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0 uczuciach i emocjach na powainie
(nie tylko dla nauczyciel etyki)

Ewa Nowak

Taking feelings and emotions seriously

Abstract: Ina this chapter I focus on the relevance of moral emotions in
our ,,perception of something as moral issue” as well as ,,in the appli-
cation of moral norms, but also in their grounding...”!. Referring to
the statements of philosophy (from Aristotle to Habermas) and de-
velopmental psychology (from Piaget to Ekman) I highlight that af-
fectivity needs to be already promoted in the early education. There
is a lack of the professional emotional education in the Polish school-
ing system. Finally I propose a simple training for both teachers and
students, in order to strength their skills of understanding facial
emotional expressions of others. Mutual respect, trust, and better
communicational relationships in the classroom will follow, and, last
but not least, the learning processes in pupils will be facilitated too.

Keywords: Affectivity & ethics, emotional skills, moral sensorium,
emotional education, respect for emotions, emotional self-control

Uczucia i edukacja

Uczucia (od zainteresowania i motywacji az po poczucie shusz-
noéci, sprawiedliwoé$ci, zaufania, szacunku itd.) stymuluja

b Jirgen Habermas, Autonomy and solidarity. Interviews with
Jiirgen Habermas, P. Dews (ed. and introd.), Verso, London—New
York 1985, s. 269—-270.
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rozwdj umystowy 1 spoteczny cztowieka w tak wysokim stop-
niu, ze ani etyka, ani edukacja nie moga przejs¢ obojetnie
obok jednoznacznych ustalen, jakie rozmaite dyscypliny ba-
dawcze poczynily w tej materii w ostatnim potwieczu?.

Juz Arystoteles uznat panowanie nad emocjami za je-
den z waznych celéw edukacji: ,,cztowiek bowiem opanowa-
ny trwa bardziej przy swoich [rozumnych — uzup. E.N.] po-
stanowieniach, czlowiek za$ nieopanowany — mniej”?.

Takie dyscypliny filozofii, jak fenomenologia 1 herme-
neutyka, moga zaoferowac nauczycielom proste 1 uzyteczne
¢wiczenia, ktore pozwalaja rozwijaé ich wlasna wrazliwos§é
— a takze ,,opanowanie” — po to, by umieli lepiej rozpozna-
waé, rozumieé, szanowacé i stymulowaé uczucia u swoich
podopiecznych. Ta podstawowa dla wszelkich relacji mie-
dzyludzkich umiejetno$é utatwia 1 przyspiesza wzajemne
porozumiewanie sie i wspéldziatanie, czyli inaczej: uspo-
lecznienie czlowieka. Wiemy z wlasnego doSwiadczenia, ze
kontakt wzrokowy, okazywane wzajemnie zaufanie 1 sza-
cunek ulatwiaja rozmowe nawet na trudny, stresujacy te-
mat. Natomiast rozmowy pozbawione wyczucia 1 taktu, na-
ladowane za to niekontrolowanymi negatywnymi emocjami
sa nie tylko ucigzliwe 1 przykre, lecz takze jalowe 1 nisz-
czace dla uczestnikéw 1 ich wzajemnych kontaktow. Wiele
0s0b omija wzrokiem twarze innych w sytuacjach zyciowo
waznych (wizyta u lekarza, rozmowa z przetozonym, waz-
na decyzja podejmowana z kim$ bliskim itd.). Skutkiem
tego sa wzajemne obawy, konflikty, wykluczenie, manipu-
lacja, nacisk 1 agresja, 1 przede wszystkim narastajaca licz-
ba nierozwigzanych probleméw. Nierozumiane 1 niekontro-
lowane emocje udzielaja sie wszystkim dookola szybcie;,
niz rejestruje to ludzka §wiadomo$é: mozna jednak ¢éwi-
czy¢ 1 rozwijac rozpoznawanie przynajmniej podstawowych
uczué (inaczej: fenomenologie uczud), a takze rozumienie
ich barwy, natezenie 1 znaczenia (inaczej: hermeneutyke
uczud) u siebie, innych 0sob i w ogole istot Zywych. Imma-
nuel Kant mawiat, ze uczucia pozbawione refleksji sa Slepe,

2 Zob. Ewa Nowak, Ethics in progress, Seria e-Coopera, WN IF
UAM, Poznan 2010, e-book. https://repozytorium.amu.edu.pl/jspui/
handle/10593/592.

3 Arystoteles, Etyka nikomachejska, 1152a, przel. D. Gromska,
BKF, PWN, Warszawa 1956,
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a refleksje pozbawione uczué sa puste*. Z kolei Baruch Spi-
noza, Johann G. Herder, Friedrich Nietzsche, William Ja-
mes, a przede wszystkim Edmund Husserl, twérca wspét-
czesne) fenomenologii — przywrocili szacunek cielesnemu
(fizjologicznemu) odczuwaniu emocji. Fizyczne zmiany, ja-
kich doznaje nasze cialo (od gesiej skorki po odczucie ,,cie-
zaru” lezacego na sercu, ulgi, odprezenia itd.), sa wyrazem
emocjonalnej dynamiki, ktéra moga napedzac nie tylko ze-
wnetrzne bodzce. Kazda czynno§é, zamiar, zamysl, kazde
wspomnienie, marzenie, kazda warto$¢, ideal, zasada, kaz-
de spotkanie z innym czlowiekiem lub tylko wyobrazenie
zetkniecia z kim$, kazda zmiana w naszym organizmie,
kazde zaskoczenie, odkrycie, informacja, pytanie, kazda
zaslyszana lub tylko stworzona przez fantazje tresé, se-
kwencja dzwiekéw — wszystko wzbudza jakie$ indywidual-
ne odczucia, doznania i emocje, o r6znej barwie i natezeniu.
O $wiecie, powiada Antonio Damasio, ,,my$limy opuszkami
palcow”, a odczuwamy go umystem. Lekcewazac uczucia,
nie rozumiejac ich 1 nie szanujac, lekcewazymy 1 ignoruje-
my czlowieka w jego pelnym, duchowo-cielesnym wymiarze.

Umiejetno$é rozpoznawania, rozumienia, poszanowania
uczué (a takze kontroli ich negatywnej ekspresji we wza-
jemnych zachowaniach) to jedna z kluczowych zdolno$ci in-
terpersonalnych, czyli podstawa ludzkiej moralnosci w jej
pelnym, refleksyjnym, spoleczno-dyskursywnym wymiarze.
Rozwdj moralnoéci trudno sobie wyobrazié¢ bez udzialu pro-
cesOw emocjonalnych. Poniewaz umiejetnoéé rozumienia
uczu¢ pozwala patrzec 1 rozwazac Swiat z perspektywy in-
nych oséb (George H. Mead, Robert L. Selman®), nalezy o nia,
zadbaé takze w edukacji. Ksztalcimy nie tylko dla postepu
naukowego, dla wiedzy 1 techniki. Ksztalcimy takze, a na-
wet przede wszystkim po to, by wiaczac ludzi do zycia spo-
lecznego, towarzyskiego, rodzinnego, do zycia o jak najlep-
szej ludzkiej 1 miedzyludzkiej jakosci.

Trzeba przy tym wiedzieé, ze zdolno$¢ rozumienia uczué
wlasnych i1 cudzych, zdolnosé trafnej oceny ich nasilenia

4 Por. Matthew Ratcliffe, Feelings of being. Phenomenology, psychia-
try, and the sense of reality, Oxford University Press, New York 2008,
s. 232.

5 Zob. Robert L. Selman, The growth of interpersonal understan-
ding, Academic Press, San Francisco 1980, s. 245-263.
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1 wplywu na zachowania wlasne i1 cudze, na atmosfere 1 re-
lacje z innymi moga sie rozwijac tylko w zywych, prawdziwych,
dobrych jakoSciowo kontaktach wzajemnych. ,,Dzieci ucza sie,
»jak odczuwady, »jak mocno czuc« 1 »co w ogodle czuc« podczas
emocjonalnego dialogu, ktory pozwala wzajemnie synchronizo-
wac uczucia, odczuwac cos$ razem. Bierze on poczatek w relacji
miedzy matka i dzieckiem juz w pierwszych miesiacach zycia.
[...] Miedzyludzka komunikacja wizualna jest tu absolutnie
kluczowa. [...] Takze wszelkie odkrywanie §wiata fizycznego
zaposredniczone jest spotecznie. [...] Dziecka nie interesuja, fi-
zyczne wlasciwoscl otoczenia. Jest ono zainteresowane subiek-
tywnym znaczeniem tych wtasciwosci, danym mu afektywnie.
[...] Motywacje poznawcza, silnie stymuluje wtaénie wizualno-
-emocjonalna wymiana miedzy dwiema osobami”®. Zaniedba-
nia w sferze edukacji emocjonalnej wydaja sie dzisiaj tak po-
wszechne, ze wielu mtodych ludzi nie odczuwa zainteresowania
poznawczego ani wewnetrznej motywac)i. Jak powiedzial kie-
dy$ Jan Amos Komenski, nauczyciele coraz wiecej ucza, a dzie-
ci coraz mniej wiedza 1 sa coraz mniej ciekawe. Obumie-
ranie ciekawosci nie jest jednak przyczyna, lecz skutkiem
zaniedban. Z jako$cia wzajemnych, stymulujacych kontak-
tow bywa réznie: nikt nie wybiera sobie srodowiska, w kto-
rym spedza dziecinstwo, nikt tez sam nie odpowiada za je-
go wychowawcza jakoéé. Inacze) w srodowisku szkolnym,
gdzie nauczyciele mogliby umiejetnie tworzy¢ stymulujaca
atmosfere, gdyby mieli za sobg odpowiednie szkolenie. Mo-
gliby nawet okresli¢ za pomoca formularza obserwacyjne-
go, jaki rodzaj motywacji przewaza wsrod uczniéow 1 co war-
to zrobi¢ na rzecz motywacji wewnetrznej (w porownaniu
z ktéra, motywacja zewnetrzna, oparta na sankcjach, znacz-
nie obniza efekt nauczania)’.

Jesli wiec nieufnosé, lek i brak kontaktu wzrokowego
(wskaznik zaufania!) miedzy uczniami 1 nauczycielem sa
na porzadku dziennym albo jesli (dla odmiany) uczniowie
wznosza, wokol siebie emocjonalne barykady, okazujac innym
lekcewazenie, dominacje 1 wrogo$é, to sa to bardzo wyrazne
sygnaly, ze najwyzszy czas zadbaé o jakoéé emocjonalne;j

6 Por. Allan N. Schore, Affect regulation and the origin of the self,
Lawrence Erlbaum Associates, Hillsdale 1994, s. 108-109.

7 Zob. E. Nowak, Ethics in progres, dz. cyt., hasto Motywacja.
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atmosfery w grupie. Podniesie to komfort pracy z podopiecznymi,
bedzie jednak wymagaé od nauczyciela, by rozpoczal naprawe
sytuacji od siebie. Zamiast studiowac abstrakcyjne teorie, powi-
nien raczej obserwowac, jak jego zachowania werbalne 1 poza-
werbalne (gesty, mimika, wzrok, intonacja, milczenie) oddziatu-
ja na inne osoby, jakie budza u nich odczucia. Powinien zwrécié
uwage na to, jak dobrze umie rozpoznawac chocby elementarne
uczucia widoczne w codziennych, spontanicznych zachowaniach
swoich podopiecznych, w ich wypowiedziach (ale takze milcze-
niu), wyrazie twarzy, gestach 1jezyku ciata (chodzi tu o zachowa-
nia spontaniczne, a nie o deklaratywnie 1 na pokaz przyjmowa-
ne ,,postawy”). Lepsze rozumienie uczué i umiejetnos¢ tworzenia
atmosfery zrozumienia, zaufania, wzajemnego poszanowania
1 powaznego traktowania nie tylko wydatnie podnosza komfort
pracy nauczyciela z grupa, lecz takze przyspieszaja 1 utatwiaja,
uczenie, wplywajac silnie na koncowe wyniki nauczania. Roz-
wo0j kognicji emocjonalnej jest zatem kluczowy zaréwno dla na-
uczyciela, jak 1 dla ucznia, poniewaz uczenie jest procesem mie-
dzyludzkim, interaktywnym: dobry kontakt obu stron to silny
stymulator proceséw poznawczych®.

Rozwaj emocjonalny jake warunek rozwoju inteligencji i kognicji moralnej: Jean Piaget

W pracy pt. Intelligence and Affectivity® Piaget wyraznie mo-
wi o ,prymacie afektywnosci” (affective primacy) w umysto-
wym procesie uczenia sie. Afektywno§é obejmuje tez uczucia
moralne, takie jak ,poczucie szacunku” (feeling of respect),
»poczucie sprawiedliwos$ci” (feeling of justice), traktowane
przez Piageta jako wrodzone czlowiekowi (co potwierdzi-
ly w ostatnich latach eksperymenty neuropsychologiczne),
oraz ,uczucia miedzyosobowe” (interpersonal feelings). Uczu-
cia moralne sa kluczowe, poniewaz aktywuja rozwdj kogni-
tywnych (trwatych, kompetencyjnych) struktur dzialania
moralnego'’. Z drugiej strony, Piaget widzi w afektach ,in-
teres”, ,motor” (interests, energetics) 1 motywacje ludzkich

8 E. Nowak, Ethics in progress, dz. cyt., hasto Emocje a edukacja.

9 Jean Piaget, Intelligence and Affectivity, T.A. Brown, C.E. Ka-
egi (transl., ed.), Annual Reviews, Inc., Palo Alto 1981, s. 8.

0 Tamze, s. 15.
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wybordéw 1 decyzji (zwlaszcza moralnych). Decyzje zapadaja,
nie tylko dlatego, ze ,teoretycznie” wiemy, co jest stuszne.
Kluczem do nich jest dostatecznie silne, wrecz fizycznie od-
czuwane przekonanie o wiekszej stusznosci czegos w pordéw-
naniu z czyms$ innym — przekonanie, dla ktérego cztowiek
znajduje silne w jego ocenie racje 1 argumenty. Sita aproba-
ty lub dezaprobaty to wyraz jego wewnetrznego przywia-
zania do racji, argumentéw, wartoséci 1 norm. Réwnolegle,
spoleczny styl zycia zaklada, ze ,zdolnos¢ akceptacji norm —
jako zdolno$¢ zrédlowo ludzka — zalezy od jezyka”!!, ponie-
waz wspblczesne spoleczenstwo za miare swojego racjona-
lizmu uznaje jezyk, refleksje 1 dyskurs. Jego trwanie opiera
sie wlasnie na tym, zeby komunikowaé, dawac do zrozumie-
nia i rozumie¢ sie nawzajem. ,,Sygnaly dawane przez nasze
uczucia 1 strategie myS$lenia nie sa jeszcze same w sobie ra-
cjonalne. Za racjonalne mozemy je uznaé dopiero wowczas,
gdy sq zgodne z konwencjami, z normami spolecznymi [...]
Ich Zrédiem jest kultura”'2.

Uczucia spoteczne przyspieszaja rozwoj struktur poznaw-
czych, w tym inteligencji 1 intelektu, ktore — nie wiedziec¢ cze-
mu — cenimy najwyzej, nawet jesli efektem jednostronnie
intelektualnej edukacji miatyby by¢ osoby o niskich kompe-
tencjach spotecznych. Umiarkowana aktywacja emocjonalna
silnie stymuluje procesy intelektualne, zwlaszcza rozumienie
1 ocene faktéw 1 zasad moralnych, etycznych, prawnych itd.
,2Normy sa nie tylko po to, zeby je stosowac 1 wierzy¢ w nie.
Sa one tez po to, zeby wzbudzaé uczucia”'®. Uczucie wzbu-
dzane 1 powiazane z treSciami moralnie walentnymi (wy-
powiedz, zachowanie, zdarzenie moralne, problem lub kon-
flikt spoteczny) jest przedwerbalnym ,osadem”**. Uczucia
moralne sa na tyle wazne 1 ,,poruszajace”, ze uruchamiaja

1 Allan Gibbard, Wise choices, apt feelings. A theory of normative
judgment, Clarendon Press, Oxford 1990, s. 61.

2Tsabell Stamm, Zwischen Neurobiologie und Sozialethik, BIS-
Verlag der Universitat Oldenbourg, Oldenbourg 2007, s. 133—134.

BTamze, s. 128.

4 Solomon i Zajonc o roli emocji moralnych w procesach umyslo-
wych, A. Gibbard, Wise choices..., dz. cyt., s. 131. Por. A. Zajonc, Co-
gnitive-affective connections in teaching and learning: the relationship
between love and knowledge, ,,Journal of Cognitive Affective Learning”
2006, no. 3(1), Fall, s. 1-9, https://www.jcal.emory.edu//viewarticle.
php?id=82&layout=html.
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refeksje 1 pozwalaja czlowiekowi uswiadomié sobie, dlaczego
tak wlasnie ocenia odnosne zdarzenie. Pozwalaja mu wresz-
cie uSwiadomié sobie, wyrazi¢ 1 zebracé racje 1 argumenty, ja-
kie kryja sie za tym osadem — a kryja sie one w nim samym
lub w jego rozmoéwcach, ktérzy — aktywowani do podobne;j
refleksji — wypowiadaja, stuchaja 1 wymieniaja owe réznorod-
ne racje 1 ucza sie w ten sposob rozumienia sadéw przedwer-
balnych na poziomie dyskursu moralnego.

7Z kolei refleksja 1 rozumienie stymuluja zwrotnie uczucia
moralne, ktore w wieku dzieciecym takze wymagaja rozwoju.
Czyz nie zalezy nam na wzmacnianiu szacunku wzajemnego,
na poglebianiu osobistego przywiazania i zaufania do ludzi,
na przestrzeganiu regul spotecznych w codziennym zyciu?

Miedzy procesami uczuciowymi 1 refleksyjnymi zacho-
dzi wiec sprzezenie zwrotne: dopoki nie zdajemy sobie z te-
go sprawy, dopéty ,,nie wiemy, co czynimy”, uczac innych
1 uczac sie czegokolwiek samemu. W pracy pt. Intelligence
and affectivity Piaget powiada:

,dzi§ juz nikt nie zaprzeczy temu, ze zachodzi trwa-
le wzajemne oddzialywanie miedzy afektywnosécig
a inteligencja. Méwiac, ze sa to dwie nierozlaczne rzeczy
(indissociable things), mamy na uwadze dwie r6zne spra-
wy. Po pierwsze, afektywno$¢é moze przyspieszaé lub spo-
walniaé dziatanie intelektu (affectivity speeds up or slows
down intellectual functioning). [...] Owa przyspieszaja-
ca lub spowalniajaca rola jest poza wszelka dyskusja.
Uczniowie zywo czyms$ zainteresowani uczg sie o wie-
le tatwiej 1 czerpia z uczenia wiecej radosci, [...] Po dru-
gie, nieroztacznoséé inteligencji 1 afektywnosci moze takze
oznaczaé, ze afektywno$é zmienia struktury intelektual-
ne. A to z kolei jest Zzrédlem nowego poznania i nowego
rodzaju operacji umystowych (source of new knowledge
or new cognitive operations)”?.

Rozwaj emocjonalny jako warunek rozwoju spotecznego: Axel Honneth

Z kolei wspoélczesny frankfurcki filozof Axel Honneth pod-
kresla, ze dzieki jezykowi ciata, mimice 1 gestykulacji,

15J. Piaget, Intelligence and Affectivity, dz. cyt., s. 1.
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postepujacemu zaufaniu i empatii juz w okresie niemowle-
cym rozwija sie ,,widzialno§¢ spoleczna”!é: dziecko zauwaza,
uznaje 1 docenia znaczenie innych oséb w swoim otoczeniu.
Za sprawa, ,widzialnoSci” rozwijajq sie dalej zaangazowanie
1,,uczestniczenie”’. Zatem juz w trakcie owej przeddyskur-
sywnej, emocjonalnej socjalizacji inne osoby nabieraja w dzie-
ciecych oczach ,,znaczenia”'® 1 same staja sie znaczacymi bliz-
nimi dla innych. Chodzi o ,wzajemna, obopdlna regulacje na
poziomie afektywnej uwagi poS§wiecanej innym. [...] Regula-
cja ta odbywa sie w wiekszosci w jezyku gestow”1°. Honneth
przyjmuje, ze ta elementarna forma wzajemnego ludzkiego
»postrzegania w kategoriach znaczenia 1 warto§ci ma ogrom-
ne znaczenie takze dla interakcji miedzy ludzmi dorostymi”?,
To, ze 1nni nabieraja dla dziecka ,znaczenia”, jest efektem
procesu rozwojowego, ktéry toczy sie najpierw na poziomie
afektywnym (emocjonalnym). Bez uwagi po$§wiecanej innym
—1 do$éwiadczania uwagi z ich strony — wszelka komunikacja
1 porozumienie przychodza z trudem, a nawet w ogdle nie sa,
mozliwe. Idzie wiec o to, aby juz ,w dziecinstwie cztowiek roz-
wijal pierwsze zalazki samooceny 1 szacunku dla siebie same-
g0 poprzez przezywanie siebie w roli partnera interakcji pod-
czas wspélnych zabaw”?!.

Nie ma refleksji bez emocji: Lew Wygotski

O tym, ze procesy emocjonalne 1 refleksyjne sg od siebie Sci-
Sle zalezne, pisal juz Lew Wygotski, ktérego hipotezy wy-
przedzity o kilkadziesiat lat odkrycia wspodtczesnych nauk
o ludzkim umys§le:

,Jak wiadomo, izolacja intelektualnej strony naszej $éwia-
domosci od jej strony wolicjonalno-afektywnej jest jednym
z najpowazniejszych btedow, jakie popelniata tradycyjna

16 Axel Honneth, Unsichtbarkeit. Stationen einer Theorie der Inter-
subjektivitdt, Suhrkamp, Frankfurt/M., s. 14-16.

"Tamze, s. 16.

8Tamze, s. 15.

Y Tamze, s. 17.

2 Tamze, s. 26.

21 A. Honneth, Das Ich im Wir. Studien zur Anerkennungstheorie,
Suhrkamp, Frankfurt/M. 2010, s. 266 i n.
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psychologia. Wedle tej btednej teorii mys§lenie uznawano
za autonomiczny, samonapedzajacy sie mechanizm re-
fleksji. Izolowano je od wszystkiego, co zywe, od impulséw
zyciowych, zainteresowan 1 sklonnos$ci myslacego czlo-
wieka. Ale gdyby tak bylo, to owa »czysta« refleksja nie
bylaby w stanie niczego zmieni¢ w ludzkim zachowaniu,
bytaby catkowicie bezuzyteczna. Albo bylaby ona jakags
tajemnicza, niezalezng sila, wplywajaca na zachowanie
w zupelnie niepojety sposob. Izolowac refleksje od afek-
tu znaczyloby: na zawsze wykluczy¢ wyjasnienie podlto-
za, ktére rodzi myslenie [...] tymczasem chodzi wlaénie
o to, by odkryé¢ naped myslenia, odstonié potrzeby i in-
teresy, impulsy 1 tendencje nadajace kierunek ludzkiej
refleksji. Izolacja refleksji od afektu nie databy nam tez
wyjasnienia, jak myslenie wpltywa na afektywna, woli-
cjonalng strone zycia psychicznego. [...] Jedno§é proce-
sow afektywnych 1 intelektualnych ma znaczenie dla po-
wstawania znaczen... dana refleksja o czyms$ méwi, czyli
daje Swiadectwo afektywnemu stosunkowi czlowieka do
tego czegos, do jakiejs rzeczywistosci, ktora go interesuje
[w spos6b mniej lub bardziej pozytywny, mniej lub bar-
dziej negatywny — dop. E.N.]. Jedno$¢ ta umozliwia nam
wreszclie zrozumienie tego, ze refleksja zawiaduje bezpo-
$rednio potrzebami i impulsami ludzkimi i ze dynamika
refleksji wpltywa na dynamike zachowania...”??.

(0 taczy pocucie stusznosd, wartosc i szacunku?

~Wezmy — mowi Jean Piaget — sens stowa zainteresowanie.
Lacinskie inter-esse oznacza: by¢ pomiedzy, oscylowaé pomie-
dzy. [...] Budowaé relacje pomiedzy podmiotem a przedmio-
tem przez to, ze obiekt zainteresowania wlaczony zostaje do
obszaru podmiotowej aktywnos$ci, ze nastepuje asymilacja,
przyswojenie w sensie mentalnym, duchowym... Rodzace sie
zainteresowanie mobilizuje rezerwy energii, 1 juz samo to
wystarcza, by praca wciagneta czlowieka i wydata mu sie na-
wet latwiejsza, a zmeczenie zostato przezwyciezone. Dlatego

22 Lew Wygotski, Denken und Sprechen, Conditio Humana, Fischer,
Stuttgart 1972, s. 15 (w przektadzie autorki artykutu). Wyd. polskie:
Mpyslenie i mowa, PWN, Warszawa 1989.
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niektorzy uczniowie osiagaja nieporownanie lepsze wyniki,
kiedy wychodzimy naprzeciw ich zainteresowaniom, kiedy
przekazujemy im te wiadomosci, ktérych takna 1 potrzebuja.
Z drugiej strony, zainteresowanie niesie ze sobg, caty system
wartoéci, potocznie zwanych »interesami«. Wyodrebniajq sie
one w trakcie rozwoju duchowego, kiedy to cztowiek stawia
sobie coraz bardziej ztozone cele do osiagniecia. [...] Z intere-
sami 1 wartoéciami, ktére stawiamy sobie za cel, éciéle zwia-
zane jest takze poczucie wlasnej wartosci: stynny kompleks
nizszosci lub wyzszoéci. Swoja aktywnosé rejestrujemy bez
ustanku na wewnetrznej skali wartosci. Sukcesy podnosza,
niepowodzenia z kolei — obnizaja poczucie wlasnej wartosci
(w stosunku do wlasnych oczekiwan). Stad wlaénie indywi-
duum czerpie samoocene. [...] Zbudowany na tych réznora-
kich warto$ciach system wplywa przede wszystkim na mie-
dzyludzkie relacje uczuciowe [...] na uczucia pomiedzy jedna,
a druga osoba. [...] Do uczué, ktére rodza sie w relacjach in-
terpersonalnych [...] nalezy przede wszystkim uczucie sza-
cunku — uczucie ze wszech miar wyjatkowe. [...] Powsta-
jace w ten sposob wartoéci sq wartoSciami normatywnymi
W tym sensie, ze nie nazywa sie ich juz po prostu sympatia,
antypatig itd., lecz staja sie one regutami i zasadami, kto6-
rych wymaga szacunek”. Innymi stowy, walentne moralnie
uczucia akceptacji badz nieakceptac)i czego$, co je wyzwo-
lito, sa dalej przekladane na (werbalne, racjonalne) zasady,
reguty, osady itd. W ten sposéb umyst rekonstruuje i uza-
sadnia nasze pierwotnie intuicyjne osady i oceny. ,Nasze po-
strzezenia sa zabarwione emocjonalnie. Otoczenie nabiera
w naszym odczuciu zawsze jakiej$ wartosci, znaczenia. W ten
sposdb emocje biorg udzial takze w naszym mysleniu 1 pode;j-
mowaniu decyzji. [...] Zdolnoé¢ rozumnego dziatania, naucze-
nie sie regul 1 norm wtasciwego zachowania uzaleznione sa
w powaznym stopniu od zdolno§ci odczuwania?. Rzeczy, oso-
by, zajecia, cele 1 motywacje zaprzatajace cztowieka nie s mu
obojetne: kt6z bowiem mysli o sprawach obojetnych, poswie-
ca uwage obojetnym mu osobom, nosi sie z zamiarami, ktére

23J. Piaget, Psychologie et pédagogie, Gouthier, Paris 1969,
s. 222-224.

241. Stamm, Zwischen Neurobiologie und Sozialethik, dz. cyt.,
s. 109.

|35



36|

Ewa Nowak |

nic dla niego nie znacza? Ludzki umyst za poérednictwem
poczucia zainteresowania, szacunku, a takze ,uczué inter-
personalnych” (Jean Piaget) wylawia ze §wiata to, co istot-
ne. Czyni to czesto bezwiednie, zanim $wiadomo$é zda so-
bie z tego sprawe, zanim rozum wytlumaczy, uzasadni lub
skoryguje wybory. Rozwéj umystowych struktur afektyw-
nych (na ktére skladaja sie wartosci 1 ideaty, do ktérych je-
steSmy wewnetrznie przywigzani) trwa przez cale zycie. Naj-
szybciej jednak zachodzi w wieku szkolnym, jesli stymulacja
dydaktyczna i réwiesnicza sa dobrej jakosci. Celem eduka-
¢ji moralnej czy tez szeroko pojetej edukacji spolecznej jest
doktadnie taki rozwdéj (John Dewey), a zwlaszcza dojrzaloéé
umozliwiajaca jak najpelniejsze wlaczenie cztowieka w zycie
spolecznego (Jean Piaget, Lawrence Kohlberg).

Uczucia moralne w oczach racjonalisty: Jiirgen Habermas

Uswiadomienie sobie i przelozenie ocen 1 osadéw z jezyka afek-
tywnego na jezyk racjonalny (werbalny, normatywny) jest ce-
lem dyskursywnej edukacji moralnej 1 spolecznej rozwijanej od
czasow Sokratesa po Johna Deweya, Lawrence’a Kohlberga,
Jirgena Habermasa i Georga Linda. Oddajmy glos Haber-
masowi, ktory — whrew temu, co gloszg niektérzy ortodoksyj-
ni racjonaliéci — oddaje sprawiedliwo$é uczuciom moralnym.

,Po plerwsze, uczucia moralne odgrywaja konstytutywnaq
role dla zjawisk moralnych. Nie potrafilibySémy dostrzec,
ze pewne kolizje miedzy ludzkimi dziataniami sa kolizja-
mi o znaczeniu moralnym, gdybySmy nie czuli, ze zagra-
zaja, one integralnosci ludzkiej osoby. Uczucia stanowig
podstawe dla naszego postrzegania czego$ jako tresci mo-
ralnej (feelings provide the basis for our perception of some-
thing as a moral issue). Jesli kto$ cierpi na uczuciowa, Sle-
pote, to cierpi takze na $lepote moralng. Brak mu bowiem
wrazliwosci (sensorium), ktora wiaze sie $ciSle ze zdolno-
$cig odczuwania sympatii 1 empatii. Po drugie, i to przede
wszystkim, uczucia moralne [...] daja nam orientacje, gdy
oceniamy co$ moralnie i podejmujemy decyzje jako indywi-
dua. Uczucia nadaja uchwytne podstawy naszym zrazu in-
tuicyjnym osadom 1 ocenom: [...] poczucie b6lu 1 krzywdy
okresla nasz stosunek do osoby, ktéra nas urazita; poczucie
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niegodziwoéci 1 gniewu mamy wobec kogos$, kto urazit kogos
innego. Uczucia moralne to reakcje na zaburzone uznanie
wzajemne, na zaburzone relacje miedzyludzkie, w ktorych
uczestniczymy z perspektywy pierwszo-, drugo- lub trze-
cloosobowej. Z tego wlasnie powodu uczucia moralne kore-
sponduja z systemem zaimkow osobowych. Po trzecie, uczu-
cia moralne odgrywaja role nie tylko w stosowaniu norm
moralnych, lecz takze w ich tworzeniu. Empatia [...] jest
najpierwszym emocjonalnym warunkiem wejécia w poto-
zenie 1 role drugiego czlowieka i przyjecia perspektywy in-
nych ludzi. Traktowanie czego$ z perspektywy moralnej za-
klada, ze nie wywyzszamy naszego wlasnego rozumienia
Swiata do rangi uniwersalnego kryterium dla danego sposo-
bu dziatania. Pozwalamy, aby uniwersalno$é¢ danego sposo-
bu dziatania wystawiona zostala na prébe przez wszystkie
inne osoby. Ta umystowa zdolnoé¢ nie bytaby w ogéle mozli-
wa bez ogdlnej sympatii, [...] bez otwarcia oczu na »rdznice«
— innymi slowy, na indywidualne 1 autonomiczne znacze-
nie innych oséb, ktérych odmiennoéci stale do§wiadczamy.

Mimo funkcji poznawczej uczucia moralne nie maja
oczywiécie monopolu na prawde. [...] Na pewno uwraz-
liwiaja nas na zjawiska moralne; maja swoj udzial w po-
wstawaniu 1 stosowaniu norm. Jednak uczucia jako ta-
kie nie moga by¢ ostatecznym autorytetem w osadzie
zjawisk, ktore je wzbudzity”?.

Kierowanie sie wylacznie uczuciami (bez udziatu reflek-
sji) nie jest w zasadzie mozliwe, a na pewno moze okazac¢ sie

2 Jiirgen Habermas, Autonomy and solidarity. Interviews with Jiir-
gen Habermas, P. Dews (ed., introd.), Verso, London 1985, s. 269-270.
Zmacznie silniejsza hipoteze o poznawczej (kognitywnej) roli tzw. uczué
inteligentnych stawiaja natomiast: Ronald de Souza, The rationali-
ty of the emotions, w: A. Rorty (ed.), Explaining Emotions, Universi-
ty of California Press, Berkeley 1980; Robert Solomon, Emotions as
Jjudgments, w: The passions, Notre Dame University Press, Indiana
1983; James Beane, Affect in the curriculum: towards democracy, di-
gnity, and diversity, Teachers College Press, New York 1990; Mar-
tha Nussbaum, Emotions as judgments of value, ,The Yale Journal of
Criticism”, Vol. 5 (1992), Issue 2, s. 201-212; Matthew Lipman, Ca-
ring thinking. Paper presented to the 6% International Conference
on Thinking, MIT, Boston 1994; Megan Boler, Disciplined emotions:
philosophies of educational feelings, ,,Educational Theory” no. 47 (2),
s. 203-225; Aaron Ben-Ze’ev, The subtlety of emotions, MIT Press,
Cambridge MA 2000.
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zawodne, poniewaz ludzie maja réznie rozwinieta zdolnoséé
rozpoznawania 1 rozumienia uczué wlasnych i1 cudzych. Nie-
zrozumiane lub niewlta$ciwie rozumiane, uczucia nie moga
by¢ jedynym przewodnikiem ludzkich decyzji i dzialan (Pia-
get mowil, ze ,,mito$¢ tez nie jest Slepa”). Mozemy jednak
nauczy¢ sie rekonstruowaé uczucia w nastepujacej po nich
refleksji?$. Mozemy tez nauczy¢ sie lepiej oceniaé ich bar-
we, nasilenie i kierunek, a przede wszystkim przekladac je
na wypowiedzi, racje 1 argumenty werbalne, sprawiajac, ze
odczuwanie i refleksja stang sie procesami réwnolegltymi,
bardziej harmonijnymi, ze czesciej mozliwa bedzie zgodno§é
»serca’ 1,,rozumu’, a rzadsze — sprzecznosci 1 konflikty mie-
dzy nimi. Taka harmonie i rozumienie ma na mysli Solomon,
kiedy méwi o ,,nieocenionej waznosci uczuc 1 emocji dla na-
szego zycia, o inteligentnym zaangazowaniu, ktore trzeba
pielegnowac 1 wzmacniac¢”?’. Wielu badaczy od lat podkre-
§la konieczno$¢ pojednania miedzy afektem i1 kognicja tak-
ze na poziomie dyscyplin naukowych, takich jak racjonali-
styczna etyka, pedagogika i psychologia rozwoju moralnego.

Jak cwiczy¢ rorumienie ekspresji uczuc!

Aby rozwijaé wrazliwo$é, czyli umiejetno$é afektywnego 1 za-
razem $wiadomego postrzegania 1 rozpoznawania stanow
afektywnych (emocjonalnych) u innych oséb, mozemy roz-
poczaé od prostego ¢wiczenia o charakterze fenomenologicz-
nym. Konfrontujac dzieci ze starannie dobranym materiatem
dydaktycznym (wyrazista opowiescig, o czyich§ przezyciach
emocjonalnych, cyklem fotografii ukazujacych osoby w wido-
my sposéb okazujace swoje uczucia itp.), mozemy wzbudzié
u nich obserwowalne dla nauczyciela, a zatem doé¢ silne za-
angazowanie emocjonalne. Po kilku minutach niezbednych
do namystu mozemy je zapytac, czy przedstawione osoby
okazuja ich zdaniem jakie$ uczucia i skad o tym wiadomo.
Kiedy mozliwie wszystkie dzieci sie wypowiedza, warto po-
prosié je, aby w grupkach po dwoje—troje oméwity 1 postaraty

%6 Georg Lind, Moral education. A Dual-Aspect Theory, 2010, ma-
nuskrypt udostepniony autorce i cytowany za przyzwoleniem autora.
27 Za: M. Ratcliffe, Feelings of being..., dz. cyt., s. 21 i n.
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sie nazwad, o jakie uczucia 1 emocje moze chodzié: te faze
refleksji mozna okresli¢ jako hermeneutyczne re-konstru-
owanie empatycznie doznanych uprzednio uczué, jakie wy-
wotala konfrontacja z obrazem lub wyobrazeniem innych
czujacych oséb. W fazie tej bardzo wazne jest, aby dzieci swo-
bodnie 1 otwarcie nazywaty mozliwie zrdéznicowane uczucia,
aby znalazly wspdlnie jak najwiecej wyjasnien o samopoczu-
ciu 1 stanie emocjonalnym przedstawionych oséb. Nauczy-
ciel, powstrzymujac sie od ocen 1 komentowania dzieciecych
wypowiedzi, zacheca do konstruowania nowych, indywidual-
nych wyrazen, ktére w miare rozwoju owej wspolnej reflek-
sj1 staja sie coraz bardziej precyzyjne, coraz subtelniejsze,
coraz bardziej ztozone. W ten sposdb dziecieca Swiadomo$é
uczy sie ,identyfikowaé” uczucia 1 emocje na poziomie poje-
ciowym. Stownik uzyty w takim ¢wiczeniu jest zywy, dzie-
ci koreluja pojecia z uczuciami w taki sposéb, w jaki najle-
piej potrafia. Zadaniem nauczyciela jest przeprowadzi¢ kilka
na tyle efektywnych éwiczen, aby dzieci potrafily identyfi-
kowa¢, nazywac 1 rozumieé¢ uczucia coraz bardziej zréznico-
wane, kreujac jezyk coraz bardziej samodzielnie?®, Dzieci,
poczatkowo zdziwione réznorodnos$cig swoich interpretacji,
odkrywaja bogactwo duchowe z zupelnie nowej perspektywy.
Wypowiedzi dajace wyraz uczuciom wzbudzaja wsrod roz-
méwceow dalsze zaciekawienie. Cate ¢wiczenie jest zatem sil-
nie interaktywne 1 jako takie nie powinno trwacé zbyt dtugo:
nalezy zadbac o to, zeby fazy pobudzenia 1 empatii nastepo-
waly naprzemiennie z fazami cichej (osobistej) 1 dyskursyw-
nej (miedzyosobowej) refleksji. Aby ¢wiczenie rzeczywiscie
rozwijalo umiejetno§¢ werbalnej re-konstrukeji, poznawania
1 rozumienia uczué, dzieciom mozna tez zaproponowac do-
datkowe do$wiadczenie (przeprowadzane na zmiane z opisy-
wanym), a polegajace na wspélnym czytaniu niezbyt dtugich
opowieéci czy fragmentéw literackich, nasyconych nowymi
wyrazeniami o zroéznicowanym tadunku emocjonalnym. Jesli
¢wiczenie przeprowadzaé beda osoby przeszkolone 1 doS§wiad-
czone, efekty dydaktyczne beda wyzsze. Ich owocem bedzie
wzrost wrazliwos$ci, kognicji miedzyludzkiej, rozwdj jezyka

28 Por. Ann M. Sharp, The classroom community of inquiry and the
education of the emotions, w: D.G. Camhy (ed.), Philosophical founda-
tions of innovative learning, Academia, Sankt Augustin 2007, s. 91.
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1 umiejetnosci wypowiadania sie o uczuciach, ktérych deficyt
zrekompensowaé moga tego typu zajecia jako element lekcji
etyki, i nie tylko etyki. Takze lekcja geografii, historii czy fi-
zyki moze staé sie okazja do stymulowania wrazliwosci, je-
§li nauczyciel zaprezentuje dzieciom opowie$é¢ o odkrywcach
lub naukowcach zaangazowanych w wazne, ryzykowne i od-
powiedzialne wydarzenia. Szczegélnie silnym stymulatorem
rozwoju kompetencji kognitywnych sa zdarzenia wzbudza-
jace sprzeczne emocje natury etycznej: konflikty, dylematy,
z ktorymi zmierzy¢ sie musi umyst w fazie najwiekszej po-
datnoéci na rozwdgj.

Nauczyciel powinien zadbaé o jakoé¢ 1 wyrazisto$é prezen-
tacji. Prezentacja nie moze by¢ zbyt prosta: powinna stano-
wic¢ frapujace wyzwanie 1 zadanie dla mtodego umystu. Ilosé
materialu nie moze by¢ przyttaczajaca: chodzi jedynie o za-
inicjowanie pewnych proceséw umystowych, ktore uczniowie
nastepnie ,przejmuja’ w swoje rece, stymulujac sie nawza-
jem. Prezentacja powinna by¢ podzielona na etapy, a zaden
z etapow nie powinien przekraczaé kilku minut. Tempo za-
je¢ powinno by¢ wolne: kilkusekundowe, a nawet dtuzsze
przerwy maja pozwoli¢ uczestnikom dostrzegaé pewne ca-
losci (obrazy), ,,weczuwac” sie w nie, a nastepnie krok po kro-
ku tworzy¢ sensowne refleksje 1 wypowiedzi. Umystowi bar-
dzo trudno jest przechodzi¢ od wyobrazen i uczué do refleksji
1 wypowiedzi werbalnych, a tym bardziej czynié¢ to w sposéb
plynny i sprawny. Celem takich ¢wiczen sa ptynnosé i spraw-
nos$¢, nigdy za$ poépiech. Dlatego przy pierwszych pytaniach
generatywnych (o ktorych za chwile) nauczyciel nie moze
oczekiwaé ptynnych 1 wyczerpujacych wypowiedzi. Musi on
cierpliwym, umiejetnym 1 delikatnym zapytywaniem prowa-
dzi¢ podopiecznych od obrazéw do emocji, od emocji do re-
fleksji, od refleksji do wypowiedzi. Rozmowa nabierze tempa
tylko wowcezas, gdy nauczyciel poprzestanie na pytaniach,
zachecajac podopiecznych do swobodnych 1 zréznicowanych
wypowiedzi, niczego nie narzucajac 1 nikogo nie oceniajagc,
afirmujac za to (bez ostentacji) wszystko, co uczniowie oka-
zg swolm zachowaniem werbalnym 1 pozawerbalnym. Ma-
terial wyjSciowy powinien by¢ wyrazisty, nie moze jednak
wzbudzaé zbyt gwaltownych emocji, aby nauczyciel nie stra-
cit panowania nad grupa i aby nie spowolni¢ procesow umy-
stowych (silne emocje uniemozliwiaja refleksje 1 uczenie sie;
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podobnie dziataja nuda, ospalosé 1 znuzenie). Zajecia mo-
ga okazaé sie tak zajmujace, ze dzieci zapomna o przerwie
1 straca poczucie czasu: 1 to juz bedzie jeden z bezposred-
nio widocznych efektow dydaktycznych. Aby zapewnié catej
grupie komfort psychiczny, warto wecze$niej wyeliminowacé
wszelkie zewnetrzne zaklocenia: zaczekaé na spéznialskich,
zabezpieczy¢ sie przed niespodziewanymi wizytami perso-
nelu szkolnego, wylaczy¢ gtoéne dzwonki, unikaé¢ wedrowek
z klasy do klasy 1 innych rozpraszajacych czynnosci. Cwi-
czenia musza trwacé dostatecznie dtugo (60-90 minut) i by¢
regularnie powtarzane, aby stymulowaly rozwdj. Zajecia
mozna dzieli¢ na fazy okoto 8-10-minutowe, odpowiadajace
rytmowi aktywnoéci umyslowej 1 koncentracji. Trzeba przy
tym wiedzieé, ze pomimo zblizonego wieku metrykalnego
kazde z dzieci ma odrebna, indywidualna biografie edu-
kacyjna. W grupie nalezy sie liczy¢ ze sporym zrdznicowa-
niem odczué, kodéw jezykowych, tempa refleksji, dtugosci
wypowiedzi itd. Nauczyciel nie musi okazywacé akceptacji
dla tych réznic werbalnie: wystarczy afirmatywny jezyk cia-
ta, przyjazne spojrzenie, kiwniecie glowa. Bardzo wazne sa
precyzyjne, krétkie instrukcje, na czym polegaé¢ ma kolejne
zadanie. Nauczyciel nie powinien wyreczaé uczniéow w reflek-
sj1 1 wypowiedziach: zajecia tego typu przynosza efekt, jesli
naleza do uczniéw. Mowilam nieco wczes$niej o konstrukty-
wizmie: ludzki umysl poznaje w ten sposéb, ze cztowiek po-
strzega Swiat wlasnymi oczyma i reflektuje nad nim moca
wlasnej mysliijej prawidet. Jak méwil Kant, wszyscy ludzie
sa rozumni 1 autonomiczni: a jesli wszyscy, to takze dzieci?.

Priykladowe Cwiczenie

Do przeprowadzenia ¢wiczen w grupie np. 10-12-latkow,
potrzebne sa: podwodjna godzina lekcyjna, rzutnik, ekran
1 material wizualny: np. krétka sekwencja wyrazistych fo-
tografii dzieciecych twarzy lub twarzy 1 sylwetek, wyraza-
jacych zréznicowane, rozpoznawalne stany emocjonalne.

29 Zob. Ekkehard Martens, Dzieci sq filozofami, filozofowie sq dzieé-
mi, przet. E. Nowak, ,Ethics in Progress Quarterly” 2011, nr 2, www.
ethicsinprogress.org.
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Trudnoé¢ i1 atrakecyjno$é materiatéw dydaktycznych mie-
rzy¢ musimy miara, dzieciecq, a nie dorosta. Za naszymi
,dorostymi” odczuciami i refleksjami kryja sie doSwiadcze-
nia skromniejsze od dzieciecych. Ponadto nawykte do au-
torytatywnych wypowiedzi dzieci beda nas obserwowac,
starajac sie odczytaé 1 nasladowacé to, co w ich odczuciu
»stuszne” dla nauczyciela. Tymczasem w ¢wiczeniu chodzi
o samodzielno§é, o uczenie jako proces immanentny, we-
wnetrzny, a z zewnatrz jedynie umiejetnie aktywowany.

Aby poéwiczy¢ rozpoznawanie 1 rozumienie uczué, wy-
starczy juz jedna wyrazista 1 dajaca do mys$lenia (nieko-
niecznie kolorowa) fotografia. W opisywanym przypadku
chodzi o identyfikacje uczué¢ na obserwowanej twarzy, kté-
ra, uczestnicy najpierw przez kilkadziesiat sekund (w ciszy)
ogladaja, stopniowo ,,wczuwajac sie” w je] emocjonalna eks-
presje. Nauczyciel musi uchwyci¢ wtasciwy moment do po-
stawienia pierwszego pytania ,generatywnego”’: gotowos§é
uczestnikéw do dalszej fazy (czyli refleksyjnego, werbalne-
go konstruowania) rozpozna po tym, ze skupienie zanika
1 przechodzi w poruszenie, a niektore dzieci zaczynaja re-
agowac na obraz gltoSno. Wtedy nadchodzi czas na pytania,
ktore zadawaé nalezy pojedynczo. Po kazdym pytaniu ko-
nieczna jest chwila do namystu: nastepnie mozna juz pro-
si¢ dzieci o zglaszanie sie 1 swobodne wypowiedzi. Mozna
rozpoczaé od takiego oto pytania: ,,Popatrzcie przez chwile
na to zdjecie (kilka sekund przerwy). Kto z was uwaza, ze
ta osoba co$ czuje? (przerwa, odpowiedzi). Kto nie jest pe-
wien? (przerwa, odpowiedzi). A kto wie, co to moze by¢ za
uczucie, kto miatby jakas$ nazwe na to uczucie? A kto miatby
jeszcze inng nazwe? (przerwa na wypowiedzi)”. Kolejne py-
tanie: ,,A skad wiadomo, ze chodzi uczucia? Po czym mozna
to poznac? Latwo czy trudno jest rozpoznac uczucia? (prze-
rwa, wypowiedzi). Dlaczego trudno...? itd.”

Po okoto 10-minutowej sesji mozna pokazaé kolejne zdje-
cie innej osoby, pokazujace inny stan emocjonalny, stawia-
jac dalsze aktywujace pytania. Liste takich pytan nauczy-
ciel musi sobie przygotowaé wezeéniej 1 dobieraé pytania
zaleznie od rozwoju sytuacji podczas zajeé. Zajecia z réznymi
grupami moga wygladaé¢ zupelnie inaczej 1 beda nowym
do$wiadczeniem dla prowadzacego, nawet jesli uzyje tego
samego materialu wizualnego.
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Fotografia 1. Czy ta dziewczynka co$ czuje? A skad to wiadomo?
Czy mozna jako$ nazwacé te uczucia? Czy patrzac na nia, sami
czujecie” to samo, co ona? Kto ,troche” czuje to samo? Kto wecale
nie czuje? itd.

® © Copyright by Harry Cutting

Fotografia 2. A jak sie czuje ten chlopiec? Co o tym myélicie? Jak
nazwacé jego uczucia? Czy kto$ mialby jeszcze inna nazwe? A co
sie takiego mogto staé, ze chlopiec...? Jak byScie dali na imie temu
chlopcu? (faza identyfikacji) itd.

® © Copyright by Harry Cutting

Obserwujac zaangazowanie dzieci 1 stuchajac ich wypo-
wiedzi podczas ¢wiczenia, nauczyciel nabiera orientacji co do
tego, ktére z dzieci sprawniej rozpoznaja, identyfikuja, na-
zywaja, 1 rozumiejg, ludzkie uczucia. Cwiczenie mozna wzbo-
gacié, prezentujac inne zywe istoty.
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Fotografia 3. Pytania generatywne: Czy zwierzeta tez moga prze-
zywacé jakie$ uczucia? Skad o tym wiadomo, po czym to rozpoznac?
A kiedy tak sie dzieje? Czy kto$ z was obserwowat jakie$ zwierze?
I jakie to byly uczucia? itd.

® © Copyright by Microsoft 2004—2007

Precyzyjne, krétkie pytania generatywne powinny ula-
twiac 1 przyspieszaé przechodzenie od jezyka obrazéw, przezyc
1 emocji (empatii) do jezyka werbalnego, refleksji, rozumie-
nia 1 wypowiedzi. Dzieci potrzebuja na takie kroki znacznie
wiecej czasu niz dorosli: potrzebuja tez dyskretnego wsparcia
(nie za$ wyreczania). Wbhrew pozorom owo proste ¢wiczenie
wymaga od prowadzacego znacznych umiejetnosci. Powinien
on takze naprowadzi¢ dzieci na wniosek, ze twarz, sylwetka
(a przy innego typu ¢wiczeniach intonacja glosu) wyrazaja
uczucia, totez sytuacja twarza w twarz i kontakt wzrokowy
sa kluczem do rozumienia stanéw duchowych innych oséb.
O tym za$, ze w tej wladnie sytuacji zachodzi ,,synchroniza-
cja” uczué miedzy obserwowanym i obserwatorem, powinien
wiedzie¢ nauczyciel, ktéry nie musi wykladaé¢ dzieciom teo-
rii naukowych. Wystarczy, jesli umozliwi im doéwiadczenie
1 przezycie tej sytuacji, a takze odrobine refleksji 1 rozumienia.

Autorka mogta sie przekonaé o tym, ze réwniez zwierzeta
(a nawet rodliny) pozbawione twarzy w sensie antropomor-
ficznym moga by¢ w oczach dzieci zdolne do uczué — jako zy-
we, wrazliwe istoty. Ostateczna konkluzja, do jakiej prowa-
dzi¢ powinno cate ¢wiczenie, bylaby wiec taka: bez wzgledu
na to, czy widzimy czyjas twarz, nie mozemy zadnej istocie
zywej odmowié posiadania uczué. Wobec zywych istot powin-
niSmy zachowywac sie zawsze tak, jak gdyby mialy uczucia,
to znaczy: powinniSmy szanowacé ich wrazliwo§¢, bowiem
tego, kto czuje, mozna przeciez urazi¢. Lekcja identyfika-
¢ji 1 rozumienia emocji to lekcja empatii i szacunku. A lek-
cja empatii 1 szacunku to przeciez elementarna lekcja etyki.
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