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Pojecie $wiadomosci, jako jedno z najbardziej podstawowych poje¢ psychologi-
cznych, jest powszechnie oczywiste, lecz trudne do zdefiniowania i wieloznaczne, stad
byto ono roéznie w literaturze okreslane [por. np. J. Pastuszka 1961 s. 398; T. Toma-
szewski 1975 s. 171-172]. Potocznie rozumiane jest jako stan czuwania orientujgcego
cztowieka w miejscu i czasie, w otaczajgcym Srodowisku i we wiasnym Swiecie psychi-
cznym. Swiadomo$éé dostarcza wiec cztowiekowi poznawczej reprezentacji zaréwno
otoczenia zewnetrznego, jak i rzeczywistosci wewnetrznej. Swiadomo$é jest konie-
cznym, niezbednym warunkiem, by cztowiek mogt by¢ podmiotem moralnym.

Swiadomo$¢ moralna jest forma $wiadomosci w ogéle, jest jej przejawem i podlega
takim jak ona podstawowym prawom. Gwarantuje ciggto$¢ zycia moralnego, gdyz —
mimo ze jest w ciagtym ,,fieri“; zmienia sie bowiem jej tre$¢ i zakres oraz jej przejawy
zewnetrzne, mimo dynamicznego procesu jej zmian w trakcie rozwoju cztowieka,
mimo odzwierciedlenia zmiennej rzeczywistosci — zachowuje ona swa tozsamos¢.

W aspekcie genetycznym $wiadomo$¢ moralna moze by¢ rozpatrywana jako [E.
Sujak 1978 s. 51-56]:

1. Swiadomo$¢ op6zniona — zdolno$é do reakcji na przekroczenie zakazu lub
spetnienie nakazu, a wiec Swiadomos$¢ op6zniona w stosunku do dziatan i wyrazajgca
sie w leku przed karg lub w oczekiwaniu nagrody, zaleznie od tego, czy czyn byt
zgodny lub niezgodny z uksztattowanymi prapojeciami lub pojeciami norm moral-
nych;

2. Swiadomosé towarzyszaca — zdolno$é do ujmowania przezyé moralnych jako
przynaleznych do podmiotu i odrebnych od przezy¢ moralnych innych ludzi; zdol-
no$¢ do zdawania sobie sprawy w aktualnym przezywaniu z budzacych sie potrzeb i
checi oraz wyboru dziatan roztadowujacych napiecie przez zaspokojenie pragnien, aw
miare rozwoju dziecka coraz bardziej w Swietle wiedzy o tym, co jest dobre i zle;
dyspozycja do uczuciowych odniesien wartosciujagcych i wydawania sgdéw moralnych;

3. Swiadomos$¢ refleksyjna — wyrazajaca sie w zdolno$ci przewidywania nastepstw
i skutkéw czyndw, uwzgledniania motywow, potrzeb, oczekiwan i reakcji innych ludzi



oraz okolicznosci konkretnego dziatania, wyznaczania celu, korygowania schematu
czynnosci, oceniania mozliwych, aktualnych i przesztych dziatan w $wietle norm i
wartosci moralnych, ujmowania odpowiedzialnosci za postepowanie;

4. Samoswiadomo$¢ — zdolno$¢ do objecia Swiadomoscig réwnoczesng lub
nastepcza wiasnej Swiadomosci moralnej. Wyraza sie ona w celowym zwracaniu sie
Swiadomosci ku wiasnej swiadomosci moralnej, w analizowaniu jej aktow i przejawdw,
ich charakteru i wartosci. Dzieki niej mozliwa jest samowiedza, samosterowanie,
samokontrola, samoocena i samodoskonalenie moralne [por. J. Kozielecki 1981].
Metaswiadomos$¢ moralna jest najwyzszym etapem rozwoju $wiadomosci moralnej i
ksztattuje sie szczegolnie intensywnie w okresie miodzienczym wraz z rozwojem ego-
refleksyjnosci i zdolnos$ci do introspekcji.

Swiadomo$é moralna, czyli $wiadomo$éé dobra i zta, byta w dawnej psychologii
rozpatrywana jako zjawisko psychiczne podstawowe i niepodzielne (np. byta rozu-
miana jako tzw. zmyst moralny). Obecnie podkresla sie [A. Gotgb 1973 s. 163-173],
iz w swej dojrzatej formie jest ona strukturg ztozong i obejmuje:

1) system wymagan, czyli wiedzy o tym, jaki pod wzgledem moralnym powinien
by¢ sam cztowiek oraz rzeczywisto$¢ zewnetrzna (np. ludzie, organizacje, grupy spote-
czne, ideologie), jakim normom o charakterze nakazéw i zakazéw winno si¢ podpo-
rzadkowac;

2) system wiedzy o tym, jaki jest sam cztowiek oraz rzeczywisto$¢ spoteczna w
aspekcie norm moralnych (ocena siebie i innych, ,ja realnego” i ,,Swiata realnego®);

3) system oczekiwan, czyli wiedzy o tym, jaki cztowiek chciatby by¢ sam oraz jaka
chciatby, aby byta pod wzgledem moralnym otaczajgca go rzeczywisto$¢ spoteczna.

Kazdy z tych trzech systemdéw wiedzy odno$nie do wymagan, stanu faktycznego i
oczekiwan moralnych ma charakter wartosciujacy, stad tez oprécz elementu pozna-
wczego zawiera réwniez ustosunkowanie emocjonalne. Swiadomo$¢é moralna obej-
muje wiec procesy poznawania przez podmiot rzeczywisto$ci moralnej (regut moral-
nych i przedmiotéw warto$ciowan moralnych), procesy ustosunkowania sie do tej
rzeczywistosci oraz efekty tych dwodch rodzajow proceséw, tzn. subiektywny obraz
rzeczywistosci moralnej — taka, jakg powinna by¢, jaka jest i jakg podmiot chciathy,
aby byta [por. A. Gotgb 1973 s. 121; T. Tomaszewski 1975 s. 173].

Swiadomo$é moralna moze réwniez wystepowaé w dwéch innych znaczeniach:

1) Swiadomos$¢ aktualna — aktualnie uswiadamiane: wiedza moralna i emocje
wobec rzeczywistosci moralnej,

2) Swiadomos$¢ potencjalna — poznanie i ustosunkowanie emocjonalne wobec rze-
czywisto$ci moralnej, ktére moga zosta¢ uswiadomione.

Metody badania $wiadomosci moralnej opierajg sie na introspekcji, a jej tres¢
dostepna jest poprzez wypowiedzi podmiotu [A. Gotgb 1973 s. 167],

Elementami zjawiskowymi $wiadomosci moralnej sg pojecia, sady, poglady,
poczucia, oceny, uporzadkowanie preferencyjne warto$ci i norm moralnych. Ich
uksztattowanie wymaga wielu proceséw umystowych, jak np. analizy, syntezy, abstra-
howania i uog6lniania oraz odpowiedniego poziomu werbalizacji. Dojrzato$¢ osigg-
nieta przez cztowieka w tym zakresie decyduje o poziomie rozwoju jego $wiadomosci
moralnej.



1. STRUKTURA SWIADOMOSCI MORALNEJ

Swiadomo$¢ moralna umozliwia poznanie etycznego aspektu czynéw ludzkich i
ustosunkowanie sie do niego. Podstawowym elementem $wiadomos$ci moralnej sg
pojecial Pojecie jest rozumiane w logice jako gotowy element wiedzy, ktéremu przys-
tuguje nazwa i ktory da sie okresli¢ definicyjnie. W psychologii pojecie rozumiane jest
jako umystowe przedstawienie rzeczy. Akcent potozony jest nie na uscislenie istoty
poje¢, ale sposobu ich przejawiania, rozumienia, genezy, r6znic we wiasciwosciach
poje¢ zarbwno rozwojowych, jak i miedzyosobniczych oraz miedzygrupowych. Pod-
kresla sie, ze pojecia moralne sg istotnymi elementami mys$lenia moralnego. Sa narze-
dziem poznania rzeczywistosci spoteczno-moralnej i skrotowg, ekonomiczng formg
uporzadkowania doswiadczen spoteczno-moralnych oraz porozumiewania sie miedzy
ludzmi. Sag one wysoce abstrakcyjne, gdyz na ich tre$¢ znaczeniowg sktadajg sie cechy
niedostepne spostrzeganiu zmystowemu. Sg one alogonami spostrzezen w poznaniu
zmystowym, wewnetrznym przedstawieniem poznawczym o charakterze ogdlnym i
abstrakcyjnym, za$ uzewnetrznionym symbolicznie w stowie.

Pojecia moralne, jako formy mys$lenia moralnego, utatwiajg zidentyfikowanie,
porzadkowanie i klasyfikowanie doswiadczenia, ktore scalajg w sposéb ekonomiczny i
wigczajg je w skrotowej formie do , kartoteki umystowej*. Bogacenie sie zasobu i tresci
wiedzy pojeciowej w trakcie rozwoju dziecka prowadzi z jednej strony do reorganizacji
struktur poznawczych, udoskonalenia wielorakich form czynnosci umystowych, z
drugiej strony do przeksztatcania poje¢ moralnych i powstawania ich systemu. Pojecie
dzieki funkcjonowaniu we wzglednie uporzagdkowanym systemie moze stac sie bar-
dziej Swiadome, dowolne i kierowane2. System poje¢ pozwala na utrzymanie ich w
gotowosci, dzieki czemu majg charakter dynamizujacy — pomagajag w przyswojeniu
nowych pojeé, ktére nie muszg w swoim powstawaniu przechodzi¢ przez wszystkie
etapy, przez ktére przechodzity pojecia dawniej uksztattowane. Tego rodzaju dynami-
zacja, wyjasniana przez prawo Judda3 pozwala na transfer wprawy w abstrahowaniu,
w mySleniu uog6lniajgcym z jednego pojecia na drugie. Transfer ten pomaga rowniez
w tgczeniu wiadomosci, jako werbalnych sktadnikéw wiedzy moralnej w pojecia
moralne, a od ilosci, rodzaju i doktadnos$ci wiedzy zalezy zakres, tres¢, Scistos¢ i gebia
poje¢ [za J. Pieter 1960 s. 434],

Dzieki posiadaniu wiedzy moralnej i odpowiednich poje¢ moralnych cztowiek
potrafi w spostrzeganych sytuacjach wyodrebnia¢ te cechy, ktére wchodzg w sktad
danego pojecia i zwerbalizowa¢ skojarzong z nim nazwe. Z drugiej strony sposéb
operowania spostrzezeniami decyduje o tworzeniu sie wiedzy pojeciowej. Juz w trak-
cie dostrzegania problemédw moralnych, analizowania czynéw jednostka musi dane

1Dyskusja nad istota poje¢ wchodzi w zakres problematyki filozoficzno-epistemologicznej, wigzacej sie
z klasycznym sporem o uniwersalia. W literaturze polskiej podstawowa terminologia psychologiczna zostata
stworzona w zasadzie przez K. Twardowskiego i jego uczniéw.

2 Akcentowat to przede wszystkim Wygotski, tagczac uswiadomienie poje¢ z pojawieniem sie ich systemu
|[M. Cackowska 1961, s. 61].

3Prawo Judda gtosi, ze jesli uczacy sie uchwyci, na drodze generalizacji, 0g6Ing zasade, ktéra moze by¢
stosowana w réznych dziedzinach, to wtedy wprawa uzyskana w jednej z nich przenosi sie na inne.



porzadkowaé, poréwnywa¢, wyodrebniaé podobienstwa i réznice, zwigzki miedzy
nimi. W ten sposéb dopracowuje sie pewnej struktury spostrzegania, bez ktérej nie
moze powsta¢ wiedza pojeciowa.

Postugujac sie pojeciem moralnym, cztowiek przypisuje je przedmiotom bedgcym
odpowiednikami danego pojecia (desygnatom), rozpatruje ich stuszno$¢, zwiazki
zachodzace miedzy nimi, ustosunkowuje sie do nich, tzn. formutuje sady moralne4,
przybierajace najczesciej posta¢ zdan (sens zdania stanowi istote sadu). Posta¢ zdania
wyrazajgcego sad moralny zalezy od kompetencji lingwistycznej podmiotu (umiejet-
nosci operowania mowg) i kompetencji komunikacyjnej (zdolnosci komunikowania
interpersonalnego), od stopnia asercji przez podmiot tresci, ktdra sad zawiera oraz od
motywu, intencji i celu, jakie lezg u podstaw formutowania danego sgdu moralnego.
Sad moralny moze wyraza¢ rézny stopien pewnosci jednostki odnosnie do jego stusz-
nosci, w zwigzku z tym moze przybra¢ forme pytan, przypuszczen, watpliwosci,
pogladéw moralnych. Sad w kwestii, o ktérej mozna wyrazi¢ wiele zdan i podmiot nie
ma pewnosci, ze przyjete twierdzenie jest prawdziwe (nie wyklucza zdania przeciw-
nego), nazywany bywa poglagdem moralnym. Sady moralne wydawane przez ludzi nie
zawsze prezentujg logiczng poprawnosc¢ i nie zawsze sa formutowane w stowach, m.in.
stopien ich asercji moze czesto wyraza¢ sie w zewnetrznej postawie, np. watpienia,
oczekiwania, w gestach czy nieartykutowanych dzwiekach. Pojecia, sady i poglady
moralne stanowig element konstytuujacy inne elementy sfery moralnej, z drugiej
strony dojrzatos$¢ tych struktur, np. uczu¢ moralnych, decyduje o rozwoju tworzonych
sgdow.

Sad moralny wyrazajacy prze$wiadczenie o stosunku, jaki zachodzi miedzy czy-
nem a warto$cig moralng, formutuje ocene moralng. Warunkiem wydawania ocen jest
wrazliwo$¢é moralna, czyli zdolno$¢ uchwycenia przejawoéw dobra i zta w konkretnej
sytuacji i to zar6wno odnos$nie do zgodnosci czynu z norma, jak i jego podmiotowych
uwarunkowan. Zdolno$¢ do reagowania na bodzce o charakterze moralnym jest zale-
zna od rodzaju i treSci przyswojonej wiedzy moralnej, od wyrobionych poje¢ i zasobu
doswiadczen, od wyrobionych nawykow, potrzeb i dazen, jak réwniez od poziomu
zdolnosci do emocjonalnego reagowania i przezywania uczu¢ moralnych. Wrazliwos¢
moralna jest wiec zdolnoScig poznawczo-emocjonalng, podstawowg dla bardziej zto-
zonych elementéw sfery moralnej, a poziom jej rozwoju i dojrzatosci jest czesto ujmo-
wany, jako wazne kryterium w ocenie wartosci moralnej cztowieka i jego charakteru>.

Wrazliwo$¢ moralna, jako zdolno$¢ dostrzegania problemoéw moralnych w kon-
kretnych sytuacjach (bezpos$rednich lub posrednich, np. badawczych), jest elementem
sktadowym poczucia powinnosci moralnej. Poczucie to wyraza si¢ w zrozumieniu
wymogow moralnych sytuacji, odczuciu potrzeby rozwigzania probleméw zgodnie z
uznawanym systemem warto$ci i w wyborze normy moralnej, jako wytycznej dziatania

4W literaturze sad moralny byt réwniez okreslony jako sad etyczny. W. Tatarkiewicz rozréznit cztery
rodzaje sadéw etycznych: o warto$ci, o stusznos$ci, o moralnos$ci, o zastudze czynu. Funkcjonuja one czesto
pod jedna nazwag — ,,sad etyczny*“, ale oznaczajg co innego i zawierajg inng tre$¢ [1971],

5Na przyktad J. Pastuszka uwazat wrazliwo$¢ moralng za ceche wartosciujgcg charakter i wyréznit
charakter o stabej i duzej wrazliwo$ci moralnej [1962]. Znaczne obnizenie lub brak wrazliwosci nazwany
zostat w literaturze ,daltonizmem moralnym* lub ,,morat insanity“.



w danej sytuacji [W. Terlecka 1975 s. 38).

Wrazliwo$¢ moralna decyduje réwniez o wrazliwosci sumienia [M. Ossowska 1949
s. 277; E. B. Hurlock 1961 s. 456], Sumienie jest zdolnoscig do oceny moralnej
zachowan (aktualnych, przesztych i potencjalnych, w sensie zamierzen) i przezywania
zwigzanych z tym uczu¢ (np. zadowolenia ze spokoju sumienia, wyrzutdéw sumienia,
niepokoju, zalu, poczucia winy i grzesznos$ci). Niektdrzy autorzy uwazali rozumowa-
nie i inne procesy poznawcze za najwazniejsze w dziataniu sumienia [J. M. Baldwin,
za J. Piagetem 1967 s. 359-367], a nawet zawezali zakres sumienia do sfery specyfi-
cznej sprawnosci intelektualnej [np. R. Dreikurs 1934 s. 222], Inni za$ akcentowali
bardziej uczuciowa funkcje sumienia (np. E. B. Hurlock, teorie psychoanalityczne).

Integracyjne stanowisko wobec probleméw rozwazanych w zwigzku z sumieniem
przez teorie uczenia sie, psychoanalityczne i poznawcze zajmuje J. Aronfreed. Role
sumienia spetniajg wedtug niego tzw. ,,struktury ewaluacyjne”, jako jednostki funk-
cjonalne schematéw poznawczych i emocji, powstate dzieki trzem mechanizmom:
uczeniu sie konsekwencji zachowan, uczeniu sie obserwacyjnemu i imitacji oraz tzw.
przezyciom empatycznym i zastepczym. Dzigki ich sile emocjonalnej, aktywizujg one
uczucia leku, wstydu lub winy, spetniajg role motywujacg i sterujacg zachowaniem.
Struktury ewaluacyjne cechuja sie duzg trwato$cia. Raz utworzone nie zanikaja, lecz
ulegajg tylko przemieszczeniu [J. Aronfreed 1968; A. Tucholski 1975].

Struktury ewaluacyjne sg wewnetrznymi modelami sagdéw moralnych, ktére w
powigzaniu z emocjami stanowig o ocenie moralnej. Ocena moralna jest wynikiem
wartosciujacej funkcji sumienia. Dochodzi do skutku nie tylko dzieki wysitkowi
poznawczemu i refleksji, a wiec nie tylko ustala stopied sprzeniewierzenia sie lub
zgodno$ci czynu z poczuciem powinnosci moralnej okreslonego postepowania, ale
wyraza stosunek emocjonalny cztowieka do przedmiotu oceny moralnejé. Przedmio-
tem oceny moralnej moze by¢ nie tylko sam czyn, ale i jego intencje, motywy, nastep-
stwa osobiste i spoteczne, cechy charakteru, jako domniemana przyczyna postepku, a
wiec posrednio sam podmiot czynu7.

Formutowane oceny moralne, w miare rozwoju dziecka, stajg sie coraz bardziej
wyrazem jego przekonan moralnych. Przekonania moralne sg to sady80 najwyzszym
stopniu asercji ich treSci, zabarwione uczuciowo, w ktérych wyraza sie stosunek do
probleméw moralnych [Z. Szulc 1969 s. 43]. Przekonanie powstaje na drodze
przeksztatcenia wiedzy moralnej i tagczenia pojec¢ spotecznych i moralnych z dodatnim
lub ujemnym tadunkiem uczuciowym. Znaczenie intelektualnej komponenty przeko-
nan moralnych akcentowali m.in. M. Ossowska [1949 s. 39] i W. Grudzinska [1980].

6 Emocjonalny, a nie rozumowy charakter przezy¢ wartos$ciujacych i oderwanie ocen moralnych od
intelektu i refleksji, a powigzanie ich ze sferg uczu¢ jest charakterystyczne dla koncepcji ,,zmystu moral-
nego“, ktorej reprezentantami sa: Shaftesbury, Hutcheson, Butler i Hume [za H. Buczynska-Garewicz
1975, s. 24-76].

7 Na terenie etyki mozna zauwazy¢ odmienne poglady odnos$nie do tego, co jest przedmiotem oceny
moralnej (np. E. Kant uwazal, ze sg nimi intencje czynu). Rozstrzygniecie tej kwestii jest wazne dla praktyki
wychowawczej, gdyz od tego zalezy charakter formutowanych postulatéw i stosowanych technik wychowa-
wczych.

8 Przekonania byty w literaturze utozsamiane z sagdem [np. W. Witkowski 1962, s. 375], Obecnie
podkresla sie, iz sg one strukturg nie tylko poznawcza, ale bardziej ztozona.



Niektorzy za$ podkreslali mocniej role uczuciowego skiadnika przekonan moralnych
[N. I. Botdyriew 1958 s. 110; B. Hornowski 1959 s. 39,49; Z. Szulc 1961 s. 15i 1969
s. 51-57; K. Sosnicki 1963 s. 139; C. Czapéw 1963 s. 15; J. Pastuszka 1961 s. 209].
Wskazywali oni, iz zaréwno w genezie przekonan, jak i w ich funkcjonowaniu uczucia
moralne odgrywajg ogromng role. Stato$¢, niezmienno$¢ i sita przekonan zaleza od
trwatos$ci i sity uczu¢ [S. Gerstman 1959 s. 25], Przekonanie moralne, a szczeg6lnie
jego czynnik uczuciowy, decyduje o postepowaniu, ukierunkowujac je zgodnie z zaak-
ceptowanymi normami. Stad wielu autoréw [M. Kreutz 1935 s. 341; S. Rubinsztajn
1961 s. 358; C. Czapdéw 1963 s. 25 1963 s. 6-10] podkreslato motywujacg role przeko-
nan moralnych. Przekonania ujmowane sa wiec jako swoista struktura intelektualno-
-emocjonalno-wolicjonalna, dzieki ktérej wiedza moralna staje sie motorem dziatal-
nosci [A. Lewszin 1956 s. 93] tego rodzaju, iz przyswojone sady, poglady, pojecia
znajduja w niej odbicie [por. J. Reykowski 1966 s. 279-280] i ktéra daje gwarancje, ze
poznane normy moralne beda respektowane przez jednostke bez specjalnego aparatu
kontroli i przymusu [M. Krawczyk 1967 s. 19]. Przekonania moralne wplywajg na
wybor celu i motywu dziatania oraz srodkéw prowadzacych do osiggniecia celu [Z.
Szulc 1969 s. 67], Stanowig wiec one jakby zapas potencjalnych motywoéw, zawierajg
globalng autodecyzje, jesli chodzi o decyzje w konkretnych sytuacjach zyciowych.
Przekonania moralne mogga by¢ wyrazane w réznej formie, np. stwierdzen, nakazow,
zakazéw, o réznym stopniu ogdlnosci (np. ,nalezy ochrania¢ kazde zycie“, ,nalezy
karmi¢ zimg zwierzeta”) i pewnosci (silne i stabe przekonanie).

Przekonania uktadajg sie w system Scisle zwigzany z uznawang przez jednostke
hierarchie wartosci i uporzgdkowaniem preferencyjnym norm moralnych [por. D.
Kornas-Biela 1972 s. 22-23], ktorych urzeczywistnienie redukuje napiecie wewne-
trzne wywotane potrzebg okre$lonego dziatania, a ktérych pogwalcenie prowadzi do
wzmozenia napiecia wynikajacego z braku realizacji wskazania moralnego. Tresé
cenionych przez cztowieka wartosci moralnych zalezy m.in. od sposobu rozumienia
poje¢ i norm moralnych, np. sprawiedliwosci, wdziecznosci. Wiedza pojeciowa jest
bowiem elementem konstytuujagcym wartosci moralne, gdyz cztowiek ceni np. praw-
domoéwnosé, rozumiejac jg w okreslony sposob, ktéry jest jednym z czynnikéw wyzna-
czajacych jej miejsce w ogoélnej hierarchii wartosci. Przedstawia ona dla niego okres-
long warto$¢ zaleznie od wyrobionego o niej pojecia. Jest tu zalezno$¢ dwustronna,
gdyz gtoszone sady moralne i uznawane w srodowisku dziecka warto$ci moralne, stajg
sie czescig jego ogdlnych pojec. Pojecia te zmieniajg sie m.in. pod wptywem wartosci
moralnych cenionych przez innych ludzi niz rodzice dziecka, a ktérzy stajg sie dla
niego osobami znaczacymi, np. kolega, nauczyciel, druzynowy. Hierarchia wartosci i
uporzadkowanie preferencyjne norm funkcjonujg w postaci abstrakcyjnej i sytuacyj-
nej. Pierwsza z nich to uznawana przez jednostke gradacja wartosci, ktérg wyraza ona
w sadach, ocenach, przekonaniach moralnych, precyzujac (np. indagowana lub w
sytuacjach konfliktéw moralnych zmuszajgcych do refleksji i okreslenia wtasnego sto-
sunku), co, w jakim stopniu i dlaczego uwaza za dobre lub zte, co ceni, czy tez jest
gotowa w razie konfliktu poswieci¢. W konkretnych sytuacjach zyciowych funkcjonuje
urgencjonalna, ,,przynagleniowa® hierarchia wartosci [A. Rodzinski 1968 s. 39] i upo-
rzgdkowanie preferencyjne norm, wynikajgce z odczuwanej przez podmiot konie-
cznosci brania pod uwage w decyzjach moralnych okolicznosci czynu, ktére majg



nieraz decydujacy wplyw na warto$¢ moralng dziatania. Konfrontacja obu tycbh form
hierarchii i uporzadkowan preferencyjnych prowadzi nieraz do ostrych konfliktéw
aksjologicznych, wymagajacych giebokiej refleksji moralnej [A. Rodzinski 1968 s. 39],
gdyz szereg czynnikow przedmiotowych i podmiotowych konstytuujacych sytuacje
moralng wymaga wyboru wartosci nizej cenionej, co rodzi przykre poczucie konie-
cznosci rezygnacji z tego co cenne, a nieraz uczucie zdrady ideatow, ktore jest szcze-
goblnie przykre, gdy wybor dotyczyt réwnorzednych, najwyzszych wartosci ludzkich.
Konsekwentne wybory w réznorodnych sytuacjach mozliwe sg wtedy, gdy przyjmie
sie jaka$ warto$¢ za nadrzedna, trwalg i niezniszczalng (np. osobowa godno$é czio-
wieka), jako ostateczne kryterium warto$ciowania moralnego.

Elementami pozapoznawczymi sfery moralnej, ktére swiadomo$¢ moralna obej-
muje swojg refleksja, a ktére od niej w pewnym stopniu zalezg i oddziatujg na jej
funkcjonowanie, sa: poczucia i uczucia moralne (jako rodzaj tzw. uczu¢ wyzszych);
motywacja moralna, ukierunkowujgca dziatanie cztowieka na urzeczywistnienie pew-
nych wartosci i zaspokojenie potrzeb; postawy moralne wyrazajgce gotowos$é pod-
miotu do pozytywnej lub negatywnej reakcji intelektualno-emocjonalno-dgzeniowej
wobec samego siebie, innych ludzi, warto$ci, organizacji spotecznych, wzor i ideat
osobowy jako model (konkretny lub abstrakcyjny) zawierajacy cenione moralne i
pozamoralne cechy osobowosci cztowieka, poruszajacy wyobraznie i system potrzeb,
mobilizujacy swa autentycznoscia do pozadanych zachowan9.

Jednostke nadrzedng wobec wszystkich elementdw sfery moralnej stanowi charak-
ter moralny. Jest on ztozong strukturg rozwojowa, obejmujacg struktury wczesniejsze
biologicznego temperamentu i psychologicznej indywidualnosci. Jako o$rodek
dyspozycyjno-kierowniczy pozwala na opanowanie reakcji instynktownych, kanalizo-
wanie energii popedowej, zharmonizowanie sprzecznych cech jednostki, scalenie hie-
rarchii wartosci, stabilizacje zachowania zgodnie z przyjetym systemem norm moral-
nych. Jest on czynng postawg wobec zycia, najwyzszg forma przystosowania sie do
rzeczywistosci [S. Kunowski 1966 s. 38; por. tez: W. Tatarkiewicz 1946; S. Szuman
1938; N. D. Lewitow 1956; J. Pastuszka 1962; J. Reykowski 1966; Z. Zaborowski
1970],

Poziom $wiadomos$ci moralnej stanowi o dojrzatosci charakteru moralnego. Z dru-
giej strony jego pewne wzglednie state cechy moga modyfikowa¢ funkcjonowanie
Swiadomosci moralnej, np. nawyk reakcji agresywnych (jako cecha osobowosci czto-
wieka) obniza zdolno$¢ dostrzegania zta moralnego w zachowaniach agresywnych, a
dla utrzymania poczucia wiasnej wartosci obniza zdolno$¢ negatywnego, krytycznego
0sadu wobec siebie.

Wiasciwie uksztattowana Swiadomos$¢, rozeznanie w tym, co jest dobre i zte, co jest
najodpowiedniejsze pod wzgledem moralnym i w jakich okolicznosciach, decyduje o
prawdziwie moralnym czynie, ktérego warunkiem jest wiedza o jego warto$ci moral-
nej. Wiedza moralna umozliwia zastanowienie sie nad sytuacjg, wysuniecie roznych
mozliwosci, zrozumienie i ocene moralnych i pozamoralnych skutkéw alternatywnych

9Ze wzgledu na motywacyjny charakter wzoru osobowego wspdtczesni etycy miast formuty ,,czyn tak a
tak“, powracajg do wskazania ,,badzZ taki a taki“ (etyka cnét, jako etyka wzoréw osobowych) [M. Fritzhand
1974, s. 325],



dziatan. Cata ta wewnetrzna praca umystowa dokonywana jest w $wietle przyswojo-
nych pojeé, ocen, przekonan i warto$ci moralnych i od nich zalezy stopien uswiado-
mienia i odpowiedzialnosci za podjecie decyzji oraz warto$¢ moralna wybranego do
realizacji dziatania. Wazno$¢ czynnika $wiadomosciowego mies$ci sie juz w samym
pojeciu moralnosci, jako ze zaktada ona zar6wno obiektywng zgodno$¢ czynu z norma,
jak i jasne zdawanie sobie sprawy z wartosci czynu w chwili podjecia decyzji o jego
wykonaniu.

Problemem kontrowersyjnym pozostaje rola Swiadomos$ci moralnej w aspekcie jej
zdolnosci do aktywizacji zachowania cztowieka. Zwolennicy kierunku ,,dynamicznego
dziatania poje¢“ opierajgc sie na teorii ideomotorycznej uznaja, ze ,kazde pojecie
przez to samo, ze istnieje w naszej Swiadomosci, ma tendencje do realizacji“ [E.
Claparede 1936 s. 249], gdyz prowokuje cztowieka do dziatania realizujgcego te poje-
cia. Przejawem tego byt poglad, iz znajomos$é poje¢ ogélnych jest celem i ukoronowa-
niem rozwoju moralnego [W. Szardakow 1959 s. 144 nn.; N. Botdyriew 1965 s. 73],
Odmienne stanowisko zajmowali np. L. Thorndike, J. Watson, D. P. Ausubel oraz R.
J. Havighurst i H. Taba [1949]. Wyniki ich badan wykazaty, ze abstrakcyjne pojecia
moralne nie wyznaczajg konkretnego dziatania moralnego. Z przyswojonych przez
cztowieka nawet mocnych zasad i wiasciwej wiedzy moralnej mozna tylko wniosko-
wac, iz bedzie on odczuwat ,,wyrzuty sumienia“, niezadowolenie w razie ich przekro-
czenia, ale nie mozna sadzi¢, ze bedzie zgodnie z nimi postepowac [J. Dawid 1886 s.
110], Rozbiezno$¢ miedzy faktycznym postepowaniem a tre$cig Swiadomosci moralnej
ukazuje sie w sposob jaskrawy u nieletnich przestepcow, ktérych wiedza pojeciowa
dotyczaca dobra i zta moze nie odbiega¢ od znajomosci zasad moralnych dzieci i
miodziezy nieprzestepczej, a nawet standardy postepowania przez nich formutowane
moga by¢ bardziej rygorystyczne i oceny moralne niewtasciwych zachowan bardziej
potepiajgce [A. Goiab 1979], Interesujagcym wydaje sie fakt, ze wiekszg niezgodno$é
miedzy stownie formutowang powinnoscig moralng a ich faktyczng realizacjg spotyka
sie u chtopcow niz u dziewczat [D. P. Ausubel 1951, za E. B. Hurlock 1960 s. 530; W.
Terlecka 1975 s. 139]. Jest to jednak witasciwo$é rozwojowa i wraz z wiekiem zwieksza
sie zgodnos$¢ zachowania z werbalizowanymi normami moralnymi. Rozbiezno$¢ mie-
dzy Swiadomoscig a postepowaniem moralnym jednostki ttumaczy m.in. E. B. Hur-
lock szeregiem czynnikéw emocjonalnych i motywacyjnych [1960 s. 529-530]. S.
Schwartz [1968] na podstawie badan stwierdzit, ze zaktywizowanie w $wiadomosci
znanych norm moralnych i przyjecie ich jako wytycznej dziatania nastepuje wtedy,
gdy cztowiek zdaje sobie sprawe z konsekwencji czynu dla innych os6b i przypisuje
sobie odpowiedzialnos¢ za jego konsekwencje. Odpowiedzialno$¢ za rozbiezno$¢ mie-
dzy postepowaniem a normami jest wieksza u osob, ktére przyswoity sobie normy o
umiarkowanej wysoko$ci wymagan, natomiast zbyt idealne normy (zbyt wygérowane i
rygorystyczne lub matowartosciowe) nie znajdujg odzwierciedlenia w zachowaniu [C.
Kowal 1965 a,b]. A wiec nie tylko znajomos$¢ norm, ale i inne elementy Swiadomosci
moralnej decydujg o zgodnosci jej tresci z postepowaniem czlowieka.

Wydaje sie, ze pojecia moralne czesto dlatego nie majg sity pobudzajacej do dziata-
nia, ze w procesie wychowania nie dokonato sie potgczenie ich ogdlnej abstrakcyjnej
tresci z dodatnim lub ujemnym fadunkiem emocjonalnym [E. B. Hurlock 1960 s. 478].
W psychologii przyjeto okres$lenie ,sfera pojeciowa“ na oznaczenie koncentracji ele-



mentéw poznawczych, uczuciowych i dazeniowych wokdét pojecia centralnego [J.
Pastuszka 1961 s. 180], Tak wiec emocje, popedy, uczucia, wyobrazenia, potrzeby,
pokrewne pojecia stanowigce sfere pojecia gtdwnego wptywajg na jego jasnosc i site
oddziatywania.

Chociaz wiedza nie jest gwarancjg moralnego zachowania, nie mozna nie doceniaé
jej roli [R. J. Havighurst, H. Taba 1949 s. 94]. Aby postepowa¢ moralnie w réznorod-
nych, skomplikowanych sytuacjach zyciowych trzeba wiedzie¢, jakie postepowanie
jest whasciwe z punktu widzenia kryteriow dobra i zta. Regulacyjny wptyw Swiado-
mosci moralnej na zachowanie uwidacznia sie szczeg6lnie wyraznie w wypadku, gdy
jej tre$¢ jest uboga, gdy pojecia moralne sg nieprecyzyjne lub wrecz btedne, gdy
zdolnos$¢ do formutowania ocen moralnych jest stabo uksztattowana, gdy jednostka nie
dostrzega probleméw moralnych, gdy nie odczuwa w zwigzku z tym poczucia powin-
nosci dziatania w okreslony sposéb w danej sytuacji. Zle rozumiane normy prowadza
do nieprawidtowego postepowania dziecka, np. jezeli uwaza ono, ze ,,skromnos$¢* to
cecha nieSmiatych i zahukanych ludzi, ,dziata¢ zdecydowanie” to dziata¢ bez
namystu, a ,,czuto$é” to stabos¢, bezwolnos$¢ i mazgajstwo, to jest duze prawdopodo-
bienstwo, ze zachowanie skromne, zdecydowane, czute nie przyjmie wasciwych form
i cechy te nie bedgq sie cieszy¢ akceptacjg dziecka [W. Krutiecki 1956 s. 74-75]. Spos6b
rozumienia norm moralnych wptywa w starszym wieku szkolnym na ksztattowane w
procesie samowychowania cechy charakteru. Btednie rozumiane normy i wartosci
moralne prowadzg do wypracowania cech, ktére sg obiektywnie negatywne, np. do
wyrobienia uporu zamiast wytrwatosci, pochopnosci zamiast zdecydowania.

O roli wiedzy moralnej $wiadczy réwniez fakt, ze mniejszy i ubozszy zas6b pojeé
moralnych u dzieci upo$ledzonych wptywa na ich poczucie i wrazliwo$¢ moralng oraz
na zachowanie [T. Witkowski 1965]. Dziecko moze bowiem postepowac zZle, nie ze zlej
woli, ale z niewiedzy. Moze mie¢ trudnosci w zrozumieniu oceny i wypowiedzi innych
na temat moralnego aspektu danej sytuacji, nieprawidtowo ujmowac to, co samo robi i
co inni czynia, w zwiazku z tym mie¢ trudnos$ci w przystosowaniu sie do zycia spote-
cznego. Zachowanie moralne realizowane jest zwykle w interakcji z innymi ludzmi i w
tym uwidacznia sie spoteczne znaczenie Swiadomosci moralnej. Jej tre$¢ przekazy-
wana w stowach jest podstawg porozumiewania sie i wspdtpracy miedzyludzkiej. Na
przyktad gtuchoniemi, u ktérych z powodu kalectwa pojecia moralne sg czesto chaoty-
czne i niejasne, czesto majg z tego powodu trudnos$ci w zyciu spotecznym.

Na $wiadomos$¢ moralng sktadajg sie nie tylko pojecia wymagan moralnych i zaka-
z6w, ale rowniez pojecia dotyczgce wiasnej osoby w aspekcie moralnym, tzn. pojecia
swoich moralnych cech, swojego ,ja moralnego“ w tym wzgledzie. NieSwiadomos¢
wiasnych cech i motywacji moralnej oraz umiejetnosci zachowania sie, pomimo ewen-
tualnych przeszkéd, w sposob moralnie warto$ciowy, stanowi o nieadekwatnej samoo-
cenie, uniemozliwia zrozumienie siebie i reakcji otoczenia oraz przewidywanie uczug i
zachowan moralnych w konkretnych sytuacjach. Utrudnia takze kierowanie wilasng
aktywnos$cig, w celu przeobrazenia tego, co moralnie niepozadane, przeszkadza w
samorozwoju, w realizacji mozliwosci samodoskonalenia moralnego. Wiedza o sobie
samym i dodatnia samoocena moralna jest podstawg poczucia witasnej wartosci i —
tym samym — jest jednym z istotnych warunkdw funkcjonowania moralnego. Pozy-
tywne pojecie odnosnie do moralnej wartosci wiasnej osoby wptywa na wyzszy poziom



aspiracji i motywacje do osiggnie¢ w dziedzinie dziatan wartosciowych moralnie, na
faktyczne osiggniecia w tym zakresie, na odporno$é w razie niepowodzen. Swiado-
mos$¢ wiasnej, pozytywnej wartosci moralnej (,,wiem, co powinienem*, ,,umiem tego i
tego przestrzegac“, ,,zrobitem wiele rzeczy pozytecznych i dobrych moralnie®), zwiek-
sza rowniez wrazliwo$¢ na potrzeby innych ludzi oraz zdolno$¢ rozpoznawania ich
probleméw. Stymuluje tez angazowanie sie w dziatanie prospoteczne [por. M. Jary-
mowicz 1979 s. 140],

Swiadomosé siebie w aspekcie moralnym stanowi wiec podstawe zaréwno autore-
gulacji i autokorekty, jak tez reguluje zachowanie interpersonalne [J. Kozielecki 1981].
Swiadomo$é moralna spetnia funkcje regulacyjng réwniez przez zawarte w niej pojecia
»idealnego ja“ i ,Swiata otaczajgcego”. Dostrzezenie pewnej optymalnej rozhieznosci
miedzy realnym iidealnym obrazem siebie aktywizuje motywacje cztowieka do samo-
doskonalenia, daje rado$¢ z mozliwosci rozwoju, wytycza kierunki podejmowanych
przedsiewzie¢ samowychowawczych, angazuje do dziatania na rzecz intereséw innych
ludzi. Swiadomo$é niezgodnoséci miedzy obrazem realnego i idealnego pod wzgledem
moralnym ,$wiata otaczajgcego” (obiektow zewnetrznych, np. ludzi, instytucji, grup)
dynamizuje aktywnos$¢ ludzkg na rzecz zmiany tego stanu rzeczy i generuje emocje,
motywy, dziatania, majace na celu zblizenie tych dwdéch obrazéw, tzn. angazuje czto-
wieka do podejmowania dziatan twérczych, spotecznie pozytecznych i moralnie war-
toSciowych (np. by drugi cztowiek nie oszukiwat, by w instytucji przestrzegano zasady
sprawiedliwosci, by grupa funkcjonowata opierajac sie na wspoétpracy a nie rywaliza-
cji).

Nalezy przy tym zaznaczy¢, ze nie tylko Swiadomo$¢ moralna wptywa na catosé
funkcjonowania cztowieka, ale i inne elementy struktury psychicznej cztowieka — np.
potrzeby, emocje, nawyki — oddziatujg na Swiadomos$¢ moralng. Ze wzgledu na jej
role w zyciu indywidualnym i spotecznym istnieje potrzeba szeroko zakrojonych
badan w tym zakresie.

2. ROLA WERBALIZACJI W ROZWOJU SWIADOMOSCI MORALNEJ

Scisty zwiazek miedzy mowa a $wiadomoscig moralna uwidacznia sie w tym, ze
sam proces jej ksztattowania polega na wigzaniu stowa z wyodrebniong z wielu sytuacji
ich wspdlng witasnoscia, a definicja pojecia moralnego jest rownoznaczna z definicjg
reprezentujgcego go stowa.

Rozwdj Swiadomosci moralnej wigze sie nierozerwalnie z informacyjng funkcja
mowy (dziecko za pomocg stdbw poznaje rzeczywisto$¢ podlegajgcg wartosciowaniu
moralnemu) i jej funkcjg ewokatywng. Od niemowlectwa bowiem dziecko kondycjo-
nowane jest do pewnych zachowan za pomoca pobudzajgcych aktywno$¢ w jakims$
kierunku oraz stdw hamujacych, ograniczajgcych dziatanie. Oba rodzaje stobw pozwa-
lajg na tworzenie sie pozytywnych i negatywnych zwigzkéw warunkowych. Sita tych
stéw zalezy od tego, z jakimi wzmacniajagcymi go doSwiadczeniami i emocjami jest
zwigzane. Dziecko poznaje réwniez stowa nagradzajgce i karzace pewne formy poste-
powania, a wiec wyrazajace 0g6lng ocene oddzielnych aktéw zachowania dziecka,
m.in. stosunek dorostych do jego dziatalnosci. Z przezy¢ emocjonalnych towarzysza-



cych tej ocenie rodzi sie potrzeba radosci moralnej — rado$ci wywotanej pozytywna
reakcjg dorostego na zachowanie dziecka. W ten sposéb formutujg sie prapojecia
obowigzujgcych regut oraz ocen moralnych.

Nabywaniu nazw-poje¢ moralnych sprzyja zapoznawanie sie z przymiotnikami i
czasownikami, ktore stuzg dorostym, a potem samemu dziecku do regulacji, nazywa-
nia i oceny jego wiasnych i cudzych zachowan. Czasowniki np. ,,daj“, ,,nie wolno“,
»bije”, ,,niszczy“, sa substratami mysli o aspektach moralnych spostrzeganych lub
wyobrazanych proceséw dziatania lub dziania sie. Dzieki nim dziecko ma mozno$¢
mysle¢ o moralnym aspekcie czynoéw ludzkich w coraz wiekszym oderwaniu od kon-
kretnej sytuacji, gdyz dany rodzaj czynnosci, np. bicie, niszczenie, moze aktualizowac¢
sie w roznych konkretnych postaciach i dziataniach [S. Szuman 1955 s. 101-102, 113].
Przymiotniki wartosciujgce utatwiajg dziecku, a w pewnej mierze w ogoéle umozliwiajg
wydzielenie i abstrakcje tej cechy, jaka jest zgodnos$¢ dziatania z normg moralna.

Badania dzieci w wieku przedszkolnym wykazaty, ze przymiotniki wartosciujace
postepowanie moralne, wiasne lub czyje$, nie majg na tym etapie rozwoju charakteru
oceny moralnej, lecz stanowig zawiazki p6zniejszych ocen. Dzieci wprawdzie postu-
guja sie wyrazami, ale nie rozumieja w petni znaczenia przyjetych okreslen oraz nie
ujmujg bogactwa ich emocjonalnego zabarwienia [L. Geppertowa i in. 1968 s. 115].
Uzywane przez dziecko przymiotniki wartosciujgce s bardzo subiektywne, wyrazajg
bowiem wtasne upodobania dziecka oraz sady i oceny rodzicow. Przy czym ocena
estetyczna i moralna nie sg zré6znicowane (np. okre$lenie ,dobre zachowanie* jest
rownowazne stwierdzeniu ,,zachowanie tadne, Sliczne, piekne, cacy, wspaniate® itp.).
W miare rozwoju doswiadczen dziecka sady stajg sie coraz bardziej obiektywne. Pier-
wszym szczeblem tej obiektywizacji jest umiejetno$¢ czynnego postugiwania sie nazwg
wartosciujgca, co wskazuje, iz posiada ono juz elementarne pojecie o danej cesze
zachowania, ktorg wyodrebnia, réznicuje, uogdlnia, nazywa, i z ktéra wigze pewng
ocene moralng zabarwiong emocjonalnie.

W okresie mowy sytuacyjnej, tzn. do 3 roku zycia, dziecko ma ogdlne prapojecie
dobra i zta. Postuguje sie elementarnymi okresleniami wartosciujgcymi moralnie w
odniesieniu do konkretnej sytuacji. W tym okresie bowiem jest ono zdolne moéwié
jedynie o tym, co sie aktualnie dzieje, przy czym konieczne jest bezposrednie pobu-
dzenie emocjonalne oraz wzmacnianie nietrwalych jeszcze zwigzkéw miedzy reak-
cjami warunkowymi wyzszego rzedu. Uzywa ono stow, w odniesieniu do wiasnych i
cudzych zachowan, ale w sytuacjach najpierw bardzo podobnych do tych, w ktérych
zachowanie spotkato sie z aprobatg lub dezaprobatg otoczenia.

W procesie rozwoju mowa stopniowo odrywa sie od aktualnej sytuacji i staje sie
mowag konkretno-wyobrazeniowg (od 3 do okoto 10-12 lat). Poznawane w coraz wiek-
szym zakresie przyimki i spéjniki pozwalajg na uchwycenie stosunkéw zachodzacych
miedzy ludzmi i relacji zalezno$ci, koniecznos$ci, nastepstwa dziatan itp. Stosunkowo
pézno w rozwoju, jako uogoélnienie catoksztattu wiedzy moralnej, dziecko ,dorabia“
sie sformutowanych w formie rzeczownikowej poje¢ o charakterze coraz bardziej
abstrakcyjnym, np. przyjazn, sumienie, patriotyzm, tolerancja. Rozwdj Swiadomosci
moralnej jest warunkowany wzrostem kompetencji lingwistycznej dziecka, na ktorg
sktada sie nie tylko bogactwo stownictwa, ale i opanowanie form gramatycznych i
sktadniowych jezyka, gdyz za pomoca sformutowan zdaniowych dziecko uswiadamia



sobie cel, $rodki, sposob, plan, skutki dziatania i moze okresli¢, czy dana czynnos¢ jest
desygnatem danego pojecia moralnego (np. czy jest to kradziez, czy pomyika). W
miare jak ksztaltuje sie umiejetno$¢ rozumienia, a potem czynnego wypowiadania
jasnych i precyzyjnych zdan, rozwija sie rownolegle myslenie pojeciowe. Dzieki opa-
nowaniu umiejetnosci myslenia i wyrazania si¢ zdaniami staje sie coraz fatwiejsze
analityczne wyodrebnianie i uogdlnianie istotnych elementéw decydujacych o nazwa-
niu i kwalifikacji moralnej postepowania, a z biegiem lat wytwarza sie zdolno$¢ spo-
strzegania i rozumienia moralnego aspektu zachowan ludzkich w $wietle sformutowan
zdaniowych [por. S. Szuman 1955 s. 105], Operowanie przez dziecko pojeciami i
ocenami moralnymi rozszerza sie na sytuacje minione i przyszie, coraz czesciej nieza-
leznie od stopnia zewnetrznego podobienstwa tych zachowan (np. dziecko nazywa
kradziezg zabranie koledze jego rzeczy, nieoddanie klientowi reszty pieniedzy, przyw-
taszczenie pieniedzy spotecznych, napad na bank, czyli sytuacje, ktére nie sg podobne
do siebie). O rodzaju Swiadomosci moralnej decyduje réwniez nabywanie przez
dziecko kompetencji komunikacyjnej, tzn. umiejetnoSci przekazywania i odbioru
tresci moralnych zgodnych z wkasnym i cudzym prze$wiadczeniem, zdolnos$ci komu-
nikowania wiasnych i zrozumienia cudzych intencji, celéw, motywéw lezacych u pod-
foza formutowanych zdan a wiec uchwycenia pragmatycznego aspektu przekazu
moralnego. Szczeg6lnie wazna dla rozwoju poje¢ moralnych w | fazie mowy
konkretno-wyobrazeniowej (okres przedszkolny) jest tzw. spoteczna potrzeba wypo-
wiadania sie [S. Kowalski 1956 s. 41]. Dziecko méwi i mysli na dany temat, gdy wie,
ze ma do kogo moéwic, ze jest stuchane, ze moze komus$ co$ przekazaé, czego w jego
odczuciu on nie wie. Dopiero w Il okresie (mtodszy wiek szkolny) dziecko formutuje
wypowiedzi, wskazujgce na podejmowany wysitek umystowy nad ksztattowaniem
poje¢, z dowolnej checi méwienia, na zasadzie dojrzewajgcej woli uczenia sie, robienia
postepow, zdobycia uznania ze strony rowiesnikéw i dorostych.

W okresie dorastania, w ktérym mowa staje sie coraz bardziej narzedziem systema-
tyzacji doswiadczen i regulacji dziatan, myslenie logiczno-abstrakcyjne zaczyna goéro-
waé nad konkretnym. Czynne opanowanie stownictwa moralnego, a wiec wysoce
abstrakcyjnego, pozwala dziecku na globalne ustosunkowanie sie i klasyfikacje tego co
dobre i zte, dozwolone i zakazane, co pozadane i czego nalezy unikac.

Szczeg6lng role kontaktu stownego w prawidtowym rozwoju zakresu i tresci Swia-
domosci moralnej mozna odnotowaé obserwujac dzieci specjalnej troski, np. niewi-
dome. Wyniki badan nad rozwojem jezyka dzieci niewidomych wskazujg, ze przebiega
on tak samo, jak u dzieci widzgcych. Sekwencje rozwojowe sg takie same i nastepuja
kolejno po sobie w tym samym wieku [M. Gottesman 1971; R. F. Cromer 1973], lecz
na poczatku rozwoju mowy zdarzajg sie czesciej opdznienia [C.W. Telford,
J. M. Sawrey 1967]. Tempo nabywania pewnych umiejetnosci jezykowych na danym
poziomie rozwoju jest wolniejsze niz u widzacych. Dotyczy to juz etapu artykulacji,
gdyz napotykajg one na utrudnienia wynikte z braku mozliwos$ci wizualnego nasla-
downictwa ruchow formacyjnych ust. Rowniez nasladownictwo ekspresji uczuciowej
poprzez mimike i pantomimike napotyka na przeszkody [J. Postel i in. 1971]. Podob-
nie pézniej nabywajg one umiejetnosci podania znaczenia niewerbalnych dzwiekéw
[B. Bartholomews 1971]. Tymczasem wypowiedzi dzieci niewidomych moga by¢ tres-
ciowo bogatsze, poniewaz umiejetnosci, np. zaséb stownictwa, logiczne wyrazanie sig,



mowa czynna sg czesto bardziej rozwiniete [Z. Sekowska 1974 s. 194-218]. Ich wypo-
wiedzi $wiadczg o rozbudzonej emocjonalnosci i silnie odczuwanej potrzebie bezpie-
czenstwa, ktorg zaspokajajag poprzez liczne pytania i gadatliwo$¢ [za D. Mc Carthy
1952 s. 879], Mozna z tego wnosi¢, iz rowniez rozwoj umiejetnosci werbalizacji tresci
Swiadomosci moralnej dzieci niewidomych przebiega podobnie jak u dzieci widza-
cych.

Jednak dzieci niewidome sg cze$ciej narazone na izolacje jezykowa. Wskutek braku
kontaktu wzrokowego z ludzmi, niewtasciwych postaw rodzicielskich, pobytu w szpi-
talach, domach dziecka, a w okresie szkolnym w jednorodnym S$rodowisku zaktado-
wym, czesciej niz dzieci widzace pozbawione sg mozliwosci realizacji silnie odczuwa-
nej potrzeby wypowiadania sie i komunikacji jezykowej w indywidualnym kontakcie z
drugim cztowiekiem, ktéry bytby dla dziecka osoba przez niego kochang, pozadang,
szanowang, ktory stuchatby jego z uwaga i zyczliwoscig. Dlatego przyswojenie przez
dzieci niewidome pewnych norm moralnych we wczesnym okresie rozwojowym moze
by¢ spdznione, a ich swiadomo$¢ moze by¢ zdominowana przez wymagania, majace
rowniez dla dziecka charakter moralny, ale ograniczajace jego aktywnos$¢ ruchows,
ochraniajace je przed niebezpieczenstwem np. upadku, skaleczenia sie, $mierci. Zaséb
poje¢ moralnych moze by¢ w zwigzku z tym zawezony do sytuacji, w ktérych niewi-
domy uczestniczy, a ktére w poréwnaniu z réznorodnos$cig doswiadczen jego rowies-
nikéw widzacych, odznaczaja sie wiekszg jednostajnoscig. Brak mozliwosci wzroko-
wego uczestnictwa w sytuacjach, w ktorych dziecko niewidome styka sie z wartoscio-
waniem moralnym zachowania, utrudnia przyswojenie umiejetnosci wydawania
takich ocen, gdyz okoliczno$ci sytuacyjne, majace wptyw na ocene, pozostajg dla
dziecka czeSciowo niedostepne m.in. zewnetrzne konsekwencje czynu, np. zepsucie
zabawki, sttuczenie, zasmucenie. Bez wyjasnien dorostego, ttumaczacych dziecku o0so-
biste i spoteczne skutki jego dziatan, a nieraz bez pokazu dotykowego — tworzenie sie
zdolnosci przewidywania i uwzglednianie w ocenie czynu jego konsekwencji, zostaje
utrudnione. Wynika stagd szczegdlna rola stéw naprowadzajacych i wyjasniajagcych
dziecku te aspekty sytuacji, ktére sg dla niego percepcyjnie nieosiggalne. Szczegélny
wptyw na prawidtowy rozwéj jezyka dziecka niewidomego maja jego wczesne, bliskie
kontakty uczuciowe z matka, ktérej postawa akceptujgca upo$ledzenie dziecka oraz
otaczajaca je czutoScia i zrozumieniem ma wiekszy wptyw na rozwoj jego zdolnosci
werbalnych niz przeszkody, jakie stawia $lepota [J. Postel i in. 1971].

3. FUNKCJONOWANIE SWIADOMOSCI MORALNEJ W ASPEKCIE ROZWOJOWYM

Do $wiadomosci dziecka starano sie dotrze¢ poprzez badania pogladéw, sadow i
ocen moralnych, oraz poje¢, przez te sagdy wyrazanych [por. D. Kornas-Biela 1977].
Badania w tym zakresie dotyczyty 9 grup problemowych, ktére T. Lickona [1976] za
L. Kohlbergiem [1974] okres$lit w postaci dwubiegunowych wymiaréw, charakteryzu-
jacych rozwoj danego aspektu swiadomosci moralnej, od heteronomii (H) do autono-
mii (A).



Wymiar 1
H: absolutyzacja stanowiska w dziedzinie moralnej.
A: Swiadomos¢ istnienia réznych punktéw widzenia w danej kwestii moralne;j.

Wymiar 2
H: pojecie reguly jako oznaczajgcej rzeczywisto$¢ niezmienna.
A: traktowanie reguty w sposob bardziej elastyczny.

Wymiar 3

H: przekonanie o istnieniu immanentnej sprawiedliwosci zaktadajacej nieunikniong
kare za zty czyn.

A: materialistyczna koncepcja kary.

Wymiar 4
H: obiektywna odpowiedzialno$¢ w ocenie winy.
A: uwzglednienie intencji osoby dziatajacej.

Wymiar 5
H: okreslenie zla moralnego jako przekroczenie zakazu czego konsekwencja jest kara.
A: pogwatcenie ducha wspdétdziatania.

Wymiar 6
H: przekonanie o arbitralnosci lub ekspiacyjnym charakterze kary.
A: przekonanie o restytucyjnosci kary lub jej podiozu zaktadajgcym wzajemnosé.

Wymiar 7

H: aprobowanie kar wymierzonych przez osobe znaczaca rowiesnikom dziecka za ich
agresje wobec jego wiasnej osoby.

A: aprobowanie zasady ,,0ko za oko* jako odwzajemnienie sie przez osobe poszkodo-
wana.

Wymiar 8

H: akceptacja arbitralnosci, nieréwnej dystrybucji débr lub nagréd przez osobe zna-
cz3jca.

A: przestrzeganie zasady réwnego podziatu.

Wymiar 9

H: rozumienie obowigzku jako postuszenstwa wobec autorytetu.

A: rozumienie obowiazku jako wiernosci zasaazie réwnosci lub zasadzie dziatania na
rzecz dobra innych.

Sprébujmy obecnie przesledzi¢ ten rozwdj w Swietle dostepnych prac.

Wyniki badan J. Piageta i B. Inhelder [1956] dotyczace absolutnego charakteru
perspektywy moralnej dzieci mtodszych (wymiar 1) zostaty catkowicie potwierdzone
m.in. przez A. Pinard i M. Laurendeau [1970], ktérzy wykazali, ze dziecko w wieku
6 lat i ponizej utrzymuje, iz wszyscy ludzie oceniaja w taki sam sposéb dany czyn z
punktu widzenia moralnego. Z innych wcze$niejszych badan nad absolutyzmem pers-



pektywy moralnej mozna odnotowac (za [T. Lickona 1976]) prace E. Lernera [1937]
badajacego perspektywe myslenia moralnego u dzieci w réznym wieku: M. H. Feffera
i V. Courevitcha [1960] testujgcego umiejetno$¢ myslowego wstawiania sie w kontekst
moralny, z punktu widzenia 0s6b petnigcych rézne role oraz badania nad samokryty-
cyzmem przeprowadzone przez L. Kohlberga [1963].

Jesli chodzi o pojecie regut (wymiar 2), za najbardziej reprezentatywne mozna
uzna¢ badania J. Piageta [1967], ktore wskazaty, ze pochodzenie regut moralnych i
spos6b ich uzasadnienia zmienia sie z wiekiem. Mtodsze dzieci, zdaniem J. Piageta,
traktuja normy jako $wiete i nienaruszalne, gdyz zostaty one ustalone przez kompe-
tentne autorytety. To mistyczne poszanowanie regut jest charakterystyczng cechg
moralnos$ci dziecka w fazie egocentrycznej, heteronomicznej [J. Piaget 1967 s. 52],
U dzieci starszych przeSwiadczenie o teo- lub gerontokracji norm ulega ostabieniu i
dziecko dopuszcza mozliwo$¢ zmiany regut, o ile tylko bytaby ona przyjeta przez
wiekszo$¢ cztonkow spotecznosci oraz uznaje mozliwos$¢ ustalania przez same dzieci
regut obowigzujacych w grupie i w czasie zabawy [J. Piaget 1967 s. 56]. Teza o
przejsciu od absolutystycznego do relatywistycznego traktowania regut moralnych
zostata potwierdzona w wielu innych badaniach, ktére wykazaty jednak ograniczenie
tego zjawiska ze wzgledu na zasieg kultury i rodzaj norm. Prawidtlowo$¢ ta dotyczy
szczeg6towych, tzw. konwencjonalnych norm postepowania, nie uwzgledniajgcych
mozliwos$ci konfliktu miedzy wytycznymi réznych norm. Za$ ogélne normy moralne,
wraz z narastaniem doswiadczenia i wiedzy (dodatnia korelacja z wyksztatceniem)
stajg sie coraz bardziej bezwzglednie akceptowane, co wyraza sie w przyjmowaniu tzw.
postawy zasadniczej [A. Podgo6recki 1971], Badania w nurcie piagetowskim konty-
nuowat R. Epstein [1965], ktéry stwierdzit, ze tylko 25% dzieci w wieku 4 lat dopu-
szczato zmiane regut gry, lecz zaden z nich nie widziat takiej ewentualnosci, jesli
chodzi o reguty szkolne i prawne, podczas gdy wiekszo$¢ dzieci w wieku 7 lat stwier-
dzata mozliwo$¢ zmiany wszystkich trzech rodzajéw regut. Autor ten na podstawie
swoich badan odkryt pie¢ nastepujacych etapéw rozwoju pojecia reguty u dzieci w
wieku od 4 do 7 lat:

Etap 1 dziecko interpretuje opis ,,zmiany reguty* jako pewien rodzaj odchylenia
od ustalonej praktyki.

Etap 2: dziecko potrafi rozréznia¢ miedzy zmiang reguly a jej tamaniem, przy
czym stwierdza, ze lepiej jest zmieni¢ regute niz jg pogwatcic.

Etap 3: dziecko zaczyna u$wiadamia¢ sobie, ze mozliwe jest dla niego zmieni¢
regute w grze, podobnie jak nauczyciel w klasie moze zmieni¢ jaka$ zasade szkolna.

Etap 4: dziecko jest w stanie rozr6znia¢ miedzy niektérymi zmianami regut uwaza-
jac je za ,fair* od zmian niedopuszczalnych, uwazanych za szkodliwe lub dyskryminu-
jace-

Etap 5: dziecko ma pewne wyobrazenia na temat zgody wiekszosci jako warunku
zmiany reguty gry i prawa oraz jest w stanie uwzglednia¢ racje nauczyciela odnosnie
do niektérych zasad wspétzycia w klasie.

Bardzo istotnym akcentem byto zwrdcenie uwagi przez R. Epsteina na umiejet-
no$é rozrozniania przez dziecko miedzy zmiang zasady a faktem jej famania. Autor ten
stwierdzit, ze dzieci, ktére nie osiggnety drugiego stopnia w tej skali, wrecz utozsa-
miaja famanie reguty z niszczeniem przedmiotéw fizycznych.



Wiele prac badawczych poswiecono réwniez problemowi poczucia ,,sprawiedli-
wosci immanentnej“ (wymiar 3), ktdre wynika z przekonania o automatyzmie wymie-
rzania kar i ich bezosobowym zrédle. Wedtug J. Piageta mate dziecko nie rozrézniajac
miedzy pogwatceniem regut spotecznych a naruszeniem praw fizykalnych ujmuje
rzeczywisto$¢ jako synkretyczng jedno$¢. Wierzy, ze istnieje naturalny, bezposredni
zwigzek przyczynowy miedzy .popetniong wing a karg, ktdrg wymierza dorosty, lub
zjawisko fizyczne spetniajgce funkcje sankcji. Istote tego powigzania widzi dziecko w
tym, ze natura jest wspolniczka dorostego; nie jest ona systemem Slepych sit, ale
harmonijng catoscig, kierowang prawami o charakterze fizycznym i moralnym, kt6-
rych twérca i racjg istnienia jest dorosty; catoscig przeniknietag w kazdym szczegoéle
przez celowos$¢ antropo-czy nawet egocentryczng [J. Piaget 1967 s. 236]. Jesli wiec
opowiemy dziecku historie o chtopcu, ktéry ukrad+ pieniadze i idzie z nimi po starym,
drewnianym moscie, to zgodnie ze swoja synkretyczng wizjg $wiata powie ono, ze
most zatamie sie pod ztodziejem [J. Piaget 1932], Poniewaz wiara w immanentng
sprawiedliwos$¢ jest whasciwoscig umystu dzieciecego, zwigzang z mys$leniem artyficja-
listycznym i animistycznym, zanika ona zwolna (od ok. 8 r. zycia), w miare wzrostu
poziomu inteligencji dziecka oraz jego doSwiadczenia moralnego. Klasyczna teza
J. Piageta o istnieniu tego rodzaju poczucia sprawiedliwosci we wczesnym okresie
rozwojowym, zostata potwierdzona przez wielu badaczy, jak np. 1. H. Caruso [1943],
W. Dennis [1943], C. Liu [1950], D. J. Mac Rae [1954], G. Jahoda [1958], P. H.
Najarian-Swajian i in. [1966] (za [T. Lickona 1976]) oraz G. R. Medinnus [1959], R.
C. Johnson [1962]. Niektérzy badacze stwierdzili jednak, ze wiek zycia nie jest jedy-
nym czynnikiem wptywajacym na pojecie sprawiedliwosci, jako konsekwencji dziata-
nia moralnego. G. R. Medinnus [1959] stwierdzit, Zze ujawnienie si¢ poczucia ,,imma-
nentnej sprawiedliwos$ci“ zalezy nie tylko od wieku dziecka, lecz rowniez od rodzaju
sytuacji (czynnik tresci sytuacji). Inni wykazali rowniez istotng zalezno$¢ tego poczu-
cia od czynnikéw kulturowych. R. J. Havighurst i B. L. Neugarten [1955] badajac
mys$lenie moralne w dziesigciu r6znych grupach Indian amerykanskich tylko w szesciu
grupach stwierdzili zalezno$¢ ,poczucia sprawiedliwosci immanentnej“ od wieku
dzieci i mtodziezy w zakresie od 12 do 18 lat. J. Curdin [1966] zwraca réwniez uwage
na znaczenie czynnika religijnego w ewolucji poczucia sprawiedliwo$ci — w wycho-
waniu religijnym akcentuje sie bowiem idee kary za grzech, ktéra moze odegra¢ w
okresie rozwojowym role czynnika ,,regresji“, o ile nie jest ona odpowiednio zinterpre-
towana. Podsumowujac wyniki badan nad wymiarem 3 mozna stwierdzi¢, ze pojecie
~immanentnej sprawiedliwosci“ jest uniwersalng cechg rozwoju moralnego, lecz prze-
bieg tego rozwoju zachodzi w konkretnych warunkach socjokulturowych, ktore ksztat-
tujg ,,naturalno$¢* lub ,,typowos$é* danego procesu rozwojowego.

Najbardziej empirycznie uzasadnionym jest wymiar intencjonalnosci czynéw
(wymiar 4). J. Piaget zaktadal, ze dziecko w okresie heteronomii nie potrafi réznicowac
dziedziny subiektywnej od rzeczywistosci zewnetrznej $wiata fizycznego. Ta cecha
mentalnosci dzieciecej jest przyczyng tego, ze konsekwencje moralne dziatania mate
dziecko ocenia bardziej w kategorii wielkosci straty niz intencji dziatajacego, bierze
pod uwage jedynie zewnetrzny aspekt czynu, jego materialne skutki lub nieprawdo-
podobnos$é, np. ,to jest brzydkie ktamstwo dlatego, ze nie mozna w to uwierzy¢”



[J. Piagct 1967 s. 142]. W miare rozwoju dziecko coraz czesciej odr6znia wykroczenie,
np. ktamstwo, jako dziatanie psychiczne ,,od samych zewnetrznych wynikéw aktu, jaki
mu towarzyszy+* [J. Piaget 1967 s. 147], Trendy rozwojowe w Kkierunku zwiekszania
sie udziatu czynnika intencjonalnego stwierdzono na préobkach badan dzieci z wielu
krajow oraz z uwzglednieniem réznych klas spotecznychi0

Od strony tresciowej badania te dotyczyty dwéch typéw sytuacji: oceny moralnej
réznych przypadkow kilamstwa oraz oceny szkody, wywotanej przez dziatanie kiero-
wane rdzng intencjag. Rezultaty uzyskane przez badaczy w dwéch typach sytuacji
moralnej wskazujg na istnienie paralelnej zaleznosci. Intencjonalno$¢ wzrasta wraz z
wiekiem, za$ wielko$¢ szkody oraz wielko$¢ ktamstwa sa czynnikami odgrywajacymi
coraz mniejsza role w kwalifikacji moralnej czynu. Przyktadem badaczy testujgcych
intencjonalno$¢ w ocenach moralnych dzieci moga by¢ m.in.: L. Boehm [1962],
R. L. Krebs [1965], R. E. Grinder [1964], M. L. Nass [1964], P. H. Whiteman,
K. P. Kosier [1964], E. Dworkin [1966], T. Lickona [1967 i 1976], P. Covan i in.
[1969] (za [T. Lickona 1976]), R. E. Armsby [1971], J. Buchanan, S. Thompson
[1973], G. E. Gruen i inni [1979], T. R. Shultz, K. Cloghesy [1981],

Na szczegblng uwage zastugujg wyniki uzyskane przez R. L. Krebsa [1965], ktéry
sformutowat trzy nastepujgce etapy w rozwoju intencjonalnosci i subiektywnej odpo-
wiedzialnosci za czyn:

1) umiejetno$¢ rozpoznania intencji w sytuacji, gdy réwne sg konsekwencje czy-
néw,

2) zdolno$¢ uwzgledniania intencji w przypadku, gdy stanowig one czynnik
»wazenia“ konsekwencji,

3) zdolnos$¢ uwzgledniania intencji w pozytywnej kwalifikacji moralnej czynu,
ktory spowodowat negatywne konsekwencije.

Podobne badania, lecz nad rozumieniem przez dzieci intencji wypowiedzi innych
ludzi, przeprowadzit B. P. Ackerman [1981].

Jednym z kierunkéw badan nad intencjonalnoscig jest proba stosowania ekspery-
mentalnego treningu celem rozstrzygniecia problemu przyspieszenia rozwoju moral-
nego. Wyniki badan w tym wzgledzie nie sg jednak jednoznaczne. T. Lickona stosujac
cztery rodzaje treningu (a) trening wizualny, polegajacy na ogladaniu przedstawio-
nych na rysunkach sytuacji moralnych, (b) interakcje rowiesnikéw, (c) sytuacje kon-
fliktu dorostych, (d) trening dydaktyczny, polegajacy na wyjasnianiu zasady oceny
moralnej uwzgledniajgcej intencje — stwierdzit wzrost rezultatu oceny moralnej przy
wszystkich rodzajach treningu z wyjatkiem tego, ktéry dotyczyt konfliktu oséb doros-
tych, gdzie badane dzieci (w teScie kontrolnym) wykazaly wyrazny spadek zamiast
podwyzszenia sprawnos$ci w ocenach moralnych. Obserwowanie wiec przez dzieci
konfliktu dorostych moze spowodowac regres w rozwoju moralnym dziecka, gdyz nie
jest ono w stanie ze wzgledu na brak odpowiednich struktur operacyjnych umystu
Sledzi¢ przebieg dyskursu moralnego. Uczestnictwo przez dziecko w konflikcie

10Te prawidtowos$ci rozwojowe potwierdzity rowniez m.in. badania T. W. Rubcowej, ktéra wykazata, ze
sady moralne dzieci w wieku 7-11 lat majg charakter sytuacyjny, jednostronny i kategoryczny. Dopiero w
wieku 12-14 lat zaczynaja gtebiej rozumieé, nie tylko te cechy, ktoére znajduja wyraz w czynach zewnetrz-
nych, ale i te, ktére Swiadcza o wewnetrznej aktywnos$ci osoby, o jej motywach postepowania [1956,
s. 83-94], Ten wiek przetomowy 11-12 lat zostat rdwniez potwierdzony w badaniach J. Zborowskiego
[1959],



moralnym dorostych moze spowodowac ,,zatamanie sie” istniejagcych w jego umysle
struktur moralnych. Potwierdzeniem tego rodzaju interpretacji moga by¢ m.in. bada-
nia F. Simion, M. C. Levorato i G. di Stefano [1976] i posrednio M. Ruffy [1981],
L. Buck i in. [1981], ktdre wskazaly, ze efekt modelu dorostych zalezy od poziomu
rozwoju odwracalnos$ci operacji umystowych dziecka.

Pod adresem teorii J. Piageta-T. Lickona wysuwa w tym wzgledzie dwie nastepu-
jace uwagi krytyczne: niedocenianie roli jezyka w reorganizacji struktur poznawczych
dziecka oraz przecenianie-znaczenia interakcji réwiesnikdbw w rozwoju moralnym.
Zastrzezenie co do roli grup rowiesniczych w rozwoju moralnym dziecka podziela
réwniez J. S. Carlson [1973], M. Siegal [1979]. Innymi badaczami, ktorzy potwier-
dzili istotny wptyw treningu na zmiane orientacji moralnej w ocenach dzieci, byli M.
Schleifer i V. Douglas [1973] oraz D. L. Mc Manis [1974], Niektorzy badacze podjeli
problem rozwoju intencjonalnosci w ocenach moralnych dzieci stosujac bardziej pre-
cyzyjna niz w metodzie klinicznej J. Piageta kontrole podstawowych zmiennych eks-
perymentalnych (wielko$¢ szkody, poziom intencjonalnosci) oraz doktadniejszy
pomiar ocen dzieci technikami skalarnymi (np. [J. P. Buchanan i S. K. Thompson
1973; G. E. Gruen, J. Doherty, A. S. Cohen 1979]). Wykryto réwniez pozytywny
zwigzek pomiedzy poziomem rozwoju intencjonalnosci a poczuciem humoru dziecka
[P. E. Mc Ghee 1974], Do tej grupy badan nalezy réwniez zaliczy¢ prace autorow
zajmujacych sie konsekwencjami modelowania [l. J. Toner, R. Potts 1961] oraz tzw.
efektem prowokacji w ocenie warto$ci moralnej czynu przez dzieci. Badacze testujacy
ten efekt stwierdzajg, ze dzieci bardziej tagodnie oceniajg zachowanie moralnie zle,
jezeli zostato ono ,,sprowokowane* (np. [B. C. Rule i P. Duker 1973; L. S. Hewitt
1975],

Jesli chodzi o przekroczenie zakazéw dorostych oraz pogwatcenie zasady wspot-
dziatania (wymiar 5), mozna m.in. wymieni¢ badania M. Harrowera [1934] oraz G. R.
Medinnusa [1962] wskazujace, ze wraz z wiekiem dzieci coraz mniej koncentrujg sie
na zakazach ikarach, a bardziej na zaufaniu i przestrzeganiu zasad wspotzycia (zasady
»fair*) — w ocenie moralnej ktamstwa i oszustwa. Mate dziecko utozsamia zio
moralne z przekroczeniem zakazu a warto$¢ moralng czynu z wielkoS$cig kary, najczes-
ciej rozumiang jako kara fizyczna. Dla starszych nieco dzieci zmienia si¢ charakter
kary, ze wzgledu na ktorg nalezy respektowac jaka$ regute. Karg i nagroda jest apro-
bata lub dezaprobata dorostych, a zwtaszcza grupy réwiesniczej. Dopiero w okresie
dorastania (ok. 12 r. zycia), na skutek wzrostu inteligencji teoretycznej i wspotdziata-
nia z innymi nastepuje interioryzacja norm, a zrédtem uzasadnien o obowigzku prze-
strzegania nakazéw moralnych staje sie szacunek wzajemny i wewnetrzne przekonanie
o warto$ci moralnej tych norm [J. Piaget 1967 s. 254-157]. T. A. Fulda i R. K. Jentz
[1975] na podstawie swoich badan stwierdzili, ze czynnikiem stymulujagcym ,,przejs$-
cie” dziecka z moralno$ci przymusu do moralno$ci wspotpracy jest umozliwienie mu
osobistego doswiadczenia sytuacji konfliktéw moralnych. Wraz z wiekiem dzieci coraz
bardziej rozumiejg mozliwosci wspdipracy i warunki okreslajgce wiasciwg kooperacje
[J. R. Rest 1980],

Waznym przeobrazeniem sfery moralnej jest zmiana poglagdu na nature kary
(wymiar 6). Uksztattowana przez przymus dorostych heteronomiczna moralno$é czy-
stego obowigzku rodzi przekonanie o stusznosci sankcji ekspiacyjnych. Maja one cha-



rakter arbitralny — nie istnieje zaden zwigzek miedzy trescig a istotg karanego czynu.
Chodzi tylko o zachowanie proporcji miedzy waga przewinienia a wymierzanym cier-
pieniem (kary sg bardzo surowe, aby da¢ odczué ciezar wykroczenia). Wraz z zanika-
niem jednostronnego szacunku traci warto$¢ idea ekspiacji, a sankcje sg coraz czesciej
regulowane przez prawo odwzajemnienia. Sankcje przez odwzajemnienie muszg by¢
motywowane, a wiec istnieje zwigzek miedzy przewinieniem a rodzajem kary. J. Piaget
na podstawie badan $wiadomosci moralnej dzieci wykryt nastepujace rodzaje sankcji
przez odwzajemnienie: 1) wykluczenie z grupy spotecznej; 2) ponoszenie materialnej
konsekwencji czynu, ktora jest jednocze$nie konsekwencjg spoteczna: 3) pozbawienie
winnego rzeczy, ktdrg naduzyt, 4) powtérzenie wobec sprawcy ztego czynu doktadnie
tego samego, co on sam zrobit; 5) zaptata lub zastgpienie skradzionego lub zniszczo-
nego przedmiotu; 6) nagana, aby winny zrozumiat, ze zerwat wiez solidarnosci z grupg
[J. Piaget 1967 s. 192-194], Z badan przeprowadzonych przez wielu innych autoréw
wynika réwniez, ze w wieku okoto 7 lat dzieci odrzucajg arbitralno$¢ kary oraz jej
ekspiacyjny charakter, a zwracajg coraz wiekszg uwage na jej funkcje restytutywna,
zaktadajagcg w jakim$ sensie relacje wzajemnosci (np. [L. Boehm 1962; L. Boehm i
M. L. Nass 1962; R. C. Johnson 1962],

Jesli chodzi o zasade wzajemnos$ci w wymierzaniu kary (wymiar 7), istnieje pewna
rozbiezno$¢ w wynikach badan psychologicznych, uwarunkowana zapewne réznicami
kulturowymi miedzy badanymi grupami dzieci. Badania J. Piageta [1932] z dzie¢mi
szwajcarskimi wskazujg, ze istnieje bardzo wyrazny trend rozwojowy miedzy 6 i 12
rokiem zycia w preferencjach sposobu wymierzania kary réwiesnikom za ich zacho-
wanie agresywne. Wraz z wiekiem dzieci coraz rzadziej informujg nauczyciela o zaist-
niatej sytuacji, a wolg same wymierzy¢ kare (zasada wzajemnosci). Tendencja ta zos-
tata potwierdzona przez R. L. Krebsa [1965] na probce dzieci w wieku od 4 do 6 lat,
natomiast nie potwierdzifa sie u D. Durkina [1961], ktéry badat dzieci amerykarnskie w
wieku szkolnym.

W piagetowskim nurcie badan nad rozwojem moralnym wiele miejsca zajmuja
problemy zwigzane z dystrybucjg d6br lub nagréd (wymiar 8), wchodzace w zakres
pojecia sprawiedliwos$ci dystrybutywnej. Prace badawcze idg m.in. w kierunku poszu-
kiwania czynnikow majacych wptyw na rozwdj pojecia sprawiedliwosci dystrybutyw-
nej [R. D. Enright i in. 1980; M. Gerling, I. Wender 1981], opartej na rownosci i
sprawiedliwos$ci retrybutywnej, uwzgledniajacej intencje oraz osobiste i tagodzace
okolicznos$ci czynu, w wiekszym stopniu niz sama materia czynéw [J. Piaget 1966
s. 63; Z. Montada 1980]. Zgodnie z koncepcjg paralelizmu poznawczo-moralnego
badano m.in. zwigzek miedzy poziomem rozwoju pojecia sprawiedliwos$ci a sprawnos-
cig operacji logicznych w zakresie trzech dziedzin: klasyfikowania, kompensacji i mys-
lenia perspektywicznego [W. Damon 1975]. Stwierdzono réwniez istnienie istotnego
zwigzku pomiedzy ocenami wskazujgcymi na wysoki poziom rozwoju pojecia spra-
wiedliwosci dystrybutywnej a postawg szlachetno$ci, hojnosci i szczodrosci
[J. E. Grant, A. Veiner, J. Ph. Rushton 1976]. Badania przeprowadzone z osobami
op6éznionymi umystowo, ktérych $redni wiek rozwoju funkcji intelektualnych wynosit
6 lat a wiek zycia 26 lat, wykazaty, ze ich poziom ocen moralnych charakteryzuje sie
podobng tendencjg rozwojowa, jak w przypadku dzieci normalnych, ktérych $redni
wiek umystowy i zycia wynosit 6 lat [R. S. Blakey 1973].



Bardzo waznym przyczynkiem w badaniach nad rozumieniem obowigzku moral-
nego (wymiar 9) moga by¢ interkulturowe badania M. Magsuda [1977], ktéry wska-
zal, ze na rozwoj moralny w tym zakresie czesto wiekszy wptyw majg wartosci kultu-
rowe niz wiek zycia. Autor na podstawie swoich badan stwierdzit, ze mtodziez islam-
ska jednej z trzech grup etnicznych w Nigerii nawet w wieku 16 lat przejawia moral-
nos¢ $lepego postuszenstwa wobec autorytetu, typowg wedtug J. Piageta, dla miod-
szego wieku szkolnego. Wyniki badan interkulturowych nie podwazajg, ale uzupet-
niaja teorie Piageta, wskazujac na znaczenie oprécz wieku zycia dziecka i jego rozwoju
umystowego, konkretnych warunkéw socjokulturowych, w jakich dziecko przebywa.

Na podstawie dokonanego przegladu kierunkéw badan podejmowanych w ramach
psychologii moralno$ci mozna wyrobi¢ sobie obraz procesu rozwoju $wiadomosci
moralnej jako ztozonego i dtugotrwatego ciggu wzglednie uporzagdkowanych, progre-
sywnych zmian, doprowadzajgcych do dojrzatosci w tym zakresie. Przy zaistnieniu
odpowiednich warunkéw rozwojowo-wychowawezych ksztattuje sie moralno$¢ auto-
nomiczna, coraz bardziej Swiadoma, refleksyjna i zaangazowana.
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THE STRUCTURE AND FUNCTION OF MORAL SENSE

Summary

The paper presents opinions of different authors on the concept of moral sense (e. g. tardy, accompa-
nying reflective consciousness, the conciousness of self, present, and potential consciousness), and assess-
ments of its structure (e. g. A. Gotgb). Next, selected elements of moral sense are presented: knowledge,
moral concepts (concepts of obligations, norms, standards as well as those concerning one’s own self —
one’s own moral features, one’sown real, social and ideal ,,1“), opinions, views, assessments and moral
beliefs, sensitivity and the sense of moral obligations, conscience, value directions and preferential arran-



gement of moral norms. The author also points out to the mutual relationships between moral sense and
such extra-cognitive elements of moral sphere as moral sense and feelings, moral attitudes, personal pattern
and ideal and moral character. The problem of the dynamizing and regulating influence of moral sense on
the sense of one’s own value, opinion of oneself, self-criticism and behaviour is shown.

The author discusses the role of verbalization in moral sense’s development; the question raised is to
what extent the development of a child’s language competence can effect the formation of its moral sense
(special attention is paid to the role of the verbal contact in the formation of moral sense among blind
children). The research on moral sense’s function in a development aspect are divided into nine problem
groups. The groups are formed in the shape of bipolar dimensions which characterize different aspects of
moral sense: e.g. intentionality, the concept of moral rule, moral punishment, the sense of obligation, from
heteronomy to autonomy. A survey of papers on the subject is made.



