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DZIECIECA SWIADOMOSC MORALNA: OBRAZ ETYCZNEJ
DYSPOZYCJI

W kre¢gu pytan o natur¢ moralnosci

Relacja cztowieka do otaczajacego go swiata, cztowieka zaréwno dorostego jak i dziec-
ka, w ujeciu antropologicznym rozpatrywana bywa w dwu odrebnych cho¢ mogacych
wspotwystepowac porzadkach: w porzadku instrumentalnym, czyli w porzadku mecha-
nizmOw regulacyjnych (sausal mechanism order), oraz w porzadku przezywania,
zwlaszcza przezywania wartosci transcendentalnych (moral order) (Stras-Romanowska,
1995). Owa dwutorowos¢ wynika z faktu antropologicznego traktowania $wiata jako
swiata nie tylko fizykalnego, mechanicznego, lecz jednoczesnie Swiata przezywanego,
interpretowanego, jawigcego si¢ cztowiekowi w spostrzezeniach, wyobrazeniach, poje-
ciach, intuicji. Ten przezywany subiektywnie $wiat ludzki jest Swiatem znaczen osobi-
stych, indywidualnych wartosci 1 sensow.

Przyjmujac jako istotng dla rozwazan filozofi¢ sensu osobistego przywolam giow-
ne zatozenia, wprowadzajace do drogi poznania cztowieka poprzez droge rozumienia
znaczen osobistych, waznych dla konceptualizacji swiadomosci moralnej. Przyjmuje
zatem, ze:

1. Psychologia sensu jest psychologia personalityczna, tzn., psychologia swiado-
mego, przezywajacego swiat 1 tym samym wolnego podmiotu.

2. Przedmiotem zainteresowania psychologii sensu sg problemy egzystencjalne, t;.
dotyczace przezy¢ 1 wyborow zyciowych, w tym zwitaszcza przezy¢ 1 wyborow moral-
nych zwigzanych z odpowiedzialnoscia.

3. Problemy te sa formutowane w terminach znaczen osobistych 1 ich zwiazku ze
sposobem interpretacji sytuacji oraz wyborem dziatania [...]” (Stras-Romanowska, 1993,
s. 105).

Zatozenia powyzsze SciSle zwigzane sg z tzw. rozumiejgcym typem poznania,
zwanym Interpretacjonizmem (Taylor, 1985), wedlug ktorego rozumienie nalezy do
kategoril stahéw umystu czy postaw konwersacyjnych umozliwiajacych ogdlng ocene
zachowania z punktu widzenia wymiaru odpowiedzialnosci, dotyczy bowiem wyboru,
szczegblnie zas wyboru moralnego, a nie praktycznego dziatania, u ktorego podstaw
leze¢ ma wycéwiczona umiejetnos¢ czy racjonalno$¢ zwigzana z intelektem (Stras-
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Romanowska, 1993). Takie ujgcie jest obowiazujaca dla rozwazan delegacja do $wiata
wartosci.

Akceptowane prze cztowieka wartosci wyznaczaja kierunek jego postgpowania,
cho¢ nie wyznaczaja formalnych aspektéw zachowania (Frankowski, 1995), nie zawsze
bowiem obserwowalne zachowanie odzwierciedla zbudowang i akceptowang przez
cztowieka hierarchi¢ wartosci. Stad wazna, dla rozwazan teoretycznych, staje si¢ relacja
miedzy wartoéciami a ludzkim dziataniem. Swiadomy rozwéj cztowieka prowadzi do
przyrostu warto$ci nad potrzebami, przyznaje tym pierwszym status samodzielnosci, zas
droga wyboru jest drogg ludzkiej wolnosci.

Lektura prac poswigconych filozoficznym aspektom psychologii wartosci ukazuje
wielo$¢ sposobow o fundamentalnym znaczeniu dla omawianej sprawy. Przyktadem
moze by¢ chociazby problem istoty wartosciowania podnoszony w filozofii brytyjskiej
XVII i XVIII wieku, gdzie prébowano uzgodnié, czy warto$ciowanie jest czynnoscig
racjonalng czy przezyciem emocjonalnym. Zamiang¢ alternatywy na koniunkcj¢ zapro-
ponowali Husserl i Scheler, wlaczajac emocjonalne przezycia wartosci w krag rozumno-
$ci poprzez przyznanie im poznawczego przedmiotowego sensu (por. Dolata, 1990).
Wspotczesni psychologowie przyjmuja twierdzenie Wundta o tym, ze myslenie nie zaw-
sze towarzyszy uczuciom, cho¢ przezywanie uczu¢ towarzyszy mysleniu, za§ warto-
$ciowanie ma charakter pierwotny w stosunku do poznania.

Podstawowym czynnikiem zapewniajacym warto$ciowaniu wszechobecno$¢ ma
by¢, zdaniem Wojciszke (1988) wysycenie afektem kategorii interpretacyjnych, przez
pryzmat ktérych ludzie rozumieja swodj §wiat spoteczny. Spotecznie wypracowany zasob
kategorii pojeciowych, jakim cztowiek si¢ moze postuzy¢, czyni warto§ciowanie aktem
nieodlacznym od spostrzegania innych ludzi. Inaczej méwiac, oceny sa nieodwracalnie
uwiklane w tresé kategorii, jakimi ludzie postuguja si¢ poznajac $wiat i stanowia pod-
stawowy czynnik decydujacy o wewngtrznej organizacji owych kategorii (Wojciszke,
1988, s. 8).

Nalezy podkresli¢, ze semantyka i pragmatyka jezykowa w procesach wartoscio-
wania odgrywa niezwykle wazna rolg. Wprawdzie przekaz wartosci jest rézny, nie zaw-
sze stowny, jednakze komunikacja werbalna pozwala formutowac cztowiekowi wypo-
wiedzi wartosciujace w rozmaitych sytuacjach i dla rozmaitych celéw. Poznawanie cech
jezyka wartosci jest dla czlowieka wazne: ,,...poznanie to moze by¢ czlowiekowi po-
mocne w jego trudnosciach wiazacych si¢ z wartosciami: moze utatwi¢ mu ich rozpo-
znanie, hierarchizowanie oraz podejmowanie decyzji w czgstych sytuacjach konfliktow
wartosci. Moze mu tez pomaga¢ w rozpoznawaniu intencji warto$ciujacych wyrazanych
przez innych ludzi, uczestnikéw dialogu, méwcow, autoréw. Sposoby wyrazania warto-
$ci nie sa bowiem bynajmniej proste i oczywiste” (Puzynina, 1992, s. 7).

Nacechowanie wartoscig wymaga jednoczesnie atrybucji aksjologicznej. Niezbegd-
na do tego staje si¢ wiedza o wiazacych wzorach zachowan, o normach. Przykladem
wnikliwych studiow z tego obszaru sa prace S. Ehrlicha (1994, 1995). Autor przedsta-
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wiajac swoje stanowisko o wzajemnym sprzgzeniu norm z faktami i wartosciami defi-
niuje normy jako decyzje grupowe (spoteczne) dotyczace zachowania czlonkéw grupy
lub wzajemnych stosunkéw grup. Ehrlich postuluje, aby pojecie normy zastapi¢ poje-
ciem wigzacy wzor zachowania, ktory w pewnych kontekstach, zwlaszcza gdy chodzi o
nieformalne stosunki migdzy ludzmi, wydaje si¢ autorowi bardziej odpowiedni. Gre
uprawnien i obowiazkéw uwaza Ehrlich za uniwersalna, a jednoczes$nie najglebsza war-
stwe kazdego ukiadu norm, przy czym zwraca uwage na koniecznosé rozroznienia pojec
warto$ci i normy, cho¢ silne powigzanie obu poje¢ zwiazane jest z zakotwiczeniem w
procesie spotecznym, w procesie kulturowym. Na kulturg sktadaja si¢, wg Ehrlicha, trzy
komponenty: fakty, wartosci i normy. To powigzanie okresla rowniez kulturowy aspekt
ocen moralnych, rowniez §wiadomos$¢ moralna.

Przejscie w relacji faktow warto$s¢ — norm do ocen moralnych i z nim zwigzanych
$wiadomosci wymaga parg uwag komentarza natury metodologicznej. Przede wszystkim
w rozwazaniach nalezy wyjs$¢ od aksjologicznie naturalnego pojecia moralnosci. Klasy-
fikuje ono zjawiska na moralne i pozamoralne, jako nalezace i nienalezace do sfery mo-
ralno$ci, nie za§ moralne i niemoralne, uznawane jako dobre i zte pod wzgledem moral-
nym (Lazari-Pawlowska, 1994).

W kontynuacji prowadzonych rozwazan o warto$ciach i normach w kontekscie
zjawisk moralnych przyblizy¢ nalezy problematyke norm moralnych. Idzie o to, ze nie
kazda norma ma charakter moralny, za$§ ustalenie inwentarza cech wspélnych dla
wszystkich norm moralnych uwaza si¢ za niemozliwe (Ossowska, 1963). O wielosci
kryteriéw, gléwnie intuicyjnych, na podstawie ktérych wyodrebnia si¢ normy moralne,
pisze J. Lazari-Pawlowska (1994), wymieniajac kryteria nastgpujace: psychologiczne,
socjologiczne, systemowe, relatywizacji, treSciowe. W sumie autorka dochodzi do wnio-
sku, ze wszelkie proby, wskazania norm pozamoralnych dotyczacych ludzkiego zacho-
wania, ktére na pewno ze wzgledu na zadne ze stosowanych kryteriéw nie maja moral-
nego charakteru musza skonczy¢ si¢ niepowodzeniem. Wszechobecno$¢ atrybucji mo-
ralnej norm przypomina wszechobecno$¢ wartosciowania, charakteryzuje konsekwent-
nie kontekst spoleczny i kulturowy zycia cztowieka, jednoczesnie te wilasnie aspekty
jego $wiadomosci.

W stosunku do norm moralnych pozostaje zjawisko czynu moralnego zwiazane z
przekonaniem, ze wszystkie akty (czyny moralne) wywodza si¢ ze strefy swiadomych
wyboréw podmiotu moralnego. Jak zauwaza Tulibacki (1994), moralno$¢ rozpatrywana
z takiego punktu widzenia rozumiana by¢ mogta jako swoista dyspozycja pozostajaca
genetycznie w $cistym zwiazku z ,,wyposazeniem” cziowieka w $wiadomosé, ktora
umozliwita refleksyjny stosunek do dobra i zta moralnego. Do sprawy funkcjonowania
$wiadomosci i zwiazku z jej ocenag wrdce w dalszej czgsci tej pracy.

Obecnie wspomng tylko, ze niezbyt jasng rysuje si¢ kwalifikacja postgpowan,
kwalifikacja moralna, ktére moga by¢ usytuowane w obrebie tzw., zachowan instynkto-
wych, o inspiracjach czysto somatycznych. Sprawa dotyczy interesujacego obszaru ja-
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kim jest biologiczne podtoze moralnosci. Wprawdzie w krytyce biosocjologii podkresla
si¢, ze przekazywanie cech przez uklady genetyczne jest powolne, natomiast przekaz
cech kulturowych oraz ich dyfuzja moga by¢ niezwykle szybkie (Kunicki-Goldfinger,
1974), to jednak rownoczesnie dostrzega si¢ potrzebg powotania do zycia takiej dyscy-
pliny wiedzy jak fizjologia moralnosci obok istniejacych i nie budzacych watpliwosci
psychologii moralnosci czy socjologii moralnosci (por. Tulibacki, 1994).

Przejawy moralno$ci moga by¢ rozpatrywane z roznej perspektywy. Gotab (1975)
i Mischel (1976) proponuja, aby rozpatrywac nastgpujace wskazniki moralnosci:

a) sady i opinie moralne,

b) postgpowanie moralne,

¢) relacje podmiotu na wiasne postgpowanie.

Podobnie systematyzuje sfery funkcjonowania moralnego Trempata (1993). Wy-
réznia on sfer¢ poznawcza (wiedza moralna), sfer¢ emocjonalng (ustosunkowania) oraz
sfer¢ behawioralna (postgpowanie). Oczywiscie musimy zdawac sobie sprawg, iz wyod-
rebnianie w moralnosci myslenia, dziatania i emocji jako elementéw samodzielnych, nie
jest uzasadnione, gdyz istnieje wiele rodzajow powiazan poznawczo-emocjonalno-
behawioralnych. Wazniejszym wydaje si¢ pytanie o wzajemne relacje pomigdzy wspo-
mnianymi elementami, zwlaszcza pomigdzy poznaniem a postgpowaniem moralnym.

Problem relacji poznanie a postgpowanie moralne podejmowany by} w literaturze
psychologicznej wielokrotnie. Dokonujac przegladu stanowisk teoretycznych zauwazy¢
mozna, ze istnieja dwie przeciwstawne tendencje. Pierwsza grupa teorii, do ktorej zali-
czy¢ mozna stanowisko psychoanalityczne i teorie uczenia si¢ (np. Freud, 1992; Ey-
senck, 1960; Bandura, 1965), nie docenia, albo wrgcz pomija problem poznania moral-
nego. Zachowania moralne w tych teoriach traktowane sa jako efekt dziatania r6znych
tendencji lub dazen, ktoére powstaja w danej sytuacji. Z kolei druga grupa teorii, zwlasz-
cza teorie poznawczo-rozwojowe (np. Piaget, 1967; Kohlberg, 1971 ), kladzie nacisk na
struktury poznawcze. Zachowania — i wybory moralne sa wynikiem procesow przetwa-
rzania informacji (wiedzy moralnej, przekonan lub rozumowania moralnego). Sprébuj-
my teraz blizej przyjrzeé¢ si¢ wspomnianym teoriom.

Teoria psychoanalityczna Zygmunta Freuda (1992) zaklada istnienie trzech ele-
mentoéw struktury osobowosci cztowieka (,,id”, ,,ego0”, ,,superego”), z ktérych trzeci —
»superego” stanowi ramy moralnych wartosci charakterystycznych dla danego kregu
kulturowego, w jakim rozwija si¢ jednostka. ,,Superego” sktada si¢ z ,,sumienia” i ,,ego
idealnego”. W ,,sumieniu” znajduja si¢ idealne wzorce zachowania, na ksztalt ktérych
jednostka pragnie formowac swoje zachowanie. ,,Sumienie” karze poczuciem winy,
wstydu, lekiem za niewiernos¢ wartosciom.

Zatem nalezy zauwazy¢, ze w koncepcji psychoanalitycznej postgpowanie moralne
jest zalezne bezposrednio od ,.ego”. To ,.ego” jest wladza wykonawcza osobowosci,
poniewaz decyduje o przystapieniu do dzialania, o tym, na jakie elementy otoczenia
nalezy reagowaé, ktére popedy zostana zaspokojone i w jaki sposéb” (Hall, Lindzey,
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1990, s. 44). Natomiast raczej trudno mowic o jakiej$ formie rozumowania moralnego.
Dziecko uczy si¢ norm dostosowujgc swe zachowanie do wytycznych ustalonych przez
rodzicow 1 pozniej powiela wyuczone reakcje, bez uczestnictwa procesoOw poznawczych
w ksztaltowaniu si¢ intencji dziatan moralnych (por. Trempata, 1993).

Podobne ujecie kwestii moralnych spotka¢ mozemy w teorii uczenia sie. Klasycz-
nym tego przykiadem jest teoria A. J. Eysencka (1960), ktéry uwaza sumienie za reakcj¢
uwarunkowana lekiem na pewne typy sytuacji i czynnosci. Moralno$s¢ mozna wiec trak-
towac jako odruch warunkowy wyksztatcony na nastepujacej drodze: dziecko nie posia-
dajac zadnych doswiadczen cz¢sto postgpuje niezgodnie z oczekiwaniami spotecznymi -
aspotecznie lub antyspotecznie, za co otrzymuje od rodzicow kary. Z kolei wymierzone
kary sa zrodiem nieprzyjemnych doznan: bolu i lgku. Wielokrotnie wspétwystgpowanie
w czasie bodzZca poczatkowo oboj¢tnego (wykonanie czynnosci — przewinienie) z bodz-
cem bezwarunkowym (karg) powoduje powstanie warunkowej reakcji leku.

Dodatkowo najczesciej dorosli ,etykietyzujq” zachowanie okreslajac je jako zle,
niedobre, brzydkie itp. Na skutek wystgpowania procesu generalizacji nast¢puje rozsze-
rzenie wywotania reakcji Igku na bodzce podobne do tego, ktore pierwotnie spowodo-
waly kare. Tym samym ksztaltuje si¢ mechanizm powstrzymujacy jednostke przed nie-
wilasciwym postepowaniem. Moralno$¢ nie wyksztalca si¢, gdy dziecko nie jest karane,
albo jest karane w sposob uniemozliwiajacy wystagpienie procesu warunkowania. W tym
drugim przypadku moze chodzi¢ o zbyt dlugi czas dzielacy kar¢ od przewinienia, sto-
sowanie kar nieadekwatnych, zbyt rzadkie ich powtarzanie lub niekonsekwencj¢. Ey-
senck uwaza takze, ze wrodzona zdolnos¢ do warunkowania jest powodem obserwowa-
nych réznic w moralnosci u poszczegolnych ludzi.

Teoria Eysencka spotkata si¢ z krytyka juz na tonie teorii uczenia si¢. Bandura 1
Walters (1963) zwrocili uwage, ze nabywanie reakcji 1 zachowan moralnych jest mozli-
we nie tylko poprzez warunkowanie, ale takze na drodze uczenia si¢ przez obserwacje.
Zachowania moralne moga byC¢ nabyte lub zmodyfikowane w wyniku obserwowania
modeli przejawiajacych te zachowanie, np. przez obserwacje rodzicow, nauczycieli,
aktorow, kolegow itp. Teoria zaktada, ze ludzie obserwujac innych beda ich nasladowa-
l1, a tym samym uczyli si¢ wiasciwych standardow zachowania. Bandura (1971) zwraca
uwage na specyficzne dla ludzi procesy poznawcze, ktore jego zdaniem odgrywaja
istotng role w modelowaniu zachowan. Wymienia on procesy, uwagi, procesy przecho-
wywania w pamigci, procesy odtwarzania motorycznego oraz wzmocnienia 1 procesy
motywacyjne, jako procesy posredniczace w nabywaniu zachowan spotecznie akcepto-
wanych.

Podsumowujac omowienie stanowiska psychoanalitycznego oraz przykiadowych
teor1l uczenia si¢ w zakresie nabywania moralnosci nalezy zaznaczy¢, ze teorie te nie w
peini lub w ogdle nie akcentujg znaczenia rozumowania moralnego, a raczej akcentujq
kwestie zachowan moralnych (pewien wyjatek stanowi ostatnio omawiana teoria Bandu-
ry). Rozpatrywanie powyzszych teorii mozna prébowac¢ odnies¢ do deterministycznej
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koncepcji ludzkiego zachowania, koncepcji zapoczatkowanej pracami Locke'a, Berkleya
i Hume'a, ktérzy uwazali, ze ludzkie zachowanie (w tym moralne) zdeterminowane jest
wewnetrznymi i zewnetrznymi czynnikami, nad ktérymi cztowiek nie w petni sprawuje
kontrolg. Za taki czynnik wewngtrzny, biologiczny, mozemy uzna¢, zgodnie z pogladem
psychoanalitycznym, popgdy. Natomiast determinant zewngtrzny, srodowiskowy obej-
muje bodzce plynace ze srodowiska oraz bodZce nabyte podczas uczenia si¢. Tego ro-
dzaju stanowiska odbierajace czlowiekowi mozliwosci pelnej kontroli i sterowania wia-
snym zachowaniem, niedoceniajace rol¢ procesow przetwarzania informacji i podejmo-
wania $wiadomych decyzji uznane zostaly przez badaczy za niewystarczajace. Z tego
powodu powstaty koncepcje akcentujace rolg proceséw poznawczych w ksztattowaniu
si¢ moralnosci i przejmowaniu zachowan moralnych.

Stanowisko takie, zwane teoriami poznawczo-rozwojowymi lub strukturalnymi,
wyrosto migdzy innymi na podlozu filozofii Kanta, stwierdzajacej, ze czlowiek jest by-
tem organizujacym siebie i rozwija si¢ gldwnie poprzez wlasne dziatania. W mysl tych
teorii mechanizm rozwoju moralnego polega na aktywnym strukturalizowaniu wiedzy
moralnej, a nie na biernym przyjmowaniu norm kulturowych dotyczacych tego, co jest
dobre lub zte (Windmiller, Lambert, Turiel, 1980).

Teorie poznawczo-rozwojowe moralnosci zapoczatkowat Jean Piaget (1967),
gléwnie koncentrujac si¢ na sadach moralnych. Uwaza, ze sady moralne rozwijaja si¢
stadialnie i sa paralelne do stadiéw rozwoju poznawczego. Gtéwne zmiany w rozwoju
moralnym zwiazane sa ze zmianami nastgpujacymi w strukturach poznawczych. Kwestia
stadialno$ci w rozwoju moralnym zajmiemy si¢ szczegétowo, natomiast zwroci¢ uwage
nalezy jeszcze na strukturalny paralelizm. Piaget akcentuje ,strukturalny paralelizm
migdzy rozwojem struktur poznawczych czlowieka i struktur jego zachowania sig. W
takim ujeciu moralne rozumowanie i post¢gpowanie niczym si¢ nie roéznia; naleza do tej
samej struktury zorganizowanej wedle tych samych zasad lub kryteriéw (logicznych)”
(Trempata, 1993, s. 41). Tak wigc, aby jednostka mogta zachowywa¢ si¢ moralnie, w
sposob spotecznie akceptowany, musi osiagna¢ odpowiedni poziom rozwoju struktur
poznawczych. Piageta interesuje jednak bardziej pytanie, jaka moralno$cia postuguje sig
dziecko, a nie jak jest moralne (por. Trempata, 1993).

Piagetowska koncepcj¢ poznawczo-rozwojowa w badaniach nad moralnoscia roz-
wingl Lawrence Kohlberg (1967, 1976). Uwaza on, ze doskonalenie si¢ rozumowania
moralnego zalezy od rozwoju rozumowania logicznego, ktdre rozwija si¢ stadialnie.

Moralno$¢ dziecigca — aspekty rozwojowe

Przedstawione rozwazania wprowadzajg do kolejnego zagadnienia, ktére stanowi
rozwojowa charakterystyka moralno$ci dziecigcej. Obecnie omawiajac aspekty rozwo-
jowe moralno$ci koncentrowac si¢ bedziemy na interesujacym nas szczegoélnie okresie
miodszoszkolnym, nie rezygnujac jednak z uwzglednienia szerszego tta rozwojowego.
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Jedna z pierwszych charakterystyk rozwojowych, odnoszaca si¢ posrednio takze i
do moralnosci, przedstawit S. Freud. Jego zdaniem podstawowy schemat rozwoju pole-
ga na ewolucji impulséw seksualnych jednostki przez poszczeg6lne fazy, zanim osiagnie
koncowg faz¢ normalnych stosunkéw seksualnych z plcig przeciwng (faze genitalna).
Szczegolng, decydujaca dla rozwoju 1 uksztattowania si¢ osobowosci role petnia pierw-
sze lata zycia.

Pierwsza faza — oralna przypada na pierwszy rok zycia dziecka. W okresie tym
dziecko osiaga przyjemnos¢ za posrednictwem warg 1 ust, pozniej takze zeboéw, co zda-
niem Freuda, stanowi prototypy pdzniej rozwijajacych si¢ cech charakteru. Faza oralna
stanow1 podwaliny zaleznosci od innych, podstawy sarkazmu, zamitowanie do dyskusji,
sporow 1itp. (agresywnosc oralna).

W drugim roku zycia stanowiacym faz¢ analng przyjemnos¢ osiagana jest poprzez
zatrzymywanie 1 wydalanie odchodéw oraz regulacj¢ migsniowa tych procesow. W za-
leznosci od stosowanych przez rodzicOw metod treningu czystosci moga ksztaltowac sie
takie cechy, jak upor, skapstwo (charakter retencyjny), okrucienstwo, destruktywnosc,
niesfornos¢ (ekspulsywny charakter analny), czy twérczos¢ i1 produktywnosg.

Faza trzecia — falliczna, edypowa zwigzana jest z przyjemnoscig czerpang z po-
draznien organow piciowych 1 zwigzanych z tym fantazji. Ponadto rozwija si¢ seksualne
zainteresowanie rodzicem pitci przeciwnej 1 wrogo$€¢ wobec rodzica tej samej pici, tzw.
kompleks Edypa. W trwajacej od trzeciego do pigtego roku zycia fazie nast¢puje roz-
wigzanie kompleksu Edypa 1 rozwoj ,,superego”, zwlaszcza jego czgsci — ,,sumienia”.
Nastgpuje 1dentyfikacja z rodzicami oraz przyjecie rol wiasciwych dla pici 1 wieku.

Wiek od szostego roku zycia do pokwitania to okres latencji, w ktorym impulsy
seksualne sg utrzymywane w stanie wyparcia. Okres ten okresla Freud jako bardzo waz-
ny dla spotecznego rozwoju dziecka, jako okres zdobywania wiedzy 1 umiej¢tnosci po-
trzebnych w zyciu codziennym. Przyjemnos¢ czerpana jest z ch¢ci poznawania otacza-
jacego Swiata.

Ostatnia, pigta faza genitalna to okres dorastania do peioletnosci, w ktorej przy-
jemnos¢ pochodzi z dojrzatych stosunkow seksualnych z partnerem przeciwnej pici. W
okresie tym nastepuje wyzwolenie z zaleznosci od rodzicéw oraz nast¢puje przeksztal-
cenie mitosci do samego siebie (narcyzmu) w mito$¢ do innych. Towarzyszy temu roz-
wijajace si¢ uspotecznienie oraz pojawienie si¢ altruistycznych motywow.

Pomijajac rozlegia 1 znang krytyke koncepcji Freuda (por. np. Pospiszyl, 1991),
nalezy podkresli¢, iz zapoczatkowal on rozwazania nad rozwojem moralnym opisujac
proces identyfikacji dziecka z rodzicami oraz proces powstawania — rozwigzywania
kompleksu Edypa 1 uksztattowania si¢ ,,superego”. Biorac pod uwage interesujacy nas
okres 7-10 lat mozna dostrzec podkreslenie roli rozpoczegcia nauki, zainteresowania
zdobywaniem wiedzy 1 umiejetnosci, brak jest natomiast blizszych odniesien do rozwoju

moralnego.
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Prébg rozszerzenia teorii psychoanalitycznej, wigzac rozwoj psychoseksualny z
wystegpujacymi w kazdej fazie kryzysami psychospotecznymi, podaje Erikson (1968). W
swej psychospotecznej teorii rozwoju (z rozbudowana koncepcja ,,ego”) Erikson zakia-
da, ze stadia zycia czlowieka uksztaltowane sa przez wplywy spoleczne, ktére wchodza
w interakcj¢ z organizmem dojrzewajacym tak psychicznie, jak i biologicznie. W kazdej
fazie zycia pojawiaja si¢ kryzysy, ktore, jezeli jednostce uda si¢ je przezwyciezyé, pro-
wadza do psychicznej dojrzatosci, jesli zas nie — pozostaje po nich $lad w postaci ner-
wic. Kazdy kryzys, w poszczegdlnej fazie rozwojowe]j okreslany jest za pomoca pary
termindw, z ktérych pierwszy okresla wynik korzystny, drugi za$ — niekorzystny.

Ponadto, zdaniem Eriksona, w kazdej z faz rozwoju dochodzi do uksztaltowania
si¢ podstawowej jakosci ,,ego”, okreslonej wartosci, cnoty. Zestawienie faz rozwojo-
wych z wystgpujacymi w nich kryzysami, cnotami oraz zakresem stosunkéw z waznymi
osobami zawiera ponizsza tabela.

Tabela
Fazy rozwoju wg Eriksona (zmodyfikowane na podst.: Hilgard, 1968; Hall, Lindzey, 1990)
P sz Kryzysy psychospoleczne Chioty Zakfes st(l)sunk(’)w.
z waznymi osobami
niemowlectwo | zaufanie a nieufnos¢ nadzieja osoba matki
wczesne dzie- | autonomia a wstyd; niepew- | wola rodzice
cifnstwo nosé
wiek zabaw inicjatywa a poczucie winy | zdecydowanie najblizsza rodzina
okres szkolny | pracowito$¢ a poczucie niz- | kompetencja sasiedzi, szkota
szosci
wiek dorastania | tozsamos¢ a pomieszanie wiernosé grupy réwiesnicze, wzory
tozsamosci przywdédcow
miodosé bliskos¢ a izolacja mitos¢ partnerzy;  wspétzawod-
nictwo, wspélpraca
wiek dorosty tworczos¢ a stagnacja opiekunczosé praca zawodowa i dom
wiek dojrzaly | integralnos¢ a rozpacz madros$é ludzko$¢; bliscy

Przedstawione stadia rozwoju dadza pogrupowac si¢ w trzy zespoly, czy poziomy
etosu spofecznego, ktére zdaniem Eriksona odpowiadaja etapom przeksztalcania sig
tozsamosci ,,ego” (por. Witkowski, 1989). Te poziomy to: etos moralny, etos ideolo-
giczny oraz etos etyczny. Pierwszy charakteryzuje si¢ nastawieniem na zakazy, ktére sa
interalizowane w okresie dziecinstwa. Drugi — pozwala na ksztaltowanie ideologiczne;j
wizji $wiata uzasadniajacej dziatania radykalne i zgodne z wlasnym przeswiadczeniem o
shuszno$ci w okresie dorastania. Wreszcie trzeci etos — to zdolnos¢ do rozwijania har-
monijnego poczucia etycznego, przyjecie uniwersalnych zasad etycznych przez jednost-
ke, co ma miejsce w dorostosci.

Zdaniem Witkowskiego (1989) triadowy uktad etoséw mozna poréwnac ze struk-
turalna teorig stadiow rozwoju rozumowania moralnego Kohlberga, ktora przedstawie w
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dalszej czgsci pracy. Jego zdaniem wspolng logike rozwojowa mozna dostrzec porow-
nujac etos moralny z moralnoscia prekonwencjonaing, etos ideologiczny — z moralno-
$c1g konwencjonalng oraz etos etyczny — z moralnoscia postkonwencjonalna.

Zanim Jednak przejd¢ do szerszej prezentacji stanowiska Kohlberga omowié
chcialabym prace¢ Piageta, ktora zapoczatkowata nurt poznawczo-rozwojowy w bada-
niach nad moralnoscig. Jak wspominalam juz w poprzednim rozdziale, Piaget (1968)
zaktada, ze wskaznikiem rozwoju moralnego jest poziom rozumowania moralnegc. Ro-
zumowanie moralne rozwija sie stadialnie 1 jest paralelne do stadiow rozwoju po-
znawczego jednostkl. Ponadto stwierdza, ze poszczegdlne etapy rozwoju sadow moral-
nych sg stadiami jednego 1 ciaglego procesu rozwojowego, oraz ze stadia wystepuja w
niezmiennym, uniwersalnie okreslonym porzadku. Mimo, ze caty rozwd) traktowaé na-
lezy jako ciagly, to jednak kazde stadium reprezentuje zmiany o charakterze raczej na-
oltym, skokowym. Szczytowe osiagniecia realizowane w kazdym stadium réznig si¢ od
siebie przede wszystkim jakoscig, a nie tylko wyzszym poziomem dojrzatosci. Struktury
1 zdolnos$ci powstate w danym stadium zostaja wiaczone w stadium nastgpnym. Osia-
gniecie stadium wyzszego nie jest mozliwe bez przejscia przez stadium nizsze. Kazde
stadium wyzsze pelni t¢ samg funkcje, funkcje poznawczego porzadkowania doswiad-
czenia. Jednak porzadkowanie to odbywa si¢ w sposob nowy jakosciowo 1 jakby dosko-
nalszy, co oznacza trafniejsze odzwierciedlanie rzeczywistosci spoteczno-moralne;.

W swych pracach Piaget akcentuje 1stnienie dwoch zasadniczych czynnikow maja-
cych podstawowe znaczenie dla rozwoju moralnego.

Po pierwsze proces rozwoju jest funkcja pobudzenia intelektualnego, ktore po-
wstaje w wyniku konfrontacji istniejacych struktur poznawczych jednostki z nowa, pro-
wokujaca informacja ze srodowiska. Tym samym podkreslana jest rola interakcji spo-
tecznych, ktérych dziecko doswiadcza. Interakcje maja stymulujacy wptyw, gdy podpo-
rzadkowane sa zasadzie rOwnouprawnienia, partnerstwa. Stosunki kolezenskie w inte-
rakcjach prowadza do uswiadomienia sobie, ze normy spoteczne sg rezultatem porozu-
mien miedzy ludzmi. Stosunki z innymi sprzyjaja takze zanikowi egocentryzmu, poja-
wieniu sie wzajemnosci w kontaktach spotecznych, stowem lepszemu uspotecznieniu
jednostkai.

Po wtére proces rozwoju jest ciggtym wewnetrznym, 1 samorzutnym reorganizo-
waniem oraz integrowaniem tresci 1 struktur poznawczych. Tym samym zwraca si¢ tu
uwage na ksztattujacy si¢ wewngtrznie zrOwnowazony system, wzajemnie wspierajacych
sie sadéw, ktore podporzadkowywane sg logicznej organizacji regul oraz wartosciom
moralnym.

Piaget ogblnie charakteryzuje rozwd] moralny jako przejs$cie od stadium hetero-
nomii do stadium autonomii moralnej. Stadium heteronomii okreslane jest jako moral-
nos¢ przymusu, czy realizmu moralnego. Charakteryzuje si¢ uznaniem norm moralnych
jako danych z zewnatrz, przez innych. Stadium autonomii oznacza uznanie tychze norm
za wiasciwe oraz zdobycie mozliwosci dokonywania w nich jakichs przeksztatcen.
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Rozwdj moralny sprowadza si¢ wigc do stopniowej interioryzacji, poczatkowo zasta-
nych, narzuconych i tylko stosowanych norm moralnych wiasnej grupy. Interioryzacja
norm prowadzi do powstania petnej autonomii w dziedzinie moralnosci.

Opierajac si¢ na piagetowskiej koncepcji rozwoju moralnego i nieco ja rozbudo-
wujac Muszynski (1983) opisal stadia i fazy rozwoju moralnego. Uwaza on, Ze ,stadia
oddaja jedynie ogolny kierunek rozwoju moralnego, natomiast nie opisuja blizej jego
przebiegu (...). Pojecie fazy pozwala dokladniej odda¢ przemiany, jakie zachodza w
jednostce pod wzgledem sposobu jej ustosunkowania si¢ do uznawanych w grupie norm
moralnych. Wynika stad, ze fazy rozwoju moralnego $cisle przyporzadkowane poszcze-
g6lnym stadiom tego rozwoju” (Muszynski, 1983, s. 46). Muszynski wyrdznia nastepu-
jace po sobie stadia: anomii, heteronomii, socjonomii oraz autonomii.

Stadium anomii moralnej obejmujace wiek niemowlecy i znaczng czgs¢ wieku po-
niemowlegcego pokrywa si¢ z faza amoralizmu dziecigcego. W fazie tej dziecko nie zna
jeszcze zadnych norm moralnych, nie potrafi r6znicowac otaczajacego $wiata w katego-
riach dobra i zfa.

Na koncowa cze$¢ wieku poniemowlgcego, wiek przedszkolny oraz poczatkowa
cze$¢ mlodszego wieku szkolnego (do okoto dziewiatego roku zycia) przypada stadium
heteronomii moralnej obejmujacej dwie fazy: a) egocentryzmu (do okoto pieciu lat), b)
konformizmu (pigé-dziewig¢ lat). W okresie tym dziecko traktuje normy jako narzucone
z zewnatrz, a koniecznos¢ ich przestrzegania uznaje z uwagi na zewnetrzne wzmochie-
nia czyli kary i nagrody. W fazie egocentryzmu dziecko postgpuje moralnie tylko i wy-
facznie dla wiasnej korzysci, dla zaspokojenia wiasnych dazen. Dazenia te to albo cheé
unikniecia kary, albo uznanie przestrzegania normy dla wlasnego interesu czy potrzeby.
W fazie konformizmu dochodzi do dostosowania zachowan do zasad postgpowania
uznawanych przez grupg¢ rowiesnicza lub inne znaczace osoby. Dziecko dazy do tego,
by budzi¢ czyje$ zadowolenie i by zyskiwac akceptacj¢ autorytetow. Pojawia si¢ row-
niez podmiotowe pojmowanie odpowiedzialnosci, tzn. wina jest interpretowana propor-
cjonalnie do intencji sprawcy, a nie jak w fazie egocentryzmu — proporcjonalnie do wy-
rzadzonego zta.

Kolejne stadium socjonomii moralnej — obejmuje fazg konwencjonalizmu moral-
nego. Obejmuje ona koricowe lata miodszego wieku szkolnego i poczatek dorastania
(dziewieé — trzynadcie lat) i charakteryzuje si¢ dazeniem w zachowaniu zgodnosci z
tym, co ogélnie przyjete i oczekiwane. Odnosi si¢ to zwlaszcza do norm przyjmowanych
przez cieszace si¢ autorytetem grupy lub osoby.

Wkrétce potem od okoto trzynastego roku zycia, zaczyna si¢ rozwija¢ czwarte sta-
dium — autonomii moralnej. Rozpoczyna si¢ internalizacja norm, przyjmujaca poczat-
kowo forme pryncypializmu moralnego (13-15 lat). Dziecko mimo, iz akceptuje normy,
nie w peli rozumie ich znaczenie, kierujac si¢ raczej , litera” anizeli ,,duchem” zasad
moralnych. Objawia si¢ to checig przestrzegania norm zawsze i wszedzie, bez wzgledu
na okolicznoéci. W kolejnym okresie migdzy pigtnastym a siedemnastym rokiem zycia
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mozna zaobserwowaé wystgpienie fazy racjonalizmu moralnego, ktora charakteryzuje
relatywizm moralny. Polega on na uwzglednieniu w sgdach moralnych réznych okolicz-
nosci. Przy podeyjmowaniu dziatan jednostka kieruje si¢ nie tylko jakas abstrakcyjnag
wartoscig, ale rowniez waznymi okolicznosciami. Wreszcie od okoto siedemnastego
roku zycia obserwowa¢ mozemy najwyzszg faz¢ idealizmu moralnego lub ideowosci.
Jak pisze Muszynski, ,,charakteryzuje si¢ ona tym, ze jednostka dochodzi do rozwinigcia
wlasnego systemu moralnego, ktoremu przyswiecaja okreslone wartosci. Dzigki temu
rozwija ona w sobie wyobrazenia moralnie pozadanych stanow rzeczy, do ktorych urze-
czywistnienia pragnie si¢ przyczyni¢ swym dziataniem” (Muszynski, 1983, s. 53). Tak
wiec pelna autonomia moralna oznacza catkowitg interioryzacj¢ norm i wartosci, a takze
wewnetrzne przekonanie o ich stusznosci. Jednakze jednostka moze sama tworzyC nor-
my stuzace realizacji akceptowanych przez nig wartosci.

Na zakonczenie prezentacji tego stanowiska nalezy nadmienié, 1z Muszynski za-
znacza, ze przedstawione przez niego granice wiekowe dla poszczegdlnych stadidw 1 faz
majq jedynie charakter orientacyjny.

Wazna teorig rozwoju moralnego, ktora w ostatnich dwoéch dekadach zdobyta
uznanie, jest koncepcja wspomnianego juz Lawrence'a Kohlberga. Kohlberg (1971,
1976, 1983, 1984) wychodzac z zatlozen strukturalnych epistemologii genetyczne) w
znaczacy sposob rozwingt teori¢ Piageta. Podobnie przyjal zatozenie, ze w rozwoju
mozna wyodrebni¢ stadia, ktére odzwierciedlajg zmiany w strukturach poznawczych.
Funkcja struktur poznawczych jest logiczne lub moralne rozumowanie. Kohlberg silnie;j
niz Piaget akcentuje zwigzek pomig¢dzy moralnoscig a rozwojem poznawczym (por.
Trempata, 1993, s. 48). Podkresla takze istotng role interakcji spotecznych jako znacza-
cych stymulatoréw rozwoju moralnego.

W toku prowadzonych studiéw Kohlberg wyrdznit w rozwoju rozumowania mo-
ralnego jednostki trzy poziomy oraz na kazdym z poziomdéw po dwa stadia tworzace, jak
pisze Trempata (1993): ,,niezmienng 1 uniwersalng sekwencj¢ szesciu réznych sposobow
rozumowania, coraz bardziej zrownowazonych wewngtrznie z punktu widzenia formal-
nologicznego 1 bardziej adekwatnie ustrukturalizowanych catosci. Najbardziej ogdlnym
elementem strukturujacym wyroéznione przez niego formy rozumowania moralnego sg
treSciowo zréznicowane perspektywy, z punktu widzenia ktérych podmiot integruje wy-
powiedzi uzasadniajace formutowane sady moralne” (Trempata, 1993, s. 46). Szerze;
teoria Kohlberga zostala oméwiona w jezyku polskim w pracach Czyzowskiej (1993,
1994a, 1994b), Kmie¢ (1992), Trempaty (1993).

Kohlberg wyr6znia nast¢pujace etapy rozwoju rozumowania moralnego:

I Poziom prekonwencjonalny:

Stadium 1: kary 1 postuszenstwa. Unikanie tamania regut, za ktérymi stoi sankcja
w postaci kary oraz ze wzgledu na postuszenstwo wobec autorytetu. Egocentryczna ule-
gto$¢ wobec wiekszej sity lub prestizu.
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Stadium 2: indywidualnego, istrumentalnego celu (wtasnego interesu). Dbanie o
zaspokojenie wiasnych potrzeb lub interesow. Zgoda na to, by inni robili to samo. Kie-
rowanie si¢ zasadg rownej wymiany mi¢dzy jednostkami oraz wzajemnosci Swiadczen.

I[I Poziom konwencjonainy:

Stadium 3: interpersonalnej harmonii 1 konformizmu. Nastawienie na uzyskiwanie
aprobaty innych ludzi, podobanie si¢ innym 1 pomaganie im. Dopasowywani si¢ do roli.
Wazne jest ,,bycie dobrym”.

Stadium 4: porzadku spotecznego 1 jego utrzymania. Orientacja na utrzymanie po-
rzadku spotecznego oparta na poszanowaniu autorytetow, obowigzujacych norm 1 pet-
nionych rél spolecznych, z wyjatkiem sytuacji krancowych. Liczenie si¢ z uzasadniony-
mi oczekiwaniami ludzi 1 wnoszenie wkiadu na rzecz ich dobra.

III Poziom postkonwencjonalny:

Stadium_5: praw jednostki 1 spoteczne) umowy uzytecznosci. Orientacja legali-
styczna oparta na umowie spotecznej. Swiadomosé, ze ludzie wyznaja rézne wartosci i
majq rozne opinie, ale wigkszos¢ wartosci 1 regut jest zrelatywizowana do grupy, do
ktorej naleza 1 winny by¢ przestrzegane w kazdym spoteczenstwie.

Stadium_6: uniwersalnych zasad =tycznych. Orientacja na zasady 1 sumienie.
Stuszne jest przestrzeganie ustalonych i1 uogoélnionych przez siebie zasad etycznych.
Przekonanie o waznosci zasad etycznych 1 poczucia osobistego wobec ich zobowigza-

nia.

Kohlberg, wskazujac poszczegdlne stadia rozwoju moralnego, uwaza takze, ze
rozwéj moralny przebiega w sposob niezmienny, w okreslonym porzadku sekwencyj-
nym we wszystkich kulturach. Pewne zasady, zwlaszcza koncentrujace si¢ wokot spra-
wiedliwosci, sg uniwersalne. Ich odbicie spotykamy w tych samych, wspolnych wszyst-
kim kategoriach sadéw 1 wartosciowan. Jedyna roznica polega na indywidualnym tempie
osiagania poszczegolnych stadidéw rozwoju. Wspomniane tezy okreslane sg jako zagad-
nienia uniwersalizmu moralnego. Zagadnienie to dyskutowane jest w literaturze takze w
oparciu o badania miedzykulturowe (por. Czyzowska, 1994b).

Na zakonczenie przegladu stanowisk dotyczacych etapizacji rozwoju moralnego
chcialabym podsumowac informacje dotyczace zmian rozwojowych zachodzacych w
interesujacym mnie szczegodlnie okresie mtodszoszkolnym, tj. migdzy siodmym a dzie-
siatym rokiem zycia. Jest to okres poczatku zdobywania wiedzy i umiejetnosci, takze
kompetencji rozumianej jako cnota. Witasnie te czynniki w powigzaniu z oddziatywa-
niem otaczajacego srodowiska spotecznego zaczynaja mie¢ znaczenie dla rozwoju mo-
ralnego. Jest to faza komformizmu i poczatkow konwencjonalizmu moralnego, a wiec
odpowiada kohlbergowskiemu poziomowi konwencjonalnemu. Wartosci moralne zwia-
zane sa przede wszystkim z wypetnieniem dobrych lub wiasciwych rol, podtrzymywa-
niem porzadku oraz spetnieniem oczekiwan innych osob.
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Swiadomos$¢ moralna a dyspozycja etyczna

W czesci te) pragne przyblizy¢ droge konceptualizacji pojecia $wiadomos¢ moral-
na, by z niej wyprowadzi¢ pojecie dyspozycji etycznej. Przedstawione w dyskusji sta-
nowiska tworzg komplementarny obszar wiedzy w szczegblny sposéb nasycony kontek-
stem socjologicznym. Takie ukierunkowanie tresci zwigzane jest z koncepcja badawcza
pracy wiasnej, rozstrzyga o wyborze stanowisk, wprowadza niezb¢dne ograniczenia w
trosce o logike wyktadu.

Siegajac do zatozen ontologiczno-eipstemologicznych pojecia Swiadomos¢ moral-
na dostrzec mozna zroznicowanie przyjetych przez nie zatozen, co w konsekwencji de-
cyduje o zawartosci tresciwej tego pojecia jak i1 drogach jego poznania. Wyprowadzane
z pojecia sSwiadomosci moralnej dyspozycje etyczne z koniecznosci musi wigec nosic
znamiona ontologiczne, epistemologiczne oraz pragmatyczne poj¢cia Swiadomosci mo-
ralnej. W tej czesci pracy przedstawi¢ chcialabym analize stanowisk badawczych zwia-
zanych z trescig obydwu pojec pod katem zatozen metodologicznych z obszarem wyko-
rzystania wiedzy spoteczne].

W niniejszych badaniach przyjme¢ droge konceptualizacji obu poje¢ przedstawiong
w pracy J. Augustyniak-Kopki (1994), cho¢ znajda si¢ w tym rozdziale 1 inne stanowi-
ska w 1stocie swej] komplementarne. Autorka wychodzi z zatozenia, ze podstawg wiedzy
etycznej cztowieka sg jednoczesnie rozum 1 doSwiadczenie. Uwaza bowiem, ze cziowiek
bardziej doswiadcza swoje) podmiotowosci niz jg poznaje, poznaje bowiem tylko czgs¢
tego, czego doswiadcza, a doswiadcza takze tylko czgsci tego, co istnieje, przy czym
poznaniu podmiotowosci sprzyja¢ ma takze poznanie dzialan cztowieka zmierzajacych
do zrozumienia innych przedmiotow 1 ludzi.

Owo poznanie, zaroéwno siebie jak 1 innych, nieodigcznie zwigzane jest z warto-
Sciowaniem (ocenianiem). Jest to obszar wypelniajacy przestrzen migdzy Swiatem po-
stepowan moralnych a swiatem poje¢ o moralnosci. Codzienne oceny w kategoriach
moralne — niemoralne rzutujg na post¢gpowanie, korygujac je. Jednoczesnie ulatwiajg
precyzowanie pojec 1 zasad moralnych (Pieter, 1973). ,,W procesie powstawania moral-
nosci osobiste] wyodrebnic trzeba przede wszystkim: trafne lub bledne rozumienie norm
(obyczajéw, regut, praw), dotyczacych wspotzycia ludzi ze soba, ich uczenie si¢ (przez
praktyke, nasladownictwo, informacje ustne, pisemne lub jakie$ inne, np. zawarte w
utworach literackich), ich przyswajanie sobie (akceptacja, uznawanie) lub przeciwnie —
odrzucanie, niezgadzanie si¢, protest, przeksztalcanie, powstawanie na tym tle osobiste-
o0 ,.trybunalu nazywanego powszechnie sumieniem, powstawanie osobistych przekonan,
zasad, ,,dewi1z” (drogowskazoéw moralnych) 1 zapatrywan mniej lub wigcej teoretycznych
na sprawy moralne, powstawanie osobiste] zdolnosci do wydawania sadow (ocen) w
sprawach moralnych, do ich uzasadnienia, do logicznego 1 j¢zykowego wyrazania uza-
sadnien, powstawanie uczuciowych postaw do zyciowych postaw moralnych (co si¢
zwykle nazywa rozwojem uczu¢ moralnych), formowanie si¢ mniej lub wigcej trwatych
cech charakteru moralnego 1tp.” (Pieter, 1973, s. 141).
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Cytowane stanowisko Pietera wymaga uzupetnienia o jeszcze jedna my$l autora,
ktory twierdzi, ze proces powstawania moralnosci w $wiadomosci jednostki stanowi
zawsze tylko czgsciowe, znieksztalcone odzwierciedlenie moralnosci jako wartosci
spotecznej, obiektywnie istniejacej i oddzialujacej na czyjes przezycia i na widoczne
postgpowanie. Stanowisko Pietera pozostaje w bliskim zwiazku z uwaga Augustyniak-
Kopki (1994), ze podstawa wiedzy etycznej sq zaréwno rozum jak i do$wiadczenie.
Wedlug autorki §wiadomos$¢ moralna nie moze by¢ oderwana od do$wiadczenia, cho¢
nie zawsze musi by¢ przez nie weryfikowana.

Wczesniej oméwilam wybrane koncepcje rozwoju moralnosci ze szczeg6lnym
uwzglednieniem wieku mlodszoszkolnego. W kontynuacji rozwazan nad §wiadomoscia
moralng nalezy zgodzi€ si¢ z Pieterem (1973), ze cho¢ punktem wyjscia do osobistego
rozwoju moralnosci jest zycie spoleczne, lecz, jak twierdzi autor, warunkiem i etapem
niezb¢dnym jest specyficznie ludzki czynnik psychiczny, okreslany mianem samowie-
dzy, za$ samowiedzy moralnej w szczeg6lnosci. Uwagi te konkluduje Pieter stwierdze-
niem, ze skutki obecnosci zycia spolecznego w dziedzinie moralnej ujawniaja si¢ wcze-
$niej od skutkéw samowiedzy moralnej (por. Pieter, 1973, s. 142).

Przyjmuje si¢, ze samowiedza jest integralnym skladnikiem do$wiadczenia indy-
widualnego, a jednostka zdobywa ja w procesie samopoznania (Kozielecki, 1981). M6-
wigc o samowiedzy dotykamy spraw struktury, genezy i funkcji regulacyjnych informa-
cji, jakie cztowiek zgromadzit o sobie. Definiujac podstawowe skiadniki obrazu wilasnej
osoby Kozielecki (1981) wymienia w kolejnosci samoopis, samooceny i standardy oso-
biste.

Tak rozumiana samowiedza, zdaniem Kozieleckiego, w rozwoju przechodzi drogg
trzech stadiow. Pierwsze z nich autor nazywa stadium wiedzy elementarnej (poczatkowe
3-4 lata zycia). W tym czasie dziecko zaczyna, na drodze samoswiadomosci, ksztalto-
wacé poczucie swojej odrebnosci fizycznej i psychicznej, konstruuje elementarne sady
osobiste zwigzane z wygladem zewnetrznym oraz konkretnymi zyczeniami i zachowa-
niami. Charakterystyczne dla tych spraw jest to, ze sa one izolowane nie tworzac zadne-
go spdjnego systemu.

Stadium drugie nazywa Kozielecki stadium samowiedzy zréznicowanej (lata 4-
12). To co ma owe stadium najbardziej charakteryzowaé to wyrazne zréznicowanie
wiedzy o sobie. Ksztaltuja si¢ juz pierwsze samooceny oraz standardy osobiste, dziecko
wartosciuje siebie i wyraza swoje pragnienie, cho¢ w dalszym ciagu wiedza ta ma cha-
rakter izolowany, nie tworzy zwartej catosci.

Dopiero stadium trzecie (lata 12-24) nazywa Kozielecki stadium samowiedzy doj-
rzatej. W tym stadium obowiazuja reguly zwigzane z mysleniem abstrakcyjnym, poja-
wiaja si¢ nowe reguly, jak reguly komunikacji. Przedstawiajac koncepcjg wymienionych
trzech stadiéw rozwoju samowiedzy Kozielecki zdaje sobie w peti sprawe z umowno-
$ci wszelkich zasad periodyzacji w ontogenezie, cho¢ jednoczesnie jest przekonany o
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tym, ze wyroznienie owych trzech stadiow pozwoli lepiej zrozumie¢ zachodzace w ob-
razie wiasnej osoby rozwojowe zmiany jakosciowe.

Wroémy do rozwazan ogolniejszych zwigzanych z powstawaniem swiadomosci
moralne] w rozwoju cztowieka. Nieroztgcznie w rozwazaniach tych pojawia si¢ termin
okreslany jako oparte o wiasny saqd moralny, sumienie. Dla tej refleksji moralnej samo-
wiedza jest warunkiem niezbednym. Aktywnos¢ refleksyjna rozwija si¢ 1 doskonali z
wiekiem, w miar¢ rozwoju 1 doskonalenia doswiadczenia moralnego. Stopniowo po-
wstaje cos$, co przenosnie Szewczuk (1988) okresla jako forum sumieniowe. Autor ro-
zumie przez nie ,,efekt umiejetnosci skoncentrowania si¢ na okreslonym zagadnieniu
konfliktu moralnego, zorganizowanej lepie) lub gorzej analizy jego skladowych, aktywi-
zowania minionego doswiadczenia ulatwiajacego dokonywanie poréwnan i1 w konse-
kwencji ocen” (Szewczuk, 1988, s. 236).

W badaniach wiasnych Szewczuk wyodrebnitl 1 usystematyzowat 47 reakcji wyste-
pujacych w zachowaniu sumieniowym, sposrod nich wytonit osiem klas reakcji sumie-
niowych, sposrdd ktorych cztery wystepuja niemal we wszystkich wypadkach stanowiac
konstytutywne sktadniki zachowania sumieniowego. Wspomniane cztery klasy stanowia:

. zwigzana z wyjsciowg sprzecznoscig, Swiadomos¢ sprawstwa czynu, a tym sa-
mym winy;

2. negatywny, roznopostaciowy stan emocjonalny;

3. negatywna ocena siebie oraz dazenie do odzyskania utraconego poczucia wia-
snej wartoscl.

Jak twierdzi Szewczuk, zachowanie sumieniowe jest ,.sckwencja okreslonych re-
akcji, z ktorych kazda wczesniejsza warunkuje nastgpng. W ich przebieg wlaczajq si¢
naturalnie rézne czynniki przedmiotowe, sytuacyjne — jak i podmiotowe, zwigzane ze
stanem jednostki: tresciowym, poznawczym 1 emocjonalnym. Tym tlumaczy si¢ fakt
zarOwno interindywidualnej jak 1 intraindywidualnej zmiennosci sekwencji reakcji”
(ibid., s. 239).

W odniesieniu do rozwoju zachowania sumieniowego Szewczuk uwaza, ze rozne-
g0 rodzaju zakazy 1 nakazy, ktore naptywajg z zewnatrz a konstytuujg heterogenng mo-
ralno$¢ dziecka internalizujq si¢, stajac sie jego, tj. dziecka, zakazami 1 nakazami, ,,ak-
ceptowane przez nie prowadzg do powstania substruktury wartosci w jego osobowosci,
czynig dziecko zdolnym do wartosciowania dziatan, w tym takze wiasnych, tworzg jego
moralnos¢ mniej lub bardziej autonomiczng W tym czasie, gdy dojrzewa w dziecku
Swiadomos$¢ sprawstwa, swiadomos¢ sensu 1 koniecznos¢ regul, zasad moralnych, za-
czyna si¢ formowac jego sumieniowe zachowanie” (ibid., s. 252).

Réwniez dopiero od tego czasu, gdy uksztattowata si¢ zdolnos¢ do wiasnego sadu
moralnego 1 sumienie bedace je) reprezentacja, zaczynajq towarzyszyC¢ cziowiekowi do
konca zycia konflikty moralne. Konflikty te zwigzane sa giéwnie ze zjawiskiem egzy-
stencjalnej sprawiedliwosci w walce o byt, w pracy zawodowej 1 zyciu rodzinnym. Kon-
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flikt umozliwia refleksj¢ nad tym co jest dobre a co zle, co jest sprawiedliwe a co

krzywdzace.

Gdy chodzi o pojgcie tak bardzo zwiagzane z sytuacja konfliktéw moralnych, a
wigc sprawiedliwos¢, to w literaturze psychologicznej podkresla si¢ wage rozwazan nie
tyle nad samym pojg¢ciem sprawiedliwosci co nad wyodrebnieniem i ocena tego, co jest
sprawiedliwe (por. Pietras, Kunachowicz, 1988). Wartosciowanie sprawiedliwosci jest
rodzajem warto$ciowania moralnego, poprzez przypisywanie wartosci staje si¢ jedno-
cze$nie jednym z podstawowych procesow regulacyjnych (Skarzynska, 1985).

Jak powiedzialam wczes$niej, istot¢ konfliktow moralnych wigzemy z interioryzo-
wanym inwentarzem zasad i przekonan moralnych. Zgodzi¢ si¢ wigc nalezy z Pieterem
(1973), ze zaréwno ogdlna akceptacja tego, co moralne, jak réwniez brak akceptacji
tego, co niemoralne, bazuja na wiedzy o réznych stosunkach migdzyludzkich oraz zwia-
zane sa z okreslonymi cechami osobowosci, determinujacych dane zachowania (poste-
powania) moralne.

Stad znowu powraca pojgcie sprawiedliwosci, wokot ktérego obracaja sie wszelkie
zasady i przekonania moralne, bowiem jednostka, ktéra przyswoita sobie owe zasady i
przekonania wie, co ma robi¢, a czego unika¢. ,,Ma do dyspozycji ogolne reguly poste-
powania, zastosowan w wielu sytuacjach podobnych do siebie na gruncie akceptowa-
nych uczué i postaw moralnych. Znaczy to, ze zna i akceptuje reguly sprawiedliwego
traktowania ludzi w réznych, lecz typowych okolicznosciach, zwlaszcza w zakresie sze-
roko pojetej walki o byt (glownie w zwiazku z praca), w zyciu erotycznym i rodzinnym,
w rozrywkach 1 zabawach, w zdobywaniu wiedzy itp.” (ibid., s. 159).

Inna sprawa, ze wiedza rozstrzygajaca o ocenach moralnych nie zawsze idzie w
parze z postgpowaniem moralnym, bowiem juz od wczesnych lat zycia wielka jest moc
sugestywna wzorow moralnego postgpowania, aby im si¢ przeciwstawia¢ w ocenach
takiego postgpowania. Tym tlumaczy Pieter (1973) uzyskane wyniki badan nad dzieémi
przedszkolnymi, gdzie uzewngtrznily si¢ sprzecznosci migdzy samooceng a danym po-
stepowaniem.

Wréémy do rozwazan nad $wiadomosciag moralng a dyspozycja etyczng. Przyje-
tam, wedlug Augustyniak-Kopki (1994), ze swiadomo$¢ ukierunkowana na $wiat warto-
Sci etycznych staje si¢ Swiadomoscia moralna, przy czym jako obowiazujace staje si¢
zalozenie, ze fakty etyczne naleza do grupy faktéw spotecznych, zas wiedza moralna
jest réwniez wiedza o $wiecie spotecznym. Augustyniak-Kopka przeciwstawia si¢ w tym
wzgledzie Kohlbergowi (1984), rozdzielajacemu w swej koncepcji status wiedzy moral-
nej i wiedzy spolecznej, gdzie decyzje o charakterze etycznym wyznaczane sg przez
poziom rozwoju moralnego jednostki.

Proces poznania rzeczywistosci spotecznej, wedtug Augustyniak-Kopki (1994),
umozliwia zdobywanie i gromadzenie wiedzy moralnej. ,,W tym wspolwystepowaniu
socjalizacji i samoksztalcenia przenikaja si¢ doznania jednostkowe, postrzegane dozna-
nia innych, zewngtrznych wobec niej osob i obiektywnie istniejaca, spotecznie skumu-
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lowana wiedza. Spoteczny charakter §wiadomosci zwiazany jest przede wszystkim z
oddziatywaniami Srodowiska na jednostke, chociaz wiedza moralna moze pemié takze
role czynnika stabilizujacego i integrujacego systemy spoteczne.” (ibid., s. 25).

Tak, w swej genezie rozumiana $wiadomo$¢ moralna podlega réwniez prawom
rozwoju, nie jest niezmienna, co zwiagzane — by¢ moze — chociazby ze zmianami w sfe-
rze warto$ci. Zmiany te pozostaja w relacji do osobowosci. Uwagi powyzsze pozostaja
w szerszym kregu badan psychologii humanistycznej (Rogers 1964), ktére swymi korze-
niami si¢gaja filozofii. Psychologiczne ujecie ludzkiego warto$ciowania uzaleznione
by¢ musi od filozoficznej koncepcji cztowieka i wartosci. Nie mniej wazne okazuja sie
réwniez charakterystyki socjologiczne.

Na potrzebg kompleksowego spojrzenia, gdy chodzi o sprawe ludzkiego warto-
$ciowania i jego uwarunkowan zwrécit swymi badaniami Ole$ (1989). Autor na kanwie
badan wiasnych dostrzegt waznos¢ odpowiedzi na pytania o ro6znice w sposobie rozu-
mienia wartosci przez roznych ludzi, od uwarunkowan rozumienia tego sposobu, od
wplywu na akceptacjg, preferencje¢ lub poczucie realizacji warto$ci. Autor stwierdzit
réwniez, co wazne jest dla rozwazan w niniejszej pracy, ze wymiar dezintegracji — inte-
gracji warto$ciowania nie taczy si¢ z zasadnicza struktura osobowosci, ale raczej z pew-
nymi wlasciwosciami funkcjonowania interpersonalnego, ktoére wynikajg z doswiadczen
zyciowych.

Dlatego tez przyja¢ mozna, ze $wiadomo$¢ moralna to ,,wszelkie mozliwe stopnie
poznania, rozumienia i oceniania przez jednostke tego, co w jej stosunkach z innymi, z
sobg i calym spoleczenstwem jest uymowane w kategoriach dobra lub zla, tego co szla-
chetne lub nieszlachetne, godziwe lub niegodziwe” (Marianski, 1985, s. 37, cyt. za Au-
gustyniak-Kopka, op. cit.).

Zroznicowanie umiejgtnosci widzenia otaczajacego $wiata w kategoriach etycz-
nych stanowi istot¢ odmiennosci dyspozycji etycznych. Z uwagi na to, ze w pracy ni-
niejszej przyjmuj¢ koncepcj¢ dyspozycji etycznej sformulowanej przez Augustyniak-
Kopkg (1994), zas samo pojgcie dyspozycji etycznej powiazac¢ bede chciata ze zjawi-
skiem procesowania informacji spotecznej, z tych wzglgdéw widzg¢ niezbedno$¢ zary-
sowania gltéwnych zrgbow przyjetej koncepcji.

Wazna charakterystyka przyjetej koncepcji jest fakt wlaczenia pojecia dyspozycji
etycznej do zbioru sktadowych $wiadomosci moralnej, zbioru warunkujacego jej cha-
rakter i wyznaczajacego dziatania. Autorka wiazac z dyspozycja etyczng zaréwno oce-
nianie etyczne jak i reakcje na fakty etyczne analizuje pojecia bliskie znaczeniowo, jak
wrazliwo$¢ moralna, intuicja, sumienie, poczucie moralne. Osobliwym obszarem do-
starczajacym Augustyniak-Kopce dodatkowo waznych charakterystyk w konceptualiza-
cji dyspozycji etycznej jest obszar pojeciowy zwany ,,moral insanity” (moralne kalectwo
polegajace na braku mozliwosci dokonania ocen moralnych). Autorka zastanawia sig,
czym roznig si¢ ludzie w zakresie dyspozycji etycznej, ktorzy albo nie posiadajg umie-
jetnosci widzenia moralnego albo, przy prawidlowych umiejgtnosciach, dokonuja $wia-
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domie ztych wyboréw postepowan, budzacych negatywna oceng Srodowiska. Autorka
formutuje w odpowiedzi poglad o decydujacej w tym wzgledzie roli nieprawidtowej
socjalizacji jednostki.

W przyjetej drodze konceptualizacji pojgcia dyspozycja etyczna stwierdza sig, ze
sama dyspozycja etyczna przydatna jest temu, kto potrafi stosowaé kryteria etyczne w
ocenianiu siebie i innych, rozmaitych faktéw i zjawisk spotecznych, co czgsto si¢ czyni
nieswiadomie, wrgcz intuicyjnie. Autorka podkresla jednak zdecydowanie, ze refleksja
nad wlasnym zachowaniem, motywowaniem, skutkami ma bardzo wazne znaczenie dla
$wiadomosci moralnej, sprzyja samoksztatceniu i rozwojowi moralnemu czlowieka. W
tym miejscu, w odniesieniu do rozwoju indywidualnego, autorka . zwraca uwage na
wczesne okresy rozwojowe gdzie zamiast niedojrzatej jeszcze refleksji wystgpuje postu-
szefistwo wobec narzuconych z zewnatrz norm i nakazow.

To stwierdzenie otwiera droge kolejnemu,: iz manifestowanie samych ocen bedace
wynikiem jedynie formalnego przyswojenia, bez uczu¢ i refleksji, nie §wiadczy o posia-
daniu przez ich autora dyspozycji etycznej. Owe przezycia, jak pisalam wczeénie;j,
szczegolnie wyraznie rysuja si¢ w sytuacjach skrajnych i konfliktowych: Zmuszaja one
bowiem cztowieka do duzego wysilku intelektualnego i emocjonalnego.

Autorka, w rozwinigciu swojej koncepcji dyspozycji etycznej jako sktadnika $wia-
domosci moralnej przytacza, wazne rowniez dla niniejszych rozwazan, pigé typow sytu-
acji sprzyjajacych autorefleksji zwiazanej z wlasnymi przezyciami moralnymi, co czyni
w oparciu o pracg Kicinskiego (1989):

1. Osoba znajduje si¢ pod wplywem normy czy wartosci doznaje zwiazku z tym
specyficznego poczucia obowiazku, prawidlowo emocjonalnie rozwijajac normy moral-
ne i poznawcze.

2. Osoba podporzadkowuje si¢ uznawanej normie, wbrew wilasnej wygodzie, przy-
zwyczajeniu czy korzy$ciom, co podnosi jej samooceng.

3. Gdy sig¢ to nie udaje, doznaje poczucia winy i wyrzutéw sumienia, réznych jed-
nak od niezadowolenia z siebie w sytuacji dzialan niezgodnych z orientacja pragma-
tyczna.

4. Istotna si¢ staje reakcja danej osoby na czyjes postgpowanie niezgodne z ak-
ceptowanymi przez nig zasadami, co prowadzi do poczucia dezaprobaty, oburzenia.

5. Osoba odczuwa aprobate i uznanie w stosunku do tych osob, kiedy zachowanie
ich jest zgodne z systemem warto$ci i uznanymi jej zasadami (por. Augustyniak-Kopka,
op. cit. s. 46).

W zakonczeniu formutowania charakterystyki dyspozycji etycznej Augustyniak-
Kopka wyraznie podkresla, ze zdolno$¢ ta nie jest wielkoscia jednolita i stala, stanowi
zdolnos¢ przezywania faktéw etycznych: dazenie do celu, przezycie wartosci oraz prze-
zycie imperatywu.

Waga doswiadczenia moralnego zakotwiczonego spolecznie nadaje omawianej
koncepcji status socjologicznej koncepcji $wiadomos$ci moralnej.
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