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TRENING MORALNY W SZKOLE

Wprowadzenie

Szkota nie moze pominaé¢ problemu edukacji moralnej, bez wzgledu na
to, czy nauczyciele akceptujg ten fakt, czy tez nie. Niestety, Swiat wartosci dziecka
ksztaltowany jest czesto w dyrektywnej edukacji przy pomocy ukierunkowujacych
rad i nakazéw ze strony dorostych, w atmosferze zagrozenia karami lub w procesie
bezmysInego uczenia si¢ na pamieé definicji wartosci, wzoréw post¢powania, czy
tez tzw. “wlasciwych™ powiazan dylematéw moralnych. Na szczescie, tego typu
oddzialywania nie sg na tyle skuteczne, aby wywola¢ istotniejsze zmiany w tym,
co nazywamy charakterem moralnym dziecka. Nalezy jednak stwierdzic, ze wbrew
czasami wyrazanym opiniom, szkola posiada mozliwosci wywierania pozytywnego
wplywu na rozwéj moralny swoich uczniéw i to w szerszym zakresie, nizby to
wynikalo z dotychczasowej praktyki.

W prezentowanym opracowaniu chcemy przedstawié, przede wszystkim
pedagogom szkolnym i nauczycielom-wychowawcom, niedyrektywne strategie
oddzialywania na rozwéj moralny dziecka. Proponowany trening traktujemy jako
alternatywng forme edukacji moralnej w stosunku do powszechnie stosowanych
w praktyce szkolnej. Przeslanka treningu jest przekonanie, ze moralnosci nie
mozemy uczy¢ sie w taki sam sposéb, w jaki nauczamy innych przedmiotéw,
bowiem to, co nazywamy charakterem moralnym ksztaltuje si¢ w bezposrednich
interakcjach spolecznych podejmowanych przez dziecko: tylko wtedy. gdy jest ono
zaangazowane w zycie spoteczne grupy i w doswiadczanych kontaktach z innymi

aktywnie poszukuje zasad postg¢powania
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Cele i ogélne zasady prowadzenia treningu moralnego

Cele treningu moralnego. Stosujac poznawczo-rozwojowe podejscie do
edukacji moralnej zakladamy, ze rozwéj moralny polega nie tyle na uczeniu sig i
stopniowym internalizowaniu obowiazujacych w spoleczeristwie norm lub wzoréw
postepowania (zob. Muszyriski 1983), ile raczej na doskonaleniu sposobéw od-
zwierciedlania rzeczywistosci spolecznej, zdolnosci odkrywania wartosci i zasad
postepowania oraz umiej¢tnosci dokonywania w zyciu coraz bardziej autonomi-

cznych i racjonalnych wyboréw moralnych.
Proponowany trening moralny scisle wigzemy z forma nauczania oparte-

go na doswiadczeniach indywidualnych jednostki w grupie. Grupy te nazywane
sg roznie: grupy spotkaniowe, trening wrazliwosci, grupy T, grupy rozwojowe,
trening interpersonalny itp. Nazwa nie jest wazna. Liczy si¢ idea edukacji aktyw-
nej, preferujgcej wlasng aktywnosé ucznia i uwalniajacej mozliwosci rozwojowe
jednostki przy wykorzystaniu dynamiki procesow grupowych. Jest to jeden z
pomysiéw na edukacje, ktory zyskal juz spora grupg zwolennikéw wsrod prakty-

kéw.
* Trening moralny w proponowanym tu ujgciu: a) nie jest terapia, b) nie

podejmuje powaznych probleméw emocjonalnych uczniéw, c) nie jest sposobem
indoktrynacji lub wpajania zasad post¢powania i nie moze by¢ dogmatyzerstwem,
d) nie moze zastapi¢ innych, bardziej sformalizowanych funkcji edukacyjnych
szkoly lub nauczycieli - wychowawcéw. A wigc, czym jest trening moralny?
Najprosciej powiedzieé, ze jest nieformalng edukacja grupowa, w ktérej wykiady,
lekcje, éwiczenia, praca z podrecznikiem odgrywaja drugorzedng rolg. Jest formg
edukacji, w ktérej zaklada sie¢, ze najwazniejszych rzeczy, istotnych dla naszego
dzialania i zycia, uczymy si¢ droga wzajemnego oddzialywania na siebie w
kontaktach twarza w twarz. ChcielibySmy, aby byl forma edukacji moralnej
wyzwalajacg wlasng aktywnosé¢ ucznia ukierunkowang na racjonalne poszukiwa-
nie zasad postepowania w bezposrednich kontaktach spolecznych.

Mozemy powiedzied¢, ze w proponowanym ujeciu ogélnym celem treningu
moralnego jest stworzenie uczniom warunkéw, ktore beda sprzyjaly gromadzeniu
przez dzieci doswiadczen poszerzajacych ich orientacj¢ w Swiecie wartosci w sensie
teorii S. Simona (1975, Rath i in. 1978). oraz doskonalacych sposoby rozumowa-
nia moralnego w sensie teorii J. Piageta (1967)iL. Kohlberga (1971, 1976). Méwiac
inaczej, zachecaé bedziemy uczniéw do podejmowania refleksji o tym, co jest dla
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nich wartosciowsze oraz aktywizowad coraz bardziej zlozone sposoby myslenia
znajdujace coraz szersze zastosowanie w sytuacjach konfliktu migdzy wartosciami
moralnymi. Zakladamy, ze podjete w tym kierunku wysilki pomogg dzieciom w
formulowaniu sadéw moralnych oraz w ukierunkowaniu ich dziatan i zycia.

Z punktu widzenia okreslonego wyzej celu mozemy wyodrebnic trzy

plaszczyzny pracy z dziecmi w klasie:
1. Trening interpersonalny ksztaltujacy “zaufanie” i “otwartosc”™ w

kontaktach miedzy uczniami. Méwiac, ze moralnosci nie mozemy uczy¢ tak, jak
nauczamy innych przedmiotéw zakladamy, ze charakter moralny dziecka ksztal-
tuje si¢ w kontaktach, jakie podejmuje ono z innymi. Interakcje te sa Zrédiem
doswiadczen; dostarczaja wiedzy o tym, co mysla i przezywajq inni, wzbudzaja
zaangazowanie i refleksj¢, zmuszaja do zajecia okreslonego stanowiska w danej
sprawie. Procesy te nie zostana jednak wzbudzone, jesli nie stworzymy warunkéw
“zaufania” i “otwartosci”. Tylko wtedy interakcje w Kklasie beda spelniac¢ funkcje
rozwojows.

2. Trening wartosciowania ksztaltujacy umiejetnos¢ wartosciowania
przedmiotéw lub czynnosci i dokonywania wyboru migedzy nimi. Powinien on
pomée uczniom w uswiadomieniu sobie tego, co ma dla nich znaczenie i co jest
wazniejsze, poszerzajac réwnoczesnie ich orientacje w Swiecie wartosci. Doswiad-
czenia gromadzone w treningu wartosciowania powinny poméc jednostce w
zrozumieniu wartosci i ukierunkowaniu zycia na poziomie myslenia, przezywania
i dzialania dostepnego aktualnie danej osobie. Przynajmniej w zalozeniu maja one
sprzyja¢ zmianom horyzontalnym, ulepszajac osiggniecia jednostki na danym
poziomie rozwojowym w obrebie réznych obszaréw funkcjonowania, w tym réwniez
w sferze emocjonalno-motywacyjnej.

3. Trening rozumowania moralnego ksztaltujacy rozwojowo coraz bar-
dziej zaawansowane formy myslenia q wartosciach. Chodzi o ksztaltowanie coraz
lepiej zorganizowanych wewnetrznie struktur rozumowania moralnego w sensie
teorii J. Piageta i L. Kohlberga. W treningu rozumowania moralnego tworzymy
warunki do rozwoju “pionowego”; wykorzystujac dostgpne na aktualnym pozio-
mie mozliwo$ci uczniéw uaktywniamy wyzsze rozwojowo postacie myslenia o
wartosciach. Trening w tym zakresie powinien sprzyjac podejmowaniu coraz
bardziej autonomicznych i coraz bardziej racjonalnych decyzji moralnych. a
ponadto utatwié¢ uczniom samodzielne odkrywanie w kontaktach z innymi coraz
bardziej ogélnych zasad etycznych postgpowania.
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Zasady tworzenia warunkéw do rozwoju moralnego w pracy z ucznia-
mi w klasie. Na efektywnos¢ pracy z grupa sklada si¢ wiele czynnikéw. Niektére
z nich zostaly juz wyodrgbnione i mniej lub bardziej systematycznie opisane (zob.
np. Brickman i in. 1983, Truax, Mitchell 1984, Zaborowski 1985, Egan 1986 i
in.). Jezeli przez efektywnosc¢ rozumiec bedziemy zgodnosé osiaganych wynikéw z
celami pracy w grupie, to nie bez znaczenia pozostajg réwniez zalozenia teorety-
czne przyjmowane przez prowadzacego trening nt. natury czlowieka, mechani-
zméw jego rozwoju i zachowania si¢. Zalozenia te decyduja nie tylko o celach, ale
i o sposobach postepowania w pracy grupowej. Nie lekcewazac teorii, dla potrzeb
praktyki lepiej bedzie, jesli zamiast omawia¢ modele teoretyczne - czgsto zbyt
abstrakcyjne i nie zawsze doskonale - sprowadzimy je do prostych terminéw zasad
prowadzenia treningu.

Stosujac podejscie poznawczo-rozwojowe mozemy przypuszczac, ze roz-
wojowi moralnemu jednostki sprzyja¢ powinny w pracy grupowanej z uczniami w
klasie nastepujace zasady (zob. np. Simon 1975, Sund 1976, Rath i in. 1978):

1. Postepowanie powinno by¢ skoncentrowane bardziej na uczniu niz na
nauczycielu. Jest to w pewnym sensie problem “przywodztwa” w grupie. W
tradycyjnych treningach zaleca si¢, aby trener bedac poczatkowo dla grupy
wzorem i Zrédlem pomysléw, stopniowo przekazywat inicjatywe osobom
biorgcym udzial w zajeciach (Egan 1986). W treningu moralnym zalecenie to
wydaje sie mniej istotne. Grupy kierowane przez nauczycieli przejawiajg tak
samo wysokie osiagnigcia rozwojowe, jak grupy nie kierowane przez osoby
dorosle. Podkresla to L. Kohlberg (1971, s. 195), zdaniem ktérego dla rozwoju
moralnego decydujgce znaczenia majq nie tylko kontakty miedzy réwiesnika-
mi, lecz takze z doroslymi. Rozwojowi moralnemu sprzyjaja bowiem sytuacje
umozliwiajace rozpatrywanie problemu z wielu réznych perspektyw spolecz-
nych, w tym réwniez przyjmowanych przez czlowieka doroslego. Nie rozstrzy-
gajac w tym miejscu tego problemu, mozemy powiedzie¢, ze nauczyciel
uczestniczac w grupie powinien skoncentrowac¢ si¢ na pomocy uczniom
obserwujac i sprawdzajac, czy zalozone cele sa osiagane. Najprostszym zas
sposobem zdecentrowania grupy jest podziat klasy na 4-5 osobowe zespoly
(max 12 oséb), ktére dyskutujg nad problemem lub realizacja inne zadania
bez ingerencji nauczyciela.

2. Tworzy¢é warunki pelnej dobrowolnosci udziatlu w éwiczeniach i swobody w
odkrywaniu sie. Przystapienie do grupy wiaze si¢ zawsze z pewnym ryzykiem.



47

Moze rodzié¢ niepokoje zwigzane z ekspozycjg spoleczna, narazeniem si¢ na
ocene ze strony innych oséb, potrzebg zachowania dobrego mniemania o
sobie itp. Wielu uczniéw bedzie przejawiac tendencjg dystansowania sig
wobec sytuacji, ktére wydaja si¢ im zbyt “sztuczne” ( nieprawdziwe, dziecinne),
a wiec niewarte zaangazowania. W zwiazku z tym kazdy uczen ma prawo
“pasowac” tzn. zrezygnowac z ujawniania swoich mysli, przezyc czy pogladow

i nie jest do tego zachgcany. Réwnoczesnie nauczyciel powinien dostarczad

uczniom doswiadezeri budzacych “zaufanie”™ i “otwartos¢” w klasie, o czym

szerzej méwié bedziemy w dalszej czesci rozwazan.

3. Wystrzega¢ si¢ i przeciwstawiac¢ jakimkolwiek prébom narzucania uczniom

okreslonych zasad etycznych. Zasada ta dotyczy zaréwno nauczyciela, jak i

wszystkich uczestnikéw treningu. Narzucanie komus okreslonych pogladéw

lub sadéw jest niewskazane z dwéch powodéw. Po pierwsze presja wywolacd
moze opdr uruchamiajac mechanizmy.obronne (zamiast je rozluzniac) i tym
samym moze wypaczy¢ odbidr rzeczywistosci oraz utrudni¢ rozwoj osobowo-
$ci. Po drugie, presja ze strony nauczyciela, ktory jest dla wielu uczniéw
autorytetem, nie bedzie wywolywaé oporu. Ale moze uruchomié i utrwalic¢
heteromiczne mechanizmy rozwoju moralnego polegajace na bezposrednim
uwewnetrznianiu okreslonych przez osobg znaczaca zasad postepowania.

Wychodzimy z zalozenia, iz mechanizmy te nie przyczyniaja sig do rozwoju

autonomii moralnej i usztywniaja rozwéj osobowosci. Kazdej probie narzuca-

nia drugiej osobie okreslonych zasad postepowania przeciwstawiamy sig
moéwiac: “pamietaj, ze zycie innych nie jest Twoim zyciem".

4. Tworzy¢ sytuacje konfliktu migdzy wartosciami. W przyjetym podejsciu za-
kiadamy, ze tylko konflikt poznawczy jest w stanie rozerwac stare struktury
umyslowe i doprowadzi¢ do nowej ich organizacji na wyzszym poziomie
rozwoju. Tworzac sytuacje konfliktowe nalezy stosowac si¢ do bardziej szcze-
gélowych zasad.

a) rozpoczynac pracg W grupie od tematéw wzbudzajacych zaklopotanie i
zagubienie u uczniéw lub od tematéw, ktére nie maja jasno okreslonych
rozwiazan (np. seks, polityka, stosunki rodzinne, $mieré, religia, indywi-
dualne gusty, zasady postepowania);

b) prezentowaé konflikty werbalne, ktére maja odniesienie do sytuacji real-
nych np. pytajac “w jaki spos6b powinnismy sig traktowac¢ nawzajem, aby
kazdy z nas czul si¢ dobrze, jako ktos§ potrzebny i mile widziany?".
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Réwnoczesnie naklania¢ powinnismy uczniéw do omawiania wilasnych
zachowadé oraz przezy¢ w sytuacjach konfliktowych:

c) w treningu rozumowania moralnego prezentowac¢ sytuacje konfliktowe
wymagajace od uczniéw interpretowania i stosowania zasad etycznych
jedno stadium powyzej ich wiasnego poziomu rozwoju (zob. str. 66).

5) Obdarzy¢ uczniéw zaufaniem i wiarg w ich odpowiedzialnosé. Nauczyciel
musi akceptowac to, “co jest”, wystrzegac si¢ oceniania swoich uczniéw i ich
pogladéw. Ta akceptacja jest im potrzebna do tego, aby zaakcentowac samych
siebie bez wzgledu na to, jakie poglady wyrazaja i jak sa one sformulowane.
zachecajac ucznioéw do refleksji nad wartosciami zakltadamy, ze interakcje w
grupie dostarcza doswiadczen poglebiajacych swiadomosc tego, co dana
jednostka ceni naprawde w zyciu codziennym i uczyni ich wybory moralne
bardziej racjonalnymi a przez to bardziej odpowiedzialnymi.

Cwiczenia na “otwarcie”

Jesli zakladamy, ze moralnos¢é ksztaltuje si¢ dzigki zaangazowaniu jed-
nostek w kontaktach z innymi, to stworzy¢ musimy odpowiednie ku temu warun-
ki. “Otwartosé” i “zaufanie” to dwie sprawy wigzace si¢ ze sobg scisle. Jestem
otwarty, jesli potrafie méwié wprost o swoich myslach i przezyciach, o tym, co
czuje, co si¢ dzieje ze mna, jak reaguje i co myslg o drugiej osobie, z ktéra znajduje
sie w kontakcie. Warunkiem otwarcia si¢ jest jednak zaufanie do drugiej osoby.
Szczerze dziele sie swoimi myslami i przezyciami zwigzanymi z dang sytuacja, jesli
ufam partnerowi. Ale jest i odwrotnie. Jesli nie otworzg si¢, to partner nie zaufa
mi. Nie bedzie szczery ze mna, a ja nie bedg mial okazji, aby go poznac, polubic i
zaufa¢ mu. To bledne kolo jest czgsto powodem wielu nieporozumien i niepowo-
dzen w stosunkach miedzy ludZzmi, nawet wowczas, gdy wchodzg oni w interakcje
ze soba z dobrymi intencjami: chca si¢ zaprzyjaZznié, chca udzielic wsparcia lub
sami potrzebujg pomocy.

Nie ludZmy sie, ze uda nam sig stworzyc¢ z klasy grupg uczniéw otwartych
i ufnych sobie bez reszty. Z pewnych wzgledéw jest to niemozliwe a nawet
niewskazane. Zbyt duza liczebnos¢ klas uniemozliwia powstawanie wigzi wszy-
stkich ze wszystkimi. W sposdb naturalny tworza si¢ male grupy nieformalne.
Zwykle przyjmuje si¢, Zze pojemnos$é naszej uwagi umozliwia efektywne komuni-
kowanie si¢ w grupach nie wiekszych niz 12 oséb. Z tych wzgledow postulowac
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nalezy tworzenie malych oddzialow klasowych. Skoro to nie jest mozliwe, nalezy
organizowac¢ prac¢ w klasie w sposéb zdecentrowany w malych grupach, co

rowniez ma swoje pozytywne strony.
Sukcesem bedzie jesli uda si¢ nam stworzyc¢ w klasie klimat stowarzysze-

nia ludzi lubiacych spedza¢ ze sobg czas, traktujacych si¢ nawzajem w taki
sposob, aby kazdy czutl si¢ dobrze, jako ktos potrzebny i mile widziany przez innych

(niekoniecznie wszystkich).
Mozliwosci dzialania w tym kierunku jest wiele. Dobér ¢wiczen zalezy

czesto od sytuacji spolecznej i psychologicznej w klasie: od tego, z jakimi uczniami
mamy do czynienia, ale réwniez od tego, kto jest nauczycielem. Rozpoczaé mozemy
od “prébowania otwartosci w nowym kontakcie” (Rylke H. 1987, s. 43-44).

W éwiczeniu tym podajemy nastepujace instrukcje:

a) niech kazdy wybierze sobie osobe¢, ktéra malo zna. Uczestnicy wstajg i
chodzg swobodnie po pokoju, dobierajgc si¢ w pary;

b) usiadZcie w parach na szes¢ minut. Niech kazdy z Was przez poloweg tego
czasu opowie swemu partnerowi o najwazniejszym wydarzeniu, jakie go
ostatnio spotkalo, po trzech minutach zmiericie si¢ rolami;

¢) zmiericie partneréw. Postarajcie sie znaleZ¢ jeszcze kogos kogo nie znacie
dobrze;

d) usigdicie razem. Teraz kazdy z Was trzy minuty ma na opowiedzenie o
swoim najwig¢kszym marzeniu albo fantazji, ktéra czesto go nawiedza;

e) zmiencie partnerow;

f) swojemu nowemu partnerowi powiedz o tym. co Ci si¢ w nim spodobato
“na pierwszy rzut oka".

Przyklady innych tematéw do rozméw:

- jakim jestes czlowiekiem

- jakim czlowiekiem chcialbys by¢ za 10 lat
- moje pierwsze wrazenia zwigzane z Toba;

g) usiadZcie z powrotem w calej grupie i oméwcie ¢wiczenie (jesli jest was
wiecej niz 12-cioro, lepiej podzieli¢ sie na dwie grupy, starajac sie byc razem
z osobami, z ktérymi rozmawialiscie);

Podzielcie si¢ swoimi przezyciami (jak si¢ czuliscie w kolejnych rozmo-
wach). Co czuliscie w stosunku do poszczegolnych osob? (te informacje

mozna sobie przekazac¢ w parach pod koniec kazdej rozmowy). Jakie masz
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pomysly - co nowego odkryles na tej sesji na temat nawigzywania kontaktu,
zwigzkow i stosunkéw miedzy ludZmi?

Uwaga: Kazdy z powyzszych punktéw oméwienia nalezy rozwazy¢ z osobna.
Jezeli nie ma czasu na wszystkie, lepiej ograniczy¢ sie do pierwszych dwéch,
Sg to informacje, jakimi dosé rzadko sie dzielimy, moga one wnosi¢ wiele

nowego do naszej wiedzy o sobie i osobach z otoczenia.

W innym wariancie tego ¢wiczenia mozemy podjac temat blisko zwigzany
z zyciem Kklasy np. “co zrobi¢, aby kazdy w klasie czul si¢ dobrze, jako ktos
potrzebny i mile widziany?” Przedyskutujmy ten problem w parach, a nastgpnie
w wickszych grupach. Na koniec mozemy utworzyc z reprezentantéow tych zespo-
16w jedna np. czteroosobowsa grupe, ktérej czlonkowie przedstawia swoje poglady
przed klasg na dany temat. Mozemy im powiedziec¢: "Mysle, ze teraz kazdy z Was
wie wiegcej o sobie, o innych i calej klasie. Byloby dobrze, gdyby kazdy z Was po
kolei podzielil si¢ ze wszystkimi swoimi przemysleniami na ten temat”.

Cwiczenia tego rodzaju sprzyjaja doswiadczeniu przez uczniéw otwartosci
w kontaktowaniu si¢ z druga osobg i pozwalaja poszerzy¢ granice tej otwartosci.
Pojecie rozmowy z osobami, ktére malo znamy pomaga dostrzec innych i ich
problemy. Czesto z zaskoczeniem stwierdzamy, ze inni mysla i przezywajg w
pewnych sytuacjach inaczej niz ja, albo tez, ze sa bardzo podobni do mnie, chociaz
nie we wszystkim. W rozmowach tych, konkretny temat dotyczacy zycia klasy
moze ponadto sprzyjac rozwigzaniu wielu nabrzmialych w tym zespole probleméw,
ktére z kolei moga stwarzac okazjg¢ do podjecia treningu moralnego.

Na tym etapie pracy z klasa dobrze jest zorganizowac trening pewnych
umiejetnosci komunikowania sie np. “aktywnego sluchania partnera”, lub “zada-
wania pytan”, jako sposobéw odbioru i przekazywania komunikatéw. W éwiczeniu
“aktywnego stuchania” nauczyciel moze podawac nast¢pujgce instrukcje:

a) przedyskutujmy ten problem w parach:

b) jesli juz dobraliScie si¢, to w kazdej parze wybierzcie osobg A i osobg B:

¢) uméwmy sie, ze A méwi, a B slucha uwaznie, nie udziela rad, nie wypo-
wiada swego zdania. Po wystuchaniu fragmentu wypowiedzi B moze jedynie
sprawdzié¢, czy dobrze rozumie, co méwi A np. “Jesli dobrze Cig¢ rozumiem.
czujesz sie Zle w klasie gdy ..." albo “Zrozumialem, ze Twoim zdaniem ..."

itp.
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d) gdy A skoriczy méwié¢ zamieniamy si¢ rolami. Teraz méwi B. Osoba A
jedynie odpowiada, jak rozumie wypowiedzZ B;

e) na zakoriczenie opowiedZcie sobie w parach o waszych przezyciach w tym
éwiczeniu, podzielcie si¢ swoimi na ten temat refleksjami; czy bylo trudno
stluchaé partnera, jakie bledy popemhiliscie w tym kontakcie, co ulatwia
stuchanie drugiej osoby itp.

f) jesli starcza Wam czasu, mozecie przej$¢ do oméwienia problemu, ktéry
byl trescig rozmowy np. w wigkszej grupie, dzielac si¢ z innymi swoimi
refleksjami na dany temat.

Oméwione éwiczenia pomagaja otworzy¢ grupeg na siebie i swoje proble-
my. Byé moze wzbudzg one elementarne zaufanie do siebie uczniow w stopniu
wystarczajacym do tego, aby przejs¢ do dalszych cwiczen nastawionych na
problemy moralne, myslenie o wartosciach i dokonywanie wyboréw migdzy nimi.
Jezeli czujemy, ze celu tego nie osiagneliSmy, mozemy kontynuowac pracg nad
tym w grupie, wykorzystujac ¢wiczenia proponowane zwykle w treningu interper-
sonalnym (Praszkier, Rézycki 1983, Zaborowski 1985, Jakubowska i in. 1987 i
in.). Etap ten nie moze jednak trwac zbyt diugo, stad czasami lepiej przejsé szybko
do treningu moralnego wykorzystujac w nim cwiczenia uwzgledniajace potrzebg
ksztaltowania wzajemnego zaufania w grupie. W gruncie rzeczy, wiele pomysiow
treningu interpersonalnego przenosimy na trening moralny, a cele w tym przy-
padku sg zbiezne. Chodzi bowiem o to, aby ulatwi¢ uczniom wzajemne poznanie
sie, polubienie i podjecia aktywnych interakcji ksztaltujacych myslenie o warto-

sciach.

Rozpocznijmy mysleé o wartosciach ........ aby poszerzy¢ orientacje dzieci
w swiecie wartosci

W naszych rozwazaniach wystarczy, jesli wartos¢ pojmowac bedziemy
szeroko, jako czynnik ukierunkowujacy ludzkie zachowanie i modyfikujacy kie-
runek zycia. Wigze si¢ on scisle z uporzadkowaniem informacji o swiecie zewng-
trznym i samym sobie w umysle jednostki lub - jak méwi J. Reykowski (1979) - w
sieci poznawczej, ze wzgledu na znaczenie, jakie podmiot przypisuje okreslonym
obiektom (przedmiotom, czynnosciom). Im wazniejszy jest dany obiekt w struktu-
rze znaczeri, tym wiekszy posiada potencjal regulacyjny. tj. moze by¢ Zrédlem
silniejszych motywoéw.
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Mniej powinno nas jednak interesowac to, jakie wartosci ludzie uznaja,
a bardziej sam proces wartosciowania. W pracy z uczniami trudno jest bowiem
powiedzied, jakie wartosci (albo styl zycia) jest odpowiedni dla okreslonej jedno-
stki. Latwiej natomiast jest przewidzieé¢, jakie procesy ulatwiajg wartosciowanie
prowadzace jednostke do okreslenia wartosci.

Rath, Harmin i Simon w ksiazce Value and Teaching (1978) wskazuja na

trzy procesy i siedem kryteriéw wartosciowania:

PROCESY KRYTERIA
Wybieranie 1) dobrowolne, swobodne
(dokonywanic wyboréw) 2) z altermatyw

3) po przemysleniu konsekwencji
kazdej alternatywy

Cenienie
4) zadowolenie, lubienie czegos
5) cheé afirmowania wyboru przed
innymi ludZmi
Dziatanie

6) realizowanie wyboru
7) w spos6b powtarzalny jako
sposob zycia

W ujeciu wspomnianych autoréw wyréznione wyzej procesy definiuja
wartosciowanie. Natomiast rezultaty wartosciowania nazywaja oni wartosciami.
Stosujac wskazane wyzej kryteria wartosciowania mozemy powiedzied, ze jakies
hobby jest dla kogos wartoscia, jesli zostalo ono wybrane z woli jednostki, po
rozwazeniu wielu alternatyw, jest uprawiane systematycznie, jednostka ceni ten
wybdér i nie jest to publiczng tajemnica. Omawiane procesy wartosciowania
zorganizowane sa jak gdyby hierarchicznie; aby realizowac jakas wartosé¢ w
dzialaniu trzeba ja cenié, aby cenié co$, nalezy wybra¢ migdzy wieloma alternaty-
wami. Wybieramy zas to, co ma okreslone znaczenie dla nas lub dla naszego zycia.
Znaczenie nie jest jednak rozpoznawane w bezposredni sposéb, tak jak spostrze-
gamy proste wlasnosci fizyczne przedmiotéw. Wymaga ono operacji umystowych
(analizy. syntezy, poréwnania, uogélniania, klasyfikowania itp.) porzadkujacych
doswiadczenia indywidualne jednostki. Réwniez realizacja naszych wyboréw an-
gazuje myslenie; wymaga planowania dzialan, umiej¢tnosci przewidywania ich
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skutkéw dla nas i dla innych oséb. Dlatego mozemy powiedzie¢, ze procesom
wartosciowania towarzyszy zwykle myslenie o wartosciach.

Jest sprawg oczywista, ze czasami podejmujemy decyzje w waznych
sprawach zyciowych w oparciu o nasze intuicyjne odczucia, poddajemy sig
bezrefleksyjnie impulsom i emocjom z przeswiadczeniem, ze wybdr nasz jest
najlepszy, ze czynimy dobrze. Chodzi jednak o to, abySmy nauczyli si¢ wspierac
nasze wybory refleksja. Niezaleznie bowiem od tego, jaka rol¢ przypiszemy innym
skladnikom procesu wartosciowania (w tym gléwnie przezyciom emocjonalnym)
myslenie towarzyszy wartosciowaniu i jest niezbgdne w okresleniu znaczenia, jakie
maja dane obiekty dla podmiotu: jego dzialania i zycia. Stwarzajac uczniom okazjg
do swobodnego i wszechstronnego przemyslenia zréznicowanych tresciowo pro-
bleméw poszerzamy ich orientacj¢ w swiecie wartosci i ulatwiamy podejmowanie
decyzji w sferze wyboru mig¢dzy nimi.

Przedstawione nizej strategie pracy z uczniami w Klasie wzorowane sg
gléwnie na pomystach przedstawionych przes S. Simona i jego wspéipracownikéw
(Simon 1975, Sund 1976, Rath i in. 1978). Sa one poréwnywalne, lecz nie zawsze
tozsame z jego ¢wiczeniami klaryfikujacymi wartosci.

Indywidualne strategie pracy z uczniem. Dialog jest najbardziej ela-
stycznym sposobem stymulowania myslenia o wartosciach. Metoda ta wykorzy-
stuje strategie nazwang przes S. Simona (1975)klaryfikujgcymi odpo-
wied ziami(Claryfing Responses). Jest ona skoncentrowana na uczniu i
wymaga od nauczyciela tego. co nazwaliSmy wczesniej “aktywnym stuchaniem”.
Dialog mozemy podjaé z uczniem w dowolnej sytuacji, gdy méwi on cos lub robi,
nawet w trakcie dyskusji prowadzonej przez calg klas¢. Strategie t¢ mozemy
wykorzystaé réwniez w trakcie komentowania wypowiedzi pisemnych ucznia w

bezposredniej rozmowie, albo nawigzujac dialog “korespondencyjny”.
Wyobrazmy sobie sytuacje, w ktérej uczenn méwi nam na Kkorytarzu w

trakcie przerwy “Prosze Pani, rodzice chca, abym w najblizszy weekend pojechat
z nimi za miasto nad jezioro”. Nauczyciel moze odpowiedzie¢ “To fajno”, albo “Zycze
przyjemnosci”. Ale ta odpowiedZ nie ma wigkszego znaczenia i prawdopodobnie
nie wplywa klaryfikujagco na myslenie naszego ucznia. Wigkszos¢ wypowiedzi
uczniéw to zakodowane komunikaty, ktorych sens nie jest wyrazony wprost.
Nauczyciel po otrzymaniu zakodowanej wiadomosci (komunikatu) musi ja rozszy-

frowaé zanim nada informacje zwrotna. Musi sam upewnic si¢ czy prawidlowo
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rozumie ucznia: co chce on mi powiedzieé, na czym polega jego problem, do czego
dazy, czego chee unikngé? Przyjmujac postawe aktywnego shuchacza powinnismy
réwnoczesnie aktywizowaé myslenie ucznia o wartosciach. Mozemy na komunikat
ucznia o wyjezdzie w weekend z rodzicami za miasto odpowiedzieé inaczej “Jesli
dobrze cie rozumiem, nie cieszysz sig z tego wyjazdu?” Uczen moze nam odpowie-
dzie¢ "Nie bardzo. Wolaltbym pograé z kolegami w pitke". Jezeli réwniez 1 teraz
nauczyciel powie “No c6z, do zobaczenia w poniedzialek™. to mamy prawo przypu-
szezaé, ze uczen w kontakcie z nauczycielem nie pogiebit Swiadomosci tego, co
ceni w swoim zyciu i nie rozwiazat swojego problemu. Mozemy podtrzymad ten
dialog “Rozumiem, ze jednak zdecydowales jechac z rodzicami?". Powiedzmy, ze
uczeri odpowiedziat “Nie wiem, ale tego chca rodzice™. Mozemy wéwczas powiedziec
“Obawiasz sie, ze jak nie pojedziesz, to rodzice beda sig¢ zloscic?". Wyobrazmy
sobie, ze uczeni odpowiedzial “Nie. Byloby im smutno. A ja nie chcg sprawiac im
przykrosci, wigc chyba jednak pojadg z nimi". Wtedy dopiero nauczyciel moze
skoriczy¢ dialog (ale nie musi) stowami “Acha rozumiem. Zycze przyjemnej podro-

zy”".

Nauczyciel w dialogu z uczniem odpowiadal na jego komunikat stwier-
dzeniami i pytaniami uaktywniajacymi proces wartosciowania w zakresie 4 z 7
wyréznionych przez S. Simona kryteriéw. Odnosily si¢ one do kwestii tego, czy
wyboru uczen dokonat samodzielnie, czy miat jakies alternatywy, jakie konse-
kwencje ten wybér pociagga za soba i czy wybdr ten jest ceniony przez ucznia.
Moglibysmy kontynuowac ten dialog pytajac o to. czy uczen chciatby pochwali¢
sie swoim wyborem przed kolegami, co bgdzie robil na wycieczce z rodzicami i czy
jeszcze kiedys pojedzie z nimi na weekend. W dialogu tym nauczyciel stwarzal
uczniowi sposobno$é przemyslenia tego, co w danej sytuacji ma dla niego
znaczenie. uswiadomienia sobie wlasnych pogladéw w tej sprawie oraz wszech-
stronnego rozwazenia problemu, ktére ulatwilo mu samodzielne podjecie decyzji.

Strategia ta znajduje szerokie zastosowanie w sytuacjach szkolnych.
Tematem rozméw tego typu z uczniami moga by¢ postawy. aspiracje, aktywnosc
lub zainteresowania ucznia, jego stwierdzenia lub dzialania, ktére prawdopodob-
nie wiaza sie scisle z kwestia wartoéciowania. Nasza uwaga powinna byé skon-
centrowania giéwnie na tych uczniach, ktérzy wydajg sig mieé¢ klopoty z
podejmowaniem decyzji w wielu sytuacjach zyciowych, sa zbyt konformistyczni,
albo niestali w swoich postanowieniach lub pogladach, sa apatyczni lub zbyt

czesto “zgrywaja si¢”.
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Mozemy przyjac, ze zachowania te sa wskaZnikami klopotéw jednostki w
ukierunkowaniu swych dzialan i swego zycia; braku organizacji do§wiadczen w
sferze wartosci lub tez braku odpowiednich umiejetnosci radzenia sobie z warto-
$ciowaniem przedmiotéw i czynnosci. Widzac, ze uczen ma klopoty z okresleniem
tego, co jest dla niego znaczace lub co jest wazniejsze, podejmujemy dialog, ktérego
celem - krétko méwiac - jest klaryfikacja wartosci.

Omawiana strategia z pewnoscig wymaga pewnego treningu efektywnosci
w stymulowaniu proceséw wartosciowania i komunikowania si¢ z uczniem.
Pamietac nalezy, ze nie wszystkie pytania, ktére formutuje nauczyciel w odpowie-
dzi na komunikaty dziecka musza uruchomié¢ proces wartosciowania zgodnie z
naszymi intencjami. Pytania te przede wszystkim nie moga by¢ dyrektywne np.
“Czy nie sadzisz, ze byloby dobre, gdybys wigcej czasu poswigcil nauce?” Pytanie
klaryfikujace musi uwzgledni¢ prawo jednostki do samodzielnego decydowania w
danej dziedzinie. Natomiast powyzsze pytanic wyraza stanowisko nauczyciela i
hamuje proces klaryfikowania. Nie beda temu sprzyjaly réwniez odpowiedzi
dogmatyczne i autorytatywne. Dostarczajg one gotowych rozwiazan i ograniczajg
swobode¢ wyboru, moga by¢ odbierane jako zagrozenie powodujac opér ze strony
dziecka. Dialog nalezy prowadzi¢ w taki sposob, aby rozwiazanie problemu i jego

uzasadnienie bylo dzielem ucznia.
Przed niewlasciwym formulowaniem naszych odpowiedzi w dialogu kla-

ryfikujacym z uczniem uchronié¢ nas moze umiejetnosé¢ przyjmowania postawy
aktywnego stluchacza. Pomocne w tym zakresie okazac si¢ moga nastgpujace
zasady (Baranowska-Bogdan 1987, s. 21):

1. Nalezy mieé glebokie poczucie, ze uczniowie sa w stanie sami rozwigzac swoje
problemy. Jezeli uczen nie znajduje rozwigzania natychmiast, nalezy miec
wiare w skutecznosé procesu poszukiwania rozwiazania, jakkolwiek moze on
trwaé tygodniami.

2. Akceptowad uczucia ucznia, choéby byly catkowicie odmienne od tych, jakie
zdaniem nauczyciela powinien uczen w danej chwili wyrazac.

3. Zrozumieé, ze uczucia sg chwilowe, a aktywne sluchanie moze poméc w
uwolnieniu sie ucznia od napiec¢ zwigzanych z ich przezyciem.

4. Chcieé poméc uczniowi i mie¢ na to czas.

5. Umieé zajaé sie problemami ucznia jak swoimi wlasnymi, ale nie dopuscic
do tego, zeby staly si¢ one faktycznie problemami wiasnymi nauczyciela.
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6. Uzbroié¢ sie w cierpliwosé i przez aktywne shuchanie zainspirowacé ucznia do
méwienia o istocie problemu i znalezienia rozwiazania.
7. Zachowaé dyskrecje - nie omawiaé¢ prywatnych spraw ucznia z innymi

nauczycielami.
Podejmujac dialog klaryfikujacy wartosci mozemy znaleZ¢ sig w sytuacji,

gdy problem ucznia bgdzie zwigzany ze mna jako nauczycielem. Wchodzac w
konflikt z uczniem przyjmujemy czgsto postawy obronne, zaréwno wtedy, gdy
wycofujemy sie z sytuacji, jak i wtedy. gdy przyjmujemy postawg autorytarna,
karcaca, nakazujaca. W obu przypadkach nasze zachowanie nie przyczynia sig do
rozwigzania problemu ucznia, bo nie méwi o tym, jak odbieramy zachowanie
ucznia i jak ono wplywa na nas. Nie obawiajmy si¢ podja¢ dialogu z uczniem na
ten temat. Aktywne stuchanie oraz “komunikaty - Ja" informowaé¢ powinny o
naszych myslach i przezyciach zwigzanych z interakcja z uczniem. Np.:

- “Nie moge zrozumie¢ (ja), dlaczego (ja) denerwujg sig?”

- “Nie mogg (ja) pomdc ci. bo czujg si¢ (ja) zaklopotany”

- “Jestem wdzieczny ci (ja) za to, ze zwrdciles mi na to uwage”

Stwierdzenia te odnosza sie do zachowar ucznia, ale w przeciwienstwie
do “komunikatéw-Ty" nie zawierajg oceny, nie obwiniaja ucznia, nie zamykajq
problemu. Stwierdzenia tego typu moga réwniez dziata¢ dyscyplinujaco np. “Nie
lubie (ja), kiedy ktos zmienia temat w trakcie rozmowy", co pozwala odlozy¢ na

péZniej problem i zakoriczy¢ temat pierwotnie podj¢tego dialogu.
Rozmawiaé¢ mozemy z kazdym uczniem z osobna réwniez w inny sposéb

- jak gdyby korespondencyjnie - czyniac rézne uwagi na marginesie ich prac
pisemnych. Moga to by¢ komentarze na temat wypowiedzi uczniow uaktywniajgce
okreslone procesy wartosciowania lub tez adnotacje pomagajace dziecku lepiej
uswiadomié sobie swoje mysli o réznych sprawach.

Jedna z efektywniejszych technik, pozwalajacych poznaé uczniéw i réw-
noczesnie stwarzajacych okazje dzieciom do wyrazania swoich mysli na dowolny
temat o czymkolwiek w zyciu, sg “karty przemyslen ™. W instrukcji nauczy-

ciel moze powiedziec:
1. Uméwmy sie, ze kazdego dnia wieczorem (albo w kazdy poniedzialek) kazdy

z was usiadzie na chwilg i zapisze na oddzielnej kartce zeszytowej jakas wazng
dla siebie mysl. Nazywad to bedziemy “kartami przemyslen”. To bedzie twoja
kartg wstepu do klasy kazdego dnia.
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2. Przemyslenie zapisane na kartce moze byé dowolnej dhugosci, pisane w
dowolnym stylu, w dowolnej formie (szkic, proza, poezja, rysunek itp.) -
wszystko jest akceptowane. Wystarczy nawet kilka siow. Diugie stwierdzenia
nie sa konieczne.

3. Przemys$lenia moga byé na dowolny temat. Nie bgda one oceniane lub
poprawiane w zadnej formie. Sg traktowane jako wyraz Twoich najskrytszych
mysli. Nie traktuje si¢ ich jak wypracowari, ktére majg wywrze¢ dobre
wrazenie na nauczycielu.

4. Jesli nie masz nic do powiedzenia o swoim zyciu danego dnia, to na kartce z
Twoim nazwiskiem napisz “brak przemysleri w tym dniu”.

Méwimy uczniom, ze od czasu do czasu pewne wyjatki z kart przemyslen
bedziemy anonimowo odczytywac w klasie. Wybieramy te wyjatki, ktére sg inte-
resujace ze wzgledu na temat lub forme prezentujac innym mozliwosci w tym
zakresie. Z drugiej strony jest to wazne dla uczniéw, ktérzy chea sprawdzié, czy
nauczyciel dotrzymuje slowa, ze mozna pisac cokolwicek i o czymkolwiek, co jest
wazne dla ucznia. S. Simon (Rath i in. 1978, s. 157) twierdzi, ze uczniowie lubig
shuchaé przemyslen swoich kolegéw i wywotujg one zwykle zywe komentarze, ktore
wzbudzi¢ moga dyskusj¢ klasowa. Nauczyciel oddaje karty przemyslen ich wiasci-
cielom zwykle z komentarzami na marginesie, np. “interesujace”, “dziekujg, ze
zechciales podzieli¢ si¢ swoimi myslami ze mng”, albo “sadz¢, ze tego dnia byles
strasznie zly” itp. Czasami komentarze moga by¢ sformulowane tak, aby wzbu-
dzaly one myslenie o wartosciach: o swobodzie wyboréw, alternatywach i ich
konsekwencjach, o dumie z wyboru i jej ekspresji, albo tez o podejmowaniu dzialan
zgodnych z tymi wyborami (np. “czy cos juz zrobiles w tej sprawie?”). Mozemy
ponadto zaproponowaé uczniom po 10 tygodniach, aby ponownie przeczytali swoje
przemyslenia i wybrali jakas karte, ktdra a) wyraza najbardzicj ulubione postawy,
b) nie jest powodem do dumy i z checig bys zmienit jej tresé, c) ktérg bys przepisat
i powiesit nad 16zkiem. Mozemy réwniez poprosi¢ ucznia, aby po zapoznaniu si¢
ze swoimi kartami przemysleri napisali wypracowanie na temat “Dlaczego lubisz
(albo nie lubisz) pisaé¢ takie karty przemyslen?”, albo "Co o tym wszystkim
myslisz?”

Kazdy tekst napisany przez ucznia na jakis kontrowersyjny temat jest
okazja do tego, aby wymieni¢ z nim swoje uwagi. Nauczyciel moze np. postawic
znak “plus” wszgdzie w tych miejscach tekstu, w ktérych uczen wyraza pozytywny
stosunek do jakiej$ sprawy i “minus”, gdy jest on przeciwny czemus,. Strategi¢ tg
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nazywamy “kod owaniem". Pozwala ona jasniej wyraza¢ swoje mysli o warto.
sciach. W kodowaniu prac uczniéw stosowaé¢ mozemy rézne symbole:

K - Kranicowosé (uczenn uzywa okreslen: “wszystkie", “nic”, “zawsze”, "nigdy”).
Miejsca te mozemy opatrzy¢ komentarzem: “Jestes pewny?", “Czy zmienisz
to przemyslenie"?

N - Nieokreslonosé (“ktos”, “rzadko”, “czasami”, “moze”, “kilka”). “Czy nie
mozna tego lepiej okresli¢?”, “Czy nie wiesz dokladnie, czy tez nie masz
pewnosci?”

A - Alternatywy (“robimy to lub to”, “X moze prowadzi¢ do réznych rezultatéw’,
“tak, ale i tak ..."). “Czy rozwazyles inne mozliwosci?".

U - Uproszczenie (“pienigdze prowadza do szczgscia”, “Polak jest leniwy”), “Czy
nie upraszczasz sprawy?”, “Czy rozwazyles problem bardziej szczegélowo?".

Kodowanie wlasnych tekstéw mozemy zaproponowac samemu uczniowi.
Jesli zas chodzi o nauczyciela, to strategia ta nie jest wcale pracochionna. Mimo
ze korespondencja z uczniami jest czgsto duza, to kodowanie nie zajmuje wpraw-
nemu nauczycielowi wiecej czasu, niz normalne sprawdzenie wypracowan, a

nawet mniej niz komentarze, jakie zwykle formulujemy w rozmowie z uczniem

przy takich okazjach.

Praca z grupa. “Listy wartosci” to strategia skoncentrowana na klasie.
Prostym ¢éwiczeniem klaryfikujacym wartosci, od ktérego S. Simon zwykle rozpo-
czyna w swej praktyce prace z klasa, jest pisemne opracowanie przez kazdego
ucznia listy 10 rzeczy, ktére lubi robi¢ w swoim zyciu (“jakichkolwiek 10 rzeczy,
ale takich, ktére naprawde lubisz robi¢”). Zaznacza przy tym, ze nikt nie bedzie
sprawdzat, ani zabierat tych list, ani tez nikt nie zmusza nikogo do wzigcia udziatu
w tych éwiczeniach. Kazdy ma prawo “pasowac”. S. Simon zwykle przygotowuje
wiasna liste i méwi, ze on ma réwniez listg 10 rzeczy, ktére lubi, ale “moja lista
jest moja, a twoja twoja. Nie zamierzam naklania¢ ci¢ do mojej listy moéwigc, ze
powinienes robic to, co ja robi¢” (Simon 1975, s. 131).

Gdy kazdy ma juz swoja listg, wéwczas mozemy poprosi¢cojejuporza-
d ko wa n ie od rzeczy najbardziej lubianej do najmniej lubianej. Strategia ta
nie ma rozwiazywaé waznych spraw, ale stuzy “otwarciu” problemu; uaktywnia
proces wybierania i uczy podejmowania decyzji. Porzadkowanie mozemy stosowat |
okazjonalnie, jako éwiczenie wprowadzajace do dyskusji na jakis temat, ale te:
mozemy je Scisle powiazad z tematem lekcji. Np. w trakcie lekcji z biologii na temat
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praw Mendla mozemy podja¢ problem “czy powinniSmy pozwolic na to, aby
genetycy dokonywali zmian w genach czlowieka?" i przedstawi¢ do wyboru trzy
stwierdzenia:
a) genetycy nie powinni dokonywac¢ zadnych zmian w genach organizmow
zywych,
b) genetycy moga eksperymentalnie wywolywaé zmiany w genach zwierzat,
c) genetycy powinni wprowadza¢ zmiany w genach, jesli zmiany te majg
shuzy¢ zdrowiu i szczesciu ludzkosci.

Jesli czujemy, ze osiggngliSmy wzajemne zaufanie w klasie, to mozemy
rozpoczac lekcje méwiac: “zanim zaczniemy dzisiaj prace popatrzcie na trzy
stwierdzenia zapisane na tablicy: bogaty. madry, ladny. Zastanowcie sig, kim
cheielibyscie by¢ bardziej. Marysiu, Ty pierwsza, jaka chcialabys by¢ najbardziej
- bogata, madra czy tadna?. Wymien te trzy slowa w porzadku, ktéry ukazuje twoje
preferencje”. Po Marysi nauczyciel prosi nastgpna osobg. W é¢wiczeniu tym prosimy
po kolei 5-6 oséb o wypowiedzenie trzech siéw w porzadku zgodnym z ich
preferencjami. Nie wymagamy uzasadnienia tych wyboréw i nie komentujemy ich.
Cwiczenie to ma uswiadomié, ze rézni ludzie maja rézne preferencje, oraz ze mozna

méwié¢ o swoich preferencjach bez wielkich argumentacji i bez obawy o to, ze

stracimy przyjaciot.
Po to, aby wywolac¢ zaufanie w klasie, albo je wzmocnic, zastosowac

mozemy glosowanie na wartosci Cwiczenie to - jak twierdzi S. Simon -
pomaga dziecku wyraza¢ publicznie swoj stosunek do spraw lub rzeczy wskaza-
nych przez nauczyciela na dany temat (np. wyréznionych wyzej stwierdzen
dotyczacych lekeji z biologii), albo tez przedstawionych przez ucznia - ochotnika
odezytujgcego swoja liste 10 rzeczy, ktére lubi on robic¢ w zyciu. Jezeli uczniowie
s za dana sprawa - podnosza rece do gory. Jezeli sa przeciwni - odwracaja keiuki
ku dolowi. Jezeli sa zdecydowanie przeciw - dodatkowo zgrzytajg zg¢bami. Jezeli
sa bardzo za dana sprawa - majg zachowywac si¢ jak helikopter. Jezeli nie wiedza,
co powiedzied, albo pasuja - opuszczaja ramiona w dét. Po przeczytaniu kilku list
przez réznych uczniéw mozemy tez zrobi¢ inaczej. Ostatnia osobe prosimy, aby
po przeczytaniu swojej listy, stangla na srodku sali. Pozostali uczniowie w klasie
ustawiajg sie natomiast wokdét niego. w taki sposéb, aby odleglosc od tej osoby
wyrazala wielkosé réznicy pogladéw kazdego dziecka bioracego udzial w cwiczeniu
w stosunku do przedstawionych przez kolege.
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Kazde z oméwionych wyzej éwiczeri mozemy potraktowac jako wprowa-
dzajacedo “dys kusji’ wgrupie nadany temat. Stad tez przed przystapieniem
do pracy w grupie nalezy uwaznie rozwazy¢ listg takich tematéw. Jezeli nauczyciel
wybrat juz temat musi sprowokowac dyskusj¢. Pojawia si¢ ona cz¢sto spontani-
cznie w trakcie éwiczeri oméwionych wezesniej. Czgsto jednak dyskusja musi byc¢
zainicjowana przez nauczyciela. Najlatwiej jest wzbudzi¢ dyskusje¢ formutujac
prowokujace pytanie np.: '

“skad wiesz, ze cos jest dobre lub zie?”

“dlaczego powinniSmy dawac wysokie pensje jednym ludziom, a innym
niskie?”

“czy powinnismy robié to, co lubimy; kiedy powinnismy, a kiedy nie?”

Tak sformulowany problem mozemy wesprze¢ prowokacyjng ilustracja
lub cytatem wypowiedzi osoby znaczacej. Np. na lekcji historii mozemy przytoczyc
poglady réznych postaci historycznych na temat demokracji réwniez i tych, ktérzy
wyrazali sic o demokracji w sposéb prowokujacy (np. Pilsudski). Jezeli jestes
pewny, ze klasa rozumie przytoczone cytaty mozemy zainicjowac dyskusje stawia-
jac jedno lub wigcej pytarn:

1. Czy jestes demokrata?

2. Czy jakas grupa ludzi w naszym spoleczeristwie wydaje si¢ Tobie antydemo-
kratyczna?

3. W jakich sytuacjach demokracja nie sprawdza si¢?

Drugim krokiem w prowadzeniu dyskusji jest zachgcenie dzieci do pomy:-
$lenia o danej kwestil, zanim zaczna méwi¢. Gdy zaczng bowiem méwi¢ musza
pogodzié stuchanie z refleksja, co nie zawsze si¢ udaje. Naj lepiej poprosi¢ uczniéw,
aby usiedli przez chwilg cicho i pomysleli, a jesli chca, to moga w paru slowach
zanotowaé sobie swoje pierwsze uwagi na ten temat. Zreszta, we wszystkich
éwiczeniach dobrze jest przyjaé zasade “zanim cos powiesz - pomysl!”.

Jesli uznale$, ze czas na przemyslenia minal, podejmij trzeci krok -
podziel klasg na grupy. Oczywiscie czasami jest dobrze przedyskutowaé problem
w calej klasie bez specjalnego podzialu oséb. “Proszg bardzo, kazdy kto ma ochotg
moze wyrazié¢ swoje zdanie na dany temat”. Jednak istnieje wtedy zagrozenie, z¢
klasa zostanie zdominowana przez “etatowych” dyskutantéw. Aby temu przeciw-
dziala¢ mozemy zaznaczy¢, ze “glos zabraé moze kazdy, kto ma na to ochotg, ale
tylko jeden raz, umozliwiajgc innym przedstawienie swoich pogladéw”. Ponadto
wielu uczniéw moze mieé opory przed wyrazaniem pogladéw w tak duzej zbiero-
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wosci. Dlatego korzystniej jest podzieli¢ klas¢ na mniejsze grupy przy zachowaniu
zasady, ze na poczatku “glos zabieramy po kolei”. Dalej dyskusja moze potoczy¢
sie nieformalnie. Ilos¢ os6b w grupie oraz kryterium podziatu jest dowolne:
a) dobdr wedtug tego, “jak kto chce i z kim chcee”, b) numerdéw dziennika, c) daty
urodzenia, d) “zwariowanych” kryteriéw np. “potrzebuje¢ trzech uczniéw, ktérzy
nienawidzg swoich braci”, “a teraz trzech, ktérzy zbieraja znaczki” itd. W czasie
pracy w grupach nalezy zwrdci¢ uwagg, na to, czy temat jest zajmujacy. Lepiej nie
dawaé zbyt duzo czasu na dyskusje Koriczac szybciej zadanie niz nudzié sig¢ ze
soba. Jezeli widzisz, ze dyskusja wygasa, zwolaj klas¢ razem i zach¢c do ogolnych
komentarzy. “Opowiedz teraz o wlasnych przemysleniach na dany temat, albo o
tym, co mysli w tej sprawie Twoja grupa?”. Mozemy tez utworzy¢ matg grupe z
oséb reprezentujacych kazdg z dotychczasowych grup dyskusyjnych zachegcajac
ich do ponownego omoéwienia problemu w nowej grupie przed calg klasa. Jesli
okaze sig, ze temat nie zostal wyczerpany tworzy¢ mozemy nowe grupy kontynu-
ujac dyskusje. Tworzac coraz to nowe grupy umozliwiamy coraz wigkszej liczbie
os6b wymiane pogladéw. Zalézmy jednak. ze dyskusja wygasia. Podejmijmy
wéwezas krok czwarty - pomoc w uczeniu si¢. Prosimy uczniéw, aby usiedli osobno
i zastanowili sie, czego te doswiadczenia nauczyly ich (jesli nauczyly!). Aby ulatwic
to zadanie mozemy zaproponowac cwiczenie polegajace na uzupelnieniu niedo-
koriczonych zdan:

Nauczylem si¢, Z€ ....c.c.coo0ui

Zdziwiletnn 816, 28 .....ccoiunnns

Odkrylem, ze ...................

Zaskoczylo mnie to, ze ..........

Nie wiedzialem, ze ..............
Jezeli to mozliwe popros ucznia - ochotnika, aby podzielil si¢ z calg klasg

swoimi uwagami zapisanymi na temat przezytych doswiadczen. Moze to wzbudzic
nowe problemy, ktére warto przedyskutowacé w malych grupach. W koricu mozemy
powola¢ zespoly badawcze, ktérych zadaniem bedzie przestudiowanie danej kwe-
stii w domu w oparciu o rézne Zrédla informacji.

Dyskusje o wartosciach koniczymy jak najprostszym komentarzem: “No
céz, to wszystko. Jaki pozytek mamy z tej dyskusji? Czy pomogla ona Tobie w jakis
spos6b? Pomysl o tym przez chwile!” Po pewnej chwili dodajemy: "Jezeli w trakcie
dyskusji powstaly przemyslenia, ktére pomogly ci uporzadkowac Twoje doswiad-
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czenia, chcialbym dowiedzieé sig¢ o tym. Proszg, daj mi kiedys znak w tej sprawie
i powiedz, czy zyczysz sobie podzieli¢ si¢ tym z reszta klasy”.

Takie zakoriczenie wynika z przekonania S. Simona, zgodnie z ktérym w
dyskusji o wartosciach nie mozna osiggnad consensusu, nie ma konkluzji, brakuje
sposobdéw sprawdzenia. czy rozwiazanie jest dobre (Rath i in. 1978, s. 138-139).
Stad tez nauczyciel nie powinien ukierunkowywac dyskusji. Musi dac¢ szansg
wyboru swym uczniom, nie oceniajac tego, co méwia, czyli jedynie stwarza
warunki sprzyjajace procesom wartosciowania. Zalozenie to ulegnie pewnej mo-
dyfikacji w treningu rozumowania moralnego.

Dyskusje o wartosciach moga w pewnym momencie znudzi¢. Stowa
bowiem dla wielu uczniéw czasami brzmia pusto. Dlatego trzeba prébowac
przenosié¢ ich mysli w kierunku konkretnej rzeczywistosci. ‘Projektowanie
dzialan” tostrategia umozliwiajaca zajecie si¢ z pasja sprawami dostrzeganymi
w otoczeniu i majacymi wplyw na zycie kazdego z nas. Zamiast méwic o tym, ze
“zycie” to naczelna wartosé, nauczyciel moze wzbudzi¢ dyskusj¢ na temat bezpie-
czeristwa na drogach ilustrujac problem danymi statystycznymi lub wycinkami z
prasy. Na bazie takiej dyskusji zainicjowa¢ mozemy kampanig na rzecz “bezpiecz-
nej drogi dzieci do szkoly”, lub jeszcze bardziej konkretnie - “zbudowania przejscia
nad jezdnig dla pieszych”, albo “ograniczenia szybkosci dla pojazdéw w rejonie
szkoly” itp.. Bezpieczeristwo staje si¢ realng wartoscia, bardziej niz wtedy. gdy
tylko o nim méwimy. Dobrze byloby zorganizowa¢ kampanig przeciwko brudowi
(w szkole, na ulicy, podwérku, w sklepach) wyzwalajac nie tylko przemyslenia, ale
i dzialania uczniéw (zbiérka pieniedzy na srodki czystosci, petycja do kierownika
sklepu, w ktérym panuje brud itp.). Pamietajmy, ze w trakcie projektowania
dzialarn rozmowa powinna dotyczy¢, nie tyle wartosci, ile raczej dzialania.
W dzialaniach bowiem widzi sie lepiej to, co sig¢ ceni. Moze to si¢ wydac dziwne,
ale klasa jako grupa stanowi powazna silg, ktdrej nalezy zaufaé, a czasami tg silg
trzeba uswiadomi¢ samym uczniom. Wiadomo, ze nie wszystkie dzieci wezma
udzial w projektowaniu dzialan. bo moga one np. czud si¢ zagrozone w jakis sposéb
systemem wartosci zwigzanych z projektem. Pozwdl wige uczniom wybierac lub
odrzucaé réze projekty, skion do krytyki i pracuj z tymi, ktérzy juz wybrali
okreslony projekt. Realizacja takiego projektu wymaga czgsto wielkiej odwagi ze
strony nauczyciela. Czasami warto narasic¢ na “szwank” swoja reputacj¢ w opinii
otoczenia. Nie zrazaj sie niepowodzeniami. Jesli nie teraz, to uda si¢ innym razem.
W.ten sposéb szkola przestanie byé miejscem, w ktérym sig tylko gada.
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Doskonalmy rozumowanie moralne ....... ... aby dzieci potrafily odkrywac
coraz bardziej ogélne zasady etyczne postepowania

Wydawac si¢ moze, iz prezentowane dotad ¢wiczenia wyczerpujg mozli-
wosci niedyrektywnego oddzialywania na rozwdéj moralny dziecka. Trening mysle-
nia o wartosciach w istocie dostarcza dziecku bogatych doswiadczen i potencjalnie
powinien sprzyja¢ przemysleniu wielu zréznicowanych tresciowo tematéw, dopo-
mée w uporzadkowaniu zwigzanych z nimi wartosci i ulatwi¢ ukierunkowanie
zycia jednostki. Jednak dwie rézne osoby uznajace np. “zycie” jako wartosé
naczelng beda przejawiac rézne zrozumienie tej kategorii. Dla jednych jest ono
najwazniejsze, bo tak powiedziala Pani w klasie lub poniewaz Bég nakazal je
chronié, dla innych zas zycie, to poczatek i koniec swiata, ogélne prawo przyrody,
ktéremu podporzadkowane sa wszystkie zasady postgpowania.

A wiec dwoch réznych uczniéw moze posiadaé¢ swiadomosé istnienia
okreslonej wartosci i bedzie przypisywac jej t¢ sama range. lecz rézni¢ sie beda
oni miedzy soba sposobem w jaki uzasadniajg waznos¢ tej wartosci. Zalezy to od
poziomu organizacji systemu poznawczego i zdolnosci dziecka do poznawczego
porzadkowania doswiadczen, ktére opisa¢ mozemy w kategoriach teorii rozwoju
rozumowania moralnego L. Kohlberga. W swych rozwazaniach Autor ten wyod-
rebnil szesé stadiéw rozwoju moralnego jednostki (zob. L. Kohlberg 1971, 1976):!

a) unikanie kary

b) wiasnych korzysci

c) interpersonalnej harmonii

d) prawa i porzadku spolecznego

e) umowy spolecznej

f) uniwersalnych zasad etycznych

Wyréznione wyzej stadia wyrazajq genetyczny porzadek nabywania przez
Jednostke coraz bardziej zlozonych strukturalnie sposobéw rozumowania moral-
nego. Zdaniem L. Kohlberga, najbardziej ogolnym elementem strukturyzujacym
myslenie jest perspektywa rozumowania, ktérg podmiot podejmuje w uzasadnie-
niu swych sadéw. Podejmowana poczatkowo przez dziecko egocentryczna perspe-
ktywa moralnosci “unikania kary” i “wlasnych korzysci”, zastgpowana jest

1
Teoria ta oméwiona jest w polskiej literaturze m. in. przez A. Golaba (1974).
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stopniowo, wraz z wiekiem dziecka i gromadzonymi w kontaktach spolecznych
doswiadczeniami, przez bardziej ogélna, socjocentryczna perspektywe moralnosci
“interpersonalnej harmonii” oraz “prawa i porzadku spolecznego”™. Obie perspe-
ktywy przeciwstawiaja si¢ jednak sobie prowadzac do konlifktu “ja-spoleczen-
stwo”, ktéry znajduje rozwigzanie w ramach bardziej ogélnej, etocentrycznej
perspektywy moralnosci “umowy spolecznej” i "uniwersalnych zasad”. Dojrzalosc
w tym ujeciu oznacza zdolnos¢ jednostki do podejmowania autonomicznych

wyboréw moralnych w oparciu o samodzielne uogélnione, uniwersalne zasady
etycznel.

W prowadzonym przez nas treningu rozumienia moralnego dazy¢ powin-
nismy do tego, aby uczniowie potrafili porzadkowac swoje doswiadczenia w
kontaktach z innymi w ramach coraz bardziej ogélnych i coraz lepiej zréwnowa-
zonych wewng¢trznie struktur poznawczych przejawiajac coraz bardziej dojrzale
sposoby rozumowania moralnego w sensie teorii J. Piageta i L. Kohlberga. Nie

ingerujemy wigc w tresé¢ sadéw moralnych, lecz w ich forme.

L. Kohlberga strategia prowadzenia dyskusji w klasie na temat dylematu
moralnego

Celem tej strategii jest wzbudzenie oryginalnych konfliktéw moralnych.
U jej podstaw lezy zalozenie, iz tylko dyskusje nad interesujgcym i trudnym
problemem wymagajacym rozstrzygnigé moralnych jest wstanie rozerwac uksztal-
towanga w doswiadczeniu jednostki rownowagg struktur umyslowych i spowodo-
waé wysilek reorganizacji swoich pogladéw na wyzszym poziomie rozwoju.
Dyskusja bowiem ukazuje punkt widzenia innych oséb, czg¢sto niezgodny z
naszym, wzbudza zaangazowanie, zmusza do argumentowania i szukania nowych

rozwigzan na drodze uzgadniania stanowisk mi¢dzy oponentami.
W strategii tej wyr6zni¢ mozemy 5 podstawowych etapow.

Wydaje sig, iz nie nalezy wymaga¢ od uczestnikéw treningu tego, aby odkrywali oni uniwersalne zasady post¢powania
w zyciu spolecznym lub, aby budowali oni uniwersalng teorig etyczng, osiagajac tym samym najwyzsze stadium rozwoju
moralnego L. Kohlberga. Watpié nalezy w to, czy w ogéle istnicjg uniwersalne wartoéci lub zasady postgpowania. Mimo
licznych préb restauracji uniwersalizmu nikomu nie udalo si¢ dotad udowodni¢ tego w sposéb przekonujacy.
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Prezentacja sytuacji konfliktowej. Wykorzysta¢ mozemy tu dylematy
moralne stosowane w badaniach przez L. Kohlberga np. dylemat Heinza,
ktéry kradnie lekarstwo dla ratowania umierajacej zony, albo dylemat dowéd-
cy. ktéry w czasie wojny musi wysia¢ jednego ze swych Zolierzy na pewna
$mieré. Mozemy wykorzystaé problemy moralne zawarte w Ksigdze Rodzajéw
- jak to uczynit jeden ze wspdipracownikéw L. Kohlberga (Blatt, Kohlberg
1971). W koricu zaprezentowaé¢ mozemy prawdziwe i trudne dylematy moral-
ne zaczerpnicte z np. zycia klasy, w ktérej realizujemy program edukacji
moralnej.

Poszukiwanie rozwiazan sytuacji konfliktowej. Prosimy dzieci, aby zasta-
nowily sie i podaly wszystkie mozliwe sposoby rozwigzania dylematu. Akcep-
tujemy kazde rozwigzanie podane przez dzieci zapisujac je na tablicy.

. Okreélenie konsekwencji kazdego rozwiazania dla oséb zaangazowanych

w konflikt wartosci. Prosimy dzieci, aby zastanowily si¢ i wyréznily konse-
kwencje kazdego z podanych na tablicy rozwigzan dla oséb zaangazowanych
w konflikt. Nauczyciel w dyskusji nad konsekwencjami stara si¢ zwrécic
uwage uczniéw na wszystkie wymiary psychologiczne i spoleczne rozpatry-
wanej sytuacji; przezycia bohateréw, ich interesy, dazenia, jak rowniez
oczekiwania grupowe i obowiazujace wymagania prawne. Na tym etapie
mamy do czynienia z pewnego rodzaju treningiem decentracji spolecznej, o
ktérym szerzej w polskiej literaturze pisze np. Kocharnska (1976), Korzenio-
wski (1980) czy Skarzyriska (1981).

Okreslenie wartosci, ktére sa ukryte w rozwiazaniach dylematu.
Prosimy dzieci o okreslenie standardu lub hierarchii wartosci, ktore leza u
podstaw kazdego z wypisanych na tablicy rozwigzan. Wypowiedzi uczniéw
ukierunkowujemy pytaniami odnoszacymi si¢ do kazdego z rozwiazan np.
“dlaczego Heinz nie powinien kras¢ lekarstwa dla chorej zony?”, albo “dlacze-
go Heinz powinien ukras¢ lekarstwo a potem zwréci¢ aptekarzowi pieniadze?”
itp. Zachecamy do dyskusji wszystkie dzieci (nie tylko autora danego rozwig-
zania) i wyshuchujemy kazdego argumentu. Okazuje sig, ze jesli dylemat jest
interesujacy to wyzwala spontaniczne argumentacje. Na tym etapie nauczy-
ciel nie wkracza w dyskusje z wyjasnieniami. Okazjonalnie (na réwnych
prawach z innymi) moze co§ dodaé lub nawet przedstawi¢ swoj punkt
widzenia. Dla nauczyciela jest to jednak giéwnie etap diagnostyczny. w
ktérym musi on okresli¢ poziom rozwoju moralnego argumentacji (wypowie-
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dzi) podawanych spontanicznie przez dyskutujacych uczniéw, po to, aby

okresli¢ poziom rozwoju moralnego wigkszosci. Oceny tej dokonujemy na
omoéwionej przed chwilg skali rozwoju moralnego L. Kohlberga.

5. Rozwiniecie argumentacji reprezentujacej wyzszy poziom rozwoju.
Nauczyciel zwraca uwage dzieci na argumentacje ucznia, Ktéry w swe|
wypowiedzi przejawil moralnosé o 1 stadium wyzsza od poziomu wigkszosci
dzieci w klasie. Np. jesli wickszos¢ dzieci reprezentuje stadium 2 “moralnosci
wlasnych korzysci” to wybieramy argumentacje wyrazajaca studium 3 “mo-
ralnosci interpersonalnej harmonii”. Nauczyciel wspiera ta argumentacje i ja
rozwija do momentu, w ktérym zauwazy, iz dzieci rozumiejg jego logike i
wydaja si¢ by¢ przekonane, ze rozwigzanie to jest sprawiedliwe. Gdy w tym
wzgledzie zachodzi w grupie consensus (zgodnos¢) migdzy dziecmi (powiedz-
my. na poziomie stadium 3) mozemy zakonczy¢ dyskusj¢. Mozemy rowniez
przejs¢ do nowego dylematu moralnego dazac teraz do consensusu na
wyzszym o 1 stadium poziomie rozwoju moralnego (tj. 4).

Omawiana procedura opiera si¢ na zalozeniu, wypracowanym przez E.
Turiela (za Kohlberg 1976). zgodnie z ktéra w swobodnej dyskusji jednostki
reprezentujace stadia wyzsze wplywajg na jednostki o nizszym poziomie rozwoju
moralnego, a nie odwrotnie. Ponadto przyjmuje sig, ze argumenty przewyzszajace
o 1 stadium przecietny poziomu rozwoju moralnego wigkszosci uczestnikow
dyskusji sa najbardziej efektywne.

Zalozenia te jednak przez niektérych badaczy sg krytykowane. Wskazuje
sie, ze oponenci w dyskusjach wywieraja wzajemny wplyw rozwojowy na siebie, a
wiec rowniez osoby reprezentujace nizszy poziom rozwoju wplywaja na bardzie;
dojrzalych oponentéw przyczyniajac si¢ do osiagania przez nich jeszcze wyzszych
stadiéw rozwoju moralnego. Rownoczesnie okazuje sig, ze efektywne s nie tylko
argumenty przewyzszajace o 1 stadium poziom rozwoju wiekszosci dyskutantow,
lecz réwniez o 2 i wiecej stadiéw (zob. Arbuthnot 1975, Faust, Arbuthnot 1976).

Nalezy zaznaczyé, ze wnioski te daja si¢ wyprowadzi¢ z badan nad
efektywnoscia programéw edukacyjnych realizowanych w grupach miodziezy w
okresie dorastania i wezesnej doroslosci. Wnioski E. Turiela odnosza sig zas do
dzieci w mlodszym wieku szkoinym. By¢ moze jest tak, ze dorosli sg bardzie;
wrazliwi (podatni) na jakakolwiek rozbieznosc pogladéw. Inaczej méwiac jest dla
nich mniej istotna “odleglos¢” rozwojowa rozwijanych w dyskusji argumentow.
Wicksze znaczenie wydaje si¢ mie¢ to, ze dyskusja jest konfrontacjg réznych
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poglqdéw czy sposobéw myslenia oraz to, ze angazuje oponentow tworzac warunki
sprzyjajace glebokim i trwalym zmianom w strukturach poznawczych. Wynika z
tego, ze przy podejmowaniu decyzji, jakg argumentacje podkresli¢ i rozwijac w
toczacej sie dyskusji, edukator musi uwzglednic wiek jej uczestnikow.

W publikacjach na temat kohlbergowskiej strategii prowadzenia dyskusji
podejmowany jest réwniez problem kompetencji edukatora: jaki poziom rozwoju
moralnego powinien on sam reprezentowac, aby jego dziatanie bylo skuteczne?
Osoba prowadzaca dyskusje musi przede wszystkim znac teorig stadiéw rozwoju
moralnego L. Kohlberga. O ile znajomos¢ tej teorii na etapie diagnostycznym
umozliwia rozpoznanie poziomu rozwoju moralnego uczestnikow dyskusiji, o tyle
nie wystarcza wtedy, gdy trzeba umiej¢tnie rozwijac¢ okreslong argumentacjg na
poziomie okreslonego stadium rozweju. Stadium to bowiem musi by¢ dostepne
edukatorowi. Praktycznie chcac dziataé¢ efektywnie i zgodnie z teorig Kohlberga
musi on osiggngé w swym wilasnym rozwoju najwyzsze stadia tzw. moralnosci
postkonwencjonalnej (tj. stadium 5 i 6).

Spelnienie tego warunku jest jednak rzecza raczej niemozliwa bowiem -
jak wskazujg badania empiryczne - wigkszos$¢ os6b doroslych nie osiaga w swym
zyciu tego poziomu rozwoju (zob. np. Kuhn i in. 1977, Kohlberg, Colby, Gibbs
1979, i in.). Wigkszos¢ badanych przeze mnie studentéw pedagogiki przejawiala
zaledwie stadium 3 “moralnosci interpersonalnej harmonii” oraz 4 “prawa i
porzadku spolecznego”. Nikt z przyszlych pedagogéw nie osiagnat pelnych stadiow
moralnosci postkonwencjonalnej (Trempata 1989). Uwzgledniajac te realia Marvin
W. Berkowitz (1981) sprowadza role edukatoréw w tej strategii do ulatwienia
kontaktéw spolecznych w grupie oraz wzbudzania konfliktéw poznawczych.

Uwagi konicowe

W podsumowaniu rozwazan przypomnijmy, ze trening moralny w propo-
nowanym ujeciu jest alternatywa w stosunku do zwykle stosowanych metod
oddzialywania wychowawczego. Nie moze on jednak zastapic bardziej sformalizo-
wanych funkcji, jakie wypeli¢ musi szkola i nauczyciel-wychowawca. Jako
alternatywna forma edukacji grupowej moze byc¢ on stosowany okazjonalnie przy
wykorzystaniu tylko niektérych strategii, ale rowniez bardziej systematycznie,

stosownie do potrzeb okreslonych przez nauczyciela.



Przeslankg treningu moralnego w proponowanym ujeciu jest przekona.
nie. iz to, co nazywamy charakterem moralnym dziecka ksztaltuje si¢ w bezpo.
srednich interakcjach spolecznych; tylko wtedy, gdy jednostka jest zaangazowana
w zycie spoleczne grupy i w doswiadczanych kontaktach z innymi aktywnie
poszukuje racjonalnych zasad postgpowania. Ponadto zakladamy, ze tylko kon-
flikt poznawczy wzbudzony w warunkach “otwartosci” i wzajemnego “zaufania”,
zapewniajacych swobodng wymiang pogladéw w kontaktach z innymi, jest w
stanie rozerwaé dotychczasowe struktury umystowe i doprowadzi¢ do ich reorga-
nizacji na wyzszym poziomie rozwoju.

Przedstawione wyzej strategie pracy z uczniami w klasie nastawione sa
na:

a) tworzenie warunkéw “otwartosci” i “zaufania” sprzyjajacych rozwojowi
moralnemu uczniéw zgodnie z przyjetymi na ten temat zalozeniami,

b) wzbudzanie proceséw wartosciowania, aby udoskonali¢ sama umiejgtnosc
wartosciowania (wybieranie, cenienie, dzialanie) oraz poszerzy¢ orientacjg
dziecka w swiecie wartosci,

c¢) doskonalenie sposobéw rozumowania moralnego, aby ulatwi¢ dziecku
samodzielne odkrywanie w doswiadczonych kontaktach z innymi coraz
bardziej ogélnych zasad etycznych postgpowania.

Upowszechniajac oméwiony trening moralny wsréd nauczycieli-wycho-
wawcéw spotykamy sie z wieloma pytaniami wyrazajacymi watpliwosci i obawy
przed stosowaniem w praktyce pedagogicznej tej formy edukacji. O niektérych z
tych pytan warto wspomniec.

Po zapoznaniu sie z ideg treningu i strategiami pracy z uczniami w klasie
nauczyciele najczesciej wyrazajg zwatpienie w swoje kompetencje. Zniechgcea ich
brak literatury i ograniczone mozliwosci doskonalenia swoich umiejetnosci w tym
zakresie. Staramy sie przekonac¢ nauczycieli, ze sg osobami kompetentnymi.
Formalnie bowiem majg przygotowanie pedagogiczne. Z drugiej zas strony pod-
kres§lamy, ze w pracy zawodowej oczekuje si¢ od nauczyciela innowacyjnosci i
doskonalenia swojego warsztatu pracy. Zachecajac do “prébowania” treningu
moralnego w pracy z uczniami, a nawet modyfikowania go stosownie do potrzeb i
warunkéw, nie ukrywamy ryzyka, ktére wigze si¢ zawsze z wprowadzeniem do
praktyki nowych metod. Apelujemy do poczucia odpowiedzialnosci, jaka cigzy na
kazdym nauczycielu-wychowawcy za los powierzonych im wychowankéw. Zache-
camy do doskonalenia swoich umiejg¢tnosci wychowawczych w tym zakresie W
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ramach treningéw orgnizowanych przez Polskie Towarzystwo Psychologiczne lub
Instytut Badan Edukacyjnych.

W trakcie treningéw szkoleniowych organizowanych dla nauczycieli wielu
z nich wyraza opini¢, ze proponowane strategic nie moga by¢ stosowane w ich
praktyce pedagogicznej. Obawiajg sig, ze ich dzialania nie zostang zaakceptowane
przez przelozonych i rodzicéw. Méwimy im wtedy zwykle, ze jesli sa przekonani o
sensownosci stosowania tego podejscia do edukacji moralnej, to powinni prébo-
wad. Tylko efekty Waszej pracy beda w stanie przekonac tych, ktérym taka forma
pracy z dzie¢mi wydaje si¢ niewlasciwa. Wielu wychowawcéw obawia si¢ réwniez
tego, ze nie uda im si¢ stworzy¢ wsréd swoich wychowankéw atmosfery “otwarto-
éci” 1 “zaufania”. Problem ten podnosza zwykle wychowankéw zatrudnieni w
zakladach penitencjarnych. Jednak powolanie si¢ na opisane w literaturze do-
$éwiadczenia w stosowaniu niekonwencjonalnych zasad oddziatlywania resocjali-
zacyjnego w zakladach karnych (np. Pospiszyl 1985) czgsto wyczerpuje problem.
Pojawia si¢ refleksja - a jcclnék moznal.

Mimo wspomnianych wyzej watpliwosci proponowany trening moralny
jest przyjmowany przez nauczycieli z zainteresowaniem. Nalezy mie¢ nadzieje, iz
spelni on oczekiwania i okaze si¢ metodg przydatna w pracy z uczniami w klasie.
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