości oraz doświadczenia społeczne. Dynamikę aksjologiczną 
okresu dorosłości Tomasz Ożóg (2004: 62) określa jako świadomą aktywność aksjo-
logiczną, która w znaczącym stopniu wpływa na ciągły rozwój systemu metawartości 
jednostki.

Rysunek 3. Struktura procesów wartościowania indywidualnego systemu wartości
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Źródło: opracowanie własne

Dzięki budowanym w ten sposób strukturom myślenia człowiek może zachować 
właściwą sobie osobową wolność w  świadomym postępowaniu zgodnym z przyjętą 
indywidualną hierarchią wartości.

Osobowość

„Osobowość jest to zespół ściśle ze sobą związanych, istotnych, względnie sta-
łych i trwałych cech intelektualnych, temperamentalnych, emocjonalnych i wolicjo-
nalnych, rozwiniętych i uformowanych w konkretnych warunkach życia człowieka” 
(Panasiuk-Chodnicka, Panasiuk 2008: 49). Zatem rozważanie kwestii osobowości 
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zawsze wiąże się z kontekstem aksjologicznym aktywności człowieka. Z jednej strony 
wartości definiują osobowość, z drugiej zaś strony różne typy osobowości charakte-
ryzują się określonym obrazem wartości (Gasiul 1987: 42–43). Głównym okresem 
tworzenia osobowości jest dzieciństwo. W tym czasie dziecko przyjmuje postawę ab-
solutystyczną – jest to wyrażanie poznawczej pewności siebie, co skutkuje chwilowym 
przyjmowaniem wielu wartości w ramach jednego odniesienia do rzeczywistości. Oso-
bowość jest budowana jako szeroki zespół wartości, który z wytrwałością jest broniony 
przez dzieci jako jedyna prawda w myśleniu. Ten zbiór wartości i doświadczeń powoli 
podlega zawężeniu, w miarę jak zaczynają pojawiać się pojedyncze wątpliwości, które 
przekształcają się w uogólnione zwątpienie w okresie adolescencji. Okres ten obfitu-
je w nowe zachowania, stąd wrażenie, że cechy leżące u podłoża osobowości ulegają 
w tym czasie wyostrzeniu. Następnie osobowość krystalizuje się, ulega uporządkowa-
niu, doskonaleniu i stabilizacji w okresie dorosłości, kiedy nie podlega już zmianie. 
Pozostaje ona statyczna w formacie ukształtowanym jednak głównie w dzieciństwie 
oraz w adolescencji (McCrae, Costa 2005). 

Metawartości

Prefiks „meta-” w  dyskursie naukowym oznacza refleksję poznawczą wyższego 
rzędu, polegającą na spojrzeniu na wybrane zagadnienie z zewnętrznej perspektywy 
w  celu zbudowania spójnego systemu idei i  doświadczeń związanych z  tym zagad-
nieniem. W przypadku metawartości są to na przykład takie cele aksjologiczne jak: 
wolność, wiedza, władza, religia, tradycja, progresywizm, równość, zdrowie, życie.

Metawartość to zespół wartości i doświadczeń uporządkowany według ich stop-
nia ważności dla danej jednostki, tworzący trwałą i hierarchiczną strukturę mentalną, 
kształtującą się stopniowo – w miarę rozwoju na bieżąco doskonaloną i poszerzaną 
(rys. 3). W filozofii personalistyczno-fenomenologicznej dokonywane jest odsłanianie 
struktury bytowej systemów wartości. Na przykład zdaniem Maxa Schelera (2008) 
wartości poznajemy dzięki intuicji, która ma charakter emocjonalny, czyli jej źródłem 
są nie tylko akty rozumu. Jednocześnie uważa on, że jest możliwe ustalenie systemu 
wartości (nazwaliśmy je metawartościami) i  panującego w  nim porządku zupełnie 
niezależnie od świata dóbr, w którym się one objawiają. Rozwijanie metawartości ma 
charakter czysto receptywny. Na osi lat życia jednostki odbywa się w skali makro – 
trwa przez całe życie. 

Istniejący obiektywnie porządek metawartości zostaje zdeterminowany poprzez 
postrzeganie wartości. Człowiek staje się świadom wartości poprzez ich kontemplację, 
akt intuicyjnego dostrzegania za pomocą subiektywnego odczuwania wartości. Jak 
twierdzi Scheler (2008: 68), poznanie wartości jest swoistym czuciem wartości, lecz to 
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nie upoważnia do wniosku, że obiektywnych wartości nie ma. W ten sposób jedynie 
odwzorowuje się względny stosunek do wartości, poprzez który stają się one subiek-
tywnymi bytami mentalnymi jednostki. Jednak to postrzeganie wartości jest ujęciem 
człowieka przez wartości, nie odwrotnie (Kość 1998: 107). Tak więc formowanie 
metawartości odbywa się niejako poza człowiekiem i łączy się ściśle z subiektywnym 
poczuciem sensu życia jako podstawą dynamizmu poznawczego. Dynamizm ten po-
lega na tym, że indywidualne systemy metawartości, jak i same metawartości, ulegają 
ciągłym zmianom. Zmiany w strukturach metawartości zależą od zmian w otoczeniu 
społecznym, są uwarunkowane cyklem życiowym człowieka (procesami dojrzewania, 
dorastania i  starzenia), a  także przemianami w psychice pod wpływem nowych do-
świadczeń. Wynika to z procesów gromadzenia doświadczeń w sferze społecznej, za-
chodzących w obrębie dwóch kategorii: idei wartości (dziedzina istnienia wartości) 
oraz wartości przedmiotów (dziedzina urzeczywistnienia wartości). 

Ostatecznie metawartości odnoszą się do najważniejszych celów życia jednostki 
i są zarówno osobiste, jak i społeczne. Stanowią one podstawę kreowania indywidual-
nego stylu życia, któremu odpowiadają określone formy urzeczywistniania metawar-
tości. Aby zapewnić wszechstronny rozwój osobowości, należy w wychowaniu dzieci 
uwzględnić wszystkie modele życia (Janiga 2006: 235).

Schemat całożyciowego konstruowania metawartości pokazano na rysunku 4. 
Życie człowieka tradycyjnie dzielone jest na pięć okresów różniących się postawą 
zaangażowania epistemicznego: wczesne i późne dzieciństwo, adolescencja, wczesna 
i późna dorosłość. Opis rozwoju poznania w szerokiej perspektywie dotyczy relaty-
wizmu, który oznacza stosunek do wartości powstający wraz z  rozwojem myślenia 
(teorii umysłu). Rozwija się on od postawy absolutystycznej w dzieciństwie, przez 
skrajny relatywizm w okresie adolescencji, do umiarkowanej postawy relatywistycz-
nej, która kształtuje się w okresie wczesnej dorosłości i prowadzi do zanikania rela-
tywizmu w dorosłości późnej. Bardziej rozbudowane opisy koncepcyjne nie skupiają 
się wyłącznie na problemie relatywizmu, a starają się formułować bardziej szczegółowe 
sekwencje rozwojowe wartościowania. Na rysunku 4 przedstawiono dwa takie modele 
(Białecka-Pikul 2005).
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Rysunek 4. Etapy rozwoju ludzkiego poznania (kształtowania metawartości) w kolejnych okre-
sach życia
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Źródło: opracowanie własne na podstawie: Białecka-Pikul 2005

Kształtowanie metawartości zaczyna się u dziecka w wieku około trzech lat, w cza-
sie gdy już zakończone zostaje budowanie wartości podstawowych. Ten pierwszy etap 
rozwijania metawartości na poziomie przedszkolnym, posługując się analogią filo-
zoficzną, można nazwać naiwnym realizmem. Jest to obiektywistyczne przekonanie 
dziecka, że świat jest taki, jaki jest, więc można go poznawać bezpośrednio. Dziecko 
uznaje, że rzeczywistość jest mozaiką wartości, swoistym kalejdoskopem, a  meta
wartości są konsekwencją egzystowania w tej rzeczywistości. W miarę dorastania 
dziecko stopniowo uświadamia sobie, że różnice w wartościach wynikają z zaintere-
sowań, czyli subiektywnego nastawienia, a nie z realności świata (okres preabsoluty-
zmu). W późnym dzieciństwie pojawiają się pierwsze wątpliwości co do prawdziwości 
wartości ujawniające się jako utajony niepokój (sceptycyzm) prowadzący do plurali-
zmu w odniesieniu do wartości. Istotne zmiany w myśleniu o wartościach zachodzą 
dopiero w okresie adolescencji – pojawia się zwątpienie wynikające ze zrozumienia, 
że brak jest absolutnej wartości i  obiektywnych kryteriów prawdziwości wartości. 
W dorosłości rzadko pojawia się od razu dojrzałe rozwiązanie tego problemu. Naj-
częściej obserwuje się fluktuację między sceptycyzmem a dogmatyzmem aż do ukształ-
towania się coraz dojrzalszego patrzenia na wartości z wielu perspektyw. Pojawia się 
chęć na porzucenie dotarcia do natury świata, a równocześnie gotowość do oceniania 
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ogólnoludzkich wartości. Ten okres jest nazywany posceptycznym racjonalizmem lub 
ewaluatywną epistemologią.

Zrozumienie tych trzech kwestii: ewolucji ludzkiego poznania, odniesienia do 
wartości oraz możliwości poznawczych powinno być wskazówką ułatwiającą zaak-
ceptowanie zróżnicowania wewnętrznych stanów mentalnych, przekonań i pragnień, 
a przez to prowadzić do konstruowania indywidualnych procesów edukacyjnych.

Edukacja aksjologiczna

Proces edukacji jest rozlegle i głęboko zakorzeniony w świecie wartości. Poza nim 
wychowanie młodego człowieka w żaden sposób nie może być autentycznie spełnione. 
Teoretycy wychowania zwracają uwagę na etapy edukacji aksjologicznej, która stano-
wi niejako przejście od stanu nieświadomego poruszania się w  świecie wartości po 
dojrzałą postawę w  tym zakresie. Wskazuje się przy tym na pewne prawidłowości 
w rozwoju człowieka, które – jak sugeruje Karol Kotłowski (1968: 73) – determinują 
jego wychowanie, będące procesem integracji wokół wartości. Również Józef Tischner 
postuluje doświadczanie wartości w  wychowaniu poprzez pryzmat aksjologicznego 
widzenia świata. Jak pisze: „Aby zachować się właściwie w tym naszym małym świecie, 
musimy umieć «czytać wartości». […] Nasz obecny świat jest niewątpliwie światem 
jakichś wartości, a my w nim jesteśmy istotami czytającymi wartości” (Tischner 2011: 
483). Świat bez wartości nie jest już światem człowieka, zatem edukacja aksjologiczna 
jawi się jako klucz do zrozumienia świata i sensu życia człowieka.

Jak pokazano wcześniej, zgodnie z fazami rozwoju psychicznego dziecka oraz specy-
fiki indywidualnego systemu aksjologicznego wychowanie przebiega od absolutyzmu, 
poprzez pluralizm, aż do sceptycyzmu. Jest więc to proces postrzegany jako fenomen 
ludzkiej egzystencji, jako zjawisko uczestnictwa w świecie wartości. „Fenomen wycho-
wania jest zawsze «jakimś» doświadczeniem, a zarazem rozumieniem, który upomina 
się i wymaga dalszych interpretacji” (Ablewicz 2003: 45). W pogłębionej interpre-
tacji i  refleksji nad aksjologicznymi aspektami procesu wychowawczego Władysław 
Cichoń (1996) określa rolę emocjonalnego rozumienia wartości w osobowym rozwo-
ju dziecka. Zwieńczeniem jego badań jest próba opracowania aksjologicznej koncepcji 
człowieka, która ma swoje głębsze uzasadnienie w antropologii, filozofii bytu i teorii 
wartości. W tych warunkach droga do wartości stanowi dla wychowawców i wycho-
wanków niezwykle trudne zadanie do realizacji w realnym świecie, ponieważ szkoła 
jest nastawiona na realizację celów użytecznych (głównie dydaktycznych), eliminując 
tym samym, uznawane za bezproduktywne, działania motywujące do indywidualiza-
cji wartości w różnych wymiarach samorealizacji.



49

ARTYKUŁY TEMATYCZNE
THEMATIC ARTICLES

Zadaniem edukacji aksjologicznej jest wypełnienie tej luki poprzez zogniskowanie 
aktywności wokół triady: wartości – cele – realizacja (Żuk 2016: 131–143) i genero-
wania sytuacji aksjologicznych skłaniających ucznia do podejmowania konkretnych 
działań wartościujących. W  ten sposób mogą pojawić się potencjalne perspektywy 
uzyskania stanu motywującego dziecko do działania i ukierunkowania aktywności na 
wartości, wytyczania celów i dążenia do ich realizacji.

Podsumowanie

W naukach społecznych wartości są traktowane jako reprezentacje poznawcze od-
noszące się do preferowanych stanów docelowych związanych z wyborami jednostki. 
Tworzone są jako indywidualne wytwory myślowe, które są wewnętrznym źródłem 
wartościowania zewnętrznych doświadczeń uczestnictwa w świecie. Proces wartościo-
wania, który dokonuje się na podstawie uzyskanych w  ten sposób informacji, jest 
u  osób dorosłych bardziej skomplikowany niż u  małych dzieci, ponieważ realizuje 
się na rozległych obszarach wspomnień z przeszłości, a także wyobrażeń dotyczących 
przyszłości. Edukacja aksjologiczna ma oczywiście największe znaczenie w  okresie 
przedszkolnym i wczesnoszkolnym i  szczególnie wtedy powinna wspomagać proce-
sy indywidualizacji wnioskowania. Kształtują one osobowość dziecka i ogniskują się 
na inicjowaniu metawartości, które są następnie rozwijane i  poszerzane w dalszym 
życiu. Na przykład Krystyna Chałas (2017) lokalizuje wartości bezpośrednio w pro-
gramie wychowawczym szkoły. Stymulując kontakty wychowanka z wartościami oraz 
pomagając mu w  jak najgłębszym ich przeżywaniu, działania edukacyjne zmierzają 
do wychowania człowieka poszukującego, zdobywającego i urzeczywistniającego war-
tości. W  uzyskaniu tych efektów wychowawczych istotną rolę odgrywa kształcenie 
umiejętności różnorodnego widzenia wartości i budowania własnych metasystemów 
wartościowania.

Wartościowanie, przenikając całokształt egzystencji człowieka, wyposaża go 
w kompetencje aksjologiczne, które na miarę XXI wieku są równie ważne jak legity-
mowanie się właściwym zasobem wiedzy i umiejętności.
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ABSTRAKT

Celem artykułu jest ukazanie poglądów ks.  Mazurkiewicza doty-
czących nauczyciela i  wychowania do wartości. Rozważania zawarte 
w prezentowanym tekście wpisują się w problematykę dotyczącą hi-
storii teorii wychowania i pedeutologii. Podstawą analiz i interpretacji 
stały się jego publikacje pedagogiczne. Przedstawione analizy źródeł 
zostały przeprowadzone zgodnie z  metodologią badań historyczno-
-pedagogicznych W  artykule na tle skrótowo przedstawionego rysu 
biografii naukowej omawianego autora zaprezentowano wypracowa-
ne przez duchownego idee pedeutologiczne. Ks. Mazurkiewicz wy-
chowawcę porównywał do kapłana i duszpasterza. Cechą znamienną 
poglądów ks. Mazurkiewicza, w kontekście wychowania do wartości, 
było formułowanie zasad pedagogicznych ważnych w działalności wy-
chowawczej nie tylko nauczycieli świeckich, ale i duchownych zajmu-
jących się wychowaniem i nauczaniem. Wywód prowadzi do wniosku, 
że idee odnoszące się do cech osobowości i zadań nauczyciela zostały 
wyprowadzone z koncepcji wychowania. Wychowanie pojmował jako 
tworzenie człowieka zgodnie z takimi wartościami, jak dobro, prawda 
i  piękno. Idee te nie straciły na ważności i  dzisiaj. Dlatego główną 
intencją podjętych badań jest wskazanie, że wartości takie jak dobro, 
prawda i  piękno mogą i  powinny być realizowane we współczesnej 
szkole oraz wychowaniu prowadzonym przez różne instytucje. Wy-
pływające z nich zasady mają ponadczasową wartość w kształtowaniu 
właściwych relacji międzyludzkich i przygotowaniu człowieka do życia 
w społeczeństwie.

Wychowawca, jak kapłan, przygotowuje do życia dusze ludzkie.
Jeden i drugi sięga w świat ideałów i w świat nadprzyrodzony.

(Karol Mazurkiewicz 1937c: 69)

Wstęp 

Karol Mazurkiewicz należy do grona nieco zapomnianych przedstawicieli nauk 
o wychowaniu. W bieżącym roku (2022) przypada 80. rocznica śmierci księdza Karola 
Mazurkiewicza, pedagoga, historyka wychowania, zasłużonego duszpasterza. Dorobek 
publikacyjny ks. Mazurkiewicza z zakresu nauk o wychowaniu wpisuje się w obszar 
historii wychowania, teorii wychowania i pedeutologii. Ta ostatnia subdyscyplina jest 
najbardziej pomijana w  dotychczasowej historiografii pedagogicznej, a  niesłusznie. 
Natomiast w dotychczasowym piśmiennictwie pedagogicznym omówiono publikacje 
z historii wychowania (Hellwig 2001, 1993; Kabacińska 2008; Szulakiewicz 2000) 



55

ARTYKUŁY TEMATYCZNE
THEMATIC ARTICLES

i częściowo z zakresu teorii wychowania (Chmaj 1962; Skoczylas 2017, 2019). Dla-
tego w niniejszym szkicu podejmuję próbę nakreślenia zarysu idei pedeutologicznych 
ks. Mazurkiewicza, poszukując odpowiedzi na pytanie: Jaki powinien być nauczyciel, 
aby zapewnić dziecku wychowanie do wartości? Jakie zadania spoczywają na nauczy-
cielu-wychowawcy, aby wychowanie było realizowane w świecie wartości? Wartości to 
kategoria, która jest obecna w każdej dyscyplinie naukowej i kulturze1. Dla przykładu 
warto przytoczyć sentencję Władysława Stróżewskiego, który o  wartościach mówił 
tak: „Każda wartość, w tym także idea kierownicza formacji kulturowych, musi być 
odniesiona do dobra. Dobro samo w sobie przekracza wszelkie ograniczenia kulturo-
we, z drugiej jednak strony wkracza w każdą z kulturowych formacji i uzasadnia ją 
jako dobro dla. Bez odniesienia do dobra żadna nie znajdowałaby swej dostatecznej 
racji” (Stróżewski 1992: 127). Takie rozumienie wartości jest istotne dla nauk o wy-
chowaniu i bliskie interpretacji wychowania do wartości w ujęciu ks. Mazurkiewicza, 
którego idee zostaną zaprezentowane w niniejszym artykule.

Karol Mazurkiewicz – kilka faktów z biografii

Karol Mazurkiewicz urodził się 17 lutego 1881  r. Doświadczenie pedagogiczne 
zdobywał od roku 1902, kiedy to rozpoczął pracę w szkole ludowej w Bartodziejach 
koło Wągrowca, mając wówczas 21 lat. Przygotowanie do zawodu nauczyciela zdo-
bywał najpierw w  preparandzie w  Rogoźnie Wielkopolskim, a  następnie ukończył 
seminarium nauczycielskie w Kcyni (Kabacińska 2008: 561)2. W 1906 roku wstąpił 
do Seminarium Duchownego w Poznaniu, a w 1910 roku przyjął święcenia kapłań-
skie w Gnieźnie. Przez następne lata łączył działalność nauczycielską i udział w życiu 
naukowym z obowiązkami wynikającymi z bycia duchownym, pełniąc różne funkcje 
w wyznaczonych mu parafiach. Swą aktywnością wpisywał się do grona duchownych, 
którzy troszczyli się o wychowanie religijne młodzieży i włączali się w działalność edu-
kacyjną Kościoła3.

W 1919 roku ks. Mazurkiewicz rozpoczął studia na Uniwersytecie Poznańskim, 
w pierwszej polskiej Katedrze Pedagogiki, którą kierował Antoni Danysz4. Pod jego 
kierunkiem przygotował rozprawę doktorską pt.: Początki Akademii Lubrańskiego 

1	 Interesujące ujęcie wartości znajdujemy m.in. w opracowaniach takich autorów jak: Antoni Siemia-
nowski (1986), Władysław Stróżewski (1992), Bogusław Wolniewicz (1993).
2	 Bogatą historię seminarium w Kcyni przedstawił K. Gorzejowski (1936).
3	 Szerzej na ten temat: J. Szczepaniak 1997, 1999.
4	 Antoni Danysz (1853–1921) doktoryzował się na Uniwersytecie Wrocławskim (1876), habilitował 
z pedagogiki i dydaktyki na Uniwersytecie Lwowskim w 1895 roku, w 1919 objął kierownictwo Katedry 
Pedagogiki Uniwersytetu Poznańskiego.
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w Poznaniu 1519–1535. Przyczynek do dziejów rozwoju nauk humanistycznych w Pol-
sce, wydaną w 1921 roku, uzyskując stopień doktora w 1922 roku. Następnie podjął 
wykłady zlecone z pedagogiki w Seminarium Duchownym w Poznaniu (Pamiętnik 
szóstego Zjazdu w Poznaniu 8 IV–10 IV 1931: 255; Szpet 2003: 158). Ponadto wy-
kładał także historię wychowania i dydaktykę w Wyższej Szkole Handlowej w Pozna-
niu (Hellwig 2001: 157)5. W roku 1924 został powołany do pełnienia obowiązków 
proboszcza w parafii św. Jana Jerozolimskiego na Komandorii w Poznaniu. W 1926 
roku na Uniwersytecie Jana Kazimierza we Lwowie odbyła się jego habilitacja. Roz-
prawa habilitacyjna nosiła tytuł Benedykt Herbest. Pedagog – organizator szkoły polskiej 
w XVI wieku, kaznodzieja – misjonarz doby reformacji. W roku 1926 został profesorem 
w Seminarium Duchownym w Poznaniu. 

Jego aktywność nauczycielska i pisarstwo naukowe sprawiły, że był powoływany 
w skład towarzystw i komisji naukowych6. Już w 1916 roku został członkiem Poznań-
skiego Towarzystwa Przyjaciół Nauk. Od 1925 roku działał w Komisji do Badania 
Dziejów Wychowania i Szkolnictwa w Polsce. W sierpniu 1930 roku został współ-
pracownikiem Komisji dla Dziejów Oświaty i Szkolnictwa PAU (Szulakiewicz 2000: 
253, 255). 

W okresie międzywojennym uczestniczył w działalności Związku Zakładów Teolo-
gicznych w Polsce pod wezwaniem św. Jana Kantego (Skoczylas 2018: 35) i odbywają-
cych się w latach międzywojennych zjazdach tego związku7. Podczas zjazdów wygłaszał 
referaty, a niekiedy prowadził obrady w Sekcji Katechetyczno-Dogmatycznej lub Sek-
cji Pedagogiki i Katechetyki. Tej ostatniej przewodniczył. Przykładowo podczas piąte-
go zjazdu przedstawił referat na temat: Program i metoda nauczania pedagogii, w czasie 
ósmego zjazdu wygłosił dwa referaty, pierwszy w Sekcji Pedagogiki i Katechetyki pt. 
O kardynalne hasło nowoczesnej pedagogiki8 i podczas posiedzenia plenarnego Czynnik 
dydaktyczny na naszych katedrach (Pamiętnik ósmego Zjazdu… 1937: 6, 8).

W początkowym okresie II wojny światowej pełnił nadal obowiązki proboszcza 
oraz należał do tajnego Polskiego Komitetu Narodowego. W 1941 roku został aresz-
towany przez gestapo i przewieziony do obozu koncentracyjnego w Dachau. Następ-
nie w październiku 1942 roku został przewieziony prawdopodobnie w okolice Linzu 
(Austria), gdzie pozbawiono go życia w komorze gazowej. 

5	 Z tego okresu ukazały się jego wykłady pt. Pedagogika i dydaktyka. Wykłady ks. prof. Mazurkiewicza na 
Wyższym Kursie Pedagogicznym. Koło Naukowe. Towarzystwo Studentów Akademii Handlowej w Poznaniu 
(Mazurkiewicz 1938).
6	 Wykaz ważniejszych publikacji ks. Mazurkiewicza w bibliografii niniejszego artykułu.
7	 Szerzej na ten temat w pamiętnikach ze zjazdów, patrz: Bibliografia niniejszego artykułu.
8	 Tekst artykułu opublikowanego w  tomie pozjazdowym nosił tytuł O hasło wychowawcze dzisiejszej 
doby.
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Nauczycieli wobec idei wychowania do wartości

Rozważania ks.  Mazurkiewicza wpisujące się w  obszar problemowy dotyczący 
interpretacji wychowania do wartości i  zadań nauczyciela zostały zawarte w  kilku 
jego publikacjach wydanych w okresie międzywojennym. Szczególnie cenna dla ni-
niejszych rozważań jest książka zatytułowana Wychowanie w świetle prawdy chrześci-
jańskiej. Warto prześledzić przynajmniej niektóre idee pedeutologiczne tego autora 
mówiące o wspomnianych problemach, tj. zadaniach nauczyciela i wychowaniu do 
wartości. Już na samym początku należy podkreślić, że w swych rozważaniach szukał 
odpowiedzi na pytanie, jaki powinien być nauczyciel i jakie musi mieć zalety, aby być 
wychowawcą, który przekazuje najważniejsze wartości w życiu człowieka.

Ksiądz Mazurkiewicz problem nauczyciela, tj. jego przygotowania do wykonywa-
nia tego zawodu, cechy osobowości i powinności wyprowadził z pojęcia wychowania. 
Wskazywał na cele i środki realizacji wychowania. Przy czym dla niego nauczyciel to 
jednocześnie wychowawca, nie rozdzielał tych funkcji. Ważnym dla ks. Mazurkiewi-
cza w kontekście działalności pedagogicznej staje się w ogóle rozumienie istoty wycho-
wania. Wychowanie w interpretacji Mazurkiewicza, to „stwarzanie człowieka” (Ma-
zurkiewicz 1937c: 10). W swych rozważaniach na temat wychowania dodaje, że każdy 
człowiek ma prawo do wychowania, a wypływa ono z kilku przyczyn. Są to: 1. Prawo 
do życia, 2. Prawo doskonałości wychowanka, 3. Prawa i obowiązki współżycia z inny-
mi (Mazurkiewicz 1937c: 16–17). Kategorie, którymi posługuje się w swych rozważa-
niach na temat wychowania i wychowawczej roli nauczycieli, sprowadzał do znaczenia 
wartości w życiu człowieka. To one implikowały podstawowe zadania wychowawcy 
wypływające z takiej właśnie koncepcji wychowania. A koncepcja ks. Mazurkiewicza 
wynikała z przesłania, że podstawową ideą działalności wychowawczej powinno być 
wychowanie z poszanowaniem wartości czy też inaczej cnót kardynalnych, takich jak: 
prawda, dobro, piękno. To im podporządkowywał pożądane cechy nauczyciela, na-
zywając je cnotami, to ze względu na nie formułował zadania dla nauczycieli-wycho-
wawców. Bo głosił pogląd, że: 

[…] cele wychowawcze można sprowadzić do trzech najważniejszych mianowników, 
ustanowionych przez Arystotelesa jako ostateczne kresy wszech dążeń ludzkich. Są 
to: Prawda, obejmująca kulturę naukową; Dobro: indywidualne, oparte na kulturze 
etycznej, społeczne, na kulturze zbiorowej, ogólnoludzkie na kulturze religijnej; Piękno 
ujawniające się zewnętrznie w  kulturze fizycznej i  materialnej, oraz uszlachetniające 
człowieka wewnętrznie – kulturę estetyczną (Mazurkiewicz 1937c: 37).

Uznając te wartości, tj. dobro, prawdę i piękno, formułował także zakres kwalifika-
cji wychowawców. Wychodził z założenia, że „Podstawą wszech cnót wychowawczych 
jest zamiłowanie do stanu nauczycielskiego, czyli powołanie do stanu nauczycielskiego, 
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inaczej spadnie wychowawca do roli suchego mechanika i ugrzęźnie w rutynie” (Ma-
zurkiewicz 1937c: 69). Zaczynając od przemyśleń na temat wynikających z cnoty do-
bra kwalifikacji wychowawców, ks. Mazurkiewicz, przekonywał, że dobry wychowaw-
ca jest jak ojciec, a dobroć łączy się z miłością. Ta z kolei rodzi cnotę cierpliwości tak 
potrzebną nauczycielom. Z miłości do wychowanka nie wynika jednak spoufalanie się 
z nim czy też tolerowanie błędów. Z idei dobra, według omawianego duchownego, 
wypływa konieczność bycia sprawiedliwym, co ujął tak: „Ręka w rękę z miłością iść 
musi w staraniach wychowawczych sprawiedliwość” (Mazurkiewicz 1937c: 70). Dla 
ks. Mazurkiewicza jedną z najważniejszych wartości była prawda. Stanowiła dla niego 
kategorię dominującą w procesie wychowania. Jakie w  tej kwestii widział przymio-
ty nauczyciela? W tej sprawie wypowiedział kilka postulatów, nazywając nauczyciela 
przedstawicielem prawdy. To oznaczało, że:

Jako taki ma obowiązek służyć wychowankowi informacją, radą, wskazówką, poucze-
niem i wszelkimi wiadomościami, odzwierciedlającymi prawdę; wychowanek zaś ma 
prawo zbliżać się do wychowawcy jako do drogowskazu, podającego właściwą drogę. 
Wiara w prawdomówność wychowawcy jest nieodzownym warunkiem owocnej wy-
chowawczej pracy (Mazurkiewicz 1937c: 75). 

Postulował, że jeśli nauczyciel chce wychowywać do prawdy, sam musi być uoso-
bieniem prawdy we wszystkim, co mówi i czyni. Wychowanek musi widzieć w wy-
chowawcy odbicie prawdy, a dzięki temu odnajdzie w nim oparcie w swych niepew-
nościach czy wątpliwościach. Prawda nakazuje, aby nauczyciel był wzorem prawego 
postępowania.

I trzecia wartość implikująca i wychowanie, i pracę nauczyciela, czyli piękno. Z niej 
wynika dla nauczyciela nakaz, aby w wychowanku wyrobić poczucie piękna. Piękno 
wymusza określone przymioty wychowawcy. A  przejawiają się one nie tylko w  ze-
wnętrznym wyglądzie nauczyciela, chociaż jest on istotny, ale w tym, co ks. Mazur-
kiewicz nazwał poczuciem taktu. Poczucie taktu określił jako dar Boży. Takt w swych 
poglądach łączył ze słowem, a słowo miało być odbiciem piękna. Piękno w zawodzie 
nauczyciela powinno być, zdaniem ks. Mazurkiewicza, połączone z prawdą moralną, 
a estetyczny wygląd zharmonizowany z odpowiednią wewnętrzną wartością, z pięk-
nem duszy. Twierdził, że ta dziedzina wychowania, którą współcześnie nazwalibyśmy 
wychowaniem estetycznym, jest zaniedbana i  wymaga naprawy. Na koniec swych 
wywodów na temat piękna w wychowaniu konstatuje: „Odczucie piękna jest zawsze 
wzorem subtelności kultury duszy” (Mazurkiewicz 1937c: 78). Te wskazane wartości 
okazują się podstawowymi ideami w procesie budowania tożsamości jednostki. Ich 
prawdziwe rozumienie ułatwia każdemu człowiekowi życie, dlatego muszą być reali-
zowane w procesie wychowania.
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Biorąc pod uwagę konieczność realizacji tak rozumianego wychowania, które two-
rzy człowieka, nauczyciele mają i obowiązek, i prawo używania wszelkich środków wy-
chowawczych ku dobru wychowanka. Przestrzegał jednak, że wychowawcy nie mają 
jednakowoż praw absolutnego rozporządzania osobą wychowanka. Co więcej, nawet 
rodzicom, w jego opinii, nie przysługuje to prawo, bo nie są przecież właścicielami 
dzieci, a dali im jedynie życie.

W swoich publikacjach wychowanie (działalność wychowawczą) sytuuje w  re-
alnym świecie, nie idealizuje go i  nie odrealnia. Przekazuje swoim czytelnikom, że 
w świecie, w którym żyjemy, jest zarówno zło, jak i dobro. Postuluje, aby rzeczywistość 
oceniać jednak racjonalnie i wtedy budować czy zakreślać idee i zasady wychowania. 
Dlatego twierdzi, że: „Świat nie jest zupełnie zły, bo byłby piekłem, ani też nie jest 
zupełnie dobry, bo byłby rajem” (Mazurkiewicz 1936: 17). Tak też człowiek musi 
być przysposobiony do życia w tym świecie, umieć poradzić sobie ze złem i cieszyć się 
dobrem. Skoro w świecie jest dobro, to zadaniem wychowania jest uczenie tego dobra. 
Warto zapytać, jak ks. Mazurkiewicz zalecał czynić dobro i uczyć dobra? W tej kwestii 
wskazuje na jedną z zasad. Przekonuje, że aby uczyć dobra innych, samemu trzeba być 
dobrym. Co według niego oznacza być dobrym? W swej interpretacji problemu od-
wołuje się do właściwego rozumienia „ja” i „ty”. Stwierdza więc: „W tej pracy chodzi 
nie tylko o własne «ja», ale także o miłe, bliskie «ty» i o dalsze «on», i o jak najwięk-
szą liczbę mnogą, z która się spotykamy w podróży życia” (Mazurkiewicz 1936: 19). 
Czytając teksty ks.  Mazurkiewicza, dostrzec można w  nich wielką wartość takiego 
rozumienia życia i postępowania człowieka, by własne ja nie przesłaniało właściwe-
go postrzegania drugiego człowieka. Przestrzegał przed tolerowaniem takiej sytuacji, 
kiedy to u niektórych osób nie ma na horyzoncie ty, jest jedynie ja. I człowiek jest 
tylko zajęty własnym ja. Wówczas, w opinii ks. Mazurkiewicza, człowiek posługuje 
się faryzeuszowską logiką, która nie pozwala odróżnić dobra od zła. Nie patrzy na 
dobro ze stanowiska ogółu, lecz dobra partii i  interesów egoistycznych. „A przecież 
prawda i dobro są i pozostaną zawsze wartościami, które należy uznać, zarówno, czy 
one wypływają po tej, czy po tamtej stronie, czy u przyjaciela, czy u wroga, bo są one 
odbiciem wiecznej Prawdy, i wiecznego Dobra z Boga” (Mazurkiewicz 1936: 13–14). 
Postuluje więc wiarę w dobro świata i istnienie wartości. Z tego wypływa przesłanie, że 
wychowawca musi być nastawiony pozytywnie do wychowanka, a kary może stosować 
tylko wtedy, gdy już inne środki zostały wyczerpane.

Mówiąc o obowiązkach i prawach wychowawców, podejmuje także kwestie insty-
tucji odpowiedzialnych za wychowanie, wyróżniając cztery ich kategorie i nazywając 
je komórkami. Są to: rodzina, naród-państwo, Kościół katolicki oraz szkoła. W każ-
dej z tych komórek społecznych odbywa się wychowanie. Jednak szczególnie szkole 
przypisuje wyjątkową rolę, nazywając ją „narzędziem wychowawczym” (Mazurkiewicz 
1937c: 55 i n.). Podkreśla w  swoich interpretacjach, że działalność wychowawczą 
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szkoły i  nauczyciela determinuje wiele czynników. Jednak wartości w  wychowaniu 
okazują się, dla tego autora, podstawowymi kategoriami i drogowskazami w procesie 
rozwoju jednostki. Ich właściwe rozumienie w wychowaniu i realizacja ułatwia przy-
gotowanie jednostki do życia tak indywidualnego, jak i w  społeczeństwie. Za takie 
wychowanie w duchu wartości odpowiedzialny jest przede wszystkim nauczyciel.

Istotnym wyznacznikiem myśli pedeutologicznej ks.  Mazurkiewicza jest próba 
spojrzenia na istotę nauczyciela jako na kapłana, duszpasterza prowadzącego swoich 
wychowanków ku dobru. Takie ujęcie mamy w szkicu pt. Duszpasterz wobec nauczy-
cieli opublikowanym w roku 1933. Wypowiadając się na temat zawodu nauczyciela, 
porównywał go z kapłaństwem, widząc zbieżność wynikającą z istoty powołania tak 
duchownych, jak i nauczycieli. Nauczyciel w istocie jest dla niego duszpasterzem. Swo-
je uwagi odnosi do duchownych podejmujących się zadania nauczania i wychowania. 
Twierdzi jednak, że także duchowni powinni być zaznajomieni z pedagogiką, bo każ-
dy, kto chce być nauczycielem, powinien posiadać znajomość wiedzy pedagogicznej. 
Odniósł się też do ówczesnego stanu publikacji pedagogicznych i wyraził pogląd, że 
są one poświęcone jedynie sprawom nauczania, a pomija się w nich problemy wycho-
wania9. Uznaje to za znak czasów. Jako przykład nauczyciela, a zarazem duszpasterza 
podaje ks. Jana Bosko (Mazurkiewicz 1937a). Na przykładzie Jana Bosko10 omawia 
cechy dobrego wychowawcy, nazywając go wielkim mistrzem wychowania młodzieży. 
Przekonuje, że był on takim mistrzem, który nie tylko kształcił rozum młodzieży, ale 
i wpływał na ich serce i wolę, kształcąc charakter w pożądanym kierunku. Jan Bosko 
wpływał na młodzież, zdaniem Mazurkiewicza, słowem i przykładem. Mówiąc o nim 
jako duszpasterzu-wychowawcy przypominał najważniejsza zasadę, którą kierował się 
założyciel zgromadzenia salezjanów w swej działalności. Brzmiała ona tak: „Duszpa-
sterz musi przede wszystkim okazywać serce młodzieży. Kto jej nie kocha, niech lepiej 
da spokój działalności…” (Mazurkiewicz 1937a: 153).

W swych rozważaniach odniósł się do sprawy duchownych pracujących w szko-
le i współpracujących z gronem nauczycielskim. Według ks. Mazurkiewicza powinni 
oni być wzorem, jak w  trudach wychowawczych zachować cierpliwość i  nie tracić 
woli, i nie zniechęcać się do pracy wychowawczej. Nawoływał do współpracy szkoły 
i  nauczycieli oraz Kościoła i  duchownych do współdziałania w  dziele wychowania 
społeczeństwa. 

Odpowiadając na podstawowe pytanie, jaki powinien być nauczyciel-wycho-
wawca, posługiwał się kategorią „osobistość wychowawcy” i pisał: „Ponieważ wpływ 

9	 Kwestie znaczenia wiedzy pedagogicznej w pracy nauczycieli omawiał także podczas zjazdów Zakła-
dów Teologicznych w Polsce.
10	 Jan Bosko (1815–1888) – duchowny włoski, założyciel zgromadzenia salezjanów i współzałożyciel 
salezjanek. O  ideach pedeutologicznych ks.  J. Bosko i  nauczycielach szkół salezjańskich w  publikacji: 
Wierzbicki 2011.
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wychowawcy musi być budujący, wychowawca winien odznaczać się wybitnymi zale-
tami osobistymi, aby móc dodatnio urabiać młodą budzącą się do życia duszę młode-
go człowieka” (Mazurkiewicz 1937c: 65).

Ukazując złożoność istoty zawodu nauczyciela, jego wychowawczy wpływ dostrze-
gał w  tym, że musi on być dobrze przygotowany do nauczania swego przedmiotu. 
Wówczas będzie dobrym przykładem dla swych uczniów w podejmowaniu obowiąz-
ków. Przestrzegał przed ospałością w działalności nauczyciela i posługiwał się kategorią 
opieszałości nauczycielskiej (Mazurkiewicz 1937c: 67), która nie sprzyja ani wycho-
waniu, ani nauczaniu. 

W procesie wychowania oprócz nauczycieli i szkoły, jak już wspomniano, współ-
uczestniczą rodzice. W tym kontekście zwraca uwagę na niebezpieczeństwa złych wy-
chowawczo działań rodziców. Do takich zalicza m.in. gorliwość rodziców, którą uzna-
je za niebezpieczne zjawisko w procesie wychowania. Taka postawa rodziców może 
niweczyć wszystkie inne działania wychowawcze, w tym efekty pracy nauczycieli. 

Rozumiejąc wychowanie jako stwarzanie człowieka, dowodził i przekonywał, że 
trzeba mieć świadomość różnych niedoskonałości człowieka, a tym samym społeczeń-
stwa, w którym przychodzi funkcjonować każdemu człowiekowi. I w tym kontekście 
kolejny raz powraca do sprawy: jednostka a społeczeństwo, ja indywidualne i ja w re-
lacji do drugiego człowieka. W jego opinii wadą, z której wynika wiele problemów tak 
dla jednostki, jak i społeczeństwa jest wada nazwana przez niego „pierwszą miłością 
człowieka”, a jest nią „własne ja” (Mazurkiewicz 1937c: 190). Tak więc podstawowym 
zadaniem wychowawcy jest ukazanie wychowankowi, że istnieje drugi człowiek, który 
także ma potrzeby, prawa, a czasem może nawet większe prawa aniżeli owo ja. Wycho-
wawca powinien dążyć do tego, aby wykształcić u wychowanków właściwe rozumienie 
obecności drugiego człowieka i przyzwyczajać ich do jego przestrzegania.

Innym zadaniem pedagogów jest kształtowanie pożądanego wychowawczo oka-
zywania uczuć. Uczucia i  ich znaczenia dziecko musi poznawać stopniowo i w jed-
noznacznym rozumieniu ich znaczenia w życiu każdego człowieka i  społeczeństwa. 
Dlatego uważał, że wychowawca musi także w  uczuciach być poglądowy, tzn. jak 
najwyraźniej je uzewnętrzniać, aby dziecko je poprawnie zrozumiało. Kolejnym wy-
miarem działalności wychowawczej według ks. Mazurkiewicza było stosowne w da-
nej sytuacji postępowanie, co łączyło się z owym ukazywaniem uczuć przez każdego 
człowieka. Opisuje to następującym stwierdzeniem: „Kto sieje miłość, sprząta mi-
łość!” (Mazurkiewicz 1937c: 192). Dlatego wychowawca musi uczyć wychowanka, że 
w świecie praw każdego człowieka obowiązuje określony porządek, który naznaczony 
jest nie tylko prawami, ale i obowiązkami. Pierwszych uczuć dziecko doznaje w rodzi-
nie, ale i szkoła musi wziąć odpowiedzialność za proces wyrabiania w uczniach właści-
wej postawy wyrażającej się w okazywaniu uczuć wobec drugiego człowieka i świata. 
Te kwestie muszą być unormowane według zasady: 
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Zachowując porządek miłości bliższej i dalszej, należy każdemu oddawać, co mu się 
należy, a nieraz nawet ponad to, podporządkowując uczucia miłości własnej uczuciom 
wyższym. Wychowanek musi zatem także z wolna rozumieć, że gdy zajdzie konflikt 
między uczuciem przywiązania do jakiejś osoby lub rodziny, a miłością Ojczyzny, Koś-
cioła, Boga, zwyciężyć winno uczucie wyższe, a więc miłość Ojczyzny, Kościoła, Boga” 
(Mazurkiewicz 1937c :193).

Dla interesujących nas rozważań o pracy nauczyciela i wychowania do wartości 
przydatne stają się idee wypowiedziane przez ks. Mazurkiewicza w opracowaniu pt. 
Czego uczą nas kryzysy ubiegłych wieków. Bo przecież wychowanie musi być realizowa-
ne w czasach kryzysów, których los nie oszczędza żadnemu pokoleniu, zwłaszcza ko-
lejnym pokoleniom Polaków. Zdaniem ks. Mazurkiewicza kryzysy wynikają z braku 
wiary i egoizmu. Egoizm nazywa chorobą. W jego opinii: 

Tępić go należy w każdej postaci, bo to zakapturzony wielki wróg nasz. Walka z egoi-
zmem to nie negacja świata, dóbr i radości jego; to nie potępienie doczesności i celów 
ziemskich. Mogę i mam kochać samego siebie, powinienem pracować i starać się o od-
powiednie stanowisko i utrzymanie własne, nawet o wygody i plusy materialne, skoro 
je tylko uczciwie zdobywam, boć na to Pan Bóg kazał człowiekowi podbijać ziemię 
i zdobywać jej wartości, aby z nich korzystał (Mazurkiewicz 1933: 29).

Egoizm i wszelkie z niego płynące wady i grzechy osobiste, klasowe czy narodowe są 
głównym źródłem niedomagań i wszelkich kryzysów. Wyzwalać nam się zatem potrze-
ba z ciasnego samolubstwa i wznosić codziennie na coraz to wyższe stanowisko, ogar-
niające szersze horyzonty. Tym punktem orientacyjnym i  najbardziej pobudzającym 
bodźcem do działań wyższych, wkraczających w  dziedzinę idei i  ideałów, jest cnota 
przeciwna samolubstwu, sięgająca najdalej w  nieskończoność, stąd słusznie królową 
cnót zwana jest: miłość chrześcijańska (Mazurkiewicz 1933: 31). 

I z tymi słowami ks. Mazurkiewicza musimy się zgodzić, doświadczając egoizmów 
współczesnej Europy i  nie tylko, egoizmów, które wywołują nie tylko kryzysy, ale 
katastrofy.

Omawiany duchowny po nakreśleniu trudności towarzyszących wychowaniu 
sformułował niespotykaną w literaturze pedagogicznej tezę, że działalności nauczy-
ciela towarzyszą liczne radości. A  radości wychowawcze wypływają, w  jego opinii, 
z  tego samego źródła, co uniesienia artysty, który tworzy dzieło. Dziecko dobrze 
wychowane jest dziełem nauczyciela-wychowawcy. Artysta przelewa w  swe dzieło 
wymarzone idee, a wychowawca rozbudza i kształtuje życie wychowanka na obraz 
i podobieństwo Boga.
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Uwagi końcowe 

Z analizy pism ks. Mazurkiewicza można wyprowadzić takie oto przesłanie: ta-
kie jest wychowanie, jaki jest nauczyciel. Pięknie brzmi interpretacja wychowania 
wypowiedziana przez ks. Mazurkiewicza, który mówił: wychowywać znaczy tworzyć 
człowieka. A tworzyć go trzeba, kierując się zasadą dobra, prawdy i piękna. Piękna 
rozumianego także jako piękno moralne. Cechą znamienną jego poglądów pedeuto-
logicznych było kierowanie różnych przesłanek ważnych w działalności wychowawczej 
nie tylko do nauczycieli świeckich, ale i duchownych zajmujących się wychowaniem 
i nauczaniem. Wychowawcę porównywał do kapłana, duszpasterza, który powinien 
wychowanka prowadzić ku dobru. Warto zapytać, czy można kierować się tropami 
wyznaczonymi przez ks.  Mazurkiewicza w  kwestii zadań nauczyciela-wychowawcy 
współcześnie w kontekście wychowania do wartości. Z analizy jego poglądów wyni-
ka, że doskonale dostrzegał złożoność uwarunkowań procesu wychowania, a w tym 
kontekście wynikające zadania nauczycieli-wychowawców. Ze znawstwem opisywał 
wagę wpływu osób i instytucji na wychowanie i rozwój człowieka. W swych rozwa-
żaniach dowodził, że trzeba mieć świadomość różnych niedoskonałości człowieka, 
w tym, jak pisał, takiej, którą nazywał „miłością własnego ja”. Ks. Mazurkiewicz na-
uczał, że trzeba walczyć z nadmierną miłością własnego ja, walczyć z egoizmem jed-
nostki. Dowodził, że wprawdzie każdy człowiek troszczy się o własne ja, ale musi też 
dostrzegać drugiego człowieka. Wychowawca w swej działalności powinien się liczyć 
z obecnością czynników tak destrukcyjnych, jak i mających pozytywny na proces wy-
chowania. Takim czynnikiem destrukcyjnym jest egoizm. Dlatego tolerowanie przez 
wychowawców owego „ja”, nadmierne go przecenianie w życiu jednostki okazuje się 
niekiedy czynnikiem obciążającym dla jednostki, bo każe myśleć tylko o sobie, swoich 
potrzebach i  nie dostrzegać drugiego i  jego potrzeb. Nadmierna miłość „własnego 
ja” jest także destrukcyjna dla całego społeczeństwa. Lista zasad i wynikających z niej 
powinności wychowawców nakreślona przez ks.  Mazurkiewicza jest długa, ale naj-
ważniejsza na niej jest zasada – powtórzmy to – kierowania się wartościami, takimi 
jak dobro, prawda, piękno. To na nich powinni się opierać wychowawcy, formułując 
zasady wychowania i tworząc każdego człowieka. Bo właśnie one mają ponadczaso-
wy i ponadkulturowy, uniwersalny wymiar. I  te postulaty nie straciły na znaczeniu 
i współcześnie. A wartość i aktualność idei zawartych w pismach ks. Mazurkiewicza 
na temat: nauczyciel a wychowanie w świecie wartości wynika, w mojej ocenie, także 
z faktu, że był on pedagogiem praktykiem. Wypowiedziane przez niego postulaty pe-
deutologiczne łączyły w sobie idee teoretyczne wyniesione ze studiów pedagogicznych 
i doświadczenia długoletniej praktyki w zawodzie nauczyciela. 
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Wprowadzenie 

Pojęcie wartości zaliczane jest do tych zagadnień, które opisywane są na gruncie 
wielu nauk (Wojciechowska 2008a, 2008b; Wojciechowska, Wojciechowska 2022), 
należy jednocześnie do tych pojęć, które charakteryzują się trudnościami ze zdefinio-
waniem. Wskazywał już na to przed laty m.in. W. Tatarkiewicz, pisząc: „Zdefinio-
wanie «wartości» jest trudne, jeśli w ogóle możliwe […]. To, co wygląda na definicję 
«wartości», jest raczej zastąpieniem wyrazu przez inny wyraz mniej więcej to samo 
znaczący, na przykład «dobro»” (Tatarkiewicz 1978: 63). W  niniejszym opracowa-
niu pojęcie wartości odniesiono do rozważań na gruncie pedagogiki i  psychologii. 
Odczuwane we współczesnym świecie zmiany skłaniają do pogłębionej refleksji nad 
fundamentami funkcjonowania człowieka w wielu zakresach. Aktywności te uwikłane 
są w złożony proces wartościowania, który intensyfikuje się w sytuacjach ocenianych 
jako uznane i konieczne w procesie rozwoju jednostki. 

Przedstawiciele pedagogiki od wielu lat podejmują starania zarówno w celu określe-
nia, czym są wartości, jak i dla określenia ich determinantów. Wybitni znawcy obszaru 
wychowania konstruowali liczne analizy ułatwiające tworzenie adekwatnych do zasta-
nego porządku społecznego sposobów budowania systemu wartości dzieci i młodzieży 

ABSTRAKT 

Artykuł przedstawia rezultaty badań nad wartościami z  wykorzy-
staniem koncepcji badania wartości Miltona Rokeacha i  Mirosława 
J.  Szymańskiego. Zastosowano skalę RVS oraz kwestionariusz „100 
zdań  – 100 opinii”. Przyjęto za L. Dyczewskim, R. Borowiczem 
i J. Mariańskim o spłaszczonym charakterze hierarchii wartości oraz 
braku w nich wyraźnych dominant. Celem badań było rozpoznanie 
hierarchii wartości autotelicznych i  instrumentalnych oraz ich uwa-
runkowań. Problem główny badań wyrażono w  pytaniu: Jaki jest 
system wartości przyszłych nauczycieli wczesnej edukacji? Z  uwagi 
na eksploracyjny charakter badań hipotezy formułowano jedynie na 
sposób operacyjny. Jako wartości centralne uznano m.in. prawdziwą 
przyjaźń, dojrzałą miłość, przyjemność, ambicję, uczynność, odpowie-
dzialność, zaś za peryferyjne – świat piękna, zbawienie, posłuszeństwo, 
szerokie horyzonty i  wyobraźnię. W  konkluzji poczynionych analiz 
stwierdzono dominację wartości stabilizacji nad wartościami postępu 
i transformacji. Hierarchia wartości badanych zgodnie z przypuszcze-
niem ma charakter spłaszczony. Rezultaty badań uzupełniają bada-
nia innych autorów w zakresie problematyki wartości i wskazują na 
konieczność wzmocnienia edukacji aksjologicznej zarówno na etapie 
wczesnej edukacji, jak też na każdym kolejnym jej poziomie.
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z uwzględnieniem społecznych kontekstów wartości. Rozważania te nabierają dzisiaj 
szczególnego znaczenia. Towarzyszące człowiekowi poczucie niepewności, wieloznacz-
ności, decentracji, mozaikowości, labilności, poczucia lęku, traumy i chaosu, jak pisze 
M.J. Szymański, zderza się z szeroką pulą możliwości pozyskiwania potężnej dawki 
informacji, praktycznie nieograniczonej barierami czasu i przestrzeni, umożliwiającej 
wybory we wszystkich przestrzeniach życia (Szymański 2010: 14–15). Warunki te 
stwarzają podstawę do tworzenia autorskich projektów oraz możliwości umacniania 
się poczucia wolności i  indywidualizmu, wyrażające się w  szerokich możliwościach 
dokonywania wyborów i podejmowania własnych decyzji (Szymański 2012: 12–13). 
Działania te nie przychodzą nam jednak z  łatwością, co więcej, potęgują poczucie 
zagrożenia i niepewności, a nawet rezygnacji z udziału w poszczególnych sferach życia. 
W kontekście rozważań w niniejszym tekście spośród wybitnych pedagogów repre-
zentujących problematykę wartości obok Szymańskiego należy podkreślić także doko-
nania K. Denka, który z mocą podkreślał istotę wartości jako podstawowej kategorii 
edukacji i nauk o niej (Denek 1999: 18, 31). 

Równie duże zainteresowanie pojęciem wartości i wartościowania, a  szczególnie 
określaniem związku (integracji) osób, rzeczy, zdarzeń z wartościami towarzyszy psy-
chologom. W tym obszarze wartości odnoszone są do potrzeb oraz postaw i trakto-
wane są jako czynnik selekcji motywów, kryterium wyboru celów oraz sposobów ich 
realizacji, regulator zachowania (Reykowski, Eisenberg, Stub 1990; Wojciszke 2016). 
Znaczący wkład w analizę zagadnienia wartości odnajdujemy m.in. w pracach J. Cie-
ciucha. Autor, dokonując przeglądu stanowiska S.H. Schwartza, wskazuje, że wartości 
cechują się pięcioma charakterystykami: „1) wartości są pojęciami lub przekonaniami, 
które 2) dotyczą pożądanych celów, opisujących ostateczne stany rzeczy lub zachowa-
nia; 3) przekraczają konkretne sytuacje; 4) kierują selekcją i oceną zachowań i zdarzeń; 
5) są uporządkowane według ważności” (Cieciuch 2013: 38). W psychologii wartości 
sprowadzane są do przekonań dotyczących tego, co „cenne w zachowaniu człowieka 
lub godne pożądania jako jego cel” (Oleś 2002: 53). 

Założenia badawcze

Prezentowane w  tym miejscu wyniki badań odniesiono do koncepcji wartości 
M. Rokeacha, który dowodził, że przekonania odnoszące się do wartości są trakto-
wane jako centralne, tj. jako ważne i  blisko związane z  koncepcją siebie jednostki 
(Oleś 2002: 53). W jednym ze swoich wybitnych dzieł Rokeach za wartości przyjął: 
„stałe przekonanie, że określony sposób postępowania lub ostateczny cel życia jest 
indywidualnie i społecznie bardziej pożądany (atrakcyjny) niż inne sposoby postępo-
wania oraz niż inne cele życiowe […], są to więc pewne standardy kierujące ludzką 
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aktywnością” (Rokeach 1973: 5). Badaniami objęto studentów szkół wyższych w re-
gionie świętokrzyskim, deklarujących podjęcie pracy w zawodzie nauczyciela wczesnej 
edukacji. Inspiracją do badań są wieloletnie zainteresowania badawcze autora niniej-
szego tekstu, dotyczące szacowania systemów wartości reprezentantów różnych grup 
społecznych i pokoleniowych (publikacje autorskie).

Badania oparto także na koncepcji pojmowania wartości J. Szczepańskiego oraz 
na założeniach do badania wartości M.J. Szymańskiego. Uwzględniając ustalenia 
L. Dyczewskiego, R. Borowicza i J. Mariańskiego, przyjęto założenie o spłaszczonym 
charakterze hierarchii wartości, braku w nich wyraźnych dominant oraz klasowo-war-
stwowych uwarunkowaniach hierarchii. Celem badań było poznanie i opis systemu 
wartości osób przygotowujących się do pracy na szczeblu wczesnej edukacji oraz osza-
cowanie uwarunkowań uznawania badanych wartości. Poczynione obserwacje umoż-
liwiają przewidywanie włączania się badanych do udziału w różnych zakresach życia, 
co stanowiło praktyczne wykorzystanie wyników badań. Kierując się celem badań, 
problem główny wyrażono w pytaniu: Jaki jest system wartości przyszłych nauczycieli 
wczesnej edukacji? Problem główny skonkretyzowano w  postaci problemów szcze-
gółowych dotyczących rangi wartości ostatecznych, instrumentalnych oraz uwarun-
kowań badanych wartości. Z uwagi na eksploracyjny charakter badań nie stawiano 
hipotez, formułowano je tylko na sposób operacyjny na skutek rozpoznania rozkła-
dów zmiennych oraz w wyniku znajomości przedmiotu badań. Prezentowane w tym 
miejscu wyniki badań są kontynuacją wieloletniej obserwacji dynamiki zmian w ob-
rębie systemów wartości wybranych grup społecznych (Wojciechowska 2018: 65–74).

W badaniach wykorzystano dwa typy badań: eksploracyjne i wyjaśniające (Pilch, 
Bauman 2001: 22–23). W badaniach uczestniczyło 210 studentów, z uwagi na od-
notowane braki odpowiedzi analizie poddano dane uzyskane od 187 osób. Badaną 
grupę osób stanowiły wyłącznie kobiety, co potwierdza tezę o  feminizacji zawodu 
nauczyciela, szczególnie na etapie wczesnej edukacji. Tendencja ta obserwowana jest 
niemal we wszystkich krajach świata. A. Gromkowska-Melosik wyjaśniając dominację 
statystyczną kobiet w zawodzie nauczyciela, stawia tezę, że feminizacja ta jest konse-
kwencją utraty atrakcyjności przez ten zawód i  świadectwem jego niskiego prestiżu 
w  strukturze społecznej (Gromkowska-Melosik 2013: 86). Warto dodać, że mimo 
odnotowanego systematycznego wzrostu przeciętnego miesięcznego wynagrodzenia 
w edukacji (Mały Rocznik Statyczny Polski 2022: 152) w ocenie nauczycieli zawód ten 
nieprzerwanie charakteryzuje się niską atrakcyjnością ekonomiczną.

W badaniach zastosowano sondaż diagnostyczny i  odpowiadający mu pomiar 
ankietowy oraz kwestionariusz do badania wartości. W  pierwszym rzędzie wyko-
rzystano kwestionariusz „100 zdań – 100 opinii” autorstwa M.J. Szymańskiego (za 
zgodą autora uaktualniono treść pytań) (Wojciechowska 2018: 239–254). W  pro-
cedurze badawczej zastosowano także skalę RVS M. Rokeacha w polskiej adaptacji 
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P. Brzozowskiego (Brzozowski 1986: 527–540). Skala RVS składa się z dwóch pod-
skal: wartości ostatecznych i  instrumentalnych. Pierwsza z  nich odnosi się do po-
nadsytuacyjnych, najważniejszych celów ludzkiego życia, druga z kolei opisuje ogólne 
sposoby postępowania jako środki do osiągnięcia wartości ostatecznych. Skala RVS 
jest właściwym i dogodnym narzędziem do badania potrzeb, postaw i sądów w odnie-
sieniu do konkretnych zachowań jednostki lub grupy. Przyjęcie danego przekonania 
za najważniejsze lokuje daną wartość od pierwszego do dziewiątego miejsca i nadaje 
jej rangę wartości centralnej. Pozycje dalsze – od dziesiątej do osiemnastej – wiążą się 
z uznaniem danej wartości jako peryferyjnej (Brzozowski 1989: 7, 82–83).

Dziesięć grup wartości zdefiniowanych za pomocą kwestionariusza Szymańskiego 
oraz wartości mierzone skalą wartości M. Rokeacha stanowiły zmienne objaśniane. 
Istotnymi korelatami uwzględnionymi w badaniach stały się zmienne osobnicze i cha-
rakterystyki społeczne (wiek badanych, tryb kształcenia oraz miejsce zamieszkania). 
Do opracowania materiału empirycznego wykorzystano pakiet statystyczny SPSS/PC. 

Uzyskane rozkłady danych wskazują na większy udział mieszkańców miast (57%) 
niż reprezentujących wiejskie środowisko zamieszkania. Z uwagi na wiek podzielono 
respondentów na „młodszych” – do 25 r.ż. (73,5%) i „starszych” – powyżej 25 r.ż. Tryb 
kształcenia stacjonarny reprezentowało 67,2% badanych, pozostali – niestacjonarny.

Tabela 1. Hierarchia wartości ogółu badanych (N = 187)

Kod typu Nazwa typu M SD

W_ALLO wartości allocentryczne 0,94 0,52

W_PROS wartości prospołeczne 0,58 0,53

W_PRZYJ wartości przyjemnościowe 0,56 0,48

W_PRACY wartości związane z pracą 0,50 0,46

W_EDUK wartości edukacyjne 0,46 0,41

W_RODZ wartości rodzinne 0,35 0,48

W_WŁAD wartości związane z władzą 0,32 0,54

W_OBYW wartości obywatelskie 0,17 0,55

W_KULT wartości kulturalne 0,15 0,46

W_MATE wartości materialne –0,18 0,53

– wg M 
– na teoretycznej skali od minus 2 do plus 2
– M – średni wskaźnik oceny, SD – odchylenie standardowe 

Źródło: badania własne
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Tabela 2. Statystyki rozkładów wartości wg RVS w zbiorowości badanych uczniów (N = 187)

Wartości 
autoteliczne Me M Wartości 

instrumentalne Me M

bezpieczeństwo narodowe 10 10,8 ambitny 6 6,5

bezpieczeństwo rodziny 4 5,4 czysty 9 9,5

dojrzała miłość 7 7,8 intelektualista 11 9,9

ekscytujące życie 13 11,0 kochający 6 7,4

mądrość 7 8,3 kulturalny 9 9,4

poczucie dokonania czegoś 11 10,3 logiczny 11 10,5

pokój na świecie 10 10,4 lojalny 8 8,8

prawdziwa przyjaźń 7 8,2 niezależny 11 10,9

przyjemność 10 9,5 o szerokich horyzontach 11 10,6

równość 10 10,1 obdarzony wyobraźnią 12 11,5

szacunek 7 7,9 odpowiedzialny 8 8,5

świat piękna 14 12,6 odważny 11 9,9

uznanie społeczne 12 11,2 opanowany 11 10,9

wewnętrzna harmonia 10 11,3 posłuszny 14 12,5

wolność 8 8,5 sprawny 12 11,5

wygodne życie 11 10,2 uczciwy 6 7,8

zbawienie 13 12,4 uczynny 10 9,9

zdrowie 4 5,7 wyrozumiały 8 9,3

– na teoretycznej skali od 1 do 18, gdzie 1 – pierwsza, najważniejsza ranga
– Me – mediana, M – średnia rang po zaokrągleniu
– w kolejności zadanej kwestionariuszem RVS

Źródło: badania własne

Badania wartości mieszczą się w  obszarze złożonych i  wieloaspektowych docie-
kań empirycznych. Trudno jest także porównywać wyniki pochodzące z zastosowania 
różnych skal i procedur badawczych (Allport, Vernon, Lindzey 1960; Rokeach 1973; 
Brzozowski 1995). Opierając się jednak na własnych doświadczeniach badawczych 
problematyki, autor opracowania proponuje odnieść obserwacje wynikające z zastoso-
wania obydwu narzędzi dotyczące nadania określonych rang wybranym wartościom. 
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Szczególną uwagę zwraca wysokie uznanie wyrażane w odniesieniu do wartości 
allocentrycznych oraz prawdziwej przyjaźni i  dojrzałej miłości, co należy uznać za 
realizowanie własnych potrzeb oraz dążenie do odczuwania pozytywnych emocji wy-
znaczanych bliskimi związkami. Świadczenie pomocy i wzajemne wsparcie oraz dzia-
łania na rzecz innych w kontekście trudności związanych z funkcjonowaniem w dzi-
siejszym świecie uznane zostały za fundamentalne. Interesujące spostrzeżenia dotyczą 
odniesienia badanych do wartości przyjemnościowych. Wprawdzie ranga nadana tym 
wartościom na skali RVS jest niższa niż w przypadku kwestionariusza „100 zdań – 
100 opinii”, to niewątpliwie przyjemność jako wartość lokowana jest w polu wartości 
centralnych. Wskazuje to na duże zaangażowanie badanych w konstruowaniu przez 
nich długofalowych zamiarów i podejmowania zróżnicowanych działań dla uzyskania 
dobrego samopoczucia i zadowolenia oraz odnowy sił fizycznych i psychicznych.

Z satysfakcją należy podkreślić, że kandydaci do zawodu nauczyciela nadają aspek-
tom edukacji oraz mądrości i  intelektualizmowi nieco wyższą rangę niż w poprzed-
nich autorskich postępowaniach badawczych (Wojciechowska 2008a, 2008b, 2018). 
Wprawdzie średnie ocen dla tych wartości nie są zbyt wysokie, to jednak można na 
tej podstawie założyć, że wiedza, wykształcenie w rozumieniu jej reprezentantów sta-
nowią istotny filar dla własnego rozwoju oraz stabilną podstawę do działania zawodo-
wego. I choć istnieje powszechna opinia, że mądrość to dobro rzadkie i dochodzą do 
niej nieliczni, to badani cenią zarówno wiedzę nabytą przez naukę, zgromadzoną przez 
pokolenia oraz nadają wysoką rangę własnym zasobom intelektualnym umożliwiają-
cym wybór strategii działania i przewidywanie ich następstw.

Zastanowienie wzbudza odniesienie badanych do wartości rodzinnych. Należy 
podkreślić, że młodzi ludzie nie w pełni doceniają tę grupę jako wzmacniające i po-
żądane środowisko życiowe z racji przypisanych jej funkcji i powinności. Dość niskie 
usytuowanie wartości rodzinnych w ogólnej hierarchii wartości jest prawdopodobnie 
wyrazem trwającego od dłuższego czasu i powszechnie odczuwanego kryzysu funk-
cjonowania rodziny, a także poszukiwania i weryfikowania alternatywnych jej form. 
Równocześnie kwestie dotyczące ochrony rodziny przed licznymi zagrożeniami stano-
wią dla badanych niekwestionowaną wartość.

Z niepokojem należy odnieść się do niskiego usytuowania w hierarchii wartości 
kulturalnych oraz świata piękna i obdarzonego wyobraźnią. Według założeń M. Ro-
keacha uzyskane rangi stanowią potwierdzenie traktowania tych wartości jako pery-
feryjnych, co dowodzi powierzchowności rozumienia złożonych ofert oraz zawężania 
obszaru zainteresowań jedynie do prostych form. Wartości kulturalne w dalszym ciągu 
rozumiane są jako uroczyste i odświętne, a przez to znacząco oddalone od codziennej 
realizacji, co potwierdza brak internalizacji norm wywodzących się z tradycji i społecz-
nie akceptowanego systemu wartości oraz właściwego pojmowania kanonów kultury. 
Możliwość korzystania z  istniejących swobód i  praw jest często pojmowana, także 
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przez badanych, bez należytej refleksji. Spłyca to możliwość uczestniczenia w życiu 
do jego prostych znaczeń, do łatwych i dostępnych dla wszystkich form. Konsekwen-
tnie respondenci odnoszą się do świata piękna, nadając mu status peryferyjności, co 
z jednej strony można wyjaśnić faktem tradycyjnego wysokiego uznania, np. dla bez-
pieczeństwa rodziny, dojrzałej miłości, z  drugiej  – niedocenianiem związku piękna 
z innymi aspektami życia, w tym z własnym rozwojem intelektualnym. 

Godna odnotowania jest lokata wartości: pokój na świecie oraz odwaga, które 
także bardziej zasługują na miano odświętnych niż codziennych. Wartości te uzyskały 
rangę na pograniczu wartości centralnych i peryferyjnych, co dowodzi odczuwanych 
trudności w ich realizacji. Podobna konstatacja nasuwa się w odniesieniu do wartości 
obywatelskich, czego dowodem jest ocena zdań wskaźnikowych składających się na 
tę grupę wartości. Ogólnie można stwierdzić, że nadanie rang poszczególnym war-
tościom przez badanych wskazuje raczej na postawy indywidualistyczne, co wynika 
z ulokowania w obszarze wartości centralnych wolności, przyjemności, ambicji, od-
wagi i intelektualizmu. Młodzi badani nie zaniedbują także wartości odnoszących się 
do ochrony dobra innych, poszanowania tradycji, wysoko ulokowano bezpieczeństwo 
rodziny, równość, odpowiedzialność, uczciwość, dojrzałą miłość i prawdziwą przyjaźń. 

Wyodrębnione w badaniach zmienne nie różnicują oceny badanych wartości, pro-
file są zbliżone. Nieznaczne różnice pojawiają się, gdy rozpatrujemy wiek badanych 
i tryb kształcenia. W odniesieniu do tych zmiennych nieco wyższe uznanie wyraża-
ne jest przez studentów studiów niestacjonarnych wobec mądrości, intelektualizmu, 
z kolei wartości kulturalne i świat piękna zyskały wyższą rangę u studentów studiów 
stacjonarnych, a  także „starszych” respondentów. Różnice te są jednak nieznaczne. 
Z kolei miejsce zamieszkania różnicuje ocenę wartości allocentrycznych, dojrzałej mi-
łości i prawdziwej przyjaźni na korzyść osób reprezentujących miasto jako środowi-
sko zamieszkania. Ogólnie jednak należy stwierdzić, że badana grupa jest jednorodna 
w odniesieniu do wartości będących podstawą analizy.

Podsumowanie

Uzyskane wyniki badań nie odbiegają znacząco od badań innych autorów, wśród 
których zwykle wysoką rangę od wielu lat zajmują m.in. wartości: bezpieczeństwo 
rodziny, wykształcenie, wolność, przyjaźń, szacunek, przy jednoczesnej niskiej apro-
bacie dla działalności społecznej i wiary w życie wieczne (Jeziorowski 1997: 51–58). 
W. Dróżka, prowadząc cykliczne badania nad wartościami i celami życiowymi i zawo-
dowymi nauczycieli, podkreśla przesunięcie aksjologiczne z wartości etosowych (peł-
nienie misji inteligenckiej i społecznikowskiej, odpowiedzialności za młode pokolenie, 
za przyszłość kraju) na wartości bardziej związane z codziennością, warunkami pracy 
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i  życia, bieżącą pracą, kwalifikacjami, stopniami awansu). Wyraźnemu obniżeniu 
wśród młodych nauczycieli uległa ranga wartości ogólnospołecznych (Dróżka 2016: 
51–73). Podobne konstatacje wyłaniają się z  innych obserwacji, w których uznanie 
spraw życia codziennego dotyczących zdrowia, rodziny i spraw materialnych oraz cie-
kawa praca zawodowa, sukces zawodowy stanowią najważniejsze odniesienia w życiu 
badanych. Wartości te jednak nie korespondują w rozumieniu badanych z nieprze-
rwanym pogłębianiem wiedzy pedagogicznej (Taradejna 2013: 169–190).

Prezentacja układu rangowego w ramach 10 analizowanych grup wartości dowodzi 
pewnych różnic w stosunku do wniosków Szymańskiego (2001: 133). Odmienności 
te dotyczą szczególnie odniesień do kultury, edukacji i wartości obywatelskich, które 
zajmują wyższą lokatę w ogólnej hierarchii wartości w badaniach cytowanego autora. 
Uwagę zwraca także niższe cenienie władzy i  zdecydowanie niższe uznawanie przy-
jemności. Jeśli uwzględnić dość niską ocenę zdań wskaźnikowych odnoszących się do 
wartości edukacyjnych, to należy przypuszczać, że nadal wynika to z wymagań, jakie 
stawia się przed nauczycielami oraz braku satysfakcji z wykonywania zawodu, także 
ekonomicznej. 

Odnosząc się ponownie do założeń pedagogów, że proces wartościowania rozpo-
czyna się od najmłodszych lat życia człowieka i  dużą rolę odgrywa w  nim eduka-
cja aksjologiczna, należy z mocą podkreślić ważność oddziaływania nauczycieli także 
wczesnej edukacji na uznawanie wartości przez dzieci. Nie budzi wątpliwości fakt, że 
nauczyciel wczesnej edukacji jest źródłem wartości uczniów, od posiadanych przez 
niego kompetencji zależy efektywność nauczycielskich działań. K. Chałas podkreśla 
ważność wychowania do wartości na gruncie edukacji szkolnej, wiąże się ono jednak 
z licznymi trudnościami. Kluczową kwestią edukacji aksjologicznej i wychowania ku 
wartościom są starania nauczycieli zmierzające do introcepcji wartości łączącej osobę 
z  jej czynem. Nauczyciel odgrywa rolę animatora i  autorytetu w urzeczywistnianiu 
wartości i dawaniu świadectwa (Chałas, Winiarczyk 2018: 143–157). Przyjęcie przez 
reprezentantów tej profesji obowiązku ukazywania, wyjaśniania i możliwości realizo-
wania danej wartości znajduje zastosowanie na gruncie wszystkich aspektów eduka-
cji wczesnoszkolnej, także edukacji zdrowotnej. Wprawdzie z uzyskanych wyników 
badań prezentowanych w  niniejszym opracowaniu wynika, że zdrowie jest wysoko 
uznawaną wartością przez badanych, nie oznacza to jednak, że nauczyciele nie są zob-
ligowani do intensywnej i odpowiedzialnej pracy nad jej utrwalaniem. Należy zgodzić 
się z  tezą, że tylko czytelna i wiarygodna oferta zaadresowana do uczniów zostanie 
przez nich dostrzeżona i  zauważona jako kryterium zachowań własnych, a wartość 
zdrowie – zinternalizowana (Leszcz-Krysiak 2016: 261–271).

Uznawanie wartości witalnych i  prozdrowotnego stylu życia przez studentów 
kierunków nauczycielskich wpływa na dążenia do kształtowania w  przyszłej pra-
cy zawodowej postaw i  zachowań prozdrowotnych wychowanków (Kosiba, Gacek, 
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Bogacz-Walancik, Wojtowicz 2017: 21–40). Jako najwyżej cenione wskazano wartości 
moralne (dobroć, honor, prawdomówność, pomaganie innym) oraz wartości prawdy 
(inteligencja, mądrość, wiedza, szerokie horyzonty umysłowe). Na dalszych miejscach 
ulokowano dostatnie życie, życie pełne wrażeń, wygodę, przyjemność. Zastanowienie 
wzbudza dość odległa pozycja nadana wartościom witalnym (zdrowie, dobre samo-
poczucie), ta obserwacja znacząco odbiega od wyników badań własnych. Zaniedby-
wanie wartości witalnych przez przyszłych nauczycieli może wpływać na osłabienie 
promowania przez nich zachowań prozdrowotnych w działaniach wychowawczych.

Postrzeganie nauczyciela jako przekaziciela i  interpretatora wartości przez stu-
dentów kierunków nauczycielskich stanowi także konkluzję z  badań L. Dakowicz. 
Wyniki nie pozostawiają wątpliwości co do ważności osobistej postawy nauczycieli 
w interpretowaniu i hierarchizowania wartości. Badani studenci zamierzają przekazy-
wać uczniom na poziomie edukacji wczesnoszkolnej wartości poznawcze (zdobywanie 
wiedzy) i moralne (bycie dobrym człowiekiem). Zdecydowanie mniejszą rangę na-
dano dążeniu do dobrobytu, przyjemności i komfortu życia (Dakowicz, Laskowska 
2021: 47–62). W świetle analiz udostępnionych przez wielu badaczy stwierdzono, że 
kondycja aksjologiczna wychowawcy, jego świat wartości stanowią ważny element pra-
cy wychowawczej gwarantujący zrozumienie i przyjęcie wartości (Langier, Siembida 
2019: 117–127).

W dyskusji wyników badań własnych nie można pominąć ustaleń C. Langier 
i M. Siembidy (Langier, Siembida 2018: 403–409) określających wartości preferowa-
ne przez studentów edukacji wczesnoszkolnej. Ustalenia autorek wskazują na wyraźne 
preferowanie przez badanych wartości moralnych i wartości prawdy, najmniej cenio-
ne okazały się natomiast wartości witalne i estetyczne. Wysokie uznanie dla prawdy, 
czyli dla wiedzy, mądrości, intelektu, otwartego umysłu stanowi zapowiedź ciągłego 
doskonalenia i poszerzania horyzontów przez studentów. Z kolei szacunek dla warto-
ści moralnych (dobra, uczciwości, pomagania innym, prawdomówności, życzliwości) 
wyraźnie wskazuje na dbałość o wartości uniwersalne, a także gwarantujące prawid-
łowe relacje międzyludzkie, świadczenie wsparcia i pomocy osobom potrzebującym. 
Wyniki przywołanych badań są zbieżne w badaniami autorskimi, na co wskazują rangi 
nadane poszczególnym wartościom i zaprezentowane we wcześniejszych częściach ni-
niejszego tekstu.

K. Wereszczyńska na kanwie poczynionych analiz konstatuje, że nauczyciele, obok 
rodziców i  szerszego otoczenia społecznego, stanowią ważny filar włączania dzieci 
i młodzieży w życie społeczne i polityczne. Osiąganie przyjętych założeń w procesie 
wychowania – rozwijanie tożsamości osobowej i społecznej – wynika z jakości procesu, 
w którym jednostka podejmuje aktywność w kierunku konstruowania własnej aksjo-
logii, pielęgnowaniu wartości społecznych przyjmowania ról społecznych, budowania 
relacji międzyludzkich (Wereszczyńska 2019: 107–133). Rezultaty przeprowadzonych 
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badań określających poziom kompetencji społecznych studentów specjalności kształ-
cenie wczesnoszkolne i wychowanie przedszkolne budzą zastanowienie. Wskazują bo-
wiem, że badane kompetencje ulokowane zostały na poziomie przeciętnym. Zauwa-
żono ponadto umiarkowany udział badanych w  szeroko pojętej kulturze. Znacznie 
częściej studenci lokowali swoją aktywność w obrębie kultury popularnej, niż wska-
zywali na uczestnictwo w  złożonych jej formach (Wereszczyńska 2017: 155–169). 
Wynik ten jest zbieżny z prezentowanymi w tym artykule badaniami własnymi.

W podsumowaniu przeprowadzonych badań należy przypomnieć, że konstruowa-
nie własnej aksjologii i praca nad ułożeniem wartości w odpowiednią hierarchię uwa-
runkowana jest kontekstami kulturowymi oraz przyjęciem indywidualnych kryteriów 
oceny wartości. Warunki kulturowe, w jakich funkcjonują dzisiejsi badani, podobna 
gama ofert, z jaką mają do czynienia w wielu zakresach życia, wyznaczają ujednolicone 
doświadczenia oraz doprowadzają do podobieństwa w rozumieniu wartości i organi-
zowania ich w system (Czerniawska 2018: 36). Niniejszy tekst zaledwie fragmenta-
rycznie ukazuje empiryczne aspekty badanych wartości. Całościowa analiza wyników 
upoważnia jednak do stwierdzenia, że w badanej grupie uwidoczniła się ogólna pra-
widłowość: dominują tu wartości stabilizacji  – zdrowie, rodzina, miłość, przyjaźń, 
które przeważają nad wartościami rozwoju, postępu i transformacji. Zaobserwowana 
hierarchia ma zgodnie z przewidywaniami charakter spłaszczony, bez wyraźnych do-
minant. Sfera wartości, jaką reprezentują przyszli nauczyciele wczesnej edukacji, ma 
istotne znaczenie dla rozwoju sfery moralnej uczniów i ich przekonań. Pierwszoplano-
wym zadaniem nauczycieli jest zatem budowanie właściwej oferty opartej na dyskur-
sie i wzajemnym zrozumieniu, dzięki którym uczniowie nabywać będą szacunku dla 
uniwersalnych wartości, ukierunkowujących sposób widzenia świata i siebie. Wymaga 
to jednak ciągłego namysłu profesjonalistów nad własną sferą wartości i świadomego 
zaangażowania w jej urzeczywistnianie. 

Zawód nauczyciela jest określany jako ten, wokół którego od wielu pokoleń toczą 
się dyskusje dotyczące przymiotów jego reprezentantów. Już samo przypisanie się do 
tej profesji obliguje do pracy nad sobą szczególnie w sferze intelektualnej, kulturalnej, 
moralnej. Jest to gwarancja gotowości do podejmowania trudu przekazywania war-
tości. Biorąc jednak pod uwagę zmieniające się konteksty współczesnego świata oraz 
wyniki badań wielu autorów, należy stanowczo podkreślić konieczność wzmacniania 
nauczycieli w zakresie dalszego doskonalenia, także w obrębie własnej aksjologii. Sy-
stem wartości nauczycieli w  połączeniu z  właściwie dobranymi działaniami w  celu 
wprowadzenia dzieci i młodzież w świat wartości stanowi bowiem kluczowy aspekt 
wychowania na miarę aktualnych oraz przyszłych czasów. 
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ABSTRAKT

U źródeł procesu wychowania leżą, między innymi, wartości poznaw-
cze, tworzące przestrzeń, w której dokonuje się rozwój człowieka. Re-
fleksja nauczycieli nad znaczeniem i rozumieniem przez siebie istoty 
wychowania do wartości może przyczynić się do podejmowania wysił-
ku interpretacji sytuacji, trudu wartościowania swoich działań wycho-
wawczych oraz ich modyfikacji w obszarze wychowania intelektualne-
go uczniów w młodszym wieku szkolnym. Celem przeprowadzonych 
badań jakościowych, osadzonych w paradygmacie interpretatywnym, 
było ustalenie sposobów myślenia nauczycieli edukacji wczesnoszkol-
nej o istocie i sposobach realizowania wychowania dzieci do wartości 
poznawczych. Problemy badawcze sformułowano w  postaci pytań: 
W czym badani nauczyciele upatrują istotę procesu wychowania do 
wartości poznawczych? Jakie działania, w warstwie deklaratywnej, po-
dejmują nauczyciele w celu wychowania dzieci do wartości poznaw-
czych? Badania przeprowadzone zostały za pomocą indywidualnych 
wywiadów otwartych. W wyniku analizy treści wszystkich odpowiedzi 
udzielonych przez respondentów wyodrębniono kategorie ich analizy 
obrazujące istotę wychowania dzieci do wartości poznawczych w świa-
domości nauczycielek oraz wskazywane przez nich kategorie działań 
podejmowanych w tym zakresie. Wykorzystanie uzyskanych wyników 
badań w praktyce edukacji wczesnoszkolnej może przyczynić się do 
kreowania warunków do nadania właściwej rangi wartościom poznaw-
czym w wychowaniu dzieci.

SŁOWA KLUCZE

wychowanie, 
wartości poznawcze, 
nauczyciel edukacji 

wczesnoszkolnej, 
refleksja

Wprowadzenie

Charakterystyczną cechą współczesnej przestrzeni życia jest niepewność sytuacji 
społecznych, w  jakich człowiekowi przyszło żyć. W  obliczu doświadczanych kon-
fliktów kultur, pluralizmu światopoglądowego oraz relatywizmu wartości jednostka 
często nie potrafi zdefiniować swojej roli w otoczeniu społecznym. Podstawowym wy-
zwaniem dla każdego człowieka staje się orientacja w świecie wartości (Maksymowicz 
2013: 14). Stąd w dzisiejszym świecie zadaniem nauczycieli jest pomoc wychowan-
kom w: 

[…] odkrywaniu własnych możliwości, zrozumieniu świata, siebie i innych ludzi po-
przez rozwój postaw empatycznych, uczuciowości, wrażliwości i  nieschematycznego 
myślenia, a przede wszystkim na przygotowaniu ich do właściwego oraz odpowiedzial-
nego wartościowania i  życia zgodnego z wybranymi wartościami, które nie kolidują 
z wartościami innych ludzi (Świtała 2019: 171). 
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Ze względu na to, że realizacja działań wychowawczych odnosi się do „skonkre-
tyzowanych obszarów rzeczywistości społecznej, które uwyraźniają typowe dla nich 
treści” (de Tchorzewski 2018: 155–156), wyodrębnia się kilka dziedzin wychowania. 
Jedną z nich, wyróżnioną ze względu na leżące u źródeł procesu wychowania wartości 
poznawcze, jest wychowanie intelektualne/umysłowe. We współczesnym świecie, peł-
nym sprzeczności i charakteryzującym się chaosem informacyjnym, „właściwy prze-
bieg wychowania intelektualnego okazuje się sprawą zasadniczej wagi, aby człowiek 
odpowiednio ukształtowany intelektualnie mógł się uczyć” (Rembierz 2013: 71). 
Celem tak rozumianego wychowania jest wyposażenie człowieka w wiedzę opartą na 
prawdzie, przy czym „dochodzenie do wymienionej wartości nie polega na podawaniu 
jej, lecz na jej doświadczaniu i rozumieniu” (de Tchorzewski 2018: 156–157).

Celem artykułu jest ukazanie, na podstawie przeprowadzonych badań jakościo-
wych, różnych sposobów konceptualizacji istoty wychowania dzieci w młodszym wie-
ku szkolnym do wartości poznawczych przez nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej 
oraz przedstawienie deklarowanych przez nich działań podejmowanych w tym zakre-
sie. Czyniąc przedmiotem analizy kategorię wychowania do wartości poznawczych, 
artykuł wpisuje się w  nurt badań skoncentrowanych na poszukiwaniu możliwości 
zmiany praktyki edukacji wczesnoszkolnej w kierunku tworzenia w klasach początko-
wych szkoły podstawowej przestrzeni, w której dziecko odpowiednio ukształtowane 
intelektualnie będzie mogło się uczyć.

Wokół istoty wartości poznawczych w wychowaniu 
dziecka

U źródeł procesu wychowania leżą określone wartości. Na potrzeby niniejsze-
go opracowania przyjęto szerokie rozumienie omawianego pojęcia jako „to, co jest 
cenne, godne pożądania i stanowi (powinno stanowić) przedmiot szczególnej troski 
oraz cel ludzkich dążeń, a także kryterium postępowania człowieka” (Chałas, Łobacz 
2020: 17). Wartości są zatem ściśle powiązane z potrzebami człowieka i dążeniem do 
ich zaspokojenia. Co więcej, „wartości zaspokajają potrzeby zakorzenione w jednost-
kach i grupach do poszukiwania i osiągania celów. Ich odkrywanie i afirmacja stanowią 
część procesu potwierdzania wypływającego ze zgodnego uznania” (Zielińska-Kostyło 
2008: 120–121). Kluczową rolę w procesie poznawania i tworzenia wartości odgrywa 
podmiotowość jednostki. 

Kategoria wartości pozostaje w  ścisłym związku z  wychowaniem rozumianym 
jako „wprowadzanie człowieka w  życie wartościowe” (Skrzypniak 2001: 149–150). 
Katarzyna Olbrycht (2012) rozpatruje istotę wychowania do wartości w  szerszym 
i  węższym zakresie. W  pierwszym rozumieniu utożsamia wychowanie do wartości 



84

z edukacją aksjologiczną, której celem jest przygotowanie człowieka do świadomego 
funkcjonowania w świecie wartości, tj. nabyciem przez niego kompetencji w zakresie 
dostrzegania, wybierania, porządkowania, realizowania i tworzenia wartości. W węż-
szym zakresie wychowanie do wartości obejmuje kształcenie w człowieku rozumienia 
i gotowości przyjęcia wartości pożądanych z perspektywy wprowadzanego programu 
wychowawczego oraz motywacji do życia zgodnego z tymi wartościami. 

U źródeł procesu wychowania leżą, między innymi, wartości poznawcze, tworzące 
przestrzeń, w której dokonuje się rozwój umysłowy człowieka. Jak pisze Kazimierz 
Denek, „u podłoża wartości poznawczych znajduje się prawda. […] Prawda sama 
w sobie jest zarówno celem, jak i  istotą poznania” (Denek 2015: 35). Wyposażenie 
człowieka w wiedzę opartą na prawdzie stanowi sedno procesu wychowania intelektu-
alnego (de Tchorzewski, 2018). Obok prawdziwości wśród przymiotów wiedzy jako 
wartości w procesie wychowania intelektualnego między innymi wymienia się jej: jas-
ność, klarowność i  uporządkowanie (Spanbauer 1987). Istoty wychowania intelek-
tualnego upatruje się także w kształtowaniu i rozwijaniu określonych postaw wobec 
wiedzy, takich jak: 

a)	 niezależność myślenia i krytycyzm, a w konsekwencji umiejętność odróżniania 
prawdy od fałszu;

b)	 rozumienie siebie i otaczającej rzeczywistości; 
c)	 selektywność wobec różnych odmiennych od siebie źródeł wiedzy, odwoływa-

nie się do takich, które są wiarygodne i nie ograniczają się do przekazu mniej 
lub bardziej rzetelnych informacji;

d)	 pasja poznawcza i poszukiwawcza, podejmowanie systematycznych oraz dłuż-
szych wysiłków intelektualnych;

e)	 entuzjazm i fantazja, poczucie, że wiedza, nauka i prawda stają się istotnymi ele-
mentami życia, nawykiem, przyjemnością, celem (Myszkowska-Litwa 2007).

Szczególne znaczenie przypisuje się także takim wartościom poznawczym, powią-
zanym z wiedzą opartą na prawdzie, jak: mądrość, refleksyjność (Jedliński 1998), od-
krywczość, twórczość (Suchodolski 1987), owocność poznania, dociekliwość, nowość 
(Kubin 2006), wolność (Gadacz 1993) czy odpowiedzialność (Ingarden 2006). Wy-
chowanie ukierunkowane na wymienione wyżej wartości poznawcze stanowi podsta-
wę kształtowania i rozwijania u dzieci właściwego stosunku wobec wiedzy jako narzę-
dzia rozumienia świata i sprostania nowym wyzwaniom cywilizacyjnym.
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Wprowadzanie dziecka w świat wartości poznawczych 
jako wyzwanie edukacyjne

U podstaw procesu wychowania do wartości poznawczych, zgodnie ze współ-
czesnym podejściem psychologicznym i  socjologicznym do dzieciństwa, leży spo-
sób postrzegania dzieci jako zaangażowanych aktorów życia społecznego, aktywnych 
podmiotów gromadzących i reinterpretujących doświadczenia oraz kształtujących ota-
czający świat (Corsaro 2015; Nelson 2007). Podstawowym zadaniem dorosłych jest 
„uważność wobec umysłu dziecka” wyrażająca się w  traktowania małego człowieka 
jako odrębnej, pełnoprawnej osoby, która ma własne potrzeby, emocje, pragnienia 
i  przekonania oraz w  zachęcaniu go do refleksji nad własnym myśleniem i  zacho-
waniami (Pikul-Białecka 2012: 132). Podmiotowość dziecka w procesie wchodzenia 
w świat wartości poznawczych stanowi podstawę skutecznego wychowania. Droga do 
jego urzeczywistniania prowadzi przede wszystkim przez generowanie sytuacji, wy-
darzeń i procesów o charakterze wychowawczym, mających na celu poznawanie i in-
terioryzację wartości, w których zazwyczaj uczestniczą wspólnie dorośli i dzieci. Stąd 
szczególną rolę w procesie wychowania do wartości odgrywają metody pozytywnego 
oddziaływania (Skrzypniak 2001) oparte na aktywności dziecka i  relacjach społecz-
nych z rówieśnikami.

W procesie wychowania do wartości poznawczych kluczową rolę pełni osobowość 
i kompetencje nauczyciela, który najpierw „sam musi odkryć siebie, prawdę i warto-
ści, by potem móc zaprosić ucznia-wychowanka do wejścia w dialog z wartościami, 
które chce mu zaproponować” (Chrobak 2013: 182). Relacje nauczycieli i uczniów, 
oparte na respektowaniu godności podmiotów wychowania, powinny stanowić inte-
gralny element codzienności edukacyjnej.

Procedura i wyniki badań

Celem przeprowadzonych badań jakościowych, osadzonych w  paradygmacie 
interpretatywnym, było ustalenie sposobów myślenia nauczycieli o  istocie i  sposo-
bach realizowania wychowania dzieci w młodszym wieku szkolnym do wartości po-
znawczych. Jak podkreśla Jolanta Zwiernik (2015: 90–91), w podejściu interpreta-
tywnym słowa są danymi z badań, na których skupia się uwaga badacza. To dzięki 
wypowiedziom badanych możliwy jest wgląd w znaczenia nadawane przez informato-
rów zdarzeniom, w których uczestniczą. Namysł, refleksja odgrywają szczególną rolę 
w  zawodzie nauczyciela, ponieważ pozwalają na dokonanie rekonstrukcji doświad-
czenia oraz umożliwiają mu zrozumienie sensu swojego uczestnictwa w rzeczywisto-
ści edukacyjnej (Łukasik 2014). W obliczu dynamiki sytuacji edukacyjnych refleksja 
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pozwala nauczycielowi na uświadomienie sobie własnego w  nich udziału (Łukasik 
2014). W wyniku analizy jakościowej odpowiedzi udzielonych przez 23 nauczycieli 
edukacji wczesnoszkolnej w trakcie przeprowadzonych z nimi wywiadów otwartych 
poszukiwano odpowiedzi na pytania: 

1.	 W czym badani nauczyciele upatrują istotę procesu wychowania do wartości 
poznawczych?

2.	 Jakie działania, w warstwie deklaratywnej, podejmują nauczyciele w celu wy-
chowania dzieci do wartości poznawczych?

Zastosowany w  badaniach wywiad otwarty definiowany jest jako „interakcja 
między prowadzącym wywiad a respondentem. Prowadzący ma w nim ogólny plan 
działania, lecz nie jest to konkretny zestaw pytań, które należy zadać z użyciem kon-
kretnych słów i w ustalonym porządku” (Babbie 2008: 342). Badania zostały przepro-
wadzone bezpośrednio przez badacza w okresie od listopada 2021 do kwietnia 2022 
roku. Dobór rozmówców miał charakter celowy. Starano się połączyć w próbie celowej 
przypadki kontrastujące. Decyzję o  zaprzestaniu prowadzenia kolejnych wywiadów 
podjęto w momencie, w którym uznano, że zgromadzone dane sugerują kategorie, 
a w wypowiedziach badanych przestały się pojawiać ich nowe konteksty (Hammerslay, 
Atkinson 2000). Wśród badanych były wyłącznie kobiety. 

Na etapie opracowywania danych wyodrębniono w treści wszystkich wywiadów 
kategorie ich analizy obrazujące istotę wychowania dzieci do wartości poznawczych 
w świadomości nauczycielek oraz kategorie deklarowanych przez nich działań. W wy-
niku przeprowadzonej analizy jakościowej wypowiedzi ustalono zarysowujące się ten-
dencje w podejściu nauczycielek do omawianej kwestii. Analiza materiału empirycz-
nego uzyskanego w rezultacie badań prowadzonych na niewielkich grupach osób ma 
charakter jakościowy i nie angażuje narzędzi z zakresu statystyki. Niemniej wskazuje 
się na możliwości zastosowania określeń ilościowych w projektach o charakterze jakoś-
ciowym i objaśniającym. David Silverman uzasadnia to następująco: „Proste techniki 
obliczeniowe mogą stać się sposobem na sondowanie całego zbioru danych, które 
zwykle traci się w trakcie intensywnych badań jakościowych” (2008: 62).

Próby określenia istoty wychowania do wartości podjęte przez badane nauczycielki od-
nosiły się do kilku kategorii odpowiedzi, przy czym należy podkreślić, że podział na 
kategorie nie jest rozłączny. Każdy wyodrębniony sposób rozumienia pojęcia przez na-
uczycielki powiązany jest ze wskazanymi przez nich wartościami, które leżą u podstaw 
procesu wychowania oraz deklarowanymi działaniami stosowanymi w  celu realizacji 
w praktyce idei wychowania do wartości poznawczych.
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Schemat 1. Konceptualizacja pojęcia wychowania do wartości poznawczych przez badane na-
uczycielki 

Źródło: opracowanie własne na podstawie badań

Przeprowadzona analiza materiału badawczego pozwala stwierdzić, że wszystkie 
badane nauczycielki w warstwie deklaratywnej przypisują duże znaczenie wychowaniu 
do wartości poznawczych dzieci w młodszym wieku szkolnym. W wyniku przeprowa-
dzonej analizy wypowiedzi pod kątem rozumienia istoty tego procesu wyodrębniono 
następujące ich kategorie:

a)	 Przekaz wiedzy o wartościach poznawczych i ich znaczeniu w życiu i funkcjo-
nowaniu jednostki rozpatrywanych głównie w wymiarze społeczno-moralnym.

Zdecydowana większość respondentek (20 osób) upatruje istoty swoich działań 
wychowawczych w omawianym obszarze wychowania przede wszystkim w wyposaże-
niu dzieci w wiedzę o wartościach, takich jak np.: prawda, wiedza, dobro, tj. takich, 
które leżą u  podstaw norm społeczno-moralnych warunkujących funkcjonowanie 
dziecka w przestrzeni życia i edukacji zgodnie z oczekiwaniami i wymaganiami spo-
łecznymi. Tym samym zakres omawianego pojęcia zawężony został przez nie przede 
wszystkim do tych wiadomości i  umiejętności, które odnoszą się do etycznego za-
chowania dziecka w relacjach społecznych przestrzeni szkolnej i pozaszkolnej. Droga 
do realizacji celów tak rozumianego wychowania do wartości poznawczych prowadzi 
poprzez następujące, deklarowane jako realizowane w praktyce szkolnej przez nauczy-
cielki, działania:

�� dostarczanie dzieciom przykładów, wzorców do naśladowania, kierowanie ich 
uwagi na zachowania rówieśników i dorosłych w szkole, które mogą/powinny 
być przedmiotem modelowania (18 respondentek); 

Przekaz wiedzy o wartościach poznawczych i ich znaczeniu 
w życiu  i funkcjonowaniu jednostki rozpatrywanych w wymiarze 

społeczno-moralnym 

Dostarczanie doświadczeń w interpretacjach i ocenie sytuacji, zachowań  
na podstawie określonych kryteriów wartościujących, np.: prawda/

kłamstwo, dobro/zło itd.

Rozwijanie cech osobowości, właściwości umysłu oraz zdolności 
poznawczych warunkujących „mądrość myślenia i zachowań”

Kształtowanie wrażliwości aksjologicznej rozumianej jako zdolność 
dostrzegania i rozpoznawania wartości oparta na ich przeżywaniu
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�� czytanie opowieści, bajek, lektur i kierowanie uwagi dzieci na wartościowe za-
chowania bohaterów oraz rozmowy na ten temat (16 osób);

�� prezentacja bajek i filmów edukacyjnych prezentujących różne sytuacje i prob-
lemy społeczne w celu ukazania świata wartości poznawczych i znaczenia po-
siadania wiedzy przez człowieka (14 osób);

�� prezentacja sytuacji z życia codziennego ukazujących różne rodzaje relacji mię-
dzyludzkich powiązanych z wartościami poznawczymi (12 badanych).

Tematyka zadeklarowanych wyżej działań wychowawczych jako realizowanych 
w praktyce pozwala ukazać znaczenie wartości poznawczych dla człowieka w wymia-
rze indywidualnym i społecznym. Nacisk położony jest jednak przede wszystkim na 
komponent intelektualny postaw dzieci wobec wartości.

b)	 Dostarczanie doświadczeń w  interpretacjach i  ocenie sytuacji, zachowań na 
podstawie określonych kryteriów wartościujących, np.: prawda/kłamstwo, do-
bro/zło itd. 

Drugą wyodrębnioną kategorię wypowiedzi (15 osób) cechuje podkreślenie zna-
czenia organizowania autentycznego uczestnictwa dzieci w działaniach sprzyjających 
doświadczaniu wartości poznawczych w procesie wychowania. W opinii respondentek 
istota wychowania do wartości poznawczych zawiera się w dostarczaniu dzieciom oka-
zji do interpretowania i oceny sytuacji, zachowań na podstawie określonych kryteriów 
wartościujących, np.: prawda/fałsz, których uczestnikami są same dzieci. Kluczową 
rolę odgrywają w tym przypadku działania nauczycielek ukierunkowane na kształto-
wanie u dzieci umiejętności i kompetencji w zakresie wartościowania poprzez:

�� analizę relacji między dziećmi w grupie na podstawie dyskusji (10 badanych);
�� celowe projektowanie sytuacji wychowawczych w formie odgrywania scenek, 

dramy itd. wymagających podejmowania decyzji i ich oceniania na podstawie 
określonych kryteriów (12 badanych);

�� wykorzystywanie spontanicznie zdarzających się sytuacji w grupie np. konflik-
tów między dziećmi do analizy i oceny konsekwencji, korzyści wynoszonych 
z podjętych decyzji i przyjętych rozwiązań (9 respondentek);

�� wdrażanie dzieci do ponoszenia odpowiedzialności za swoje decyzje i zachowa-
nia niezgodne z normami społeczno-moralnymi (7 osób).

W uzasadnieniach podejmowania wymienionych wyżej działań wychowawczych 
podkreślano konieczność odwoływania się przez nauczyciela do codziennych do-
świadczeń dzieci oraz ich wszechstronnego aktywizowania ze względu na specyfikę 
fazy rozwojowej.

c)	 Rozwijanie cech osobowości, właściwości umysłu oraz zdolności poznawczych 
warunkujących „mądrość myślenia i zachowań”. 

W opiniach mniej licznej grupy respondentek (13 osób) proces wychowania do 
wartości poznawczych ma holistyczny charakter i w związku z tym powinien polegać 
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nie tyle na przekazie wiedzy o wartościach poznawczych, ale na kształtowaniu okreś
lonych postaw wobec wiedzy oraz na pomocy dzieciom w dochodzeniu do „mądrości 
życiowej”. Tak rozumiane wychowanie ukierunkowane na takie wartości poznawcze, 
jak: wiedza, mądrość, refleksyjność myślenia, kreatywność itp. wymaga właściwego 
wykorzystania inteligencji, zdolności oraz kreatywności w tworzeniu i wdrażaniu róż-
nych rozwiązań problemów. Droga do ich realizacji prowadzi przez organizowanie 
i wdrażanie przez nauczyciela następujących deklarowanych działań:

�� motywowanie dzieci do samodzielnego zdobywania wiedzy i  uświadamianie 
im znaczenia wiedzy w osiąganiu sukcesu życiowego (13 badanych);

�� analiza, krytyczne myślenie oraz działania praktyczne w procesie dochodzenia 
do rozumienia znaczenia wartości poznawczych i związanych z nimi norm po-
stępowania (12 osób);

�� rozwijanie kreatywności dzieci poprzez twórcze rozwiązywanie problemów 
oraz zachęcanie ich do wyrażania opinii, sądów i ocen na temat różnych sytu-
acji i problemów (11 osób);

�� dyskusje na temat bieżących problemów społecznych (9 respondentek);
�� podkreślanie konieczności wykorzystania zdobytej wiedzy w dobrym celu do 

zmieniania i doskonalenia otaczającej rzeczywistości (8 badanych);
�� budowanie pozytywnej samooceny i wiary we własne możliwości (7 respon-

dentek).
Celem tak organizowanych sytuacji wychowawczych jest przede wszystkim „doj-

rzewanie dziecka do mądrości”.
d)	 Kształtowanie wrażliwości aksjologicznej rozumianej jako zdolność dostrzega-

nia i rozpoznawania wartości oparta na ich przeżywaniu.
Ostatnia wyodrębniona kategoria wypowiedzi badanych (10 osób) charakteryzu-

je się tym, że zaakcentowano w nich znaczenie komponentu emocjonalnego posta-
wy dzieci wobec wartości poznawczych. Jako uzasadnienie respondentki podkreśliły 
w wypowiedziach, że dzieci w tym okresie rozwojowym charakteryzuje duża wrażli-
wość emocjonalna. W związku z tym jakość zabiegów wychowawczych oraz efektyw-
ność poznania i działania podnoszą towarzyszące tym procesom pozytywne emocje, 
takie jak: radość, ciekawość czy zdziwienie. Właściwy klimat emocjonalny wykreowa-
ny przez nauczyciela znacząco ułatwia łączenie treści poznawczych ze sferą uczuciową 
uczniów, a  odpowiednia atmosfera wychowawcza sprzyja wydobywaniu różnorod-
nych wartości, w tym wartości poznawczych, które są uwikłane w realizowane treści.

Respondentki zadeklarowały podejmowanie następujących działań ukierunkowa-
nych na wykształcenie u dzieci wrażliwości na wartości poznawcze:

�� stwarzanie sytuacji problemowych powiązanych z wartościami poznawczymi 
o  silnym pierwiastku przeżyciowym, zachęcanie dzieci do identyfikowania 
problemów (9 badanych);
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�� stawianie dzieci wobec konfliktów wartości poznawczych i  wzbudzanie tym 
samym ciekawości, zdziwienia itd. (8 osób);

�� stawianie pytań pobudzających do dostrzegania problemów życiowych, cywili-
zacyjnych, społecznych itd. powiązanych z wartościami poznawczymi (7 osób).

Dziecko postrzegane jest przez tę grupę badanych nauczycieli holistycznie jako 
aktywny podmiot zaangażowany emocjonalnie w proces wychowania. 

Z prowadzonych w ostatnich latach badań nad miejscem wartości poznawczych 
w hierarchii wartości dzieci na etapie edukacji elementarnej (Pawelec, Artymiak i in., 
2017; Łukawska, Prażmowska-Bartoszek 2019) wynika, że wartości takie jak prawda, 
mądrość zajmują niskie miejsca wśród innych. Z kolei nauczyciele oraz kandydaci do 
zawodu deklarują w  prowadzonych badaniach ankietowych (Dakowicz, Laskowska 
2021), że wartości poznawcze powiązane z dążeniem do zdobywania wiedzy są jednymi 
z najważniejszych wartości w edukacji wczesnoszkolnej, które zamierzają w przyszło-
ści przekazywać dzieciom. Odnosząc przytoczone wyniki badań do przeprowadzonej 
na potrzeby niniejszego artykułu analizy wypowiedzi nauczycieli wczesnej edukacji, 
nasuwa się wniosek, że mają oni świadomość potrzeby wychowania dzieci do warto-
ści poznawczych. Szczególnego znaczenia nabierają jednak takie sposoby wychowania 
w omawianym obszarze, które uwzględniając podmiotowość i kreatywność dzieci, nie 
prowadzą wyłącznie do podnoszenia ich sprawności intelektualnych i sfery poznaw-
czej rozwoju, lecz uruchamiają „poznawcze zainteresowania i potrzeby, intelektualne 
niepokoje i pytania, napięcie woli w dążeniu do prawdy” (Suchodolski 1987: 279).

Podsumowanie

Nie ulega wątpliwości, że „człowiek doświadcza w każdej niemal sytuacji życiowej 
wielu rozmaitych wartości” (Furmanek 2014: 14–15). Stąd wychowanie do wartości 
jest procesem niezwykle złożonym. Wprowadzanie dziecka w świat wartości wymaga 
od nauczyciela ukazania uczniom wartości, umożliwienie ich rozumienia, „aby w koń-
cu wychowanek mógł je urzeczywistniać w  swoim projekcie życia, budując własną 
i jednocześnie właściwą hierarchię wartości” (Buk-Cegiełka 2018: 132). Wartości po-
znawcze, takie jak: mądrość, wiedza, które wiążą się z odkrywczością i  twórczością, 
refleksyjnym myśleniem itd. nabierają szczególnego znaczenia w  procesie edukacji 
ze względu na specyfikę współczesnej przestrzeni życia, która wymaga od każdego 
człowieka posiadania takich kompetencji, jak: otwartość na zmiany, samodzielność 
poznawcza, krytyczne myślenie itd.

Na podstawie analizy uzyskanych wyników badań można stwierdzić, że nauczyciel-
ki edukacji wczesnoszkolnej w warstwie deklaratywnej przypisują ważne znaczenie wy-
chowaniu do wartości poznawczych dzieci. W refleksji badanych dominuje spojrzenie 
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na jego istotę w aspekcie aksjologicznym jako kategorii poznawczej, która polega na 
przekazie wiedzy o wartościach poznawczych oraz uświadamianiu ich znaczenia w ży-
ciu człowieka. W  warstwie deklaratywnej nauczycielki podejmują w  tym obszarze 
działania polegające przede wszystkim na dostarczaniu dzieciom przykładów, wzorców 
do naśladowania (realnych lub fikcyjnych) oraz prezentują przykłady sytuacji z życia 
codziennego ilustrujące oczekiwane społecznie zachowania zgodne z wartościami po-
znawczymi. W przeciwieństwie do wyżej opisanego podejścia, które charakteryzuje 
raczej przedmiotowe podejście do dziecka, druga wyodrębniona kategoria wypowie-
dzi nauczycielek upatruje istoty wychowania do wartości poznawczych w procesach 
gromadzenia przez dziecko doświadczeń, stanowiących dla niego podstawę otwierania 
się na świat wartości poznawczych i ich przyjmowania. Dzięki stwarzanym przez na-
uczyciela sytuacjom wyzwalającym aktywność dziecko nabywa doświadczenia w bu-
dowaniu własnego systemu wartości, w  zrozumieniu, przyswojeniu i  internalizacji 
norm. Ponad połowa badanych zgodnie ze współcześnie propagowanym podejściem 
do dzieciństwa podkreśliła w swoich wypowiedziach potrzebę tworzenia warunków do 
harmonijnego rozwoju każdego dziecka w procesie wychowania do wartości zgodnie 
z jego indywidualnymi możliwościami, a także wrodzonym potencjałem. Nauczyciel 
postrzegany jest w tym przypadku jako towarzysz dziecka w drodze do prawdy, wiedzy 
i mądrości, który tworzy sytuacje wychowawcze sprzyjające rozwijaniu kreatywności, 
refleksyjnego myślenia i samodzielności poznawczej. Na uwagę zasługuje fakt, że część 
nauczycielek położyła nacisk w  swoim sposobie definiowania pojęcia na znaczenie 
zaangażowania emocjonalnego, przeżywania w  procesie poznawania, zrozumienia, 
i włączania określonych wartości poznawczych w strukturę własnego doświadczenia. 
W proces wychowania do wartości poznawczych, w ocenie omawianej grupy respon-
dentek, powinna być wpisana wrażliwość aksjologiczna, radość odkrywania wartości 
i satysfakcja poznawcza. W wyniku przeprowadzonej analizy wypowiedzi nauczycielek 
nasuwa się spostrzeżenie, że w żadnej z nich nie zwrócono uwagi na znaczenie uzgad-
niania sensu i znaczenia wartości poznawczych w toku kontaktów rówieśniczych po-
przez dzielenie się przez dzieci zasobami wiedzy osobistej i doświadczeń z pozaszkolnej 
przestrzeni życia (Kochanowska 2018). Tymczasem dziecko cieszące się statusem pod-
miotowym „[…] postrzegane jest jako działający aktor społeczny, wyjątkowy, złożony 
i jednostkowy, niepowtarzalny podmiot konstruujący swoją indywidualność, społecz-
ne relacje i sieci społeczne, bogate w możliwości społecznego działania i partycypacji 
w swoim rozwoju” (Bałachowicz, Witkowska-Tomaszewska 2015: 108). Autonomia 
nauczyciela i  ucznia decydują o  efektywności procesu wychowania ku wartościom 
poznawczym.
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ABSTRACT

The aim of this article is to present the set of values and the axiological 
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mentary education. The conditions for following values by a person 
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of educating preschool and early school children for those values. 
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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-
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and opening oneself to the intrinsic value of nature.
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ABSTRAKT

Celem artykułu jest prezentacja zbioru wartości i systemu aksjologicz-
nego etyki środowiskowej oraz krytyczny namysł nad możliwościami 
urzeczywistniania wartości ekologicznych w  edukacji przedszkolnej 
i elementarnej. Warunkiem realizowania wartości przez człowieka jest 
ich znajomość, możliwość praktycznie poznawczego z nimi kontaktu, 
wolny wybór czy twórcza aktywność. Poznanie wartości ekologicznych 
przez nauczycieli jest kluczowe dla procesu wychowywania do wartości 
dzieci przedszkolnych i wczesnoszkolnych. Wartości ekologiczne mogą 
być ważnym źródłem określanych celów wychowania ekologicznego 
i  kształcenia postaw prośrodowiskowych dzieci i  młodzieży. Jednak 
powierzchowna edukacja ekologiczna i  stosowanie metod, które nie 
służą budowaniu więzi dzieci z przyrodą, mogą przyczynić się do wy-
stępowania przeciwko życiu i  dobru własnemu roślin i  zwierząt czy 
wartości współodczuwania, solidarności, szacunku dla natury. Aby po-
dejmować ogólnoświatowe problemy w dobie zmian klimatycznych, 
należy skupić się wspólnych wartościach ekologicznych dla wszystkich 
orientacji ekoetycznych, jakimi są: umiarkowanie, samoograniczenie, 
odpowiedzialność, rewerencja dla natury, sprawiedliwość wewnątrz-
pokoleniowa i międzypokoleniowa, solidarność oraz otwieranie się na 
samoistną wartość natury.

Wprowadzenie

„Jesteśmy na rozdrożu” – to diagnoza stanu naszej planety poczyniona przez na-
ukowców i formułowana od wielu lat w serii raportów Międzyrządowego Zespołu ds. 
Zmian Klimatu (Intergovernmental Panel on Climate Change, IPCC). Na począt-
ku kwietnia 2022 roku ukazała się trzecia część szóstego już raportu IPCC poświę-
cona kryzysowi klimatyczno-ekologicznemu, a szczególnie potrzebie redukcji emisji 
gazów cieplarnianych z  uwzględnieniem uwarunkowań politycznych, technologicz-
nych, ekonomicznych i społecznych współczesnego świata (Climate Change 2022). 
Mimo wielodyscyplinarnych badań antropogeniczny charakter globalnego ocieplenia 
i  zmian klimatycznych wbrew rozstrzygnięciom nauki (Bińczyk 2018; Popkiewicz, 
Kardaś, Malinowski 2019; Budziszewska, Kardaś, Bohdanowicz 2021) bywa kwestio-
nowany przez denialistów i szerzące się mity klimatyczne. 

Kryzys ekologiczny będący obecnie kryzysem globalnym jest też  – jak zauważa 
Zbigniew Hull – kryzysem totalnym, ponieważ przenika całokształt życia ludzkiego, 
dotykając procesów produkcji i konsumpcji, organizacji życia społecznego, polityki 
międzynarodowej, a  nawet wypoczynku (Hull 1999: 56). To rozpoznanie kryzysu 
cywilizacyjno-kulturowego wypowiedziane przy końcu XX wieku rozciąga się na kry-
zys rodziny, nauki, wartości ludzkich, humanistycznych i  humanitarnych. Obecną 
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sytuację na świecie znacznie zaostrzają kryzysy wywołane inwazją Rosji na Ukrainę 
i prowadzoną wojną oraz pandemią COVID-19. Związany z tymi procesami kryzys 
klimatyczny jest przejawem narastającego konfliktu między człowiekiem/społeczeń-
stwem a resztą biosfery. 

Gdy ginie świat, jaki znamy zarówno w aspekcie bioróżnorodności, jak i stosun-
ków międzyludzkich, należy zastanowić się, dlaczego tak jest i co z  tym robić? Nie 
dając łatwych odpowiedzi, a jednocześnie zmierzając ku zmianie myślenia i działania, 
warto podjąć temat wychowania do wartości ekologicznych. Kluczową sprawą w tym 
względzie będzie zagadnienie poznania tychże wartości, ich katalogów i  systemów. 
Stąd celem artykułu jest zaznajomienie z wartościami etyki środowiskowej (potocznie 
nazywanymi czasami wartościami ekologicznymi)1 oraz krytyczny namysł nad budo-
waniem więzi dzieci z przyrodą poprzez urzeczywistnianie wartości w edukacji przed-
szkolnej i wczesnoszkolnej. 

Poznawanie wartości etyki środowiskowej

Podstawą do świadomego realizowania wartości jest ich znajomość, wiedza o war-
tościach, rozeznanie wśród nich, możliwość ich poznania przez człowieka czy potrzeba 
praktycznie poznawczego z nimi kontaktu (Cichoń 1996: 56). Władysław Cichoń za-
znacza, że „Wiedza o wartościach – bez względu na jej teoretyczny czy praktyczny cha-
rakter – stanowi warunek konieczny ludzkiej praktyki moralnej” (Cichoń 1996: 111). 
Dobór wartości natomiast, które powinny być obecne w treściach, celach i ideałach 
wychowania, winien opierać się na głębokim rozeznaniu aksjologicznym. Dotyczy to 
nauczycieli, ponieważ bez znajomości wartości nie można samemu ich realizować ani 
też uczyć innych godnego moralnie postępowania (Cichoń 1996: 111). Poznanie war-
tości ekologicznych jawi się zatem jako ważny etap dla nauczycieli w procesie wycho-
wania dzieci przedszkolnych i wczesnoszkolnych. 

Określenie moralnych odniesień człowieka do środowiska przyrodniczego wiąże 
się z rozpoznaniem wartości, które pomogą wyznaczać reguły i zasady ujmujące sto-
sunek człowieka do tegoż środowiska. Gdy przedmiotem zainteresowania są wartości 
ekologiczne, należy odwołać się do wypracowanych na gruncie filozofii ekologicznej 
i  etyki środowiskowej podejść, które to dają podstawy teoretyczne do wyznaczania 
moralnych odniesień człowieka do środowiska przyrodniczego. Podstawy te stanowią 
koncepcje etyki środowiskowej (etyki ekologicznej), posiadającej aksjologiczny, nor-
matywny i praktyczny wymiar. 

1	 Decyduję się w tytule artykułu użyć sformułowania „wychowanie do wartości ekologicznych”, ponie-
waż uważam, że będzie to bardziej czytelne i jasne w orientacji, czego dotyczy tekst, wszak termin „środo-
wisko” może być bardzo szeroko rozumiany. 
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Znaczenie wartości w wychowaniu, w procesie kształtowania świadomości ekolo-
gicznej i postaw wynika z tego, że mają one charakter:

a)	 kognitywny – dostarczając wiedzę,
b)	 oceniający  – za ich pomocą można prowadzić ocenę określonych teorii czy 

nawet programów nauczania,
c)	 motywujący i  mobilizujący  – wartości uświadomione i  respektowane pełnią 

funkcję zachęcającą. 
Wartości też stanowią podstawę dla swych imperatywnych odpowiedników (ko-

deksów zasad postępowania), dzięki czemu w przypadku wartości etyki środowiskowej 
regulują relacje człowieka ze środowiskiem przyrodniczym i społeczno-gospodarczym, 
co jest ich swego rodzaju praktycznym zastosowaniem (zob. Tyburski 2013: 131). Za-
tem rozpoznane, nazwane i wyartykułowane warunkują rozwiązywanie lub tonowanie 
konfliktów i napięć na płaszczyźnie człowiek/społeczeństwo – ekonomia – środowisko 
przyrodnicze. 

O rodzajach wartości manifestujących się w przyrodzie pisał Stanisław Gałkow-
ski, wyliczając wartości biologiczne, kulturowe i ekonomiczne. Jak zauważa, światowy 
ekosystem jest nośnikiem wartości, bez których niemożliwe jest przetrwanie jednostki 
ludzkiej oraz gatunku jako całości (Gałkowski 2006: 804). Niemożliwa jest także go-
spodarka bez udziału przyrody, która zaspokaja również potrzeby duchowe człowieka, 
będąc nośnikiem wartości estetycznych i poznawczych. W obrębie wartości kulturo-
wych można dostrzec jeszcze wartości rekreacyjne, cywilizacyjne i polityczne, w któ-
rych przyroda jawi się jako dobro wspólne człowieka (Gałkowski 2006: 805–807). 
Wymienione wartości zaspakajają potrzeby człowieka, jednak jak stwierdza autor: 
„przyroda – Natura – jest (ona) nośnikiem wartości, które nie mogłyby zaistnieć bez 
niej. Należy więc zharmonizować perspektywę humanistyczną, uznającą niezbywalną 
wartość każdej jednostki ludzkiej, z  wymaganiami postawy proekologicznej” (Gał-
kowski 2006: 807–808). W  podsumowaniu konstatuje, że: „[o]chrona środowiska 
musi odbywać się nie tylko ze względu na człowieka, ale również ze względu na sa-
moistność wartości, jaką jest ona sama, inne podejście wycinkowo odnoszące się do 
pewnych wybranych aspektów bardzo szybko obróci się przeciw człowiekowi” (Gał-
kowski 2006: 808). 

Na gruncie etyki środowiskowej tematyka wartości podejmowana jest w kontekście: 

•	wartości wewnętrznej istot pozaludzkich, 

•	wartości uznawanych za naczelne (życie, zdrowie),

•	wartości służących ochronie środowiska np. odpowiedzialność, umiarkowanie-po-
wściągliwość, wspólnotowość-solidarność, sprawiedliwość (zob. Tyburski 2013: 
132, 136–164). 
Szeroki katalog wartości ekologicznych stworzył Hull, uwzględniając trzy ich 

grupy:
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a)	 na poziomie podstawowym (najwęższym)  – wartości przyrodnicze, które 
umożliwiają życie i zdrowie: środowisko naturalne (np. czyste powietrze, woda, 
różnorodność gatunkowa, naturalny krajobraz), jak też samo życie i zdrowie; 

b)	 wartości, które stanowią podstawy etyki ekologicznej; obecne jest tutaj założe-
nie, że przyroda (biosfera, istoty żywe) posiada wartość wewnętrzną2 i dlatego 
jest przedmiotem ludzkich czynów moralnych: odpowiedzialność, poszanowa-
nie zasobów, umiarkowanie konsumpcji i korzystania ze środowiska, sprawied-
liwość ekologiczna, solidarność międzygatunkowa, współuczestnictwo w stru-
mieniu życia, współodczuwanie z innymi istotami żywymi, rewerencja dla życia 
(świętość wszystkiego, co żyje), bioróżnorodność; 

c)	 wartości obecne w różnych sferach aktywności ludzkiej o wymiarze środowi-
skowym: sprawiedliwość międzypokoleniowa w dostępie do zasobów przyrody, 
solidarność międzyludzka w szansach i możliwościach korzystania z zasobów 
biosfery, odpowiedzialność demograficzna, odpowiedzialność za szkody ekolo-
giczne, sprawiedliwy podział dóbr, rzetelna informacja o zagrożeniach i stanie 
środowiska, rozwój jakościowy (Hull 1996: 86–87). 

Biorąc pod uwagę wybrane koncepcje etyczne wpisane w  teorie ekofilozoficzne 
(analizując stanowiska: J. Passmore’a, D. Birnbachera, B. Nortona, T. Ślipko, P.W. Tay-
lora, Z. Piątek, A. Naessa, A. Schweitzera, A. Leopolda, J.B. Callicotta), po dokona-
niu rekonstrukcji zbioru wartości etyki środowiskowej proponuję zaliczyć do niego 
wartości: 

a)	 skupione wokół organizmów żywych (ich życia, biologicznego trwania): 
�� życie człowieka, życie pozaludzkich istot żywych, 
�� szacunek dla życia, 
�� zdrowie, 
�� człowiek jako osoba ludzka, wartość wewnętrzna człowieka, wartość wewnętrz-

na pozaludzkich istot żywych,
�� wspólnota istot żywych i  ich środowiska, dobro (interesy) człowieka, dobro 

własne (interesy) pozaludzkich istot żywych, dobro indywiduów (osobników), 
dobro wspólnoty biotycznej, 

�� zdolność do życia na miarę własnego gatunku, samozachowanie (przetrwanie 
i rozwój organizmu żywego), zdolność do życia indywidualnych istot żywych 
w naturalnych ekosystemach, 

�� równość biocentryczna;

2	 Wartość wewnętrzna (autoteliczna – wartość sama w sobie, autonomiczna, immanentna, nieinstru-
mentalna, samoistna). W przypadku pozaludzkich istot żywych wartość wewnętrzna wynika z posiadania 
przez nie określonych celów życia (prawidłowości rozwoju biologicznego), co powoduje, że są one teleolo-
gicznymi „centrami” życia, które dążą do realizacji własnego dobra na miarę swojego gatunku. 
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b)	 skupione wokół środowiska „naturalnego”: 
�� środowisko przyrodnicze ożywione i nieożywione (organizmy roślinne i zwie-

rzęce, czysta woda, powietrze, gleba, skały, naturalny krajobraz, obszary dzikie);
�� różnorodność biologiczna, 
�� ekosystem i jego stabilność, zachowanie integralności ekosystemu, 
�� wartość wewnętrzna przyrody ożywionej i nieożywionej, 
�� proces samooczyszczania w ekosystemach wodnych; 

c)	 skupione wokół praktycznych działań w środowisku społeczno-przyrodniczym: 
�� powściągliwość, umiarkowanie, samoograniczenie,
�� odpowiedzialność, dobro wspólne,
�� uczciwość, sprawiedliwość wewnątrzpokoleniowa i  międzypokoleniowa, 

solidarność, 
�� współodczuwanie, 
�� troska o przyszłe pokolenia. 

Wszystkie wymieniane w zestawieniach wartości ekologiczne tworzą zbiór wartości 
etyki środowiskowej. Jednakże jeśli wartości z tego zbioru uporządkujemy w zakresie 
wag i zasad ich stosowania w sytuacjach konfliktu wartości określonych pod względem 
rangi i znaczenia z uwagi na wartość uznaną za najważniejszą, to wówczas będziemy 
mówić o systemie wartości etyki środowiskowej. W obrębie etyki ekologicznej wyróż-
nia się zasadniczo trzy orientacje ekoetyczne: etykę antropocentryczną, biocentryczną 
i  holistyczną (por. Dołęga 2002: 51; Tyburski 2013: 109). Biorąc pod uwagę owe 
orientacje, można tworzyć system aksjologiczny etyki środowiskowej (tabela 1). 

Tabela 1. System aksjologiczny etyki środowiskowej 

System aksjologiczny etyki środowiskowej

Etyka antropocentryczna Etyka biocentryczna Etyka holistyczna

Człowiek Życie wszystkich organizmów Ekosystem

Człowiek jako wartość 
najwyższa ze względu na swój 

status

Równość wszystkich istot 
ludzkich i pozaludzkich

Integralność i stabilność 
wspólnoty biotycznej (człowiek 
przynależy do całej wspólnoty 
istot żywych i ich środowiska)

Zdrowie

Wartość wewnętrzna człowieka Wartość wewnętrzna istot 
ludzkich i pozaludzkich

Wartość wewnętrzna przyrody 
ożywionej i nieożywionej
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System aksjologiczny etyki środowiskowej

Etyka antropocentryczna Etyka biocentryczna Etyka holistyczna

Zobowiązania moralne 
wyłącznie wobec innych ludzi 

(antropocentryzm skrajny)

Równouprawnienie moralne 
wszystkich istot żywych 
(biocentryzm mocny)

Obowiązki moralne wobec 
całej wspólnoty biotycznej

Przyroda ma wartość utylitarną Przyroda jako dobro samoistne, ma wartość samą w sobie

Dobro człowieka ważniejsze 
niż dobro przyrody

Dobro poszczególnych 
indywiduów ważniejsze niż 

dobro populacji

Dobru całej wspólnoty 
(ekosystemu) 

podporządkowane dobro 
poszczególnych osobników

Zdolność do życia na miarę 
własnego gatunku, zdolność 

do życia indywidualnych 
istot żywych w naturalnych 

ekosystemach

Zdolność do życia całego 
ekosystemu we wzajemnych 

powiązaniach

Odpowiedzialność, 
sprawiedliwość, 

powściągliwość, solidarność

Szacunek dla natury, 
samoograniczenie Umiarkowanie 

Zrównoważony rozwój, troska 
o przyszłe pokolenia Współodczuwanie 

Źródło: opracowanie własne (Gola 2018: 96)

W antropocentrycznej odmianie etyki środowiskowej głównym punktem odnie-
sienia w całej rzeczywistości jest człowiek, on stanowi wartość najwyższą i bezwzględ-
ną. W etyce biocentrycznej (indywidualistycznej) kategorią nadrzędną jest wszelkie 
życie, nie tylko ludzkie, ale również życie wszystkich organizmów żywych. Etyka ho-
listyczna (ekosystemowa) centralnym punktem swoich odniesień czyni ekosystem, 
włączając w obszar odniesień moralnych oprócz wszystkich istot (część biotyczna eko-
systemu), również środowisko nieożywione (abiotyczna część ekosystemu, np. woda, 
skały, kamienie, gleba, światło itd.). Przywołane odmiany etyki ekologicznej występu-
ją w wersjach słabych lub mocnych (umiarkowanych bądź skrajnych), rozróżnia się 
biocentryzm hierarchiczny i egalitarny. 

Etyka środowiskowa powstała w  odpowiedzi na potrzebę rozszerzenia zakresu 
przedmiotowego etyki. Jak pisze Zdzisława Piątek: „rozszerzenie respektu moralne-
go oznacza, że wszystkie istoty, którym on przysługuje, wymagają decyzji moralnych 
w naszym postępowaniu względem nich, to znaczy, że nie możemy ich krzywdzić bez 
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usprawiedliwienia i bez zadośćuczynienia” (Piątek 1998: 9). Jednocześnie odpiera ar-
gument płynący ze strony antropocentryzmu, tłumacząc, że pozaludzkie istoty żywe 
nie są samoświadome i nie wartościują, ale to nie przeszkadza w nadaniu im statusu 
moralnego, który nie jest tożsamy z byciem podmiotem moralnym – tymi mogą być 
we wspólnocie biotopowej tylko ludzie – jednostki samoświadome i odpowiedzialne. 

Z kolei na gruncie ekocentryzmu będącego podstawą etyki holistycznej przyj-
mowane jest, że cała przyroda ożywiona i nieożywiona posiada wartość wewnętrzną. 
„W ten sposób włącza się całą ekosferę w zakres moralności człowieka” (Ganowicz-
-Bączyk 2015: 57). Prawidłowością natury biologicznej jest fakt, że organizmy żywe 
nie mogłyby utrzymywać się przy życiu bez abiotycznych składników środowiska. To 
sieci wzajemnych ekosystemowych powiązań w biosferze warunkują życie na Ziemi. 
Dla Aldo Leopolda: „Etyka ziemi po prostu poszerza granice wspólnoty, tak że obej-
muje ona również gleby, wody, rośliny i zwierzęta, ogólnie mówiąc: ziemię” (Leopold 
2004: 252). Kontynuator idei Leopolda J. Baird Callicott – twórca etyki wspólnot 
uważał, że moralnością należy objąć całą biosferę, widzianą jako zespół powiązanych 
ze sobą wspólnot biotopowych, których elementem jest także człowiek. Jednocześnie 
rozważając wartość wewnętrzną, uznaje, że coś jest wartościowe wewnętrznie, jeśli jest 
wartościowe w sobie i dla siebie, a nie dla kogoś – jego wartości nie można wyprowa-
dzić z użyteczności czy realizowanych funkcji (Callicott 1989: 131). 

Wszystkie trzy wersje ekoetyk mają swoje ograniczenia i słabe strony, jak też trud-
ne do rozstrzygnięcia niemożności, założenia. Celna w  tym względzie okazuje się 
uwaga Erica Katza: „Stwierdzam, że debata między antropocentryzmem i nieantropo-
centryzmem musi być wyrażona w kategoriach innych niż absolutne, czyli w języku, 
który pozwala na kompromis, elastyczność i pluralizm wartości” (Katz 1999: 377). 
Palącym zadaniem jest znalezienie wspólnej perspektywy dla uznania ochrony śro-
dowiska i przyrody za problem ogólnoludzki. Jest to tym ważniejsze, że „świadomość 
ekologiczna i wynikające z niej działania mogą znaleźć swoje uzasadnienie w odmien-
nych, nieraz wręcz wykluczających się, systemach wartości, przekonań filozoficznych 
i światopoglądowych” (Kaźmierczak, Gałkowski 2021: 27). 

Aby podejmować ogólnoświatowe problemy w dobie zmian klimatycznych, nale-
ży skupić się na wspólnych wartościach ekologicznych (por. tabela 1) dla wszystkich 
orientacji ekoetycznych, a  nie dzielić i  tracić czas, którego nie ma, na spory świa-
topoglądowe. Tymi wspólnymi wartościami są: umiarkowanie, samoograniczenie, 
odpowiedzialność, szacunek dla natury, sprawiedliwość wewnątrzpokoleniowa i mię-
dzypokoleniowa, solidarność. Jednak z racji dominującego powszechnie paradygmatu 
konsumpcjonizmu i utylitarnego traktowania przyrody przechodzenie w edukacji od 
etyki antropocentrycznej w kierunku etyki biocentrycznej i holistycznej staje się coraz 
bardziej konieczne. Jest to otwieranie się na samoistną wartość przyrody, na takie war-
tości ekologiczne, jak: szacunek/rewerencja dla natury, szacunek dla wszelkiego życia, 
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współodczuwanie, wartość wewnętrzna pozaludzkich istot żywych, wartość wewnętrz-
na wspólnot biotycznych.

Budowanie więzi dzieci z przyrodą – uwag kilka

W budowaniu więzi dzieci z przyrodą za sprawą wartości ekologicznych, gdy od-
nosimy zagadnienie do edukacji formalnej, kluczowa jest postać nauczyciela. To na-
uczyciel najpierw poznaje wartości etyki środowiskowej, posiada wiedzę o nich, zna 
je, przyjmuje za swoje, uwewnętrznia, urzeczywistnia, realizuje w swoim życiu. Nie 
da się odkrywać przed dziećmi wartości ekologicznych beznamiętnie, bez pasji i prze-
konania do nich. Wychowanie jest procesem realizowania wartości, które przejawiają 
się w treściach nauczania, metodach i celach wychowawczych. Wartości ekologiczne 
mogą być ważnym źródłem określanych celów wychowania ekologicznego i kształce-
nia postaw prośrodowiskowych dzieci i młodzieży, jak też służyć osobom dorosłym 
w permanentnej edukacji. Ale…

Ale jak wskazuje nie bez racji Agnieszka Kozłowska: „Nasza ekologiczność jest 
naskórkowa, trochę lokalna, trochę globalna, ale głównie teoretyczna lub skupiona 
na drobiazgach. (…) Metry sześcienne wody zaoszczędzonej przez krótkie prysznice 
i w czasie mycia zębów to drobiazg w porównaniu w z  tysiącami metrów sześcien-
nych wody, potrzebnej do wyprodukowania 1 hamburgera” (Kozłowska 2020: 15). 
„Czy wiedza o wielkiej pacyficznej wyspie śmieci, morskich ptakach, które umierają 
z żołądkami wypełnionymi plastikiem, jest mniej ważna od wiedzy o warstwach lasu, 
które zgodnie z podstawą, dziecko musi umieć nazwać i  rozpoznać na obrazku?” – 
pyta dalej (Kozłowska 2021: 146–147). Autorka uważa, że hierarchia celów i treści 
edukacji ekologicznej jest wadliwie ustawiona, nie traktując priorytetowo głównych 
problemów ekologicznych współczesnego świata, takich jak zmiany klimatyczne i ich 
przyczyny. 

Ta gorzka diagnoza naskórkowości edukacji ekologicznej może być impulsem do 
zmiany, np. postaw samych nauczycieli edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej wo-
bec przekazywanych treści nauczania. Oczywiście wymaga to krytycznego spojrzenia 
na podstawę programową, różnorakich działań w kierunku jej korekty i uzupełnia-
nia na szczeblu ministerialnym, ale też ciągłego uzupełniania swojej wiedzy meryto-
rycznej. Nauczyciele deklarują często, że największe bariery we wprowadzaniu treści 
proklimatycznych dostrzegają w sobie, np. braki w edukacji na temat zmian klimatu 
(Guzy, Ochwat 2021: 59–61). 

Nieodzowny jest również krytyczny namysł nauczycieli nad przekazywanymi 
treściami nauczania i wychowania oraz nad stosowanymi metodami dydaktycznymi. 
Niestety na zajęciach z edukacji przyrodniczej i ekologicznej może pojawiać się wiele 
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działań, które nie służą tworzeniu więzi dzieci z przyrodą, nie przyczyniają się do re-
alizacji wartości ekologicznych i w efekcie nie są wychowywaniem do tych wartości. 
Oto niektóre paradoksy zajęć z edukacji przyrodniczej i ekologicznej w przedszkolu 
czy w edukacji elementarnej: 

�� wykonywanie kolorowego obrazu z zerwanych główek roślin kwiatowych (po-
tocznie kwiatów, polnych czy hodowlanych) umieszczanych między kawałka-
mi foli w ramce czy naklejanych na papier;

�� „tworzenie” obrazków łąki na jasnej tkaninie za pomocą młotka, kiedy to każda 
część rośliny jest dokładnie rozbijana młoteczkiem;

�� wykonywanie z  główek dużych kwiatów pieczątek do farbek i  używanie ich 
zamiast pędzli;

�� odnajdywanie drobnych zwierząt, często owadów i pajęczaków w terenie, za-
sysanie ich do specjalnej aparatury – małych pojemników, w których można 
obserwować zwierzę, głównie po to, aby liczyć odnóża i na tej podstawie pod-
dawać je próbom klasyfikacji; 

�� przygotowywanie z  odpadów (najczęściej z  plastiku) ekoludków itp., udział 
w konkursach mających za cel ponowne wykorzystanie odpadów, kiedy de facto 
zużywa się nowy klej, a wytworzone przedmioty nie służą do niczego.

Zrywając główki kwiatów, przerwaliśmy ich cykl życiowy3, nie pozwoliliśmy, aby 
roślina obumarła naturalnie  – wystąpiliśmy przeciwko wartościom, jakimi są życie 
i dobro własne istot pozaludzkich, respekt dla natury, współodczuwanie. Bardzo często 
można obserwować podobne zachowania pod postacią bezmyślnego zrywania roślin, 
łamania ich i natychmiastowego wyrzucania. Podobnie wyłapywanie małych zwierząt, 
często stawonogów, mięczaków i rybek, a nawet meduz (chełbi modrej) po to, by je 
oglądać czy bawić się nimi, jest pogwałceniem reguły niewyrządzania szkód i reguły 
nieingerencji wprowadzonych przez biocentrystę Paula W. Taylora (1989: 172–173). 
Dzikie zwierzę, które posiada mniej lub bardziej uorganizowany układ nerwowy i ciał-
ka czuciowe, odbiera te bodźce w sposób niekorzystny dla siebie, często przy takich 
zabawach może zostać uszkodzone ciało zwierzęcia (np. urwane odnóża kroczne, czuł-
ki, zgniecione pancerzyki czy skrzydła owadów). 

Warto mieć świadomość, że podejmowanie na zajęciach działań papieroplastycz-
nych, kolorowanie przez dzieci obrazków zwierząt, robienie wyklejanek o  przyro-
dzie, śpiewanie piosenek o czystych rzekach to jeszcze nie jest edukacja ekologiczna 
czy przyrodnicza. Owszem, te działania są potrzebne dla rozwijania motoryki małej 
u dziecka i rozwoju poznawczego, ale nauczyciel nie może utwierdzać się w przekona-
niu, że realizuje edukację ekologiczną w ten sposób. Bardzo często ta jest sprowadzana 
jedynie do nauki segregacji śmieci. 

3	 Pogwałciliśmy regułę niewyrządzania szkód. 
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Budowanie więzi dzieci z przyrodą potrzebuje doświadczania przez dzieci tej przy-
rody na zajęciach poza klasą szkolną, które w Polsce niezwykle rzadko się odbywają, 
głównie z  powodu niechęci dyrektora szkoły, rodziców i  deficytu kompetencji na-
uczycieli (Michalak, Parczewska 2022). Natomiast outdoor education otwiera szerokie 
pole dla uczenia się dzieci przez doświadczenie, wyobraźnię, dość szczególnie wiąże 
proces zdobywania wiedzy z emocjami i przeżyciami oraz pozwala na ruch nieodzow-
ny w procesach uczenia się. Różne „miejsca” i sensy układania się człowieka z naturą 
mogą zaistnieć w edukacji ekologicznej dzieci dzięki projektowanym okazjom eduka-
cyjnym i zadaniom otwartym w obrębie innowacyjnych metod nauczania (Łukasze-
wicz 2021: 157–170). 

Wśród nowych podejść w budowaniu więzi dzieci z przyrodą stosuje się metody 
oparte na dociekaniu (IBSE) i rozumowaniu (IBE), integrowaniu wiedzy z różnych 
dyscyplin (edukacja STEAM), tworzeniu wiedzy, rozpowszechnianiu i wykorzystywa-
niu informacji oraz wiedzy dla przyszłości (Kowalik-Olubińska 2021; Surma 2021). 
Z  racji rozpiętości tekstu ograniczam się tylko do wskazania powyższych aspektów 
metodycznych, natomiast celowym zabiegiem było przedstawienie wartości ekolo-
gicznych, które często nie są znane i które w artykule stanowią inspirację do innego 
spojrzenia na edukację dzieci przedszkolnych i wczesnoszkolnych.

Zakończenie

Na tytułowe pytanie „Którędy do budowania więzi dzieci z przyrodą?” odpowia-
dam – poprzez rozszerzenie respektu moralnego na pozaludzkie istoty żywe (w wersji 
umiarkowanej) i całą wspólnotę biotyczną. Potrzebny jest również krytyczny namysł 
każdego nauczyciela z osobna na temat osobistego stosunku do przyrody i postrzega-
nia jej. Uwrażliwienie dzieci na żyjącą Naturę, tętniącą, oddychającą i pulsującą jest 
także uwrażliwieniem na drugiego człowieka.
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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.

Wprowadzenie

Wielość ujęć definicyjnych, ich interpretacji oraz wynikające z nich podziały i sy-
stematyka pojęcia wartości implikować mogą pewien chaos terminologiczny czy na-
wet poznawczy. Ta różnorodność umożliwia jednak wybór tego, co istotne, przydatne, 
warte dokonania analizy w konkretnym interesującym nas obszarze. Wychowanie do 
wartości jako jeden z celów stawianych na etapie wczesnej edukacji stało się przed-
miotem wielu badań, debat, opracowań naukowych. Niniejszy artykuł stanowi próbę 
podjęcia dyskusji nad jedną z  grup wartości  – witalnych i  hedonistycznych, które 

SŁOWA KLUCZE

mindfulness 
w edukacji, wartości 

hedonistyczne, 
wartości witalne, 

dobrostan, emocje, 
zdrowie psychiczne, 

edukacja 
wczesnoszkolna 

ABSTRAKT

Treści ujęte w niniejszym artykule koncentrują się wokół wartości he-
donistycznych i witalnych oraz technik rozwijania uważności (mindful-
ness) jako narzędzi mogących znaleźć zastosowanie w ich kształtowaniu 
wśród dzieci w młodszym wieku szkolnym. W pierwszej części opra-
cowania zaprezentowano przyjętą teoretyczną perspektywę rozważań, 
sytuując wartości witalne i  hedonistyczne w  koncepcji integralnego 
rozwoju człowieka oraz ukazując powiązanie praktykowania uważno-
ści z  kształtowaniem tychże wartości. Druga część artykułu stanowi 
zarys problematyki badawczej. Przyjmując cel teoretyczno-poznawczy 
i praktyczno-wdrożeniowy oraz stawiając pytania badawcze, wyłonio-
ne na podstawie wcześniejszej diagnozy (analiza SWOT), pozwalającej 
na zidentyfikowanie problemu uczniów biorących udział w badaniu, 
wdrożono oraz zrealizowano w  latach 2019–2022 projekt, którym 
objęto uczniów klas 1–3 bydgoskiej szkoły podstawowej, stosując ce-
lowy dobór próby. Zastosowanie metody dialogowej oraz obserwacji 
pozwoliło na zebranie materiału empirycznego, którego analiza wska-
zuje, że wprowadzenie do systemu kształcenia i wychowania uczniów 
w  młodszym wieku szkolnym treningu rozwijania uważności może 
stanowić aspekt terapeutyczny i/lub profilaktyczny w aspekcie zdrowia 
psychicznego. W konkluzji autorka wysuwa wnioski oraz rekomenda-
cje dla praktyki edukacyjnej, wskazujące na pozytywny związek prakty-
kowania mindfulness z kształtowaniem umiejętności uczniów w obsza-
rze radzenia sobie ze stresem, negatywnymi emocjami i kierowaniem 
życiem w  sposób prozdrowotny oraz zorientowany na przyszłość. 
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wiążą się z określonymi warstwami rozwojowymi dziecka – w kontekście szansy na ich 
rozwijanie na drodze praktykowania mindfulness. Obok ujęcia teoretycznego autorka 
prezentuje raport z przeprowadzonych badań. 

Uważność (mindfulness) zyskuje na popularności zarówno w kręgach naukowych, 
jak i tych związanych z praktyką edukacyjną. W ćwiczeniach uważności upatruje się 
możliwości terapeutycznych i profilaktycznych, sposobów na radzenie sobie ze stre-
sem, problemami dnia codziennego, nabywania umiejętności odczytywania własnych 
emocji i panowania nad nimi. Dbanie o własne zdrowie, odpoczynek,  prowadzenie 
zdrowego stylu życia, jak też stwarzanie okazji do odczuwania przyjemności to zadania 
wiążące się z wartościami witalnymi i hedonistycznymi (przyjemnościowymi). Mind
fulness daje narzędzia, które pozwalają na skuteczny trening oparty na budowaniu 
dobrostanu, dbaniu o zdrowie psychiczne, a tym samym odpowiada na potrzebę wy-
chowywania ku wskazanym wyżej wartościom. 

W przedkładanym artykule problematyka rozwijania uważności ujęta została 
w kontekst edukacyjny i osadzona na gruncie procesu wychowania, ze szczegól-
nym zwróceniem uwagi na dwie grupy wartości  – witalnych i  przyjemnościo-
wych. Tekst ma na celu ukazanie możliwości wykorzystania elementów zaczerpniętych 
z praktyki mindfulness w praktyce edukacyjnej. Autorka podejmuje próbę udzielenia 
odpowiedzi na pytanie badawcze, czy techniki rozwijania uważności, świadomie 
wprowadzone do systemu edukacji, mogą stanowić skuteczne narzędzie wyko-
rzystywane w celu osiągnięcia celów wychowania do wartości. Pole rozważań zawę-
żone zostaje do sfery rozwoju biologicznego człowieka i wiążących się z nią wartości, 
co jest konsekwencją ujęcia wychowania do wartości w kontekst integralnego rozwoju 
człowieka. 

Wartości na pierwszym etapie edukacji – przyjęta 
perspektywa rozważań

Poszukując ładu wewnętrznego, środków, za pomocą których moglibyśmy zwalczyć 
wewnętrzny chaos (Ostrowska 1998: 11), rozpatrujemy różne modele i konstrukty 
myślowe, które kierują naszymi wyborami, osądami czy działaniami. Te z nich, które 
są głęboko osadzone, to wartości. Jest nimi – najogólniej mówiąc – to, co określamy 
jako cenne i ważne. Wartości w znaczeniu pedagogicznym rozumiane są jako istotny 
punkt wyjścia dla tworzenia celów wychowania, czyli oczekiwań związanych z wielo-
stronnym rozwojem dziecka. Uwagę zwraca fakt, że są one wyznacznikami upragnio-
nego sposobu życia, ale równocześnie zasadami postępowania. Będą ulegały zmianom 
wraz z  rozwojem osobistym, na kolejnych etapach życia (Gut, Piegowska, Wójcik 
2008: 171–173). Poznanie istoty wartości, zrozumienie ich roli w życiu człowieka, 
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dostrzeżenie zależności między wartościami a celami wychowania warunkuje zainicjo-
wanie procesu wychowania ku wartościom, które stanowi kluczowe zadanie i cel wy-
chowania na wszystkich etapach rozwoju człowieka, także w wieku wczesnoszkolnym 
(Chałas 2003: 15; Łobocki 2007: 60; Buk-Cegiełka 2018: 129). 

Wartości w  szerokim ujęciu decydują o  egzystencji człowieka, o  sensie i  jakości 
życia, stosunku do samego siebie, grup, wspólnot i świata. Stanowią istotny składnik 
poglądu na świat oraz regulacji zachowań (Chałas 2003: 9; Kupisiewicz, Kupisiewicz 
2009: 189). W  kontekście podjętych rozważań, przyjętego problemu badawczego 
szczególna uwaga skierowana zostaje na działania, zachowania ukierunkowane na 
zdrowie psychiczne i dobrostan dziecka, rozumiane jako wartość. Według pedagogów 
oczywisty jest związek między nimi, ponieważ to właśnie wartości regulują zachowa-
nia człowieka. Z perspektywy wychowania ku wartościom zdrowie ujmować należy 
jako wartość praktykowaną, wskazującą na serię działań podejmowanych względem 
zdrowia (por. Wojciechowska 2017: 186–187). 

Za teoretyczną perspektywę badań przyjmuję koncepcję integralnego rozwoju 
człowieka, który sprowadza się do koordynacji i harmonii sfery fizycznej, psychicz-
nej, społecznej, duchowej i religijnej (por. Chałas 2007: 11) oraz warstwicową teorię 
rozwoju człowieka Stefana Kunowskiego (2000: 197), który wskazuje pięć warstwic, 
nakładających się na siebie, a kształtujących w następującej kolejności: (1) warstwa 
biologiczna, (2) warstwa psychologiczna, (3) warstwa socjologiczna, (4) warstwa kul-
turologiczna, (5) warstwa duchowa lub światopoglądowa. Każda z nich ma swój czas 
rozwoju i  wymaga odpowiednich czynników zewnętrznych jako wpływów wycho-
wawczych. Ta ukształtowana wcześniej stanowi podłoże dla rozwoju kolejnej. Rozwój 
fizyczny dziecka w wieku wczesnoszkolnym to przede wszystkim zmiany w wielko-
ści i proporcjach ciała, kośćca, mięśni, narządów wewnętrznych (głównie centralne-
go układu nerwowego), rozwój motoryczny. W  obszarze warstwy psychologicznej 
w wieku wczesnoszkolnym rozwijają się procesy poznawcze, które stają się bardziej 
świadome, kierowane i kontrolowane przez dziecko. Pozostałe warstwy – socjologicz-
na, kulturologiczna, światopoglądowa – nadbudowują się nad warstwą biologiczną 
i psychologiczną. Osiągną swoją dojrzałość dopiero w późniejszym okresie. W wie-
ku wczesnoszkolnym najintensywniej rozwija się warstwa biologiczna. Jej prawid-
łowy rozwój stanowi fundament dla pozostałych warstw. W kontekście podjętych 
rozważań sytuuję wartości i  ich znaczenie w  integralnym rozwoju człowieka, 
umiejscawiając je w poszczególnych warstwach rozwojowych człowieka i koncen-
trując się na warstwie biologicznej. To z nią związane są wartości hedonistycz-
ne, witalne i materialne. Do głównych wartości witalnych zaliczyć należy dbałość 
o zdrowie i bezpieczeństwo, prawidłowe odżywianie, prowadzenie zdrowego stylu ży-
cia, ruch, wypoczynek, sen, siły życiowe. Wartości hedonistyczne (przyjemnościowe) 
wiążą się z  łatwym i przyjemnym życiem, a  ich urzeczywistnianie zapewnia radość, 
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zadowolenie – ważne czynniki zdrowia psychicznego (por. Buk-Cegiełka 2018: 130–
133), na którym szczególnie koncentruję się w niniejszym opracowaniu. Niemiecki 
aksjolog Max Scheller w  swojej klasyfikacji wartości również wskazuje na wartości 
witalne życia, zdrowia fizycznego i psychicznego oraz hedonistyczne, zmysłowe – do-
tyczące odczuwania stanów przyjemnych i nieprzyjemnych (Świtała 2019: 162). We-
dług niego to właśnie wartości hedonistyczne są tymi najniższego rzędu (Talarczyk 
2004: 10). Biorąc jednak pod uwagę założenia warstwicowej teorii rozwoju człowieka, 
to właśnie te wartości jako wpisujące się w warstwę biologiczną człowieka stanowić 
powinny cel podejmowanych działań wychowawczych na etapie wczesnej edukacji. 
Dlatego też wartości witalne i hedonistyczne odnajdujemy wśród treści podstawy pro-
gramowej dla pierwszego etapu edukacji. Wychowanie do wartości zdrowia – dbałości 
o zdrowie, siły życiowe, prowadzenie zdrowego trybu życia – możliwe jest na edukacji 
przyrodniczej, technicznej, wychowaniu fizycznym (por. Buk-Cegiełka 2018: 135). 
Należy jedynie zadać pytanie o sposoby wychowywania ku tym wartościom, realnego 
wdrażania ich nie tylko do programu nauczania, ale przede wszystkim życia dziecka. 
Autorka niniejszego opracowania podjęła badania, których wyniki wskazują, że rozwi-
janie uważności może stanowić skuteczne narzędzie w wychowywaniu ku wartościom 
witalnym i hedonistycznym.

Mindfulness w edukacji – konteksty i tropy dla wychowania 
ku wartościom 

Mindfulness (uważność; dosłownie „pełnia umysłu”, „pełna świadomość”) szerzej 
mindfulness-based approaches (podejścia oparte na uważności) odnosi się do strategii 
mającej na celu rozwój świadomości. Jon Kabat-Zinn, twórca najbardziej znanego pro-
gramu opartego na uważności (Mindfulness Based Stress Reduction – MBSR), określa 
uważność jako szczególny rodzaj uwagi – świadomej, skierowanej na chwilę obecną, 
nieoceniającą (Davis 2012: 31; Snel 2015: 8). Uważność mentalna definiowana jest 
też jako „[…] zespół technik wspomagania zdrowia psychicznego, bazujący na uni-
wersalnych elementach światopoglądowych, mający zastosowanie w psychoprofilak-
tyce i terapii psychologicznej” (Dębska, Jacennik 2016: 196). Kabat-Zinn, któremu 
przypisuje się przeniesienie uważności na grunt psychologii, definiuje mindfulness jako 
świadomość, która pojawia się na skutek celowego, nieoceniającego zwracania uwagi 
na ujawniające się w danej chwili doświadczenie (Wegner, Wojciechowska 2016: 24). 
Uważność z  jednej strony definiowana jest jako specyficzny stan (technika), z dru-
giej zaś jako docelowa jakość życia (cecha), która może wynikać z  indywidualnych 
predyspozycji albo stanowić rezultat stosowania różnych treningów. Klasyczne defi-
nicje uważności opisują ją jako stan „umysłowej obecności”, zakładając świadomość 
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podmiotu dotyczącą własnego świata wewnętrznego i zewnętrznego, na który składa 
się nieustannie się zmieniający strumień myśli, emocji, zachowań, doznań (Radoń 
2014: 712). Wspólnym mianownikiem wszystkich ujęć definicyjnych uważności jest 
osiągnięcie dobrostanu za pomocą prostych z pozoru narzędzi, do których mamy 
dostęp w każdym niemal momencie naszego życia (Kosz-Szumska 2020: 69). „Do-
brostan psychiczny”, „szczęście”, „zadowolenie” to kategorie pojęciowe traktowane 
często jako synonimy. „Szczęście” to pojęcie bardzo szerokie. Wyjaśniane jest między 
innymi jako zadowolenie doświadczane w kontaktach z otoczeniem; szczególny ro-
dzaje emocji, pozytywna ocena własnego życia jako całości. Dobrostan można z kolei 
określić jako potocznie używane pojęcie szczęścia. Trudno wskazać jedną, właściwą 
i powszechnie uznaną definicję szczęścia. Można ją jednak traktować jako kategorię 
blisko spokrewnioną z określeniem „dobrostan”. W niniejszym opracowaniu „dobro-
stan” rozumiany jest jako efekt poznawczej i emocjonalnej oceny własnego życia, kie-
dy to jednostka dostrzega, że w  jej otoczeniu przeważają pozytywne doświadczenia 
i przyjemne emocje, przy jednocześnie niskim poziomie negatywnych przeżyć i na-
strojów. Nie jest on czymś danym i  stałym. Dlatego tak istotne jest podejmowanie 
namysłu nad tym, co zrobić, żeby być usatysfakcjonowanym z życia (Niśkiewicz 2016: 
140–144). Daniel J. Siegel dostrzegając potencjał rozwijania uważności, wskazuje, że 
dzięki byciu uważnym dziecko może nauczyć się żyć inaczej: cieszyć się chwilą, odrzu-
cić osądy i oczekiwania, być bardziej otwartym na innych i samego siebie. Uważność 
pozwala swobodnie odbierać świat wszystkimi zmysłami – rozkoszować się jedzeniem, 
czuć zapach powietrza, słuchać z uwagą, patrzeć na otoczenie badawczym wzrokiem, 
przystanąć na chwilę, by zachwycić się pięknem przyrody (Hawn, Holden 2013: 13). 
Zaprezentowane powyżej próby definiowania mindfulness wskazują na pewne tropy 
dla procesów wychowania w kontekście wartości witalnych i hedonistycznych.

Problematyka uważności cieszy się coraz większą popularnością w obszarach prak-
tyki społecznej – między innymi edukacji, gdzie traktowana jest jako interwencja te-
rapeutyczna (Góralska 2019: 110), ale też jako sposób radzenia sobie ze stresem, emo-
cjami, lękami, a nawet depresją. Na wzrost popularności mindfulness wpłynęły liczne 
doniesienia z  badań empirycznych, wskazujące na możliwości i  rezultaty wykorzy-
stania praktyki uważności. Potwierdzono jej skuteczność między innymi w redukcji 
stresu, leczeniu zaburzeń lękowych, stanów depresyjnych, a nawet redukcji wtórnych 
objawów niektórych chorób somatycznych (Góralska 2019: 111). Uczenie uważności 
ma na celu poprawę jakości życia poprzez dystansowanie się od nawykowych myśli czy 
zachowań. Praktykowanie mindfulness ma być drogą do uzyskania dystansu do tego, 
co niekomfortowe, przynoszące ból, lęki poprzez odpowiednie nakierowanie uwagi 
i uświadomienie sobie, co dzieje się w umyśle i  z  jakiego powodu. Ta świadomość 
umożliwia akceptację obecnego stanu i wprowadzenie zmiany, która podniesie kom-
fort życia (Dębska, Jacennik 2016: 198). 
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Terapia, wdrażanie programów opartych na rozwijaniu uważności doczekały się 
już wielu anglojęzycznych opracowań popartych wynikami badań empirycznych. 
Wciąż jednak niewielka jest skala praktykowania i badania tej problematyki w Polsce 
(Kosz-Szumska 2020: 69). Stopniowe wprowadzanie uważności do szkół wynika 
z obiecujących doniesień o skuteczności treningów mindfulness w różnych ob-
szarach zdrowia psychicznego, takich jak np.: stres, nadpobudliwość, niewrażliwość 
społeczna, z którymi borykają się szkoły (również w Polsce). Wprowadzenie elemen-
tów uważności w  szkołach ma charakter głównie profilaktyczny. Nauczenie dzieci 
i młodzieży podstawowych zasad higieny psychicznej, jak na przykład: samoobserwa-
cja, rozumienie przyczyny i skutku swojego zachowania, samopoczucia, sposobów od-
działywania na myślenie, emocje, zachowania wspiera rozwój osobisty i społeczny, 
co w konsekwencji prowadzi do osiągnięcia dojrzałości psychicznej, jednocześnie 
prowadząc do spadku występowania zaburzeń psychicznych (Dębska, Jacennik 
2016: 199). 

Do tej pory nie przeprowadzono wielu badań na temat opartych na mindfulness 
interwencji w szkole, jednakże to, co odkryto, pozwala wnioskować o zadowalającej 
skuteczności rozwijania uważności u dzieci. Pozytywne wyniki widać zwłaszcza w po-
prawie zachowania i  łagodzenia stanów lękowych. Badania przeprowadzone przez 
Willema Kuykena wskazują, że dzieci stosujące mindfulness częściej deklarują dobre 
samopoczucie i obniżony poziom stresu. Podsumowanie wyników metaanalizy wy-
kazało m.in., że: (1) praktyka mindfulness u dzieci nie daje niepożądanych skutków; 
(2) jest to interwencja popularna wśród dzieci; (3) ma pozytywny wpływ na stan zdro-
wia psychicznego i samopoczucie; (4) wykazano pozytywne oddziaływanie na umie-
jętności społeczne i afektywne; (5) wykazano korzyści dla zdrowia fizycznego – lepszy 
sen i obniżony poziom kortyzolu (Afzal 2020: 26).

Przyjmując wyżej przedstawione dane, doniesienia z badań, analizy podejmowa-
nych już działań i interwencji w obszarze życia społecznego, można postawić tezę, że 
celowe wprowadzenie technik mindfulness do systemu edukacji może stanowić 
podstawę dla realizacji wychowania ku wartościom ukierunkowanym na zdro-
wie – przede wszystkim psychiczne – dzieci i młodzieży.  

Mindfulness w wychowaniu ku wartościom witalnym 
i hedonistycznym 

Problematyka wartości jest obecnie często poruszana – zarówno w publikacjach na-
ukowych, jak i periodykach dla nauczycieli. Wychowanie ku wartościom staje się istot-
ną rzeczywistością szkolną. W statutach szkoły pojawiają się podobnie brzmiące zapisy, 
wskazujące na obrany przez szkołę kierunek wychowania (Bryzgalski 1999: 3). Musi być 
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on zgodny z podstawą programową kształcenia ogólnego, w której czytamy, że „kształ-
cenie ogólne w szkole podstawowej ma na celu wprowadzenie uczniów w świat warto-
ści, w tym ofiarności, współpracy, solidarności, altruizmu, patriotyzmu i szacunku dla 
tradycji, wskazywanie wzorców postępowania i budowanie relacji społecznych sprzyja-
jących bezpiecznemu rozwojowi ucznia (Dz.U. 2017, poz. 356)”. Już stopień ogólnoś-
ci tego zapisu wskazuje, że wychowanie do wartości to określenie wieloznaczne i dość 
nieprecyzyjne. Dlatego też nie wyznacza ono niczego ponad pewne ideały, zamiary, nie 
precyzując jednak kierunku i celu podejmowanych działań. Te muszą zostać określone 
w programach wychowawczych szkół. Stąd tak istotne jest, by pedagodzy, nauczyciele 
dysponowali wiedzą na temat wartości, znali ich klasyfikacje, sposoby definiowania, by 
móc wybrać te, których rozwijanie jest szczególnie potrzebne z uwagi na zdiagnozowane 
potrzeby uczniów. Wnikliwa diagnoza może pomóc we wskazaniu realnych potrzeb 
wychowanków i ustrzec przed obawami o realizację wartości rzekomo mniej znaczą-
cych, niższego rzędu, bo jak wskazują niektórzy autorzy publikacji traktujących o prob-
lematyce wartości we współczesnym świecie – „zagrożeniem w dziedzinie wychowania 
ku wartościom jest traktowanie dobrego nastroju emocjonalnego jako istotnej wartości 
moralnej i  jako podstawowego kryterium postępowania” (Dziewiecki, za: Bryzgalski 
1999: 5). Dobre samopoczucie, dobrostan dziecka, traktowane jako wartość ujęte są 
tutaj jako niebezpieczeństwo współczesnego systemu wychowania. Dziwi stawianie ta-
kich tez, kiedy raporty z badań wskazują, że rośnie odsetek dzieci niezadowolonych ze 
swojego życia, co z kolei stanowi zagrożenie dla ich zdrowia psychicznego. W raporcie 
z ogólnopolskiego badania jakości życia dzieci i młodzieży przeprowadzonego wśród 
dzieci (uczniowie 2. klas szkół podstawowych), nastolatków i młodzieży, czytamy, że 
aż 17% uczniów i  14% uczennic wykazuje ogólne niezadowolenie ze swojego życia 
związane z odczuwaniem szczęścia, radości i pogody ducha – w stopniu zagrażającym 
zdrowiu psychicznemu. W związku z tymi alarmującymi danymi eksperci wskazują na 
konieczność wdrażania programów profilaktycznych związanych z  funkcjonowaniem 
psychicznym. Uznają także za niezwykle istotne uzupełnienie wiedzy nauczycieli, pe-
dagogów o zagadnienia związane ze zdrowiem psychicznym i diagnozowaniem stanów 
wymagających interwencji (por. Młodzi potrzebują... 2021). 

Mindfulness jako zespół technik wspomagania zdrowia psychicznego z  powodze-
niem może być praktykowane w psychoprofilaktyce. Bycie uważnym oznacza tu in-
tencjonalne kierowanie uwagą w taki sposób, by uświadomić sobie swój stan mentalny. 
Znana jest już skuteczność technik uważności – kontroli oddychania, body scan, formal-
nego siedzenia, koncentracji na codziennych czynnościach – w zakresie leczenia wielu 
zaburzeń psychicznych i somatycznych. Praktykowanie uważności ma na celu poprawę 
jakości ich życia poprzez dystansowanie się od nawykowych, nurtujących myśli i za-
chowań, pomoc w świadomym relaksowaniu i redukcji psychosomatycznych skutków 
stresu (por. Dębska, Jacennik 2016: 198–199). To szczególnie ważne, gdyż jak wskazują 
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wyniki badań naukowych, dzieci żyjące w obecnych czasach coraz częściej odczuwają 
stres, a ich dziecięca rzeczywistość jest pełna napięć, pośpiechu, rywalizacji, samotności, 
a nawet odrzucenia ze strony dorosłych czy rówieśników. Badania pokazują, że spada 
wiek, w którym po raz pierwszy doświadcza się depresji lub stanów lękowych (Afzal 
2020: 24–25). 

Obszerny materiał empiryczny zgromadzony w wyniku badań przeprowadzonych na 
osobach już praktykujących techniki oparte na uważności wskazuje, że treningi mind­
fulness, zwłaszcza wykonywane systematycznie (na co pozwala wprowadzenie ich do 
systemu edukacji), prowadzą do prozdrowotnych zmian. Dzieje się tak za sprawą 
zmniejszania się skłonności umysłu do reagowania na bodźce zewnętrzne i wewnętrzne 
powodujące napięcia emocjonalne i stres. Praktykowanie uważności sprzyja wykształce-
niu umiejętności bycia bardziej elastycznym i minimalizowania reakcji automatycznych, 
które wywołują lub nasilają stres oraz napięcia emocjonalne. W konsekwencji prowadzi 
to do głębszego poznania samego siebie i uruchomienia procesów samoregulacyjnych, 
co z kolei skutkuje poprawą zdrowia psychicznego, zmniejsza nasilenie zaburzeń po-
znawczych i emocjonalnych, co implikuje poprawę dobrostanu psychicznego. Wskazu-
je się na takie efekty interwencji opartej na nauczaniu mindfulness w środowisku szkół 
i przedszkoli, jak np.: redukcja lęku, lepsza regulacja emocji, pozytywne emocje i op-
tymizm (Radoń 2014: 714; Dębska, Jacennik 2016: 202; Góralska 2019: 116–119).

Kiedy dziecko skupia się na doświadczeniu chwili obecnej (np. doznaniach zwią-
zanych ze świadomym oddychaniem), jego umysł wycisza się. Przekształcanie uwagi 
(wyciszenie, skupienie) prowadzi do przemiany emocji (widzenie, przeformułowanie), 
co ma powodować transformację wypowiedzi, czynów i relacji (Greenland 2017: 2–3). 
Główny cel programów promujących mindfulness koncentruje się na nauce, jak być tu 
i teraz, czyli doświadczać chwili obecnej bez oceniania jej. Taka postawa ma prowadzić 
do umiejętności odseparowania „ja” od własnych stresujących myśli, emocji i doznań. 
Praktykowanie uważności ma uczyć dzieci i młodzież podstawowych zasad higieny 
psychicznej, takich jak samoobserwacja i rozumienie związków pomiędzy myśleniem, 
działaniem i emocjami. Dzięki treningom uważności dzieci uczą się traktowania siebie 
w sposób troskliwy, z pełną akceptacją, tak by czuć się dobrze i komfortowo, co kore-
sponduje z wartościami hedonistycznymi, ale i witalnymi. Regularne praktykowanie 
uważności prowadzi do rozwijania takich zachowań i stanów przyjemnościowych, jak: 
entuzjazm, optymizm czy ogólny dobrostan (por. Snel 2015: 9; Góralska 2019: 119–
120). Bardzo niepokojące są doniesienia z  badań wskazujące, że odczuwanie przez 
dzieci przyjemności, szczęścia, radości staje się coraz rzadsze. Dzieci zaczynają tracić 
odporność psychiczną, są znudzone, a stąd tylko krok do apatii (Hawn, Holden 2013: 
35–37). Uważne bycie tu i teraz pozwala dziecku na przekierowanie uwagi, świadome 
zatrzymanie się i zastanowienie nad swoim bieżącym samopoczuciem, nazwanie emo-
cji, które mu towarzyszą. Eline Snel, autorka programu uważności „Uwaga, to działa!” 
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dla dzieci w wieku szkolnym, zauważa, że dzieci są naturalnie uważne, ale podobnie 
jak dorośli bywają zestresowane, niespokojne, rozkojarzone. Wiele dzieci zbyt wiele 
robi, a za mało po prostu jest. Antidotum na taki stan rzeczy może być nabycie umie-
jętności świadomego bycia, zatrzymania, żeby złapać oddech i zastanowić się, czego 
w danej chwili naprawdę człowiek potrzebuje (Snel 2015: 16). 

Procedura badawcza

Wraz z  rosnącym zainteresowaniem praktyką mindfulness i  wprowadzaniem jej 
elementów do szkół inicjowane są badania nad efektywnością nauczania uważności. 
Wciąż jednak niewiele jest odniesień do polskiego systemu edukacji. Na potrzebę 
wdrażania treningów uważności w polskich szkołach zwracają uwagę Anna Dębska 
i Barbara Jacennik, zauważając, że „wprowadzenie treningów uważności w polskich 
szkołach mogłoby skutecznie poprawić funkcjonowanie społeczne i  odporność na 
stres zarówno uczniów, jak i nauczycieli […]. Nauka uważności zwiększa u uczniów 
wiedzę i rozumienie wpływu myśli na emocje i zachowania, co może stanowić ważny 
czynnik profilaktyki stanów depresyjnych i lękowych” (2016: 204). 

Niniejsze opracowanie prezentuje wyniki badań podjętych w latach 2019–2022 
nad programem rozwijania uważności wdrożonym w klasach 1–3 szkoły podstawowej 
w Bydgoszczy. Próbę badawczą dobrano na podstawie własnej wiedzy o badanej popu-
lacji oraz celach badań (Babbie 2009: 212). O doborze celowym stanowiło wdrożenie 
w danej szkole programu opartego na rozwijaniu uważności oraz ukończenie przez 
nauczycieli klas 1–3 certyfikowanego kursu MBSR. W projekcie badawczym przyjęto 
cel teoretyczno-poznawczy: dokonanie diagnozy wdrożonego na pierwszym etapie 
edukacji programu rozwijania uważności oraz praktyczno-wdrożeniowy: pozna-
nie przez nauczycieli wczesnej edukacji metody rozwijania uważności – mindfulness 
i wdrożenie jej elementów do procesu kształcenia i wychowania. Określono następu-
jące problemy badawcze – główne i szczegółowe: 

P: Czy i w jakim zakresie wprowadzenie treningu rozwijania uważności do systemu 
kształcenia i wychowania uczniów w młodszym wieku szkolnym może stanowić sku-
teczne narzędzie wykorzystywane w celu osiągnięcia celów wychowania do wartości, 
pełniąc aspekt terapeutyczny i/lub profilaktyczny w kontekście zdrowia psychicznego?

P1: W jaki sposób praktykowanie mindfulness oddziałuje na umiejętności uczniów 
w obszarze radzenia sobie ze stresem i negatywnymi emocjami?

P2: W jaki sposób praktykowanie mindfulness oddziałuje na umiejętności uczniów 
w sferze kierowania życiem w sposób prozdrowotny i zorientowany na przyszłość? 

Przyjęto jakościową strategię badań, posługując się metodą dialogową (za: Ło-
bocki 2005) – rozmowy badacza z nauczycielami wczesnej edukacji, realizującymi 



119

ARTYKUŁY TEMATYCZNE
THEMATIC ARTICLES

treningi uważności w klasach 1–3 oraz metodą obserwacji realizowaną zarówno przez 
badacza, jak i przez nauczycieli wdrażających program uważności w swoich oddzia-
łach klasowych. Podejście jakościowe zakłada swoistą bezzałożeniowość w  pozna-
waniu natury badanego zjawiska, podejmowaniu problemów mało znanych, które 
badacz bardziej przeczuwa, niż o nich wie (Pilch, Bauman 2001: 279–280), dlatego 
w podjętych badaniach odstąpiono od formułowania hipotez, zmiennych oraz ich 
wskaźników.

Projekt badawczy objął ośmioro nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej i  osiem 
oddziałów klasowych pierwszego etapu edukacji. Wdrożenie treningów uważności 
poprzedziła diagnoza (analiza SWOT) pozwalająca na zidentyfikowanie problemu: 
uczniowie nie radzą sobie ze stresem i negatywnymi uczuciami, należy systematycz-
nie podnosić poziom kompetencji osobistych tak, by usprawnić kierowanie życiem 
w  sposób prozdrowotny. nauczyciele rejestrowali dane obserwacyjne odnoszące się 
do wyznaczonego celu badań i postawionych problemów badawczych. Spostrzegane 
fakty i zjawiska odnosiły się do zachowań, wypowiedzi uczniów koncentrujących się 
wokół kształtowanych umiejętności poznania siebie – własnych myśli, emocji, odczuć 
płynących z ciała, zdolności skupiania uwagi na wybranym bodźcu, świadomości od-
dechu i przekierowania uwagi na oddech i świadomy ruch. 

Projekt badawczy zakładał również współpracę i dzielenie się wiedzą pomiędzy na-
uczycielami – analiza i weryfikacja stosowanych podczas zajęć z dziećmi technik roz-
wijania uważności. Metoda dialogowa pozwala na wykorzystanie swobodnej rozmowy 
w celach badawczych, w przypadku realizowanego projektu pomiędzy nauczycielami 
a badaczem. Cyklicznie organizowano również spotkania z certyfikowanym trenerem 
uważności MBSR, podczas których planowano kolejne działania i omawiano efektyw-
ność zrealizowanych już zajęć. Swobodna wymiana informacji, doświadczeń pozwa-
lała na wyciąganie wniosków i weryfikowanie postawionych problemów badawczych. 
Zastosowana procedura badawcza sprzyjała integracji myśli i działań oraz podejmowa-
niu refleksji nad realizowanym projektem. 

Mindfulness jako źródło narzędzi do rozwijania wartości 
witalnych i hedonistycznych – konteksty, wybrane wyniki 
i wnioski z badań 

Analiza zebranego materiału empirycznego wskazuje, że wprowadzenie do systemu 
kształcenia i wychowania uczniów w młodszym wieku szkolnym treningu rozwijania 
uważności może stanowić aspekt terapeutyczny i/lub profilaktyczny w aspekcie zdro-
wia psychicznego. Na podstawie obserwacji zachowań uczniów nauczyciele realizujący 
program oparty na rozwijaniu uważności stwierdzili, że uczniowie: 
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•	potrafią „odczuwać” swoje ciało i wskazywać miejsca, które sygnalizują napięcie;

•	potrafią uspokoić się w trudnych sytuacjach, świadomie stosując techniki odde-
chowe (praktyka uważnego oddychania) i relaksacyjne w trakcie zajęć – np. przed 
sprawdzianem;

•	lepiej radzą sobie z problem „gonitwy myśli” dzięki umiejętności świadomego kie-
rowania myślami i nabierania do nich dystansu;

•	są bardziej otwarci na emocje własne i  innych dzięki dostrzeganiu i  rozumieniu 
emocji bez konieczności reagowania na nie – rozpoznawanie i nazywanie emocji;

•	są bardziej skupieni, skoncentrowani podczas zajęć dzięki stosowaniu takich tech-
nik uważności jak np. chwile bezruchu i ciszy – koncentracja i motywacja do po-
dejmowania wysiłku umysłowego.
Dzięki zastosowaniu metody dialogowej nauczyciele mieli możliwość współpracy, 

dzielenia się zdobytym doświadczeniem nie tylko z badaczem, ale również ze sobą. 
Podczas cyklicznych spotkań oraz superwizji nauczyciele omawiali zrealizowane z ucz-
niami zajęcia, dokonywali analiz i weryfikacji różnych technik MBSR, podejmując 
namysł nad mocnymi oraz słabymi stronami podjętych działań. Badani wskazywa-
li na wysoką skuteczność takich zamierzeń, jak stosowanie podczas zajęć z uczniami 
różnych technik i narzędzi rozwijania uważności, co przyczynia się do kształtowania 
u uczniów umiejętności:

•	poznania siebie poprzez wrażliwe odczuwanie własnych myśli, emocji i odczuć pły-
nących z ciała;

•	zdolności skupiania uwagi na wybranym bodźcu;

•	świadomego oddychania i przekierowania uwagi na oddech oraz świadomy ruch.
Na postawie wskaźników dokumentowanych podczas obserwacji oraz w wyniku 

przeprowadzonych rozmów (metoda dialogowa) dokonano klasyfikacji wyłonionych 
kategorii i dokonano próby wyciągnięcia wniosków. Egzemplifikację pracy z  zebra-
nym materiałem empirycznym stanowią tabela 1 oraz wykres 1.
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Tabela 1. Kształtowanie wartości witalnych i hedonistycznych a rozwijanie uważności

WARTOŚCI OBSZAR ROZWIJANIA UWAŻNOŚCI

Skupienie się 
i świadome 

kierowanie uwagą

Uważność skierowana 
na zmysły

Uważność skierowana 
na emocje

Podejmowane praktyki rozwijania uważności

Witalne

•• medytacja siedząca;
•• skanowanie ciała;
•• ćwiczenia i zabawy 

oddechowe;
•• uważny ruch;
•• elementy jogi;
•• skupianie się na 

długim wydechu;
•• rysowanie fali 

oddechu.

•• ćwiczenia 
ukierunkowane na 
odczuwanie własnego 
ciała i płynących 
z niego sygnałów.

•• podążanie za 
własnym oddechem – 
redukcja stresu 
i napięcia;

•• oddychanie 
przeponowe 
w momencie 
zaniepokojenia, 
zdenerwowania.

Hedonistyczne

•• uważne słuchanie 
siebie bez przerywania 
rozmówcy;

•• uważna obserwacja 
własnej dłoni;

•• uważne chodzenie.

•• uważne spacery: 
odczuwanie otoczenia 
zmysłem zapachu, 
dotyku, wzroku, 
słuchu;

•• uważne przeżywanie 
świąt i uroczystości;

•• uważne jedzenie 
(mindful eating);

•• joga śmiechu;
•• uważne słuchanie 

wybrzmiewającego 
dźwięku.

•• ćwiczenie 
z relaksacyjnym 
słoiczkiem 
z brokatem, 
uspokajającym 
wzburzone emocje;

•• robienie zdjęć 
sercem – 
zapamiętywanie 
wyjątkowych, 
szczególnych 
momentów.

Źródło: badania własne

Analiza zebranego materiału empirycznego pozwoliła na wyciągnięcie wniosków 
oraz rekomendacji dla praktyki edukacyjnej.



122

Wykres 1. Wnioski oraz rekomendacje dla praktyki edukacyjnej

• Nauczyciele biorący udział 
w projekcie deklarują chęć 
dalszego doskonalenia/
samokształcenia oraz 
uczestniczenia w cyklicznych 
spotkaniach – superwizjach. 

• Uczniowie deklarują, że treningi 
uważności są ciekawe, wykazują 
zaangażowanie i chętnie podejmują 
w tym zakresie  aktywność 
pozaszkolną i pozalekcyjną;

• Dobrą praktyką są ćwiczenia 
uważności wykonywanie przez 
uczniów w domu.

• U uczniów praktykujących 
mindfulness pojawiła się 
lepsza koncentracja 
i motywacja do podejmowania 
wysiłku umysłowego;

• Obserwacja i rozumienie 
emocji swoich oraz innych 
przyczynia się do rozwijania 
empatii i życzliwości. 

• Uczniowie potrafią świadomie 
stosować techniki MBSR,  
a wszczególności techniki oddechowe  
i relaksacyjne w sytuacjach stresu;

• Uczniowie bez obaw i otwarcie 
rozpoznają i nazywają swoje emocje;

• Uczniowie deklarują, że bycie 
uważnymi czyni je szczęśliwszymi.

Praktykowanie 
mindfulness oddziałuje 

na umiejętności 
uczniów w obszarze 
radzenia sobie ze 

stresem 
i negatywnymi 

emocjami.

Praktykowanie 
mindfulness oddziałuje 

na umiejętności 
uczniów w sferze 

kierowania życiem 
w sposób prozdrowotny 

i zorientowany 
na przyszłość.

Nauczyciele wczesnej 
edukacji poprzez 

pogłębianie wiedzy 
z obszaru mindfulness –

np. na drodze 
studiowania literatury 

przedmiotu, uczestnicząc 
w różnych  formach 

doskonalenia,  staną się 
bardziej świadomymi 

„trenerami” uważności. 

Zaleca się organizowanie 
zajęć uważności 

z wykorzystaniem 
poznanych technik, 

również poza szkołą: np. 
medytacja w ruchu, 

skupianie uwagi 
na wybranym bodźcu 
w czasie wycieczek, 

umiejętność 
przekierowania uwagi na 
oddech i świadomy ruch, 

świadomość  
odczuwania emocji.

Rekomendacje  

Wnioski  

Źródło: badania własne.

Na podstawie interpretacji zebranego materiału badawczego nie można postawić 
ostatecznej tezy, że praktykowanie przez dzieci mindfulness przyczyni się do popra-
wy ich zdrowia fizycznego czy psychicznego. Można jednak stwierdzić, że ćwiczenia 
uważności stanowią szansę dla rozwijania wartości witalnych i hedonistycznych 
poprzez kształtowanie nawyków dbania o własne zdrowie, samopoczucie, dobrostan, 
wypoczynek, prowadzenie zdrowego stylu życia, czerpanie przyjemności z  odczuć 
zmysłowych, przekierowywanie uwagi, reagowanie na sygnały płynące z ciała, nazy-
wanie i rozumienie własnych emocji. Potwierdzenie mogą być słowa uczniów, którzy 
poddawani byli działaniom praktyk opartych na uważnym byciu tu i  teraz. Swoje 
odczucia opisywali w sposób następujący (wybrane wypowiedzi uczniów odnotowane 
podczas realizacji zajęć mindfulness):

•	odczuwałam zaciekawienie;

•	czułam się wspaniale;

•	lubię to ćwiczenie, bo uspokaja i wszystkie myśli odpływają;

•	to ćwiczenie dodaje mi sił;

•	towarzyszyły mi bardzo miłe odczucia;

•	zrobiło mi się bardzo smutno. Wtedy pomogło mi kilka głębokich oddechów;

•	towarzyszyła mi radość; fajnie było być uważnym w czasie mikołajek;
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•	postanowiłam obserwować twarze wszystkich bliskich […], to było bardzo przyjemne 
i ciekawe, bo wszyscy się do siebie uśmiechali i byli szczęśliwi;

•	towarzyszyły mi uczucia szczęścia, radości i ekscytacji; 

•	zauważyłam, że dzieci uśmiechają się do siebie; czułam szczęście i ciekawość;

•	oddech pomógł mi […], kiedy nie mogłem doczekać się prezentów; […] czułem tak 
dużą radość, że musiałem najpierw wziąć kilka oddechów, żeby się uspokoić.
Zebrane powyżej wypowiedzi wskazują również, że bycie uważnym nie dotyczy 

tylko momentu formalnego praktykowania (np. podczas zajęć szkolnych), ale przenosi 
się na grunt pozaszkolny, dając podstawy do kierowania życiem w  sposób świado-
my, prozdrowotny w różnych sytuacjach życiowych i  różnym czasie (zorientowanie 
na przyszłość). 

Konkluzja

Wśród wartości w życiu dziecka wciąż najczęściej przywoływane są wartości mo-
ralne. Istotne wydaje się rozważanie wychowania do wartości w  kontekście etapu 
rozwojowego dziecka. Taki całościowy ogląd daje możliwość wyboru tych wartości, 
których kształtowanie jest najbardziej pożądane i  adekwatne w  przypadku dziecka 
w danym wieku. Okres wczesnoszkolny jest tym, kiedy najintensywniej rozwija się 
warstwa biologiczna i  to właśnie na nią w tym czasie powinny być ukierunkowane 
działania wychowawcze. Jak zauważa Władysław Cichoń, człowiek stanowi jedność 
złożoną w wielu składników, a więc jego harmonijny rozwój będzie wymagał równo-
miernego oddziaływania na każdy z nich i wzrostu tworzących go czynników. Również 
świat wartości nie składa się tylko z wartości moralnych, ale wielu innych równie waż-
nych dla człowieka. Wychowanie – jeśli jego zadaniem ma być wszechstronny rozwój 
dziecka – musi oddziaływać na wychowanka całościowo (Cichoń 1996: 115). W tej 
perspektywie wartości hedonistyczne i witalne, które korespondują z rozwojem war-
stwy biologicznej, powinny stanowić centralny punkt oddziaływań wychowawczych 
podejmowanych przez świadomych i refleksyjnych pedagogów wobec dzieci w wieku 
wczesnoszkolnym. Tylko bowiem taki nauczyciel dostrzeże realne potrzeby dziecka 
i podejmie trud zaplanowania i realizowania działań, które nie zawsze jednoznacznie 
wynikają z odgórnych dyrektyw, a stanowią formę innowacyjną, być może nawet kon-
trowersyjną, bo nie do końca zrozumiałą przez wszystkie podmioty edukacji. W tym 
kontekście bliskie są mi słowa Bogusława Śliwerskiego, który pedagoga określa jako 
artystę, kogoś twórczego. Wówczas efektem wychowania staje się to, za co wychowa-
nek sam musi wziąć odpowiedzialność (Śliwerski 2010: 139). W przypadku podjętych 
w  tym tekście rozważań będzie to szeroko rozumiany dobrostan i  zdrowie fizyczne 
oraz psychiczne traktowane jako wartość. Ma ona „siłę sprawczą i występuje w życiu 
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ludzkim w postaci busoli, która wyznacza kierunek postępowania” (Denek za: Łobo-
cki 2002: 77). Czy praktykowanie mindfulness może stać się narzędziem do kierowania 
ową busolą? Odpowiedzi na to pytanie należy poszukiwać przede wszystkim na drodze 
debat prowadzonych w kręgach oświatowych oraz realizowanych projektów badaw-
czych. Wyniki badań przeprowadzonych przez Kimberly Schonert-Reichl wskazują 
na 63% wzrost optymizmu wśród uczestników badania, którymi objęto grupą liczącą 
ponad 200 tys. dzieci. Już dzisiaj dysponujemy zatem wieloma przeglądami i meta-
analizami obejmującymi badania nad wynikami oddziaływań opartych na nauczaniu 
uważności, które sugerują, że praktykowanie mindfulness pomaga w krzewieniu zdro-
wia psychicznego i fizycznego, a przy tym uczy, jak być szczęśliwym (Hawn, Holden 
2013: 25–26; Germer 2015: 62).
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ABSTRAKT

Niniejszy artykuł ma charakter teoretyczno-praktyczny i  stanowi 
prezentację dwóch podstawowych fundamentów terapeutycznych, 
które powinny zaistnieć w oddziaływaniu terapeutycznym osób pra-
cujących z dziećmi ze spektrum autyzmu, jeśli pragnie się dążyć do 
przekazywania im wartości. Celem artykułu jest uzasadnienie wyboru 
kompetencji językowych i  zdolności do mentalizowania jako dwóch 
podstawowych obszarów, na których terapia winna być budowana 
(zwłaszcza terapia stawiająca sobie m.in. cele wychowywania do war-
tości). W pierwszej części tekstu uwaga została skupiona właśnie na 
tych dwóch obszarach – języku i mentalizowaniu – i ich ugruntowa-
niu naukowym w pracy z dziećmi z ASD. Szczególnie dużo miejsca 
zostało poświęcone mniej znanemu terapeutom i  pedagogom spe-
cjalnym pojęciu mentalizowania. Wskazano między innymi uwarun-
kowania neurobiologiczne tego procesu, jego związek z uczeniem się 
czy współzależności z kompetencjami językowymi. W drugiej części 
artykułu zaprezentowano, opierając się na długoletnim doświadczeniu 
praktycznym autorki tekstu, wybrane techniki terapeutyczne (jak np. 
technika komunikacyjna – dialog twarzą w twarz, technika prowadze-
nia dziennika wydarzeń czy trening regulacji emocji), które pomagają 
w realizacji celów nauki relacji i wychowywania do wartości.

SŁOWA KLUCZE

spektrum autyzmu, 
kompetencje 

językowe, 
kompetencje 

komunikacyjne, 
mentalizowanie, 

techniki 
terapeutyczne

Mija kolejne ćwierćwiecze wieloaspektowych badań nad autyzmem, a pomimo to pozostaje 
on nadal zagadką. Badacze, lekarze, terapeuci wciąż dążą do jej rozwikłania. Z każdym 
krokiem przybliżają się do jej zrozumienia, jednak przy obecnym stanie badań nad tym 
zaburzeniem nie jesteśmy jeszcze w  stanie dać wszystkich odpowiedzi na nurtujące nas 
pytania. Możemy za to śmiało przybliżać się do ich odnalezienia. 

(Winczura 2010: 7)

Wprowadzenie

Zaburzenia ze spektrum autyzmu wciąż stanowią pole naukowych badań, polemik, 
analiz. Dość wspomnieć, że w każdej klasyfikacji chorób dokonują się mniejsze bądź 
większe zmiany w tym zakresie. W najnowszej – ICD-112 – nie wyróżnia się już osob-
no zespołu Aspergera, a samo pojęcie autyzmu zniknęło na rzecz spektrum autyzmu 
(usunięto także pojęcie autyzmu dziecięcego czy autyzmu atypowego), a diagnoza ze 
spektrum autyzmu została uszczegółowiona o  określenie poziomu funkcjonowania 

2	 Najnowsza Międzynarodowa Klasyfikacja Chorób ICD-11 jest powszechnie dostępna w wersji on-
-line (zob. https://icd.who.int/en).
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intelektualnego czy językowego. W porównaniu do poprzedniej klasyfikacji zmiany 
te są bardzo znaczące. 

Jednakże mówiąc o zaburzeniach ze spektrum autyzmu, zawsze mamy na wzglę-
dzie triadę zaburzeń: nieprawidłowości w  zakresie funkcjonowania społecznego, 
zachowania oraz zaburzenia komunikacji. Zakłócenia w każdej z  tych sfer u  takich 
dzieci i młodzieży wpływają na kwestię przyswajania i rozumienia wartości w ogóle. 
Niniejszy tekst stanowi namysł nad kwestią fundamentów terapeutycznych, których 
postawienie jest potrzebne w nauce wartości czy w ogóle stworzeniu warunków do 
przekazywania jakichkolwiek wartości. Zasadniczo kluczem do kształtowania wartości 
jest relacja. Dzięki umiejętności nawiązywania, podtrzymywania, zacieśniania relacji 
możliwa jest np. przyjaźń, miłość, szacunek; w relacji objawia się mądrość, prawda 
czy uczciwość. Zasadniczym zaś problemem osób ze spektrum autyzmu są zaburzone 
zdolności nawiązywania czy podtrzymywania relacji. Niniejszy tekst stanowić będzie 
prezentację dwóch głównych obszarów i wybranych w ich ramach technik terapeu-
tycznych, które mogą służyć rozwijaniu bądź doskonaleniu zdolności dzieci autystycz-
nych do wchodzenia w  relacje, co może zaowocować umiejętnością nawiązywania 
znajomości oraz możliwością przekazywania wartości. 

Język i mentalizowanie

Za podstawowe przyczyny problemów społecznych u dzieci z ASD należy uznać 
dwie, które w przypadku spektrum zwykle występują w parze, są nimi: deficyty ję-
zykowe oraz trudności w mentalizowaniu. Filarem terapii powinna być zatem praca 
nad językiem (w rozumieniu budowania i usprawniania kompetencji językowo-ko-
munikacyjnych, od programowania języka po rozumienie poszczególnych subtelnych 
elementów aktu mowy, jak aspekty illokucyjny czy perlokucyjny3) oraz praca nad 
mentalizowaniem, w znaczeniu4:

[…] wyobrażeniowy proces psychiczny, który polega na rozpoznawaniu i rozumieniu 
zachowań własnych i innych osób jako wynikających z intencjonalnych stanów umy-
słowych. Wiąże się z podstawową zdolnością do różnicowania między rzeczywistością 
wewnętrzną i zewnętrzną oraz tworzenia reprezentacji stanów umysłowych własnych 
i innych osób. […] jedną z funkcji mentalizacji jest wyjaśnianie i nadawanie znaczenia 
zachowaniom (Jańczak 2018: 6).

3	 Od rozumienia intencji po przewidywanie skutków swoich wypowiedzi czy zachowań. Na temat ak-
tów mowy w ujęciu psycholingwistycznym pisała m.in. Kurcz (1987).
4	 Na potrzeby tekstu uproszczona nieco wersja rozumienia pojęcia; szczegółowo o mentalizowaniu zob. 
Allen, Fonagy, Bateman 2014.
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Przechodząc do pierwszego ze wskazanych obszarów, warto przytoczyć konstatację 
J. Cieszyńskiej: „brak języka jest […] pierwotną przyczyną trudności w kontaktach 
społecznych” (2011: 46). Wiele badań pokazało wpływ języka na posiadany przez 
każdego z nas obraz świata, to samo dotyczy dzieci ze spektrum autyzmu. Jeśli dzie-
ci te dysponują ograniczonym kodem, mają trudności w przyswojeniu reguł grama-
tycznych, deficyty słownikowe, problemy z rozumieniem metafor itp. nie może nie 
przełożyć się to na ich kontakty społeczne, dlatego praca nad językiem powinna być 
stałym elementem zajęć z dziećmi ze spektrum autyzmu, nie tylko do momentu naby-
cia przez nie podstawowych zdolności komunikacyjnych i umiejętności czytania, ale 
także w kolejnych etapach, pracując nad nazywaniem emocji, rozumieniem związków 
frazeologicznych i wypowiedzi niedosłownych, rozumieniem kompatybilności kodów 
werbalnego i niewerbalnego, odkrywaniem intencji aktów mowy. Należy więc pod-
kreślić, że praca nad kompetencjami językowo-komunikacyjnymi jest ściśle zespolona 
z umiejętnością nawiązywania i podtrzymywania relacji, nie ma bowiem praktycznie 
możliwości nawiązania znajomości bez języka. Wydaje się, że konstatacja ta nie budzi 
zdziwienia ani sprzeciwu, w  praktyce jednak zależy to od doboru terapii, a  starsze 
dzieci, włączone już w system edukacji szkolnej, niejednokrotnie kształcą się językowo 
i komunikacyjnie tylko w ramach IPET-u, który nie zawsze dostatecznie akcentuje 
bieżące potrzeby językowo-komunikacyjne, jeśli dziecko osiągnęło podstawowy po-
ziom umiejętności w tym zakresie.

Techniki komunikacyjne powinny być ściśle zespolone z pracą nad mentalizowa-
niem5. Proces ten uznać należy za drugi filar potrzebny do ćwiczenia umiejętności 
budowania relacji, a więc i rozumienia wartości. Przy czym od razu należy zaznaczyć, 
że w literaturze przedmiotu pisze się o mentalizowaniu emocji (czyli postrzeganiu sta-
nów emocjonalnych własnych i innych osób) oraz mentalizowaniu poznawczym (czyli 
myśleniu o myśleniu innych). Dzięki badaniom neurobiologicznym obecna wiedza 
o mózgowych mechanizmach procesu metalizowania jest już bardzo duża, a co za tym 
idzie, również wiedza o nauce tego procesu. Czynności najważniejszych struktur móz-
gu zaangażowanych w proces mentalizowania prezentują się następująco (za: Allen, 
Fonagy, Bateman 2014: 180): zakręt wrzecionowaty – rozpoznawanie twarzy; bruzda 
skroniowa górna – postrzeganie sprawności i intencjonalności zachowań; ciało mig-
dałowate – nadawanie zachowaniom znaczeń emocjonalnych; bieguny skroniowe – 
tworzenie kontekstu semantycznego dla zachowań; neurony lustrzane – współprze-
żywanie obserwowanych czynności i emocji; przednia część wyspy – doświadczanie 
i obserwowanie bólu i odrazy; przednia kora zakrętu obręczy – świadoma kontrola 
sfer uwagi, poznania i emocji, wymagająca pewnego wysiłku; kora oczodołowo-czoło-
wa – regulacja emocjonalnego znaczenia bodźców sensorycznych; kora przyśrodkowa 

5	 Mentalizowanie jest jedną z funkcji mózgu społecznego (zob. Brothers 1997).
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przedczołowa – właściwy ośrodek mentalizowania (zachodzący na przednią korę za-
krętu obręczy). W kontekście terapii mentalizowania ważna jest konstatacja, że:

[…] przednia kora zakrętu obręczy i  kora przyśrodkowa przedczołowa wykorzystują 
sygnały wewnętrzne (emocje i bodźce) do regulowania uwagi i działania w zmiennych 
okolicznościach, które wymagają nieustającego podejmowania decyzji i samoregulacji. 
Nie powinno więc dziwić, że te obszary mózgu pełnią naczelną funkcję w poznaniu 
społecznym: interakcje społeczne wymagają skoordynowania uwagi i rozumienia sta-
nów emocjonalnych innych ludzi oraz własnych, a  także nieustannego dostosowania 
zachowań do zmieniających się układów wzmocnień na podstawie tej właśnie świado-
mości (Allen, Fonagy, Bateman 2014: 193). 

W kontekście tego również praca nad uwagą jawi się jako jeden z kamieni milo-
wych umiejętności mentalizowania. Zjawisko to jest także ściśle związane z  proce-
sem uczenia się. Tomasello wyróżnił 3 formy uczenia się społecznego (naśladowanie, 
instrukcja, uczenie się kolaboratywne)  – wszystkie oparte na mentalizowaniu (por. 
Tomasello 2002).

W podejściu terapeutycznym ważne jest zrozumienie różnicy pomiędzy byciem 
w  stanie emocjonalnym a  świadomością emocji. Umiejętność rozróżniania tych 
dwóch aspektów jest niezwykle istotna w  mentalizowaniu emocji, które polega na 
pracy z uczuciami: rozpoznawaniu, modulowaniu i wyrażaniu6 (por. Allen, Fonagy, 
Bateman 2014: 194). Praca nad mentalizowaniem może być utrudniona ze względu 
na przeskok neurochemiczny, zjawisko to związane jest z eskalującym poziomem stre-
su emocjonalnego (wówczas mózg zaczyna reagować automatycznie7), a także przez 
aktywacje reakcji obronnych – dlatego tak ważne jest tworzenie odpowiednich wa-
runków terapeutycznych, takich jak np. przyjazna atmosfera, przyjazna dziecku prze-
strzeń, a często także uwzględnienie czynników zewnętrznych mogących aktywować 
automatyzmy, jak np. pora dnia czy zmęczenie. 

Jeśli za jedną z  funkcji mentalizacji uznamy wyjaśnianie i  nadawanie znacze-
nia zachowaniom, wówczas bardziej oczywiste jako etap tego procesu jawić się 
nam będą techniki pracy nad poszczególnymi zachowaniami i  reakcjami dziecka, 

6	 Aby wyrażać emocje, trzeba je najpierw potrafić nazwać, wracamy tu więc do pracy nad językiem, jest 
ona wczesnym stadium pracy nad mentalizowaniem i cały czas towarzyszy tej pracy. Badacze wykazali, że 
„nazywanie emocji (wybór słowa pasującego do twarzy wyrażającej określoną emocję) wzmaga aktywację 
w prawej części brzuszno-bocznej kory przedczołowej, a równocześnie ogranicza aktywność ciał migdało-
watych i powiązanych z nimi obszarów układu limbicznego” (Allen, Fonagy, Bateman 2014: 194–195).
7	 „Wzorce czynności mózgu mogą się zmieniać z elastyczności na automatyczność – stosunkowo po-
wolne funkcje wykonawcze zapośredniczone przez korę przedczołową zostają zastąpione przez szybsze, na-
wykowe i instynktowne zachowania zapośredniczone przez struktury tylnych obszarów kory (na przykład 
kory ciemieniowej) oraz struktury podkorowe (na przykład ciała migdałowate, hipokamp i prążkowie)” 
(Allen, Fonagy, Bateman 2014: 202). 
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przepracowywanie i ujęzykowienie tych sytuacji8. To pokazuje m.in., że dwa omawia-
ne filary kompetencji społecznych nie są niezależnymi od siebie systemami, ale ściśle 
na siebie wpływają. Wiele technik terapeutycznych może jednocześnie oddziaływać 
na te dwa wskazane obszary, w dalszej części opracowania zostanie wskazanych kilka 
wybranych.

Wykres 1.

Źródło: opracowanie własne

Wybrane techniki terapeutyczne

Niezwykle ważna, ale bagatelizowana w terapii dzieci ze spektrum autyzmu jest 
technika komunikacyjna dialog twarzą w  twarz. Bardzo często terapia to przejście 
przez poszczególne zadania przygotowane dla dziecka bez pozostawienia przestrzeni na 
rzeczywisty dialog. Oczywiście technika ta powinna być również stosowana w domu 
(i szczególnie zalecana mimo początkowego wycofywania się osoby ze spektrum auty-
zmu). Jak podkreśla J. Cieszyńska: 

Dialog twarzą w twarz jest prototypowym, pierwotnym i najważniejszym aktem ko-
munikacji człowieka. Uczestnictwo w rozmowie wymusza wybór wyrazów z istniejące-
go w umyśle kodu. Ponieważ dotyczy rozgrywających się zdarzeń, ułatwia uczenie zna-
czeń nie tylko poszczególnych słów, ale przede wszystkim zdań, a dokładniej – wyrazów 
w zdaniach (Cieszyńska-Rożek 2013: 315). 

Warto także podkreślić, że technika ta służy nie tylko doskonaleniu kodu wer-
balnego w  interakcji, ale także przyswajaniu kodu niewerbalnego. Należy pamiętać 
bowiem, że już wczesne stadia nabywania języka „są skoordynowane w czasie z nielin-
gwistycznymi zdolnościami społeczno-poznawczymi” (Tomasello 2002: 150). Między 

8	 Np. w formie dziennika wydarzeń, o czym więcej w dalszej części tekstu.
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innymi dlatego nie ma wątpliwości, że w przypadku dzieci ze spektrum autyzmu rela-
cje powinny być kształtowane najpierw w diadach (dziecko–terapeuta, dziecko–rodzic 
itp.). Diada jest tu traktowana jako najmniejsza możliwa grupa społeczna i to w niej 
osoba ze spektrum uczy się podstawowych zasad dialogu i nabywa kompetencje ko-
munikacyjne i społeczne (zob. Cieszyńska-Rożek 2013: 318–319).

Kolejną techniką, na którą należy zwrócić uwagę, jest tworzenie dziennika wyda-
rzeń. Doświadczenie terapeutyczne pokazuje, że jest to technika bardzo niedoceniana 
i często pomijana, a pozwalająca na realizację celów terapeutycznych zarówno logope-
dycznych, jak i psychologicznych czy pedagogicznych. W kontekście wspomnianych 
fundamentów dziennik wydarzeń służy zarówno budowaniu i usprawnianiu kompe-
tencji językowych i komunikacyjnych9, jak również może służyć nauce mentalizowa-
nia10. Dziennik służy do opisu wydarzeń z codzienności dziecka, powinny znajdować 
się w nim informacje o osobach, przeżyciach, zdarzeniach11. Dzięki tej technice na-
ukę – również mentalizowania – możemy prowadzić już na etapie prelingwalnym. 
„Zapisy w dzienniku są już tworzone na etapie, kiedy dziecko nie odpowiada jeszcze 
na prymarne pytania” (Orłowska-Popek 2017: 169). W dzienniku możemy rysować 
lub wklejać zdjęcia, doświadczamy języka, opowiadając o nich i podpisując je. Naj-
pierw robią to rodzice (ewentualnie terapeuta), potem, w miarę rozwoju kompetencji, 
dziecko robi to samodzielnie. Opisy przedstawiają codzienne sytuacje, ale także sytu-
acje szczególne, ważne. Dziennik łączy dwa podejścia: komunikacyjne i kognitywne. 
Technika ta zakłada systematyczne powracanie do utrwalonych zapisów, pozwala na 
zatrzymanie mowy w czasie i przestrzeni (por. Cieszyńska-Rożek 2013: 336)12, daje 
narzędzie do opisu świata, a  jednocześnie uczy nazywania i wyrażania uczuć i prze-
żyć. Ważną rolę w dzienniku pełni zarówno sam tekst, jak i ilustracja, która urucha-
mia sytuacyjne rozumienie wypowiedzi i pozwala nakładać znaczenia na wydarzenia. 

9	 Z. Orłowska-Popek pisze wręcz, że „wszystkie najkorzystniejsze warunki dla rozwoju językowego 
dziecka z zaburzeniami zdaje się spełniać dziennik wydarzeń” (Orłowska-Popek 2017: 169). Dzienniki te 
pierwotnie były wykorzystywane w terapii dzieci niesłyszących, obecnie rekomenduje się tę technikę do 
pracy również z innymi zaburzeniami.
10	 Choćby przez budowanie scen wspólnej uwagi czy naukę odbierania intencji komunikacyjnej drugiej 
osoby, nazywanie emocji czy naukę zadawania pytań o emocje itp.
11	 Co zgodne jest z powszechnie znaną konstatacją, że „język powstaje w życiu codziennym, które sta-
nowi dlań pierwotne odniesienie; przede wszystkim dotyczy on rzeczywistości doświadczanej całkowicie 
świadomie, rzeczywistości zdominowanej przez motyw pragmatyczny” (Godlewski, Mencwel, Sulima 
2003: 166).
12	 J. Cieszyńska odwołuje się także do P. Ricoeura. „To właśnie dlatego, że dyskurs istnieje w  czasie 
i tylko w aktualnym momencie wypowiadania, może on przemijać jako mowa lub zostać utrwalony w piś-
mie. Ponieważ zdarzenie pojawia się i mija, powstaje problem utrwalenia, zapisania. Tym, co pragniemy 
utrwalić, jest dyskurs, a nie język rozumiany jako langue” (Ricoeur 1989: 98).
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„Dziennik mówi w imieniu dziecka i  razem z dzieckiem” (Cieszyńska-Rożek 2013: 
339)13. 

Poniżej wybrane kartki z dziennika wydarzeń Kuby ze spektrum autyzmu (zagro-
żenie autyzmem zdiagnozowane w pierwszym roku życia, od tego czasu chłopiec obję-
ty terapią, w której korzystano m.in. z techniki dziennika wydarzeń. Obecnie chłopiec 
chodzi do szkoły integracyjnej, w której zgodnie z przekazem nauczycieli radzi sobie 
bardzo dobrze, nawiązuje relacje (ma kolegów i jedną przyjaciółkę), również poza spo-
łecznością szkolną buduje relacje z rówieśnikami. Zdjęcia 1. i 2. z jednego z począt-
kowych dzienników, których karty wykonywane były jeszcze przez rodzica, zdjęcie 
3. z dziennika, w którym karty były wykonywane wspólnie przez rodzica i dziecko, 
działanie dziecka dotyczyło najczęściej kolorowania i/lub formułowania zapisanej wy-
powiedzi), zdjęcie 4. i 5. z dziennika wykonywanego już samodzielnie przez Kubę.

Zdjęcie 1. 

13	 Więcej o technice prowadzenia dziennika wydarzeń zob. Orłowska-Popek 2017: 168–211; Cieszyń-
ska-Rożek 2013: 336–358. 
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Zdjęcie 2. 

Zdjęcie 3.
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Zdjęcie 4.

Zdjęcie 5.
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Dzieci i młodzież z ASD powinny zostać objęte treningami regulacji emocji. We-
dług M. Jańczak „mentalizacja jest związana z regulacją emocji oraz z utrzymaniem 
spójnego obrazu self ” (Jańczak 2018: 6). W  ujęciu psychologicznym: „Emocja to 
subiektywny stan psychiczny, uruchamiający priorytet dla związanego z nią progra-
mu działania. Odczuwaniu emocji towarzyszą zwykle zmiany somatyczne, ekspresje 
mimiczne i pantomimiczne oraz specyficzne zachowania” (Maruszewski i  in. 2020: 
514). Praca nad regulacją emocji jest i niezwykle trudna, i zarazem niezwykle ważna. 
W przypadku osób ze spektrum autyzmu oglądowi należy poddać i aspekt somatycz-
ny, i mimiczny, i behawioralny, wszystkie one bowiem mogą ulegać zaburzeniom. Nie 
bez znaczenia w kontekście tematu niniejszego artykułu są także społeczne mechani-
zmy powstawania emocji (nauka przez naśladownictwo, współodczuwanie czy „zara-
żanie emocjami”14 (emotional contagion) (zob. Maruszewski i  in. 2020: 523). Samą 
regulację emocji możemy zaś rozumieć jako „proces inicjujący, modelujący i  pod-
trzymujący doświadczenie emocji oraz operacji poznawczych i zachowań związanych 
z tym doświadczeniem” (Maruszewski i in. 2020: 564). Procesy regulacji emocji mogą 
mieć charakter automatyczny lub podmiotowy, w terapii osób z ASD ważna jest praca 
nad obydwoma. Osoby w spektrum autyzmu często wykazują większą podatność na 
stres. „Strategie regulacji emocji zapobiegają niszczącym i autodestrukcyjnym zacho-
waniom obronnym, a poza tym mają sprzyjać przystosowawczym formom funkcjo-
nowania międzyludzkiego i wewnątrzosobowego przez utrzymanie trybu mentalizacji 
w obliczu stresu” (Allen, Fonagy, Bateman 2014: 203). W treningu regulacji emocji 
u osób ze spektrum autyzmu szczególnie istotne jawią się takie aspekty, jak rozpo-
znanie i nazwanie własnych emocji – bez wartościowania (po raz kolejny należy pod-
kreślić wagę permanentnego kształcenia językowego), ograniczenie wrażliwości kog-
nitywnej, zwiększenie pozytywnych emocji czy postępowanie wbrew emocjonalnym 
impulsom15.

Kwestią pożądaną – w polskiej praktyce spotykaną bardzo rzadko – byłoby objęcie 
terapią całej rodziny dziecka ze spektrum autyzmu. Oczywiście kwestie ekonomiczne 
czy organizacyjno-systemowe zwykle na to nie pozwalają, natomiast faktem jest, że 
rodzina, w której pojawia się dziecko z całościowym zaburzeniem rozwoju, zawsze po-
trzebuje mniejszego lub większego wsparcia. Badania psychologiczne wykazały, że jeśli 
wystąpiła zaburzona relacja przywiązania, wówczas wykształca się wyjątkowa podat-
ność na stres, a więc trudniej o regulowanie emocji. Patrząc jednak realnie na proces 
terapeutyczny, należy stwierdzić, że terapia rodziny pozostaje w takich przypadkach 

14	 „Zarażanie się emocjami (emotional contagion) jest rezultatem prostego motorycznego naśladownictwa 
ekspresji innych osób […]. Podmiot dostosowuje swoją reakcję mimiczną i pantomimiczną do zachowania 
innej osoby. Reakcje takie obserwuje się już u małych dzieci […]. Z czasem człowiek uczy się też, że tak 
wypada i owo dopasowanie może mieć charakter kontrolowany” (Maruszewski i in. 2020: 523).
15	 Elementy te nie wyczerpują całego treningu, więcej zob.: Soroko 2007.
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na razie jedynie postulatem. Każdy specjalista mający pod opieką dziecko może jed-
nakże wspomóc również całą rodzinę, np. motywując rodziców do pracy z dzieckiem, 
w tym zachęcając również do udziału w zajęciach terapeutycznych dziecka; udzielając 
wsparcia rodzicom i, jak wskazuje J. Cieszyńska, zachęcając ich, by umieli prosić całą 
rodzinę o pomoc (Cieszyńska-Rożek 2013: 432); wskazując możliwości dołączania do 
grup, w których skupiają się rodzice dzieci z podobnymi problemami; stale ukazując 
sens i cel terapii; dostarczając rzetelnej wiedzy na temat spektrum autyzmu, jednocześ-
nie obalając wciąż krążące na ten temat mity itp. 

Wskazane techniki służące budowaniu fundamentów: język i mentalizowanie są 
oczywiście wybrane i nie wyczerpują repertuaru, po który może sięgać terapeuta. Wy-
daje się jednak, że w przypadku poruszonego w tytule artykułu zagadnienia są one 
warte podkreślenia w przypadku pracy z dzieckiem ze spektrum autyzmu.

Podsumowanie

Uznanie kompetencji językowych i zdolności do mentalizowania za najważniejsze 
fundamenty terapii wydaje się mieć w przypadku osób ze spektrum autyzmu należ-
ne uzasadnienie i prowadzi do znacznej poprawy zdrowia. Jeśli za zasadnicze funk-
cje mentalizowania uznamy nawigację w świecie społecznym, nawigację we własnym 
świecie oraz regulowanie świata społecznego i wewnętrznego, a także utrzymywanie 
adekwatnego połączenia między nimi (por. Jańczak 2018: 6), to widzimy, że jest ona 
niezbędna do nawiązywania i podtrzymywania relacji, do funkcjonowania społeczne-
go, widzimy także, że nie jest to możliwe bez odpowiednich umiejętności językowych. 
Zajęcia z logopedą i psychologiem, którzy z sobą – podkreślmy to wyraźnie – współ-
pracują w wymienionych powyżej obszarach, powinny być utrzymane od początku 
i przez cały czas trwania terapii.
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ABSTRAKT

Artykuł porusza zagadnienie wartości w literaturze dziecięcej na przy-
kładzie utworu Joanny Papuzińskiej pt. Asiunia. Utwór Papuzińskiej 
porusza tematykę tabu (wojna) i  obejmuje treści istotne dla współ-
czesnych dziecięcych czytelników. W obecnej sytuacji politycznej, jaka 
utrzymuje się w Europie Wschodniej, może okazać się ważną lektu-
rą dla polskich dzieci. Autorka artykułu zwraca uwagę na możliwo-
ści edukacyjne tekstu ze względu na wartości, jakie on niesie. Istotą 
przedłożonego artykułu jest zatem analiza treści w celu poszukiwania 
wartości. Badaczka podkreśla znaczenie treści i  formy utworu oraz 
konieczność dotarcia do dziecięcego odbiorcy z uwzględnieniem jego 
możliwości recepcyjnych. Stara się odpowiedzieć na pytanie determi-
nowane funkcją literatury czytanej w  dzieciństwie: jak chciałby żyć 
człowiek? W  badaniu wykorzystuje metodę fenomenologiczną, do-
puszczając indywidualny stosunek badacza do analizowanych treści, 
a w podjętej analizie opiera się na dychotomicznym ujęciu ukazanych 
zjawisk. Tekst przedstawia wybrane wartości utworu, które podczas 
lektury i opracowania dydaktycznego wpływają na kształtowanie się 
stosunku odbiorcy do życia, otoczenia, samego siebie, tym samym 
wpływając na uwewnętrznianie pożądanej postawy.

SŁOWA KLUCZE

literatura dla dzieci, 
wartości utworu 

literackiego, Asiunia 
Joanny Papuzińskiej

Wprowadzenie

Zmieniające się perspektywy życia człowieka zwykle narzucają konieczność poszu-
kiwania wartości, coraz to nowych prób ich hierarchizowania. Nie jest to łatwe zada-
nie, tym bardziej że „dotarcie do świata wartości wyznaczających właściwy sposób ży-
cia to jeden z najbardziej skomplikowanych problemów wychowawczych” (Skrzypniak 
2000: 31). Ponadto większość teoretyków wskazuje trudność w ostatecznym zdefinio-
waniu pojęcia wartości. Władysław Tatarkiewicz (1978: 60–63), Stanisław Kamiński 
(1986: 14–21), Jadwiga Puzynina (1992, 1994) akcentują chwiejność, wieloznaczność 
i rozmaitość w możliwości porządkowania wartości. Próby ogólnych definicji podej-
mowali ponadto tacy polscy teoretycy, jak: Zdzisław Najder (1971), Janusz Sztumski 
(1992), Władysław Stróżewski (1981), Janusz Gajda (2004), Waldemar Furmanek 
(2005), Grzegorz Żuk (2016). Z uwagi na tematykę czasopisma najbardziej interesuje 
mnie kontekst aksjologiczny w edukacji humanistycznej i elementarnej, który moż-
na znaleźć w pracach Beaty Wołosiuk (2010), Magdaleny Marzec-Jóźwickiej (2013), 
Alicji Żywczok (2016). 

Edukacja dziecka wymaga ciągłej obecności czynników aksjologicznych. Dobór 
i sposób poznawania wartości jest uzależniony od postawy dorosłego opiekuna. Jest on 
tu przewodnikiem (mentorem), który otwiera przed uczniem, wychowankiem wartoś-
ciowe, pożądane ze względu na rozwój dziecka cele. W tym procesie zarówno dziecko, 
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jak i opiekun powinni być podmiotami relacji, stanowić dla siebie wartość (Wołosiuk 
2010: 120–125; 2019: 38–41). Szczególnie w przypadku wychowania literackiego, 
mimo że teksty realizowane w szkole są ustalone przez program kształcenia, sposób 
opracowania i rozmawiania o literaturze pozostaje w gestii „odpowiedzialnego peda-
goga” (Olbrycht 1995: 11–18). Chodzi o to, by z jednej strony podejmować zindywi-
dualizowane oddziaływanie budujące system wartości dziecka, z drugiej zaś pokazy-
wać różne koncepcje człowieka i świata „wraz z konsekwencjami, jakie ich świadomy 
wybór ma dla hierarchii wartości” (Puzynina 1994: 18). 

Choć obecnie pedagogika należy do nauk społecznych, trudno oderwać niektó-
re jej składniki od dziedziny nauk humanistycznych, tym bardziej że treści procesu 
dydaktyczno-wychowawczego zwykle wyrastają z  myśli filozoficznej. Szczególnym 
miejscem, w którym stykają się te obszary, jest edukacja, a w jej sferze wychowanie. 
Planowany proces wychowawczy jest „świadomym wprowadzeniem w świat wartości 
i ich wyborem; procesem współkreowania rzeczywistości w imię ideałów oraz wyzwań 
przyszłości, szczególnie trudnych w okresach gwałtownych przemian społeczno-po-
litycznych i globalnego kryzysu cywilizacji” (Gajda 2004: 102). Zwykło się uważać, 
że w procesie wychowawczym istotną wykładnią jest literatura. Jak pisze Stefan Sa-
wicki, „[w]artości ujawniane przez literaturę to immanentny świat wartości utworu: 
aksjologiczne nacechowanie poszczególnych elementów strukturalnych oraz wartości 
przez utwór ewokowane” (Sawicki 1992: 96). Dzięki specyficznie skomponowanym 
treściom, środkom językowym, kreacji postaci młody czytelnik może poznawać roz-
wiązania problemów zgodne z etyką humanistyczną. Odkrywając losy bohaterów lite-
rackich, konfrontuje z nimi własne. Ma możliwość zastanowienia się nad moralnością, 
tajemnicą bytu, transcendencją. W wyniku procesów konkretyzacji, identyfikacji, pro-
jekcji, zachodzących podczas recepcji dzieła literackiego, świat przedstawiony utworu 
staje się na czas lektury światem odbiorcy. Niezwykle istotne są więc temat i przesłanie 
utworu, sposób działania postaci, kreacja bohatera, wizja świata zaproponowana przez 
twórcę. Wydaje się, że w przypadku dzieci młodszych najważniejszy jest zawarty w tre-
ści kontekst wychowawczy, wyraźne ukazanie zwycięstwa dobra nad złem, pozytywny 
wzór osobowy bohatera. Wychowawcze przesłanie, obok innych, zostaje najczęściej 
wychwycone przez pedagogów – w tym wypadku wychowawcę przedszkolnego i na-
uczyciela wczesnej edukacji – i akcentowane w procesie nauczania. 

W obecnym czasie, omawiając z dzieckiem utwór literacki, warto zastanowić się 
nad tendencjami wypływającymi z nowych nurtów filozoficznych, takich jak ekokry-
tyka czy somatoestetyka. Chodzi o to, by poprzez naukę lektury wprowadzać dziecko 
w świat, w którym będzie żyło przez następne kilkadziesiąt lat, w świat przyszły, w któ-
rym wciąż rodzą się wartości. Jak twierdzi Anna Błasiak (2009: 21), „[n]ie sposób […] 
zajmować się wychowaniem w oderwaniu od wartości”. Szczególnie wychowanie lite-
rackie z uwagi na posługiwanie się specjalnie skonstruowanymi tekstami niesie zawsze 
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jakiś sens, który przeradza się w wartość dla czytelnika. Dobór wartości w wychowaniu 
zwykle podyktowany jest dobrem człowieka (Muszyński 1974: 51–58), a wychowanie 
zgodne z wartościami wpływa na jego stosunek do siebie, innych ludzi i otoczenia, 
kształtując jego postawy, określając go jako człowieka (Nowak 1996: 241–259). Ów 
antropocentryczny charakter wychowania w ostatnich latach nie jest już tak oczywi-
sty. Człowiek coraz częściej przestaje stanowić centrum, a zainteresowanie filozofów 
przesunęło się ku temu, co wokół niego. Refleksją objęto zatem rzeczywistość, która 
podlega przekształceniom lub zaniechaniom ze strony społeczności ludzi. Przyjęcie za 
podstawę tego nowego układu pociąga za sobą zmianę systemu wartości wyznaczają-
cego kierunek działania człowieka w świecie (Żurakowski 1997: 19).

Literatura dla dzieci z  założenia korzysta ze zjawisk uznanych za pozytywne dla 
procesu kształtowania jednostki1. Nie jest tak jednak zawsze, gdyż wartość powiązana 
z wychowaniem często reprezentuje też jakąś ideologię (Kotłowski 1976: 17), czasem 
o znaczeniu pejoratywnym (faszyzm, stalinizm). Z uwagi na to pedagog, z racji swego 
wpływu na osobowość wychowanka, winien korzystać z wartości uniwersalnych, hu-
manistycznych, przychylnych istotom żywym. Ponadto w pracy z utworem literackim 
ważne są wartości poznawcze, wychowawcze i  estetyczne, które zwykle dopełniają 
się wzajemnie i  dają podbudowę pod realizację celów związanych z  szeroko pojętą 
humanistyką. 

Dwudziestowieczne rozumienie procesu wychowawczego sprowadza się do wywo-
ływania zmian w osobowości wychowanka, które mają charakter rozwojowy (Okoń 
1998: 444) i wpływają na funkcjonowanie osobowości – wyznaczają postawy wobec 
różnych obiektów, określają „siatkę poznawczą” jednostki, aktywizują emocje, sprzy-
jają powstawaniu motywacji i  kanalizują je w  określonym kierunku (Świda 1979: 
48–49). Jest to zadanie długofalowe i uczestniczy w nim wiele rozmaitych czynników, 
wśród których niezbywalnym doświadczeniem wydaje się kontakt z wartościową, cie-
kawą literaturą, spełniający warunki długofalowości, gdy jest zainicjowany już w okre-
sie niemowlęctwa (Baluch 2005; Ungeheuer-Gołąb 2011). Rozważając wychowanie 
ku wartościom z wykorzystaniem tekstów literatury, należy obrać najbardziej współ-
czesne podejście do procesu wychowania, które uwzględnia podmiotowość nie tylko 
wychowanka, ale i otaczających go istnień. 

Pedagogika mówi o potrzebie wprowadzania dziecka w świat wartości od wczes-
nego okresu rozwojowego poprzez „dialog i działania oparte na zakazach i nakazach 
oraz na systemie […] kar i nagród” (Błasiak 2009: 111). Podkreślając wartość dialogu 
(Buber 1992; Tischner 1978; Bukowski 1987) w edukacji, należy zauważyć, że istotne 
znaczenie mają tu rola opowieści oraz wzór bohatera literackiego. Oczywiście w przy-
swojeniu i  reprezentowaniu danego systemu wartości niezbędne jest współdziałanie 

1	 Chodzi o trzy podstawowe wartości wymieniane przez Platona – prawdę, dobro, piękno.
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wychowawcy i wychowanka w świecie realnym, jednak literatura odgrywa tu ważną 
rolę pomocniczą. Daje niezliczoną ilość sytuacji, które można przeżyć w świecie men-
talnym, zobaczyć „wewnętrznym okiem”, omówić, stawia ważne pytania i niejedno-
krotnie udziela odpowiedzi. 

Uzasadnienie podjętego tematu w kontekście praktyki 
dydaktycznej

W roku akademickim (2021/2022) z powodu choroby nie mogłam być obecna na 
ostatnich zajęciach dydaktycznych, napisałam więc do studentów wiadomość na plat-
formie Teams, a moje ostatnie zdania brzmiały mniej więcej tak: „Nie zapominajcie 
o literaturze, znajdziecie w niej odbicie swoich marzeń i tęsknot. Czytajcie też czasem 
tę dla dzieci, bo ona pokazuje, jaki naprawdę chciałby być człowiek. Szerokiej drogi”. 
W  praktyce zawodowej niezmiennie łączę podejście pedagoga  – nauczyciela dzieci 
z dydaktykiem – nauczycielem dorosłych, staram się być „autentycznie zaangażowana” 
we wspólny proces poznawania (Janus-Sitarz 2013: 31). Drogi te krzyżują się ze sobą 
właśnie ze względu na przedmiot zainteresowań badawczych i dydaktycznych – litera-
turę dla dzieci i pedagogikę. Jestem zdania, że utwory literackie dla dzieci są twórczoś-
cią mającą dużo do zaoferowania osobom w każdym wieku, a rozmowa o nich otwiera 
nowe perspektywy spojrzenia na dziecko. 

Krótki osobisty akapit, który pozwoliłam sobie włączyć do tych rozważań, ujaw-
nia okoliczności powstania tezy tego tekstu, która pojawiła się w chwili zastanowie-
nia nad moim pożegnalnym wpisem: „Literatura dziecięca pokazuje, jaki naprawdę 
chciałby być człowiek”. Mam na myśli wewnętrzne wyobrażenie odbiorcy o sobie sa-
mym, determinowane postawą bohatera, zdarzeniami, przebiegiem fabuły, a przede 
wszystkim wartościami przekazywanymi odbiorcy. Nie bez znaczenia jest tu fakt, że 
ze względu na odczuwanie bądź nieodczuwanie przyjemności lektura literatury jest 
procesem wartościującym. Czytelnictwo może bowiem wspierać rozmaite konstrukcje 
osobowościowe, zabezpieczając wiele różnych potrzeb – od powiązanych z literaturą 
popularną po zaspokajające wysublimowane czytelnicze gusty. Co istotne, nie jest to 
zjawisko związane jedynie z wrażliwością na dany typ literatury, charakter narracji czy 
kreację bohatera, ale nierozdzielnie zintegrowane z kształtowaniem cech charakteru, 
wrażliwości na człowieka i zwierzę, przyrodę, ludzkie słabości, kulturę itp. Takie prze-
definiowanie współczesnego człowieka reprezentują żywe obecnie nurty zwrócone ku 
obronie natury (np. ekokrytyka), których postulatem jest budowanie harmonii mię-
dzy żyjącymi istotami (Böhme 2002). Życie w poszanowaniu praw człowieka i tego, 
z  czego korzysta, staje się powoli najwyższą wartością kultury zachodniej początku 
XXI wieku. Jednym z obszarów kultury, który może afirmować ten ideał egzystencji, 
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jest kontakt z  literaturą w okresie dzieciństwa. Wartościowa książka dla dziecka ma 
zawsze walory estetyczne, wychowawcze i  poznawcze. Wypełnia luki w  obszarach, 
które nie zostały ujęte w relacjach z rodzicami, nauczycielami, rówieśnikami. Włada 
wyobraźnią i wpływa na kreatywny stosunek do rzeczywistości. A przede wszystkim 
w wyniku empatycznego odbioru i przeżywania losów postaci pozwala na odkrywanie 
własnego „ja”. To kluczowy moment w kontaktach ze sztuką, gdy odbiorca uświada-
mia sobie siebie w losach bohatera literackiego. Społeczny wymiar tekstów literackich 
dla dzieci jest zatem tak ważny dlatego, że przekaz, który one zawierają, zawsze dąży 
do afirmowania wartościowej strony ludzkiej natury. Mówi czytelnikowi, jak należa-
łoby postąpić w trudnej sytuacji, wybierając dobro. Wskazuje cechy charakteru, które 
prowadzą do pokonania przeciwieństw, znajduje rozwiązanie, kierując się wartościami 
humanistycznymi, poszukuje dobra, prawdy i piękna. Czas, w którym dziecko po-
znaje takie historie, to okres kształtowania się zrębów jego tożsamości, budowania 
światopoglądu, wychodzenia z okresu bezpiecznego dzieciństwa. Co ważne, to czas, 
w którym formują się dopiero zdolności poznawcze młodego odbiorcy i następuje roz-
wój moralności (Piaget 1967). Twórcy literatury dziecięcej przekazują w niej sposoby 
na zmienianie świata na lepszy, kreują postać człowieka, który jest reprezentantem 
humanistycznych wartości.

Czytelnictwo w  późniejszym okresie życia, choć przynosi wiele satysfakcji, nie 
wywiera już tak silnego wpływu na sposób myślenia i budowanie postaw odbiorcy. 
Dlatego między innymi wskazuję literaturę dla dzieci jako tę, która wyznacza drogę 
ku właściwym wartościom. Przypominam o niej studentom pedagogiki, którzy odkry-
wają walory utworów dla dzieci, czytając je czasem po raz pierwszy dopiero podczas 
studiów. 

Jak wiadomo, małe dziecko, by poznać fabułę, potrzebuje pośrednika lektury, ko-
goś, kto opowie lub przeczyta mu tekst utworu. Około siódmego roku życia dorośli 
nie są już tak skorzy do czytania dzieciom, a gdy dziecko jest dziewięcio-, dziesięciolat-
kiem, zwykle wymaga się od niego samodzielnej lektury. Wśród bogatego repertuaru 
dla czytelników w wieku wczesnoszkolnym istnieją jednak utwory, które warto po-
znawać wspólnie z dorosłym, rozmawiać o nich i zadawać pytania. Dziecięcy czytel-
nicy chętnie konkretyzują poznane fabuły w zabawie i rozmaitych formach ekspresji 
(Papuzińska 1988: 21). Tego typu aktywności są typowe dla dzieciństwa i wydaje się, 
że dziecko w sposób intuicyjny wybiera w procesie lektury konkretne działanie, które 
pomaga mu rozpoznać sens. Ponadto paidialne wartości tekstu umożliwiają zaspoko-
jenie potrzeb i uwalniają od napięć „za sprawą potencjału: kompensacji, tożsamości, 
wzoru, desensybilizacji” (Krasoń 2005: 45).

Choć w pierwszym odczuciu jesteśmy skłonni uznać, że dzieci pozostają poza ob-
szarem traum, to ostatni niespokojny czas pandemii, wojny w Ukrainie, trudności 
ekonomicznych zdaje się osłabiać to przekonanie. Trauma dotyka także dzieci. Nie 
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bez powodu adresowane są więc do nich utwory poruszające tematy trudne (tabu), 
a proces lektury potrzebuje wsparcia dorosłych pośredników.

Interpretacja i analiza tematu na podstawie materiału 
literackiego

Jako przykład tekstu, który włącza w proces wychowania wartości, wybrałam lek-
turę klas I–III pt. Asiunia autorstwa Joanny Papuzińskiej. Wybór podyktowany jest 
obecną sytuacją polityczną  – pozwala świadomie nawiązać do działań wojennych, 
które towarzyszą historii ludzkości. Książka ta należy do grupy utworów związanych 
z tematyką wojenną, wydawanych w ciągu ostatnich lat w ramach serii Muzeum Po-
wstania Warszawskiego i  Wydawnictwa Literatura w  Łodzi pt. „Wojny Dorosłych. 
Historie Dzieci”. Przedsięwzięcia te służą odświeżeniu bądź wprowadzeniu tematyki 
wojennej do recepcji współczesnych dzieci2. Wpisuje się ona w obszar niezwykle istot-
ny, gdyż „najważniejszą wartością dla człowieka w każdym społeczeństwie jest życie” 
(Adamczyk, Kaleta-Witusiak 2021: 13). Zakładam, że utwór pomaga w kształtowaniu 
postawy otwartej na takie wartości, jak: pokój, rodzina, własne życie, miejsce i przed-
mioty, zabawa, intelekt. Rozważania mają charakter teoretyczny i mieszczą się w ob-
szarze badań fenomenologicznych, dopuszczających autoodczucia badacza determi-
nowane recepcją tekstu literackiego traktowanego jako źródło doznań (Henry 2012). 
Wydaje się interesujące pytanie: Jakie wartości niesie utwór o Asiuni J. Papuzińskiej 
jako lektura dzieci młodszych traktująca o sytuacji wojennej?

Wartości wybranego utworu można osadzić w typologii Tatarkiewicza jako kate-
gorię literatury, którą kwalifikuję w obszarze wartości myśli (Tatarkiewicz 1978: 69). 
W  ogólnej ocenie są to wartości pozytywne i  uniwersalne, a  jako składniki fabuły 
literackiej mają charakter duchowy i odnoszą się do intelektualnej i emocjonalnej sfery 
psychiki młodego odbiorcy. Są to także wartości o wymiarze moralnym, gdyż wskazują 
postawy pożądane w życiu społecznym, oraz wartości estetyczne, ponieważ pochodzą 
z tekstu literackiego (Puzynina 2004: 181–182). W celu ukazania i zaakcentowania 
pożądanych wartości, które afirmuje omawiana lektura, posłużyłam się kategorią dy-
chotomii. Zobrazowane w treści składniki fabuły ujmuję jako elementy wartościowe 
w opozycji do powiązanych z nimi czynników pejoratywnych (śmierć – życie, dobro – 
zło, głód – sytość itp.). Głównym celem podjętego omówienia jest zatem znalezienie 
i przedstawienie wartości utworu Papuzińskiej w kontekście edukacji małego dziecka. 

Przewidywanym odbiorcą opowiadania jest dziecko od 6. roku życia. Mogłoby 
się wydawać, że takiego młodego czytelnika nie dotyczą problemy wojenne, jednak 

2	 To m.in. takie tytuły jak: Beręsewicz 2010; Papuzińska 2015, 2019; Ryrych 2018.
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lektura okazuje się cenna. Egzystencja dziecka, wokół którego toczy się historia świa-
ta, zawsze ociera się o tę historię. Nawet jeśli dziecko nie mówi o tym głośno, to jest 
poddane wszelkim dziejowym wydarzeniom – myśli o nich i je przeżywa, kształtując 
w ten sposób swój stosunek do społeczeństwa, kultury i siebie. 

Autorka w przystępny dla dziecka sposób przedstawiła fragment polskiej, i włas-
nej, historii z okresu II wojny światowej. Ważnym akcentem jest tu wątek autobiogra-
ficzny, Papuzińska jest bowiem pierwowzorem głównej postaci. Bohaterką utworu jest 
sześcioletnia Asiunia – rówieśniczka czytelników, której dzieciństwo przypadło na czas 
wojennej zawieruchy. Młody czytelnik, identyfikując się z postacią Joasi, przeżywa jej 
losy, włączając własne, niekoniecznie wojenne, ale negatywne doświadczenia. Wojna 
funkcjonuje w utworze jako świat przedstawiony, realizując podstawę dla funkcji po-
znawczej, ale rzeczywistą wartość niesie tu postawa i życie emocjonalne dziewczynki, 
która musi odnaleźć się w trudnej, wojennej sytuacji. 

W przypadku tej lektury niepodważalne jest wychowanie ku wartościom. Kon-
tekst aksjologiczny daje się tu ująć w kilku kategoriach, jak: 

•	wartość rzeczy,

•	wartość miejsca,

•	wartość własnego życia, 

•	wartość pokoju,

•	wartość rodziny,

•	wartość zabawy,

•	wartość myśli.
Wyłoniony tu zestaw wartości ma dla dziecka znaczenie obiektywne – są one za-

wsze ważne. Taki efekt uzyskany jest dzięki tematyce wojennej, na której tle pisarka 
opowiada wydarzenia z życia Asiuni. Utwór pokazuje istnienie ważnych, wartościo-
wych zjawisk poprzez ich znikanie, zabieranie, burzenie. Dychotomiczny układ od-
działuje silniej, niż gdyby wartości akcentowane były wprost, w wyniku pouczeń czy 
sądów. W  momencie destrukcji postaci zawsze starają się ustalić swój stosunek do 
dobra, które ma charakter ponadczasowy. Takie postawy wpływają na świadomość 
czytelnika. Wywodzący się z poetyki bajki binarny świat wartości, oparty na opozy-
cjach (Sawicki 1992: 100), jest właściwym obrazowaniem w lekturze małego dziecka.

Wartość rzeczy. Mimo trudnych warunków, w jakich przychodzi żyć bohaterom 
opowiadania, otaczają ich rozmaite przedmioty, które mają dla nich wartość. Już 
w pierwszym akapicie dowiadujemy się, że rodzina miała mieszkanie w niedużym blo-
ku, a w nim było bardzo dużo książek – bajek i piosenek. Na podwórku rosła wierzba 
płacząca, pod którą dzieci lubiły się bawić. Wszystkim zarządzała mama. Wskazane 
„rzeczy” określają w szerokim zakresie system wartości wyznaczony przez: miejsce do 
życia, które daje bezpieczeństwo, rodzinę z podstawową rolą matki, literaturę i przy-
rodę. Jest to wszystko, co stanowi największą wartość dla sześcioletniej dziewczynki. 
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Z okazji urodzin Asiunia otrzymała od bliskich „ołówek, gumkę, zeszyt do rysunków 
i taką czarodziejską kredkę, co z jednego końca pisała na czerwono, a z drugiego na 
niebiesko” (Papuzińska 2011: 3). To typowe przedmioty, które można znaleźć w dzie-
cięcym piórniku – małe skarby potrzebne do działania. U cioci Tygrys, już podczas 
trwania wojny, dziewczynka dostaje sandałki i sukienkę. W trakcie wysiedlenia rodzina 
nie niosła ze sobą dużych bagaży, za to ciocia niosła na rękach małego Tomka. W tym 
obrazie najważniejszą wartością jest dziecko. Rodzina straciła wszystko – mieszkanie, 
książki, ubrania, sprzęty, ale uchroniła miłość do siebie. W nowym miejscu radość 
sprawia im poobijany czajnik i kilka garnków. Stare rzeczy zamieniają się w nowe, 
gdy ciocia Lunia robi dla Asiuni sweter z wełny uzyskanej ze starej kamizelki. Zwykły 
kubek jest przedmiotem, za którym można tęsknić.

Wartość własnego życia. Jednym z ważnych wspomnień bohaterki jest chwila, 
gdy starszy brat odpytuje ją, co by zrobiła w razie zgubienia się w mieście. Dziew-
czynka powtarza wyuczony adres miejsca zamieszkania, imię, nazwisko, wiek. Opi-
sana sytuacja uzmysławia, jak ważna jest umiejętność przetrwania, ochrona własnego 
istnienia. Gdy ciocia Tygrys odwiedza rodzinę z  zawiniątkiem ukrywającym kaszę, 
Asiunia dowiaduje się, jak niewiele znaczy dziecięce życie: 

– „– A dzidziusia? – dopytywałam się dalej.
– Co: dzidziusia? – Babcia już wyraźnie traciła cierpliwość.
– Czy nie mogą zabrać dzidziusia?”.
Dziewczynka dowiaduje się, że bardziej niż dzieci ludzie potrzebują jedzenia, 

a ludzkie życie jest nic niewarte dla wrogich żołnierzy; że posiadanie dziecka stanowi 
problem, bo wymaga ono opieki, pożywienia, ubrania, a to wszystko jest trudne do 
zdobycia podczas wojny. 

Wartość miejsca. W czasie wojny niezwykle ważny jest adres. Często nie jest to 
jedyny adres, ale zawsze należy pamiętać ten, do którego można wrócić, szczególnie 
jeśli ma się sześć lat. O ważnej roli miejsca do życia mówią też liczne przeprowadzki 
bohaterki wynikłe z wojennych działań. Z rodzinnego mieszkania przy ulicy Mątwic
kiej, w którym Asiunia spędziła swoje urodziny, trafiła do sąsiadów, a potem na ulicę 
Filtrową, gdzie „mieszkały trzy panie, jak trzy szare wróżki, i jedna mała dziewczynka” 
(Papuzińska 2011: 10). Następnie przeniesiono ją na ulicę Alberta, do cioci Oli, którą 
nazwała Tygrysem. Na koniec pojechała do własnej babci, która „mieszkała w małym, 
drewnianym domku wynajętym na lato” (Papuzińska 2011: 16). Tam zastaje swoje 
rodzeństwo i jest szczęśliwa, choć wciąż nie ma z nimi mamy i taty. Niestety, z domku 
wyrzucili ich niemieccy żołnierze, jak wielu innych ludzi zostali bez dachu nad głową. 
Jakiś czas cała rodzina spędziła w cudzej piwnicy. Gdy wrócili do domku w Aninie, 
okazało się, że jest on zniszczony i  smutny. Zima przyniosła chłód i  brak ciepłych 
ubrań: „Nie można było pójść do szafy i wyciągnąć ciepłej kurtki, bo szafa została 
w domu, którego nie było” (Papuzińska 2011: 29). Na koniec wszyscy pojechali do 
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Stoczka, do cioci Tygrys, która ofiarowała dom nie tylko Asiuni, ale i innym dzieciom, 
które straciły rodziców. 

Wartość pokoju. Można uznać, że każda opowieść o wojnie podkreśla, jak istotny 
jest czas pokoju. Gdy poznajemy Joasię, jest ona w miejscu bezpiecznym (Ungeheuer-
-Gołąb 2009: 242–252) i obchodzi urodziny. Takie miejsce utożsamiane jest z obec-
nością kochającej rodziny, głównie matki, ulubionymi zwierzętami i przedmiotami. 
To także miejsce, w którym odczuwa się spokój, miłość, harmonię. Otoczona przez 
bliskich – rodziców, braci, babcię – wydaje się szczęśliwą dziewczynką, jednak już 
kolejna strona opowieści mówi, że przyszła wojna, która zabrała jej część dzieciństwa. 
Zestawienie dwóch kontrastowych treści – spokoju w rodzinnym zaciszu i wojenne-
go chaosu – potęguje odczucie niepokoju. Odbiorca tym bardziej odczuwa potrzebę 
pokoju, im więcej przykrych przeżyć spotyka przedstawione postaci, głównie Asiunię. 
Uzmysławia sobie, że wartość spokojnego, szczęśliwego, zwyczajnego życia jest ponad-
czasowa, zawsze i wszędzie cenna. 

Wartość rodziny. Literatura dla dzieci często przedstawia dziecko w gronie ro-
dziny, ale tak samo chętnie pokazuje jego losy, gdy zabraknie mu bliskich. Obydwie 
możliwości wskazują ważne miejsce najbliższych w okresie dzieciństwa. W opowiada-
niu Papuzińskiej pokazano obie sytuacje, ale większość akcji dzieje się w okresie, gdy 
dziewczynka musi radzić sobie bez rodziców i braci. Jest bardzo dzielna, nie rozpacza, 
nie żali się, nie kłóci i nie wyrzeka na smutny wojenny los, który przypadł jej w udzia-
le. Bo też nie jest to historia o smutku. Wszystkie ciocie, które opiekują się Asiunią, 
stają się jej bliskie i choć nie są jej rodzicami, są jak rodzina, a dziewczynka stara się 
czuć u nich dobrze. Postawa bohaterki pokazuje najmłodszym czytelnikom, że warto 
czekać, być cierpliwym, pokornym i pełnym nadziei, a wówczas może zdarzyć się cud. 
Tym cudem okazuje się powrót taty, w końcowych scenach opowiadania. W jednym 
momencie złe zamieniło się w dobre – skończyła się wojna, a do samotnych dzieci 
wracali rodzice.

Wartość zabawy. Życie sześcioletniego dziecka powinno być zanurzone w zaba-
wie. To aktywność, która wprowadza je w zasady panujące w społeczeństwie, kształtuje 
podstawowe umiejętności, rozwija wyobraźnię, ale też pomaga przetrwać w świecie. 
Działalność zabawowa jest niezbywalnym składnikiem każdego dzieciństwa i stano-
wi „najważniejszą linię rozwoju dziecka” (Wygotski 1995: 67). Opowieść o Asiuni 
rozpoczyna się od wspomnienia jej urodzin. Otrzymane prezenty, choć nie są typo-
wymi zabawkami, sprawiają dziewczynce radość i wskazują obszar jej zainteresowań. 
Niestety nie jest to opowieść o dniu pełnym zabawy. Ważniejsze są informacje o adre-
sie zamieszkania, zapamiętanie nazwiska. Zabawa towarzyszy Asiuni w przedszkolu, 
kiedy dzieci śpiewają piosenki, w domu cioci Oli, która udaje tygrysa. Ta beztroska 
aktywność nie ma w sobie jednak cechy trwałości. Gdy tylko się pojawia, zaraz zni-
ka. Wojna to głównie brak zabawy. Zestawienie w opowiadaniu wojennych przeżyć 



151

ARTYKUŁY TEMATYCZNE
THEMATIC ARTICLES

małego dziecka z jego wewnętrzną potrzebą bawienia się i ciągłym niezaspokojeniem 
w tym względzie podkreśla dychotomiczny układ zawartych w nim wartości.

Wartość myśli. Pod koniec utworu jest mowa o  trudach życia, o  braku jedze-
nia, ubrań, przyjemności. Wtedy do biegu wydarzeń włączona zostaje babcia. To ona 
mówi: „zamiast się zamartwiać, to trzeba mieć «pomyślunek»” (Papuzińska 2011: 31). 
Dzięki umiejętności „sprytnego” myślenia babcia wyczarowywała kawę, parząc żo-
łędzie; gotowała zupę ze znalezionej rosnącej dziko fasolki. Podobnie można było 
zrobić ciepły sweter ze starej kamizelki, a ziarno przemycić w zawiniątku udającym 
niemowlę. Myśl pozwalała znaleźć sposób, by przetrwać głód, chłód, lęk. Nie dawała 
dostępu rozpaczy. 

Wskazywanie dziecku odbiorcy konkretnych wartości w utworze literackim pro-
wadzi do uwrażliwienia go na ważne życiowe cele, do których powinno dążyć. Z psy-
chologicznego punktu widzenia tego rodzaju pozytywne wzmocnienie buduje prze-
konanie, że dane wartości ukierunkowują na właściwe postępowanie (Wołosiuk 2010: 
23). Edukacja literacka na poziomie elementarnym ściśle łączy się z celami wychowa-
nia, czyli kształtowaniem osobowości ucznia. Jeśli przyjmiemy, że wartości są źródłem 
celów szkolnej edukacji, okaże się, jak są istotne i jak ważna jest ich znajomość przez 
pedagogów. Literatura piękna stanowi materiał wspomagający w rozwijaniu właści-
wych postaw moralnych, proponuje wzorce zachowań i przygotowuje do odgrywania 
ról społecznych, a w wyniku wychowania przez sztukę rozwija postawę estetyczną. Be-
ata Wołosiuk zwraca uwagę, że w związku z tak istotną rolą wartości w życiu człowieka 
niezbędne są „odpowiednie programy edukacji aksjologicznej (edukacji zorientowanej 
na wartości)” (Wołosiuk 2010: 44). Sądzę, że niezbywalnym komponentem są tre-
ści zaczerpnięte z utworów literackich, które nadają kierunek dziecięcym potrzebom 
i marzeniom, pomagają wyznaczać, a często spełniać cele. 

Zakończenie

Czy tekst o Asiuni mówi nam, jak chciałby żyć człowiek, a zatem też jaki chciałby 
być? Sądzę, że tak. W jego treści i formie kryją się akcenty aksjologiczne. Jak chciałaby 
żyć Asiunia? Kim chciałaby być? Opowiadanie nie mówi nam o tym wprost, ale na 
pewno chciałaby być szczęśliwą sześciolatką. Cokolwiek powiedzielibyśmy o Asiuni, 
nie możemy nie zauważyć, jak jest odważna i zwyczajnie miła i dobra. Jest lepsza od 
nas i jako taka uczy nas, jacy powinni być ludzie. Zaakcentowane w opowieści moty-
wy domu, rzeczy, tożsamości, pokoju, rodziny rozwijane są w konkretyzacje dotyczące 
własnego miejsca, przedmiotów, życia, harmonii, przynależności do rodziny, umie-
jętności pokonywania problemów. Zjawiska te mogą zostać wykorzystane w edukacji 
dziecka jako istotne wartości, które dotyczą ludzkiej egzystencji. Jako właściwości, 
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które cechują człowieka, określają także jego wartość z uwagi na stosunek do nich, wy-
znaczają cele. Ponadto są zrozumiałe dla młodych czytelników i czytelniczek, którzy 
chętnie poznają losy rówieśniczki. 

Choć opowieść kończy się wraz z powrotem taty i odbiorca nie poznaje dalszych 
losów bohaterki, to uwzględniając w  opracowaniu wątek biograficzny, wiemy, kim 
została i  jak żyła Asiunia. Pisarkę, poetkę i badaczkę Joannę Papuzińską poznajemy 
z jej książek literackich, biograficznych i naukowych. Taka konfrontacja dla mądrego 
pośrednika może stanowić kolejną aksjologiczną wykładnię.

Wykorzystanie literatury w  procesie dydaktyczno-wychowawczym pozwala ucz-
niom na rozpoznanie wartości w obszarze własnych przeżyć. Dzięki temu wychowa-
nek uwewnętrznia dane wartości oraz akceptuje je. W wyniku tego procesu wzboga-
ca się osobowość dziecka i kształtuje się jego postawa wobec zjawisk rzeczywistości. 
Wartości, którymi kieruje się wychowawca, wyznaczane są przez cele edukacyjne 
(Kwiatkowska-Ratajczak 1994; Zabawa 2017). Ich realizacja na podstawie tekstu li-
terackiego przebiega w sposób pośredni, w odróżnieniu od doświadczeń przeżytych 
w realnym życiu. Aby doszło do przeżycia i wewnętrznej integracji, uczeń powinien 
samodzielnie odkrywać sensy utworu, konfrontować je z opiniami innych, poznawać 
bohatera i przeżywać jego losy. Odpowiednio przygotowane zajęcia literackie sprzy-
jają kształtowaniu się postaw wobec ludzi, zwierząt i przedmiotów, a te powiązane są 
z uznawaniem określonych wartości. To ważne, bo wychowanie powinno prowadzić 
do umiejętnego dokonywania wyborów zgodnego z kulturą, w której się żyje, z włas-
nymi przekonaniami i etyką humanistyczną, tym bardziej że „prawdziwe człowieczeń-
stwo nie jest po prostu genetyczną informacją, lecz edukacyjnym osiągnięciem…” 
(Grodecka, Podemska-Kałuża 2012: 104).

Literatura w odróżnieniu od innych mediów daje możliwość odniesienia się do kil-
ku istotnych rodzajów wartości, takich jak wartości intelektualne, społeczne, emocjo-
nalne oraz estetyczne (Świda 1979: 68). Zwłaszcza te ostatnie, występujące w związku 
z dziełem sztuki, związane są z utworem literatury pięknej. Należy jednak podkreślić za 
Bogusławem Żurakowskim, że „[a]by utwór został oceniony przez dziecko pozytywnie 
i  aby zaistniało przeżycie estetyczne u dziecka, musi być spełniony warunek, który 
nazywamy paidialnością” (Żurakowski 1984: 221). Z jednej więc strony literatura dla 
dzieci musi spełniać wymagania stawiane jej jako sztuce społecznej – kierowanej do 
szerokiej dziecięcej publiczności, żyjącej w określonej sytuacji społecznej, z drugiej po-
winna odpowiadać dziecku i jego potrzebom wynikającym z etapu rozwoju psychicz-
nego. Co więcej, w przypadku najmłodszych dzieci powinna tę potrzebę kształtować. 
Istotną rolę grają w tej inicjacji ilustracje (tutaj Macieja Szymanowicza), kolorystyka, 
krój czcionki, format książki czy typ papieru. Utwór dla dzieci to bowiem nie tylko 
treść, język, środki literackie, ale też cały zestaw cech, które może zaoferować dobrze 
wydana książka. Zarówno zatem kod werbalny, jak i obrazowy odgrywają ważną rolę 
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w przekazywaniu dziecku wartościowych treści. Szczególnie we współczesnej literatu-
rze dla dzieci 

[…] zabiegi twórcze sprawiają, że wprowadzany do tekstu literackiego wątek (prob-
lem), zawierający w swej treści rozmaite informacje na temat rzeczywistego świata, od-
nosi się bezpośrednio do generowanych w umyśle dziecka naturalnych możliwości od-
czytu skupionych wokół spontanicznych spostrzeżeń i przemyśleń, nie zaś narzuconych 
norm i prawideł, których należy bezwzględnie przestrzegać (Łuc 2019: 69). 

Surowe dydaktyczne formuły zostały zastąpione zrozumiałymi dla dziecięcego 
odbiorcy przekazami natury artystycznej, czyniąc tym samym utwór dla dzieci, jak 
i dziecko, uczestnikami, a zarazem współtwórcami uniwersalnego dyskursu o kondycji 
człowieka w świecie.
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