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WSTÊP

Pedagogika znajduje siê w stanie in statu nascendi, co oznacza zarówno two-
rzenie siê ró¿norodnych pr¹dów, orientacji, systemów pedagogicznych, jak
i tworzenie, na podstawie za³o¿eñ pedagogicznych, nowych sposobów realizo-
wania praktyki kszta³cenia i wychowania.

Opracowanie niniejsze jest prób¹ indywidualnego spojrzenia na pedagogikê
i dlatego obok elementów poznawczych zawiera tre�ci bêd¹ce osobistym punk-
tem widzenia autora. Mog¹ wiêc byæ okre�lonym �ród³em wiedzy, jak i przy-
czynkiem do krytyki lub polemiki. Taki w³a�nie cel ma na uwadze autor, który
pragnie wywo³aæ u studentów pedagogiki, nauczycieli i mi³o�ników wiedzy
o cz³owieku postawê poznawczo-refleksyjn¹.

Materia³ merytoryczny podzielono na dwie czê�ci. Czê�æ pierwsz¹ obejmuj¹
wybrane zagadnienia z metodologii ogólnej jako dyscypliny naukowej, a ich
umieszczenie na pocz¹tku podyktowane zosta³o dwoma wzglêdami:

1. Studiowanie pedagogiki wymaga pokonania przez studentów pewnej ba-
riery psychicznej, któr¹ stanowi potoczne i stereotypowe my�lenie o wycho-
waniu. Poznanie ogólnej metodologii mo¿e byæ tym czynnikiem, który tê
barierê prze³amie i potoczne my�lenie o wychowaniu nie bêdzie uto¿samia-
ne z tym, co stanowi przedmiot badañ i refleksji w pedagogice.

2. Problemy metodologiczne s¹ powszechnie przez studentów uwa¿ane za
trudne, a zatem wprowadzenie pewnych pojêæ metodologicznych na pocz¹tku
opracowania, pozwoli na ich pe³niejsze zrozumienie.

Nastêpnie omówiono przedmiot badañ, specyfikê tej nauki i jej strukturê oraz
miejsce w systemie innych nauk. Prze³om lat osiemdziesi¹tych i dziewiêædzie-
si¹tych XX wieku w Polsce, sta³ siê okresem znacznych przemian w sposobach
uprawiania pedagogiki i praktyki edukacyjnej � pedagogika znalaz³a siê, jak to
okre�la wielu autorów, w �stanie tworzenia� � st¹d  pytania o dyscyplinow¹ to¿-
samo�æ pedagogiki, pytania o jêzyk pedagogiki.

Zmiany ustrojowe, spo³eczno-ekonomiczne i polityczne maj¹ wp³yw na prze-
miany dokonuj¹ce siê w my�li pedagogicznej i sprawiaj¹, ¿e:

�  zachwianiu ulegaj¹ podstawy dotychczasowej pedagogiki (poddaje siê
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krytyce jej uleg³o�æ wobec ideologii, obna¿a s³abo�ci metodologiczne, wska-
zuje na luki i rozbie¿no�ci pomiêdzy teori¹ a praktyk¹),

� dochodzi do g³osu nowa filozofia edukacyjna, nowe wzorce edukacji i wy-
chowania (wyznacznikiem przemian w tym zakresie staje siê idea humani-
zacji),

� odchodzi siê od jednej pedagogiki, a zmierza w kierunku �pedagogii� (wie-
lo�ci sposobów my�lenia i praktykowania pedagogicznego).

Bior¹c pod uwagê powy¿sze, czê�æ drug¹ opracowania  stanowi przegl¹d mniej
znanych w Polsce koncepcji pedagogicznych powsta³ych niedawno, jak i tych
wywodz¹cych siê z czasów wcze�niejszych, a obecnie prze¿ywaj¹cych swój
rozkwit. W wyborze i przedstawieniu nowych kierunków my�li i praktyki peda-
gogicznej skupiono siê przede wszystkim na humanistycznie zorientowanej
pedagogice emancypacyjnej � jej rodowodzie, za³o¿eniach i zastosowaniu w
praktyce. Spo³eczno-moralne i humanistyczne aspekty tych teorii nabieraj¹
szczególnej donios³o�ci w procesie kszta³cenia kandydatów na nauczycieli.

Na rozwój wspó³czesnych nurtów pedagogicznych o emancypacyjnym i huma-
nistycznym charakterze, znacz¹cy wp³yw mieli reprezentanci pedagogiki reform
na pocz¹tku XX. wieku. Zarówno Ellen Key, Maria Montessori, Owidiusz Decro-
ly, Celestyn Freinet a tak¿e  Rudolf Steiner czy Janusz Korczak podzielali prze-
konanie, ¿e dziecko jest najwy¿sz¹ warto�ci¹ i ma prawo mieæ takie same pra-
wa jak doros³y.

Podana w poszczególnych czê�ciach literatura pomocnicza nie ogranicza siê
do podstawowego kanonu, uwzglêdniono tak¿e pozycje, które wprowadzaj¹c
w problematykê pedagogiki powinny inspirowaæ do w³asnych poszukiwañ.

Autor
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1. WYBRANE ZAGADNIENIA METODOLOGICZNE

Metodologia ogólna jako dyscyplina naukowa. Przedmiot
badañ naukowych. Pojêcie metodologii

Metodologia nauk jest okre�lana jako nauka o metodach badawczych stosowa-
nych w nauce.  Stwierdzenie to jest prawd¹ o tyle, ¿e istotnie metodologia nauk
zajmuje siê teori¹ pomiaru (technikami klasyfikowania badanych obiektów, tech-
nikami gromadzenia danych empirycznych, metodami statystycznego ich opra-
cowania), teori¹ definicji i teori¹ wnioskowania. Metodologia równie¿ �badaj¹c
je, szuka ogólnych prawid³owo�ci, które charakteryzuj¹ naukê oraz proces two-
rzenia teorii naukowych � poszukuje wiêc elementów powtarzalnych, wystêpu-
j¹cych b¹d� w strukturze, b¹d� w rozwoju teorii naukowych. Zadaniem metodo-
logii jest stworzenie pewnego ogólnego modelu procedur naukowych, udziele-
nie odpowiedzi na pytanie w jaki sposób powstaj¹, czym s¹ i jakim przeobra¿e-
niom podlegaj¹ teorie naukowe? Metodologia to teoria nauki�1 .

Ze wzglêdu na zakres podejmowanej problematyki Kazimierz Ajdukiewicz2  wy-
ró¿nia metodologiê apragmatyczn¹ i metodologiê pragmatyczn¹.

Metodologia apragmatyczna przedmiotem swoich badañ czyni naukê jako wy-
twór zabiegów poznawczych, czyli system twierdzeñ, do których doszli uczeni
oraz podstawowe pojêcia metodologiczne. Metodologiê tê mo¿na nazwaæ teo-
ri¹ systemów naukowych. Najbardziej rozwiniêt¹ w tej teorii jest teoria syste-
mów dedukcyjnych. Metodologia pragmatyczna zajmuje siê nauk¹ pojmowan¹
jako proces gromadzenia wiedzy, czyli sposobami dochodzenia do twierdzeñ
i ich sprawdzaniem.

Metodologia ogólna zajmuje siê zagadnieniami pragmatycznymi i apragmatycz-
nymi. Stara siê zdefiniowaæ i poddaæ analizie pewne czynno�ci wykonywane
w pracy naukowej oraz jej rezultaty.  Najwa¿niejsze z nich to: uzasadnianie
twierdzeñ, wnioskowanie, dowodzenie, opis, wyja�nianie, stawianie i spraw-
dzanie hipotez, definiowanie terminów i budowanie teorii naukowych czy syste-
mów naukowych.

1 R. Wójcicki, Wyk³ady z metodologii nauk, PWN, Warszawa 1982, s. 9.
2   K. Ajdukiewicz, Logika pragmatyczna, cz. III,  PWN, Warszawa 1965, s. 51.
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Ka¿da dyscyplina naukowa, w tym równie¿ pedagogika, zmierza do doskonale-
nia swoich metod badawczych. Metody stosowane w jednej dyscyplinie nauko-
wej s¹ wykorzystywane w innych dyscyplinach, na przyk³ad pedagogika wyko-
rzystuje metody stosowane w socjologii i psychologii.

Metodologie szczegó³owe (poszczególnych dyscyplin naukowych) nie s¹ dzia-
³em metodologii ogólnej, lecz nale¿¹ do swych dyscyplin macierzystych, wyko-
rzystuj¹ one jednak dorobek metodologii ogólnej, szczególnie w zakresie ter-
minologii metodologicznej, budowania teorii naukowej, sposobów uzasadnia-
nia twierdzeñ i sposobów rozumowania.

Zadaniami metodologii ogólnej i metodologii szczegó³owych jest:

1. �Wyró¿nienie typów czynno�ci wykonywanych przy uprawianiu nauk oraz
ich analiza doprowadzaj¹ca do definicji zdaj¹cych sprawê z tego, na czym
czynno�ci te polegaj¹,

2. Opis procedury naukowej (w ogólnych zarysach) stosowanej w ró¿nych
naukach,

3. Dopatrzenie siê zadañ, do których wykonania, �wiadomie lub nie�wiado-
mie, zd¹¿aj¹ uczeni specjali�ci ró¿nych nauk i oparta na tym kodyfikacja
norm poprawnego postêpowania w naukach�3 .

Kryteria klasyfikacji nauk

W historii rozwoju dyscyplin naukowych spotykamy siê z ró¿nymi ich klasyfika-
cjami jak równie¿ ró¿nymi kryteriami ich podzia³u. Wspó³cze�nie, kryteria nauk
s¹ na ogó³ z³o¿one, a w ujêciu  Jana Sucha4  stanowi¹ je:

� przedmiot badañ,

� stosowana metoda badañ,

� rodzaj stawianych problemów,

� zadania i cele, jakie te nauki dla siebie formu³uj¹,

� stopieñ ogólno�ci, abstrakcji i prostoty.

Wymienione kryteria zazêbiaj¹ siê, ale za najwa¿niejsze z nich mo¿na uznaæ
przedmiot badañ i stosowan¹ metodê badawcz¹.

3 Ibidem, s. 11.
4   J. Such, Wstêp do metodologii ogólnej nauk, Wyd. UAM, Poznañ 1969, s. 36.
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Rys. 1 Schemat klasyfikacji nauk wed³ug J. Sucha

Zasadniczym kryterium ró¿ni¹cym nauki formalne od empirycznych jest przed-
miot badañ i metoda badawcza.  Przedmiotem nauk formalnych s¹ fakty jêzy-
kowe i fakty logiczne, a stosowan¹ metod¹  � metoda aksjomatyczno-deduk-
cyjna. Przedmiotem nauk empirycznych s¹ fakty, zjawiska i zwi¹zki miêdzy nimi
istniej¹ce w rzeczywisto�ci, a zasadnicz¹ metod¹ jest metoda hipotetyczno-
dedukcyjna  lub indukcyjna.

Istota poznania naukowego. Poznanie naukowe
a poznanie potoczne.

Poznanie potoczne ma wymiar subiektywny, s³u¿y przede wszystkim celom prak-
tycznym, jest zespoleniem pojêæ i punktów widzenia (towarzysz¹ mu emocje,
motywy, nastawienia), dostêpne jest ka¿demu cz³owiekowi. Natomiast pozna-
nie naukowe s³u¿y przede wszystkim celom teoretycznym, dotyczy okre�lone-
go przedmiotu i w okre�lonym aspekcie go bada, zmierza do wyeliminowania
elementów subiektywnych.

Zasadno�ci¹ ludzkiego poznania zajmuje siê teoria poznania, której zadaniem
jest rozstrzyganie � co jest z³udne, a co dogmatyczne. Ponadto w jakim stopniu
mo¿na zbadaæ i oceniæ warto�æ przyjmowanych przez naukê za³o¿eñ i stoso-

NAUKI

EMPIRYCZNE

logika  przyrodnicze  spo³eczne (humanistyczne) matematyka

 fizyczne  biologiczne

�ród³o: J. Such, Wstêp do metodologii ogólnej nauk, Wyd. UAM, Poznañ 1969, s. 41.

Pedagogika jako nauka
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wanych metod. Prób¹ przezwyciê¿enia dogmatyczno�ci nauki jest racjonalizm
krytyczny. O racjonalizmie krytycznym w odniesieniu do problemów spo³ecz-
nych i edukacyjnych i ich znaczeniu mówi m.in. Lech Witkowski5 .

Rezultatem dzia³alno�ci naukowej s¹ twierdzenia i teorie  naukowe. Najbardziej
ogólna definicja twierdzeñ ujmuje je jako zdania wypowiedziane z przekona-
niem o ich prawdziwo�ci, czyli s¹dy stwierdzane.

Przedmiotem twierdzeñ s¹ okre�lone prawid³owo�ci, które mo¿na okre�liæ jako
�pewne w³a�ciwo�ci charakteryzuj¹ce wszystkie przypadki pewnego zjawiska
lub pewnej klasy zjawisk�6 .  Inaczej mówi¹c, prawid³owo�ciami nazywa siê pewne
ogólne zwi¹zki (zale¿no�ci, relacje) zachodz¹ce w przyrodzie i spo³eczeñstwie.
Ryszard Wójcicki7 wyró¿nia dwa typy prawid³owo�ci, które krzy¿uj¹ siê ze sob¹:

1.
a) deterministyczne
b) korelacyjne

2.
a) kategoryczne
b) statystyczne

Prawid³owo�ci deterministyczne to takie, w których stany wcze�niejsze wywo-
³uj¹ stany pó�niejsze lub pewne stany aktualne s¹ nastêpstwem poprzednich.

Prawid³owo�ci korelacyjne to te, w których znajomo�æ warto�ci pewnych zmien-
nych dostarcza informacji o warto�ciach innej zmiennej.

Prawid³owo�ci kategoryczne to te, które realizuj¹ siê zawsze w taki sam spo-
sób.

Prawid³owo�ci statystyczne to te, które realizuj¹ siê z okre�lonym stopniem praw-
dopodobieñstwa, czyli zdarzaj¹ siê czê�ciej lub rzadziej ni¿ inne.

Twierdzenia s¹ �wiêc zdaniami (pod wzglêdem logicznym) bêd¹cymi opisem
tych prawid³owo�ci. Klasyfikacja twierdzeñ bêdzie zatem odpowiada³a klasyfi-
kacji logicznej zdañ�. Jan Such8  proponuje nastêpuj¹c¹ klasyfikacjê zdañ (twier-
dzeñ):

5 L. Witkowski, Problem edukacji antyfundamentalnej (w warunkach odbudowy edukacji w
Polsce), [w:]  Acta Universitatis Nicolai Copernice. Socjologia wychowania IV,Toruñ 1982.
6 R. Wójcicki, op. cit., s. 71.
7 Ibidem.
8 Zob. J. Such, op. cit., s. 51-57.
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Elementarnymi sk³adnikami teorii naukowych s¹ zdania ogólne. W nauce zda-
niami ogólnymi s¹: prawa �ci�le ogólne i prawa numerycznie ogólne.

Prawa nauki w naukach empirycznych (nale¿y do nich pedagogika) s¹ to zda-
nia (twierdzenia) ogólne, które opisuj¹ prawid³owo�ci zachodz¹ce w przyrodzie
i w spo³eczeñstwie. Zdania �ci�le ogólne od zdañ numerycznie ogólnych ró¿ni¹
siê tre�ci¹ poprzednika9 w zdaniu ogólnym.

Zdania �ci�le ogólne to twierdzenia, które w poprzedniku maj¹ podane w stop-
niu ogólnym warunki zaj�cia tego, co w nastêpniku jest opisem przedstawionej
prawid³owo�ci. Podane warunki dotycz¹ bli¿ej nieokre�lonej liczby przypadków
i zachodz¹ w nieograniczonym obszarze czasowym i przestrzennym. Podany
w nastêpniku opis prawid³owo�ci jest odzwierciedleniem zale¿no�ci uniwersal-
nej i koniecznej, zachodz¹cej miêdzy jakimi�  klasami zjawisk lub faktów empi-
rycznych. Prawa �ci�le ogólne stwierdzaj¹ zatem zwi¹zki miêdzy pewnymi ce-
chami sta³ymi i pewnymi cechami zmiennymi. Prawa �ci�le ogólne nie tylko
opisuj¹ i wyja�niaj¹, ale przede wszystkim pozawalaj¹ przewidywaæ fakty i zja-
wiska.

ZDANIA (TWIERDZENIA)

SYNTETYCZNE

tautologie logiczne  empiryczne  ontologiczne tezy jêzyka

 jednostkowe  egzystencjalne

 numerycznie ogólne  �ci�le ogólne 

 ogólne

Rys. 2 Schemat klasyfikacji zdañ
�ród³o: J. Such, Wstêp do metodologii ogólnej nauk, Wyd. UAM, Poznañ 1969, s. 57.

9 Pojêcie poprzednika i nastêpnika dotyczy zdañ warunkowych � np. je¿eli na dworze jest temp.
0°C, to ka³u¿e s¹ zamarzniête. Cz³on zdania po s³owie �je¿eli� nazywa siê poprzednikiem, a drugi
cz³on zdania po s³owie �to� nazywa siê nastêpnikiem. Mówimy, ¿e z poprzednika wynika nastêpnik.

Pedagogika jako nauka
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Zdania numerycznie ogólne to twierdzenia zwane generalizacjami historyczny-
mi. Maj¹ one zawsze w poprzedniku wyra¿enia (imiona w³asne, nazwy obiek-
tów, nazwy okresów, nazwy obszarów, terminy historyczne), które ograniczaj¹
zasiêg prawid³owo�ci opisanej w nastêpniku pod wzglêdem czasowym lub prze-
strzennym.

Generalizacje historyczne dotycz¹ zatem ograniczonej liczby przypadków za-
chodz¹cych na ograniczonym obszarze czasoprzestrzennym.

Omówione wy¿ej prawa s¹ elementarnymi sk³adnikami ka¿dej teorii naukowej.
Nale¿y jednak pamiêtaæ o tym, ¿e  nawet najwiêksza liczba twierdzeñ o faktach
nie tworzy jeszcze teorii naukowej, poniewa¿ nie wystarcza dla rozwoju dyscy-
pliny naukowej. Czym zatem s¹ teorie naukowe?

Teorie naukowe � pojêcie

Teorie naukowe s¹ to systemy �twierdzeñ logicznie i rzeczowo uporz¹dkowa-
nych i powi¹zanych okre�lonymi stosunkami logicznymi, wystêpuj¹cymi w da-
nej nauce, spe³niaj¹cymi przyjête kryteria naukowo�ci i poprawno�ci logicznej�10 .

Spo�ród czterech funkcji ka¿dej teorii naukowej � deskryptywnej, eksplanacyj-
nej, prognostycznej i praktycznej � najwa¿niejsz¹ jest funkcja eksplanacyjna
czyli wyja�niaj¹ca.

Warunki jakie musz¹ byæ spe³nione, aby okre�lona teoria naukowa spe³nia³a
funkcjê eksplanacyjn¹:

� twierdzenia musz¹ pozostawaæ w zwi¹zku wynikania (warunek prawo-
mocno�ci),

� twierdzenia musz¹ siê nadawaæ do weryfikacji lub falsyfikacji (warunek
sprawdzalno�ci empirycznej),

� wyja�nienia musz¹ byæ wystarczaj¹co uzasadnione i sprawdzone przy
zastosowaniu wiarygodnych metod badawczych (warunek prawdziwo�ci),

� wyja�nienia musz¹ byæ wyczerpuj¹ce (warunek zupe³no�ci pragma-
tycznej),

� teoria musi posiadaæ wyra�n¹ strukturê pojêciow¹ i ograniczon¹ ilo�æ
zmiennych (warunek spójno�ci semantycznej),

� teoria musi byæ powi¹zana z innymi teoriami, czyli tworzyæ system teore-

10 P. Sztompka, Funkcje teorii, [w:] Teoria i wyja�nianie. Z metodologicznych problemów socjologii,
PWN, Warszawa 1973, s. 194.
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tyczny z innymi teoriami dotycz¹cymi innych wycinków wspólnego przed-
miotu badañ. W³¹czenie teorii w system teoretyczny zapewniaj¹ wspólnie
przyjête za³o¿enia (paradygmaty) lub wspólne zasady wyja�niania (waru-
nek unifikacji).

Ka¿da nauka zmierza do kszta³towania zwartego systemu twierdzeñ. System
ten tworzy siê w naukach empirycznych przez gromadzenie jak najwiêkszej
liczby faktów, przez ich naukow¹ klasyfikacjê, formu³owanie praw naukowych i
konstruowanie teorii, które wyja�niaj¹ przebieg stwierdzonych procesów.

System naukowy wymaga wiêc zarówno opisu jak i wyja�nienia faktów: sk³ada
siê z twierdzeñ o faktach i zale¿no�ciach miêdzy nimi, jak i teorii naukowych.

Teorie naukowe w pedagogice s³u¿¹ opisywaniu, wyja�nianiu i przewidywaniu
ró¿nego rodzaju zale¿no�ci istniej¹cych miêdzy faktami i zjawiskami wycho-
wawczymi, aby w ten sposób tworzyæ podstawê teoretyczn¹ do formu³owania
dzia³añ wychowawczych i przekszta³cania tej teorii na jêzyk postêpowania wy-
chowawczego. W formu³owaniu swoich twierdzeñ i teorii pedagogika mo¿e
i powinna korzystaæ z osi¹gniêæ innych nauk (filozofii, psychologii, socjologii,
prakseologii).

Ze wzglêdu na zasiêg, teorie konstruowane w pedagogice a dotycz¹ce wycho-
wania, mog¹ mieæ charakter teorii dedukcyjnych � s¹  zbli¿one do systemów
filozoficznych. Charakterystyczn¹ cech¹ tego typu teorii jest fakt, ¿e u ich pod-
staw le¿¹ pewne paradygmaty. Przyk³adem takich teorii s¹ okre�lone kierunki
w pedagogice np. pedagogika pragmatyzmu, progresywizmu, antypedagogika.

Z kolei teorie zawieraj¹ce twierdzenia tak uporz¹dkowane, by dawa³y w miarê
dok³adny opis i wyja�nienie okre�lonego wycinka rzeczywisto�ci wychowaw-
czej nazywamy generalizuj¹cymi. Nale¿y jednak pamiêtaæ, ¿e opis i wyja�nie-
nie dotyczy faktów i zjawisk o ni¿szym poziomie ogólno�ci, a dokonywane jest
przez odwo³ywanie siê do twierdzeñ ogólnych o faktach i zjawiskach. Mo¿liwe
jest istnienie w jednej dyscyplinie naukowej kilkunastu teorii generalizuj¹cych,
dotycz¹cych tego samego wycinka rzeczywisto�ci. Istniej¹ce za� sprzeczno�ci
miêdzy teoriami generalizuj¹cymi s¹ przyczyn¹ postêpu w okre�lonej dziedzi-
nie badañ naukowych. Przyk³adem teorii generalizuj¹cych w pedagogice s¹
teorie postaw, teorie kszta³cenia, teorie rozwoju osobowo�ci i inne.

Funkcjonuj¹ równie¿ systemy twierdzeñ wewnêtrznie uporz¹dkowanych, które
dotycz¹ pewnego tylko wycinka rzeczywisto�ci wychowawczej, maj¹ce bezpo-
�redni zwi¹zek z praktyk¹ � takie nazywamy teoriami prakseologicznymi. Teorie
prakseologiczne wspieraj¹ praktykê pedagogiczn¹, prowadz¹ do badañ, pod
wp³ywem których zmienia siê praktyka wychowawcza.  Przyk³adem takiej teorii
w pedagogice mog¹ byæ teorie kszta³cenia lub systemy wychowania.

Poszczególne typy teorii s¹ od siebie zale¿ne. Badania pedagogiczne s¹ tym
warto�ciowsze im g³êbiej s¹ osadzone w okre�lonej teorii. Prowadz¹c badania,

Pedagogika jako nauka
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prakseologiczne w pedagogice i konstruuj¹c teorie prakseologiczne nale¿y po-
szukiwaæ dla nich uzasadnienia i weryfikowaæ je w kontek�cie okre�lonych teo-
rii generalizuj¹cych i dedukcyjnych.
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2. PEDAGOGIKA JAKO NAUKA TEORETYCZNA
I PRAKTYCZNA

Pedagogika jest nauk¹ o wychowaniu, kszta³ceniu i samokszta³towaniu cz³o-
wieka w ci¹gu ca³ego ¿ycia. Obejmuje ona swoim zasiêgiem poznawczym �od-
dzia³ywania bezpo�rednie cz³owieka na cz³owieka (...), a wiêc dzia³ania do�rod-
kowe, jak i dzia³ania od�rodkowe, przejawiaj¹ce siê w samodzielnym trudzie
wychowanka zwi¹zanym z samowychowaniem, samokszta³ceniem, samokszta³-
towaniem�1 .

Nazwa �pedagogika� pochodzi z jêzyka greckiego � od s³ów  pais- ch³opiec
i ago- prowadzê. Paidagogos (prowadz¹cy ch³opca) to okre�lenie cz³owieka
sprawuj¹cego opiekê nad zachowaniem i bezpieczeñstwem ch³opca uczêsz-
czaj¹cego do szko³y. Pedagogiem by³ zwykle niewolnik, który opiekowa³ siê
powierzonym mu przez swego pana synem. Pedagogi¹ za� okre�lano czynno-
�ci wychowawcze pedagoga.

W staro¿ytnej Grecji, do organizowanych co cztery lata igrzysk ku czci Zeusa,
w gimnazjonach pod opiek¹ paidagogosów, ch³opcy uprawiali penthatlon � skok,
bieg, rzut oszczepem i dyskiem oraz zapasy. W ten sposób wychowanie fizycz-
ne da³o pocz¹tek opiece pedagogicznej i wychowaniu.  Z czasem równie¿  pa-
idagogos by³ odpowiedzialny za rozwój moralny, duchowy, uczy³ tak¿e pisaæ
i czytaæ. W greckim rozumieniu pedagogika nie by³a nauk¹, lecz refleksj¹
o wychowaniu.

Pocz¹tki pedagogiki jako nauki maj¹ swoje �ród³o w rozwa¿aniach staro¿yt-
nych my�licieli greckich. Przez wieki pedagogika rozwija³a siê jako ga³¹� filozo-
fii, wyodrêbniaj¹c siê z niej stopniowo w samodzieln¹ naukê, a to dziêki groma-
dzeniu do�wiadczeñ w praktyce pedagogicznej oraz uogólnieniom  teoretycz-
nym.

Pocz¹tki nowo¿ytnej pedagogiki wi¹¿¹ siê z nazwiskiem czeskiego pedagoga
Jana Amosa Komeñskiego, który w wieku XVII nakre�li³ problemy badawcze
dla pedagogiki.

Przedmiot badañ pedagogicznych

Zakres zjawisk, które podlegaj¹ badaniom pedagogicznym jest szeroki. Peda-
gogika jako nauka musi spe³niaæ okre�lone funkcje, takie jakie w metodologii

1 S. Palka, Pedagogika w stanie tworzenia, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagielloñskiego, Kraków
1995, s. 35.
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nauk przypisuje siê nauce2 . Zatem pedagogika jako nauka ma do spe³nienia
nastêpuj¹ce funkcje: deskryptywn¹ (opis badanych zjawisk), eksplanacyjn¹
(wyja�nianie), prognostyczn¹ (przewidywanie) oraz praktyczn¹ (formu³owanie
wskazówek praktycznego dzia³ania). W ramach dwóch pierwszych funkcji pe-
dagogika powinna zmierzaæ do poznania i zrozumienia zjawiska i procesu wy-
chowania w ca³ej jego z³o¿ono�ci. W celu  realizacji tego zadania musi korzy-
staæ z osi¹gniêæ innych dyscyplin naukowych, które tak¿e zajmuj¹ siê wycho-
waniem. Istotne dla zrealizowania tego zadania s¹ pytania: Jak jest? Dlaczego
tak jest? Realizacja funkcji prognostycznej � Jak bêdzie? Jak mo¿e byæ?
W ramach realizacji funkcji praktycznej pedagogika poszukuje odpowiedzi na
pytanie: Co robiæ, aby by³o tak a tak.

Struktura pedagogiki i jej miejsce w systemie innych nauk

Struktura pedagogiki jako nauki ulega zmianom, na które wp³yw ma zjawisko
dyferencjacji, charakterystyczne dla wspó³czesnego etapu rozwoju nauk.

Przyjmuj¹c stanowisko Jana Szczepañskiego3 , ¿e przez �strukturê rozumiemy
uk³ad elementów jakiej� rzeczy czy zjawiska i zasady ich wzajemnego przypo-
rz¹dkowania�, to nale¿y podkre�liæ, i¿ o budowie pedagogiki bêdzie decydowa³
sposób systematyzowania i klasyfikowania ju¿ ustalonych pojêæ, hipotez, twier-
dzeñ i praw � przy czym � zasady te mog¹ byæ ró¿ne. Ró¿norodno�æ ta wynika
z faktu sposobów ujmowania i interpretowania wychowania.

Wychowanie ma charakter historyczny. Wraz z rozwojem ¿ycia spo³ecznego
formy wychowania równie¿ ulega³y zmianom. Ju¿ sofi�ci zastanawiali siê, co
decyduje o rozwoju cz³owieka � urodzenie czy wychowanie, a greccy filozofo-
wie (Platon, Arystoteles) ustosunkowali siê do tego w sposób szczególny.

Wa¿ne by³y tak¿e pogl¹dy Jeana Jacquesa Rousseau, który w XVIII wieku g³o-
si³ has³a wychowania i nauczania na ³onie natury. Z pocz¹tkiem wieku XIX Jo-
hann Friedrich Herbart, niemiecki pedagog zwany  �ojcem nowo¿ytnej pedago-
giki�, oderwa³ j¹ od filozofii i opar³ na etyce filozoficznej i psychologii. Kontynu-
atorzy my�li tego uczonego (T. Ziller i W. Rein) w drugiej po³owie XIX wieku
pojmowali ju¿ pedagogikê jako umiejêtno�æ praktyczn¹ s³u¿¹ca nauczaniu. Pod
koniec XIX wieku pojawi³y siê dwa nowe kierunki � indywidualizm i socjologizm
pedagogiczny, w których zwracano uwagê na rozwój umys³owy i uspo³ecznienie.
Kierunki te nie wytrzyma³y próby czasu. W wyniku sporów pojawi³ siê jeszcze
inny kierunek w pedagogice � pedagogika eksperymentalna (za pomoc¹ me-
tod przyrodoznawczych rozstrzygano cele wychowania).

2 Por. J. Such, Wstêp do metodologii ogólnej nauk, Wyd. UAM, Poznañ 1969, s. 23-25.
3 J. Szczepañski, Elementarne pojêcia socjologii, PWN, Warszawa 1961, s. 430.
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W wieku XX nast¹pi³ kryzys pedagogiki eksperymentalnej i pojawi³o siê nowe �
etyczne i filozoficzne podej�cie do celów wychowania. Aksjologia (od s³owa
greckiego aksija � wart co�) jako nauka o warto�ciach by³a wówczas dominuj¹-
c¹. Jednak¿e nie by³o to jedyne ujêcie. Zaczê³o powstawaæ wiele sprzecznych
kierunków pedagogicznych, na pod³o¿u których wyodrêbni³ siê z kolei kierunek
okre�lany mianem �pedagogiki czystej� (koncentrowano siê g³ównie na prawach
rozwoju cz³owieka)4 .

Po drugiej wojnie �wiatowej pedagogika zmierza³a do syntezy w swojej budo-
wie, podkre�laj¹c wszechstronny rozwój cz³owieka.

Kieruj¹c siê etapami rozwoju pedagogiki Karol Kot³owski5  wyodrêbni³:

1. Pedagogikê praktyczn¹, empiryczn¹ (gromadzenie, obserwowanie i ba-
danie zjawisk wystêpuj¹cych w ró¿nych rodzajach �rodowisk wychowaw-
czych);

2. Pedagogikê opisow¹ (uogólnianie do�wiadczeñ, badanie praw rz¹dz¹-
cych przebiegiem zjawisk biologicznych, psychologicznych, socjologicznych,
kulturowych);

3. Pedagogikê normatywn¹ (na podstawie filozofii cz³owieka, aksjologii,
i teorii kultury badanie natury cz³owieka, wytworów jego kultury � ustalanie
celów, warto�ci, norm i idea³ów);

4. Pedagogikê teoretyczn¹ czyli ogóln¹ (w oparciu o wymienione dzia³y d¹¿y
do stworzenia jednolitej teorii wszechstronnego rozwoju cz³owieka).

Wspó³cze�nie, ze wzglêdu na zakres i tre�æ podejmowanych problemów doty-
cz¹cych wychowania, wyró¿nia siê cztery podstawowe dzia³y pedagogiki � pe-
dagogikê ogóln¹, dydaktykê, teoriê wychowania i historiê wychowania. Ten tra-
dycyjny uk³ad podstawowych dyscyplin pedagogicznych jest zachowany, jed-
nak¿e coraz czê�ciej nadaje siê mu inne znaczenie, wagê i zakres. Szczegól-
nie chodzi tu o teoriê wychowania, naukê w której dyskusyjne s¹ za³o¿enia
teoretyczne, aksjologiczne i praktyczne. Obserwujemy równie¿ nowe podej�cia
w stosunku do pedagogiki ogólnej � upatruje siê w niej bardziej filozofiê wycho-
wania czy �ideologiê� edukacji lub te¿ sprowadza siê j¹ do filozoficznej, psycho-
logicznej, socjologicznej refleksji nad wychowaniem. W ostatnich latach na skutek
poszerzania siê problematyki badawczej i coraz wiêkszej specjalizacji w tej
dyscyplinie naukowej, stworzone zosta³y dyscypliny pochodne, wy³onione we-
d³ug specyficznych kryteriów o ró¿nym stopniu poznawczego zasiêgu np. pe-
dagogika zawodowa, pedagogika doros³ych (andragogika), pedagogika szkol-
na, a tak¿e dyscypliny szczegó³owe � pedagogika czasu wolnego, pedagogika
medialna, pedagogika rodziny.
4 B. Nawroczyñski, Wspó³czesne pr¹dy pedagogiczne, [w:] idem, Dzie³a wybrane, wybór i opraco-
wanie A. Moñka-Stanikowa, t. I, PWN, Warszawa 1947, s. 56-57.
5 K. Kot³owski, Podstawowe prawid³owo�ci pedagogiki, Ossolineum, Wroc³aw 1964.
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Pedagogika jako nauka o wychowaniu cz³owieka jest zwi¹zana z wieloma inny-
mi dyscyplinami naukowymi i to zarówno spo³ecznymi jak i przyrodniczymi. Cz³o-
wiekiem zajmuje siê  równie¿ filozofia, socjologia, medycyna.  Z uwagi na fakt,
i¿ wychowanie jest swoistym bytem spo³ecznym, pedagogika nie mo¿e funkcjo-
nowaæ w pró¿ni, w oderwaniu od rozwoju spo³eczeñstwa. Z tej te¿ przyczyny
pedagogika jako nauka empiryczna dostarcza wiedzy o rozwoju cz³owieka,
a jako nauka normatywna tê wiedzê warto�ciuje.

Miejsce pedagogiki w�ród innych nauk jest szczególne i mo¿na je okre�liæ m.in.
przy pomocy trójk¹ta nauk o cz³owieku:

Na przedstawionym trójk¹cie nauk o cz³owieku nie ma pedagogiki. Do nauk
o cz³owieku nie nale¿¹ nauki przyrodnicze (oprócz biologii). W. Essbach ma
równie¿ w¹tpliwo�ci, w którym miejscu usytuowaæ teologiê, czy jest to nauka
o cz³owieku? Szczególna rola wychowania i kszta³cenia sprawia, ¿e miejsce
pedagogiki przypada na �rodek trójk¹ta.

Rys. 3 Trójk¹t nauk o cz³owieku
�ród³o: K. Denek, Edukacja w procesie transformacji systemowej, �Wychowanie na co dzieñ� lipiec-
sierpieñ 1999, s. 19.
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3. PROBLEM  DYSCYPLINOWEJ TO¯SAMO�CI
PEDAGOGIKI JAKO NAUKI
Pedagogika, o czym napisano wcze�niej, jest nauk¹ teoretyczno-praktyczn¹.
Problem zwi¹zków miêdzy teori¹ a praktyk¹ edukacyjn¹ z ca³¹ ostro�ci¹ wyst¹-
pi³ w ostatnich dziesiêcioleciach rozwoju polskiej pedagogiki1 .

Spo³eczna rola pedagogiki polega na tym, w jakim stopniu potrafi ona wyja-
�niaæ zjawiska wystêpuj¹ce w praktyce edukacyjnej.

Pedagogika przechodzi³a stany kryzysowe. Pierwszy kryzys przypada na czas
realnego socjalizmu. Wówczas to, czynniki zewnêtrzne stworzy³y warunki dla
powstania i dominacji paradygmatu nazywanego przez jej twórców pedagogik¹
socjalistyczn¹. Okres walki, zmierzaj¹cej do odrzucenia, zepchniêcia na margi-
nes polskiej i zachodniej tradycji pedagogicznej  przez nadanie jej miana �bur-
¿uazyjnej�, trwa³ ponad dwadzie�cia lat. Proces ten zakoñczy³ siê w latach sie-
demdziesi¹tych. Ostatecznie zosta³ przerwany w roku 1989.

Na proces zmian w praktyce pedagogicznej z³o¿y³a siê industrializacja i rozwój
�rodków masowej komunikacji. Oba te procesy zmierza³y do kszta³towania lu-
dzi wykorzenionych  spo³ecznie i tym bardziej podatnych na manipulacjê.
W sytuacjach takich spo³eczeñstwo jest pozbawione autonomii, a cz³owiek
i grupy spo³eczne s¹ traktowane przedmiotowo. Zjawiska te ponad wszelk¹
w¹tpliwo�æ s¹ wyznacznikami rozwoju pedagogiki, poniewa¿ nie pozostawa³y
bez wp³ywu na praktykê edukacyjn¹ i funkcjonowanie  instytucji edukacyjnych.
Stefan Nowak2  zaistnia³e zmiany okre�la mianem �pró¿ni socjologicznej�. Pojê-
cie to opisuje spo³eczeñstwo zorganizowane jako federacjê grup pierwotnych,
które swoj¹ wspólnotê odnajduj¹ w tradycji narodowej.

W jaki sposób zareagowa³a  pedagogika polska na kryzys i przesilenie formacji
politycznej koñca lat osiemdziesi¹tych?

Prze³om formacyjny pocz¹tku lat dziewiêædziesi¹tych XX wieku sprawi³, ¿e naj-
wa¿niejszym problemem pedagogicznym wymagaj¹cym dyskusji by³a samo-
wiedza i to¿samo�æ pedagogiki. Pojawi³y siê pytania: czy pedagogika jest na-
uk¹ i czy jej roszczenia do naukowo�ci s¹ zasadne i potrzebne. Pytania te wy-
nika³y nie tylko z odmiennych za³o¿eñ poznawczych ale tak¿e przyjmowanych
przez poszczególnych autorów ró¿nych za³o¿eñ metodologicznych. Nasuwa³y
siê i nadal nasuwaj¹ zastrze¿enia dotycz¹ce samowiedzy pedagogiki. Wystê-
puj¹ kontrowersje zwi¹zane z dylematem czy pedagogika ma charakter nauki

1 T. Hejnicka-Bezwiñska, W poszukiwaniu to¿samo�ci pedagogiki. �wiadomo�æ teoretyczno-meto-
dologiczna wspó³czesnej pedagogiki polskiej (geneza i stan), Wyd. Uczelniane WSP, Bydgoszcz
1989.

2 S. Nowak, System warto�ci spo³eczeñstwa polskiego,  �Studia Socjologiczne� 1979, nr 4.
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teoretycznej, czy jest dyscyplin¹ praktyczn¹, prakseologiczn¹. Czy jest samo-
dzieln¹ nauk¹, czy stanowi dyscyplinê czerpi¹c¹ za³o¿enia teoretyczne filozofii,
psychologii, socjologii.

Jaki jest jêzyk pedagogiki? �Jako�æ jêzyka pedagogiki wi¹¿e siê z tym, jak rozu-
mie siê wychowanie� � stwierdza Joanna Rutkowiak3 . Je¿eli wychowanie poj-
mujemy jako zadanie � wszelkie dzia³ania oparte s¹ na fundamencie tzw.  �pe-
dagogiki naukowej� � to jego istot¹ jest przekszta³canie osobowo�ci wycho-
wanka w inn¹, lepsz¹, odpowiadaj¹c¹ idea³owi wypracowanemu poza samym
wychowawc¹ i jego wychowankiem. Tak rozumiane wychowanie jest teori¹ sku-
tecznych oddzia³ywañ wychowawczych.

Drugi punkt widzenia to ujmowanie wychowania jako faktu, bêd¹cego elemen-
tem ca³okszta³tu ¿ycia spo³ecznego. Zwolennicy tej opcji analizuj¹ ró¿norodne
aspekty ¿ycia maj¹ce wp³yw na cz³owieka, w�ród których szczególne znacze-
nie maj¹ relacje miêdzypokoleniowe i wewn¹trzpokoleniowe, w jakie wkracza
wychowuj¹cy. Relacje te, znacz¹ce dla przekazu kulturowego i tworzenia per-
spektyw na przysz³o�æ, nie s¹ jednak przejrzyste bowiem wystêpuj¹ w nich
jedno�æ i sprzeczno�ci, które stanowiæ mog¹ ci¹g³y przedmiot refleksji nad tym
co robi wychowawca i co to znaczy.

Pojêcie to¿samo�ci dyscypliny naukowej4

W jaki sposób zdefiniowana to¿samo�æ dyscypliny wp³ywa na sposób jej upra-
wiania? Termin  �to¿samo�æ� zawsze implikuje kontekst. Mówi¹c o to¿samo�ci
czego�, kogo�, to wskazaæ równocze�nie na podobieñstwa i ró¿nice, jakie to
�co�� podziela z aktywnymi elementami swojego kontekstu5 .

Pytanie o dyscyplinow¹ to¿samo�æ pedagogiki jest pytaniem o jej autoidentyfi-
kacje ontologiczne, epistemologiczne i metodologiczne oraz relacje, w jakich
wyró¿nione  autoidentyfikacje sytuuj¹ pedagogikê wobec innych nauk spo³ecz-
nych. Okre�lenie miejsca pedagogiki w systemie innych nauk nie jest tylko za-
biegiem formalnym, bowiem �wiadomo�æ usytuowania dyscypliny naukowej
w grupie innych dyscyplin tworzy system powi¹zañ miêdzy nimi, zakre�la grani-
ce w jakich jej interdyscyplinarno�æ jest mo¿liwa i po¿¹dana poznawczo.

3 J. Rutkowiak, Wielo�æ jêzyków pedagogiki a problem jej to¿samo�ci, [w:] Wprowadzenie do pe-
dagogiki, Wybór tekstów,  red. T. Jaworska,  R. Leppert, �Impuls�, Kraków 1998, s. 23.
4 Pojêcie �to¿samo�æ� (identity) wprowadzi³ do nauk spo³ecznych E.H. Erikson i pierwotnie odno-
si³o siê ono do jednostki. Obecnie odnosimy je do ka¿dego bytu spo³ecznego o wyra�nie okre�lo-
nych i daj¹cych siê dentyfikowaæ atrybutach.
5 M. Melchior, Kategoria to¿samo�ci jako wyzwanie badawcze, [w:] Kulturowy wymiar przemian
spo³ecznych,  red. A. Jaw³owska, M. Kempny, E. Tarkowska, IFiS PAN, Warszawa 1993.
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To¿samo�æ pedagogiki, podobnie jak to¿samo�æ ka¿dej innej dyscypliny na-
ukowej, kszta³tuje siê na podstawie nastêpuj¹cego rodzaju relacji6 :

1. W stosunku do bezpo�redniej praktyki edukacyjnej (pracy pedagogicz-
nej). W tej relacji bêd¹ to pytania o zwi¹zek jaki zachodzi miêdzy wychowa-
niem a pedagogik¹, zwi¹zek ontologiczny to¿samo�ci czy odrêbno�ci. Czy
wychowanie i pedagogika s¹ takimi samymi, czy odmiennymi rodzajami dzia-
³añ spo³ecznych?

2. Do innych dyscyplin humanistycznych (czy pedagogika jest nauk¹ przy-
rodnicz¹ czy humanistyczn¹, opisow¹ czy normatywn¹, zakorzenion¹ w fi-
lozofii czy naukach empirycznych).

3. Do ogó³u pozosta³ych instytucji spo³ecznych (w s³u¿bie jakich warto�ci
znajduje siê pedagogika).

Uprawianie pedagogiki bêdzie owocne wtedy, gdy bêdziemy mieli �wiadomo�æ
tego czym jest pedagogika, na czym polega specyfika jej przedmiotu i metod,
na jakim znajduje siê szczeblu rozwoju oraz jakie s¹ jej zwi¹zki z praktyk¹. Je�li
chodzi o odmienno�æ ontologiczn¹ pedagogiki � zaznacza Roman Schulz � to
w przesz³o�ci wyra¿ano ró¿ne opinie. Wychowanie jest dzia³alno�ci¹ zajmuj¹-
c¹ siê kszta³towaniem osobowo�ci ludzi, pedagogika za� jest pewnym rodza-
jem dzia³alno�ci wtórnej, pochodnej, instrumentalnej, wyodrêbnionej z bezpo-
�redniego uwik³ania w proces edukacyjny. Jest dzia³alno�ci¹ kulturotwórcz¹,
zorientowan¹ na rozwój.

Tak wiêc to¿samo�æ pedagogiki w relacji do zinstytucjonalizowanej praktyki
edukacyjnej mo¿na okre�liæ nastêpuj¹co: wychowanie zajmuje siê kszta³towa-
niem osobowo�ci ludzi, natomiast pedagogika jest instrumentem intelektualnej
praktyki i zajmuje siê rozwojem, wzbogacaniem podstaw wychowania, pomna-
¿aniem kulturowego instrumentarium edukacji, w celu podniesienia jej efektyw-
no�ci7 .

6 R. Schulz, Refleksje o to¿samo�ci pedagogiki, [w:] Ewolucja to¿samo�ci pedagogiki. Materia³y na
I Zjazd Pedagogiczny, red. H. Kwiatkowska, Warszawa�Rembertów 10-12 lutego 1993, s. 101-102.
7 Ibidem, s. 102.
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4. WYCHOWANIE JAKO PODSTAWOWA
KATEGORIA PEDAGOGIKI

Istot¹ ka¿dej nauki jest jasne i jednoznaczne okre�lenie terminologii w niej wy-
stêpuj¹cej. Pedagogika jako nauka spo³eczna, humanistyczna pos³uguje siê
jêzykiem zawieraj¹cym pojêcia wieloznaczne, np. brak precyzyjnej definicji po-
jêcia �wychowanie� sprawia, ¿e terminem tym okre�la siê coraz wiêksz¹ ilo�æ
sytuacji spo³ecznych. Te same terminy wystêpuj¹ w innych dyscyplinach na-
ukowych, np. socjologii, psychologii, co powoduje, ¿e na gruncie tych nauk s¹
one inaczej definiowane ni¿ w pedagogice, a ró¿nice te wynikaj¹ ze specyfiki
przedmiotu badañ, problematyki badawczej i stosowanej metodologii badañ.
Zakres i tre�æ tych pojêæ s¹ zale¿ne od przyjmowanych paradygmatów nauko-
wych1 .

Pojêcie wychowania ma blisko dwustuletni¹ tradycjê, jest powszechnie rozu-
miane przez rodziców, nauczycieli i praktyków wychowania. W ostatnich latach
podejmowano wiele starañ w kierunku okre�lenia to¿samo�ci wspó³czesnej
pedagogiki jako jednej z nauk o wychowaniu, rozwa¿ano aktualne dylematy
i nakre�lano jej perspektywy metodologiczne2 . W polskiej pedagogice lat  dzie-
wiêædziesi¹tych pojawi³y siê pytania o jej to¿samo�æ (patrz punkt 3 niniejszego
opracowania) i miejsce w systemie nauk o cz³owieku.

Spo�ród wysuwanych wspó³cze�nie antynomii procesu wychowania i zwi¹za-
nych z nimi zjawisk edukacyjnych, pojawia siê kwestia jego szerokiego ujêcia
i podej�cia selektywnego. Najczê�ciej stosowane, selektywne ujêcie procesu
i zjawiska wychowania to:

� wychowanie jako naprawa ludzkiego �wiata,

� wychowanie jako stawianie i rozwi¹zywanie zadañ,

� wychowanie jako wprowadzanie w ¿ycie warto�ciowe,

� wychowanie jako zmiana  celowa,

� wychowanie jako kierowanie rozwojem (cz³owiek w ró¿nych fazach ¿y-
cia),

� wychowanie jako towarzyszenie jednostce (nurt antypedagogiki).

1 Paradygmatem nazywamy zbiór za³o¿eñ przyjêty przez dan¹ naukê w okre�lonej fazie historycz-
nej jej rozwoju.
2 J. Rutkowiak, Wielo�æ jêzyków pedagogiki a problem jej to¿samo�ci, [w:] Wprowadzenie do pe-
dagogiki. Wybór tekstów, red. T. Jaworska, R. Leppert, �Impuls�, Kraków 1998, s. 21.
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Rozumienie wychowania

W tradycyjnym rozumieniu  pojêcia �wychowanie� wyró¿niæ mo¿na kilka zasad-
niczych elementów: intencjonalno�æ podejmowanej dzia³alno�ci, chêæ przekszta³-
cenia osobowo�ci wychowanka, wed³ug okre�lonego wzoru w celu, który siê
chce dziêki temu osi¹gn¹æ. Wychowanie bywa rozumiane b¹d� jako pewien
proces zmierzaj¹cy do okre�lonych rezultatów, b¹d� jako efekt tych zabiegów3 .

Koncepcje wychowania w rozmaity sposób ujmuj¹ poszczególne elementy tego
pojêcia. W powszechnym ujêciu pedagogiki socjologicznej, wychowanie traktu-
je siê jako �wiadomie zorganizowany proces przygotowuj¹cy m³odego cz³owie-
ka do pe³nienia ró¿nych ról spo³ecznych. Wa¿na jest tu grupa spo³eczna i miej-
sce jednostki w grupie, która staje siê miejscem zaspokajania w³asnych po-
trzeb. We wspó³czesnej refleksji pedagogicznej pojawiaj¹ siê pytania: Czy cz³o-
wiek odnajduje siebie na �przeciêciu� rozmaitych ról spo³ecznych? Czy � prze-
ciwnie � wychowanie powinno dopomóc mu w poszukiwaniu drogi stanowi¹cej
o sensie jego ¿ycia?

Progresywizm pedagogiczny przyjmuje, i¿ celem wychowania jest pe³ny rozwój
jednostki, a wychowanie powinno stwarzaæ warunki, które temu sprzyjaj¹.
Z takiego za³o¿enia wywodz¹ siê pr¹dy pedagogiczne XX wieku, okre�lane mia-
nem Nowego Wychowania. Ale czy rzeczywi�cie rozwój jest warto�ci¹ sam¹
w sobie? Jak siê ma pojêcie rozwoju do pojêcia twórczo�ci? Które z nich powin-
no w koncepcji wychowania odgrywaæ decyduj¹c¹ rolê? Czy cz³owiek twórczy
to cz³owiek wszechstronnie rozwiniêty?  Na te pytania szuka odpowiedzi peda-
gogika humanistyczna.

Nowe próby poszukiwania odpowiedzi na pytania, czym jest wychowanie zro-
dzi³y siê pod wp³ywem, interakcjonizmu symbolicznego4 , który pozwoli³ odej�æ
od pozytywistycznego paradygmatu badañ naukowych. Preferuj¹c badania
w �rodowisku naturalnym, prowadz¹ce do opisu jako�ciowego, bêd¹cego wy-
nikiem jednostkowej wnikliwej obserwacji, etnometodologia w pedagogice przyj-
muje tak¿e pewne za³o¿enia teoretyczne. Tutaj z kolei wychowanie jest rozu-
miane jako spotkanie, swoista gra na scenie ¿ycia podjêta przez uczestnicz¹-
cych w niej partnerów, którzy sami w wyniku interakcji kszta³tuj¹ swoje dzia³a-
nie. Traktowanie wychowania jako spotkania5  sk³ania do refleksji. Jakie, w zwi¹z-
ku z tym, miejsce w tym ujêciu ma intencjonalno�æ spotkania i czy ogranicza siê
ona tylko do osoby wychowawcy, czy i w jakim stopniu obejmuje równie¿ wy-
chowanka. Kto jest wa¿niejszy w tym spotkaniu: Ja czy Ty. Co oznacza byæ
sob¹?

3 R. Wroczyñski, Pedagogika spo³eczna, PWN, Warszawa 1976.
4 Interakcjonizm symboliczny zak³ada, ¿e na podstawowy proces spo³eczny sk³adaj¹ siê wzajem-
ne oddzia³ywania odbywaj¹ce siê za pomoc¹ symboli, które wysy³aj¹ do siebie osoby, odczytuj¹ je,
interpretuj¹ i tworz¹ wyobra¿enia o sobie.
5 T. Gadacz, Wychowanie  jako spotkanie, �Znak� 1991, nr 436.
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Wychowanie w szerokim znaczeniu

Na ogó³ pojêcie �wychowanie� zwyk³o siê rozpatrywaæ w znaczeniu szerokim
i w¹skim, przy czym zakres znaczeniowy obu pojêæ ró¿ni liczba czynników, pod
wp³ywem których odbywa siê proces wychowania. Ró¿nice te poci¹gaj¹ za sob¹
specyficzne pojmowanie procesu wychowania i jego rezultatów. W definicjach
okre�laj¹cych wychowanie szeroko, wszelkie wp³ywy i oddzia³ywania maj¹ cha-
rakter spo³eczny. Wskazuje na to np. okre�lenie Stanis³awa Kowalskiego, we-
d³ug którego �podstawow¹ funkcj¹ wychowania jest przekazywanie kultury
z pokolenia na pokolenie oraz przygotowanie dorastaj¹cych pokoleñ do czyn-
nego i twórczego uczestnictwa w dynamice postêpu spo³ecznego i kulturalne-
go�6 .

Podobnie okre�laj¹ wychowanie w szerokim znaczeniu Zygmunt Mys³akowski,
Bogdan Suchodolski i Ryszard Wroczyñski.

Rozpatrywanie wychowania w szerokim znaczeniu obejmuje ci¹g powi¹zanych
ze sob¹ i wzajemnie od siebie zale¿nych zjawisk i wydarzeñ, które powoduj¹
okre�lone zmiany w osobowo�ci cz³owieka. Na proces wychowania sk³adaæ siê
bêd¹ zdarzenia ¿yciowe i sytuacje wychowawcze, wychowanie naturalne i in-
stytucjonalne oraz ró¿ne sytuacje pedagogiczne zamierzone i niezamierzone.
Wyniki wychowania w tych definicjach s¹ formu³owane w kategoriach ogólnych.

Wychowanie w w¹skim znaczeniu

Wychowanie w znaczeniu w¹skim odnosimy do czynno�ci celowych, �wiado-
mych i zorganizowanych. Przyk³adem tego mo¿e byæ definicja Heliodora Mu-
szyñskiego, wed³ug którego �wychowanie to szczególny rodzaj ludzkiej dzia³al-
no�ci, który polega na zamierzonym wywo³aniu okre�lonych zmian w osobowo-
�ci cz³owieka�7 .

Wychowanie w takim ujêciu rozumiane jako pewien proces obejmuje zatem
tylko ci¹g sytuacji wychowawczych. Rezultaty wychowania zak³adaj¹ po¿¹da-
ne zmiany w osobowo�ci wychowanka, a s¹ one formu³owane w postaci wzor-
ca osobowego (idea³u).

Je¿eli za kryterium wyodrêbnienia wychowania przyjmiemy sfery osobowo�ci
cz³owieka, to odnosi siê ono do sfery uczuciowo-wolicjonalnej, a jego rezultaty
s¹ formu³owane jako wzglêdnie trwa³e, ukszta³towane, rozwiniête lub zmodyfi-
kowane dyspozycje, np. postawy, przekonania, nastawienia, zainteresowania,
które Muszyñski nazywa je cechami kierunkowymi.

6 S. Kowalski, Socjologia wychowania w zarysie, PWN, Warszawa 1986, s. 16.
7 H. Muszyñski, Wstêp do metodologii pedagogiki, PWN, Warszawa 1971, s. 35.
8 Problem ten podejmuje R. Miller, Socjalizacja � wychowanie � psychoterapia, PWN, Warszawa
1981.
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Wychowanie a socjalizacja

Wychowanie w szerokim znaczeniu jest bliskie terminowi socjalizacji. W peda-
gogice powszechnie ju¿ dominuje pogl¹d, ¿e wychowanie jest czê�ci¹ socjali-
zacji. Pedagodzy odwo³uj¹ siê przy tym do wiedzy socjologicznej8 . Pe³nienie
okre�lonych ról polega na przyswojeniu okre�lonych ról spo³ecznych, odpo-
wiednich wzorów my�lenia, warto�ciowania i zachowania. Socjalizacja jest pier-
wotn¹ i podstawow¹ form¹ uczenia siê i przebiega nie tylko w �rodowisku ro-
dzinnym. Ma miejsce wszêdzie tam, gdzie jednostka bêd¹c cz³onkiem nowej
grupy spo³ecznej, musi nauczyæ siê nowej roli. Socjalizacja obejmuje zarówno
planowe oddzia³ywania o charakterze kszta³c¹cym, jak równie¿ wp³ywy sytu-
acji spo³ecznych niekontrolowanych, w których zachodzi samorzutny proces
uczenia siê.

Jan Szczepañski okre�la socjalizacjê jako czê�æ ca³kowitego wp³ywu �rodowi-
ska, która wprowadza cz³owieka do udzia³u w ¿yciu spo³ecznym. Wprowadze-
nie to dokonuje siê w oparciu o wielowymiarowe wiêzi spo³eczne, które wynika-
j¹ z ró¿nych oddzia³ywañ, wzorów dzia³añ spo³ecznych oraz zale¿no�ci. Ich
�ród³em mog¹ byæ instytucje spo³eczne, kontrola i organizacja ¿ycia spo³ecz-
nego. Dalej, autor ten stwierdza, ¿e dziêki socjalizacji cz³owiek �z istoty biolo-
gicznej, staje siê istot¹ spo³eczn¹�9 . Socjalizacja i wychowanie stanowi¹ wa¿ne
elementy ca³kowitego wp³ywu �rodowiska na cz³owieka. Jednak¿e ró¿nica miê-
dzy nimi jest taka, ¿e �socjalizacja kszta³tuje osobowo�æ spo³eczn¹ cz³owieka
i przystosowuje go zbiorowo�ci, umo¿liwia mu porozumiewanie siê i inteligent-
ne dzia³anie w jej ramach, uczy jak siê trzeba zachowaæ, by osi¹gn¹æ cele ¿y-
ciowe, a wychowanie obejmuje tylko tê czê�æ socjalizacji, która kszta³tuje ce-
chy osobowo�ci po¿¹dane z punktu widzenia interesów grupy i idea³ów kultu-
ry�10 .

Z kolei Wies³aw £ukaszewski11  powiada, ¿e �wychowanie jest sk³adow¹ proce-
su socjalizacji, a wiêc ca³okszta³tu oddzia³ywañ ze strony jednostki, organizacji,
wytworów ludzkich � adresowanych dla ludzi przynale¿nych danemu krêgowi
kulturowemu�. £ukaszewski zaznacza, ¿e jedynie po czê�ci oddzia³ywania te
s¹ intencjonalne i w³a�nie tu nale¿y umiejscowiæ proces wychowania. Wycho-
wanie, to zatem �system poczynañ zorganizowanych i celowych, zmierzaj¹cych
do wywo³ania  w jednostce  lub grupie spo³ecznej zmian przybli¿aj¹cych je do
spe³nienia postulatywnego idea³u cz³owieka, wypracowanego i podzielanego w
danej grupie spo³ecznej�. Twierdzi on, ¿e poza celem, który nie powinien stano-
wiæ wy³¹cznego kryterium powodzenia dzia³alno�ci wychowawczej, wa¿ni s¹
ludzie i ró¿ne okoliczno�ci zewnêtrzne. Socjalizacja jest procesem obejmuj¹-
cym swym zasiêgiem zarówno wp³ywy niezamierzone i zamierzone, a wiêc
wychowanie w szerokim znaczeniu.
9 J. Szczepañski, Elementarne pojêcia socjologii, PWN, Warszawa 1972, s. 94.
10 Ibidem.
11 W. £ukaszewski, Czynniki decyduj¹ce o powodzeniu w wychowaniu. Spo³eczeñstwo wychowu-
j¹ce � rzeczywisto�æ i perspektywy, Ossolineum, Wroc³aw 1983, s. 192-210.
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Wspó³cze�nie szerokie rozumienie socjalizacji obejmuje zarówno �kszta³towa-
nie osobowo�ci spo³ecznej� lub �nabywanie spo³ecznej dojrza³o�ci czy kompe-
tencji spo³ecznych� jak równie¿ �wchodzenie w kulturê, zwane akulturacj¹� (rów-
nie¿ inkulturacj¹ lub enkulturacj¹)12 .
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5. OSOBOWO�Æ JAKO POJÊCIE  PEDAGOGIKI
I PSYCHOLOGII

Wychowanie jest procesem ukierunkowanym na dokonywanie zmian w osobo-
wo�ci cz³owieka. W praktyce wychowawczej nie mo¿na kszta³towaæ cz³owieka
nie wiedz¹c, jaka jest jego natura. Odpowiedzi na te pytania szukano w prze-
sz³o�ci i poszukuje siê nadal w ró¿nych koncepcjach.

Osobowo�æ w ujêciu pedagogiki personalistycznej

Czym jest personalizm? Wed³ug s³ownika filozofii, personalizm to �postawa albo
doktryna stawiaj¹ca ponad wszelk¹ racj¹ stanu, interesem ekonomicznym czy
jak¹kolwiek bezosobow¹ instytucj¹ podstawow¹ warto�æ osoby ludzkiej [...] per-
sonalizm jest doktryn¹ spo³eczn¹, której podstaw¹ [...] jest szacunek  dla osoby
ludzkiej�1 .

Wincenty Okoñ2  definiuje to pojêcie dla okre�lenia �ró¿nych kierunków filozo-
ficznych i pedagogicznych przyjmuj¹cych za podstawê swoich teorii swoi�cie
rozwijan¹ problematykê osobowo�ci ludzkiej pojmowanej metafizycznie. Doty-
czy ona m.in. pojêcia osobowo�ci, jej roli w �wiecie wspó³czesnym, warunków
rozwoju, stosunku cz³owieka do jego wytworów, do techniki, pracy, sztuki i ¿ycia
spo³ecznego�.

Personalizm zatem w sposób szczególny eksponuje �osobê� i �osobowo�æ�.
Jak pisze Franciszek Adamski : �warto�æ osoby jest szczególna: my pedagodzy
okre�lamy to pojêciem � autonomia osoby ludzkiej � istnieje ona bowiem nie-
zale¿nie od drugich. St¹d relacje miêdzy osobami s¹ relacjami miêdzy istotami
równymi w swej godno�ci i wolno�ci�3.

Cz³owiek bêd¹c osob¹, staje siê osobowo�ci¹ i najogólniej proces wychowaw-
czy sprowadza siê do tego, �aby stopniowo dochodziæ do w³asnej doskona³o-
�ci, umiejêtnie kszta³towaæ proces w³asnego doskonalenia, poprzez który sta-
jemy siê dojrza³¹ osobowo�ci¹. I z tej istoty osoby ludzkiej wynika to, ¿e chce
zawsze byæ pe³niej osob¹, formowaæ siê, doskonaliæ siê�4 .

Wychowanie to przede wszystkim urzeczywistnianie osobowych warto�ci
w twórczym rozwoju wychowanków.
1 J. Didier, S³ownik filozofii, prze³. K. Jarosz, Wydawnictwo �Ksi¹¿nica�, Katowice 1995, s. 291-
292.
2  W. Okoñ, S³ownik pedagogiczny, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 1992, s. 153-154.
3 F. Adamski, Poza kryzysem to¿samo�ci. W kierunku pedagogiki personalistycznej, Wydawnic-
two PAT, Kraków 1993, s. 13.
4 Ibidem.
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�Warto�ci cz³owieka, o które w wychowaniu przede wszystkim chodzi, ukazuj¹
siê wiêc z jednej strony w ludzkich czynach i dzia³alno�ci zewnêtrznej, z drugiej
za� � w duchowej sferze cz³owieka, która stanowi �ród³o motywacji poczynañ
i wewnêtrzny o�rodek zewnêtrznego dzia³ania. Pierwsze z tych warto�ci posia-
daj¹  charakter warto�ci moralnych, drugie natomiast stanowi¹ warto�ci osobo-
we cz³owieka. Analiza ludzkiego my�lenia i dzia³ania wskazuje zachodzenie
miêdzy nimi istotnych powi¹zañ. ¯ycie zewnêtrzne jest swoistym wyrazem ¿y-
cia wewnêtrznego; za� ¿ycie wewnêtrzne dostarcza motywacji praktycznym
poczynaniom. Warto�ci moralne cz³owieka urzeczywistniaj¹ siê w �cis³ej jedno-
�ci z jego warto�ciami�5 .

Wychowanie w ujêciu pedagogiki personalistycznej nie pomija ¿adnego ze spo-
sobu wspomagania rozwoju cz³owieka � wspiera go w stawaniu siê cz³owie-
kiem przez wysi³ek w³asny, w twórczo�ci, procesie internalizacji i spotkaniu osób.
S³owo �spotkanie� nadaje podmiotowy charakter dzia³aniu wychowawcy i wy-
chowanka. Jego przebieg, efekty i skutki zale¿¹ od bior¹cych w nim udzia³ osób.
Warunkiem i celem wychowania jest �bycie sob¹�6 .

Rozumienie natury cz³owieka

Pytania: Kim jest cz³owiek? Czy rodzi siê on jako tabula rasa, czy jako gêsto
zapisana ksiêga? � zadawali ju¿ staro¿ytni uczeni. Arystoteles dostrzega
w naturze cz³owieka, jego przyzwyczajeniach i rozumie pewn¹ si³ê, która nie
pozostaje bez wp³ywu na rozwój cz³owieka.

�Przede wszystkim trzeba siê urodziæ cz³owiekiem. [...] Co do pewnych cech
i urodzenie niczego nie przes¹dza, bo przyzwyczajenie powoduje ich zmianê.
S¹ mianowicie pewne w³a�ciwo�ci przyrodzone, które przez przyzwyczajenie
ulegaj¹ zmianie tak w jedn¹ jak i w drug¹ stronê. [...] tylko cz³owiek kszta³tuje
siê pod wp³ywem rozumu, bo on tylko rozum posiada. Tote¿ wszystkie te czyn-
niki musz¹ byæ u niego zharmonizowane�7 .

Definicja klasyczna Arystotelesa okre�laj¹ca cz³owieka jako animals rationale �
zwierzê rozumne, zawiera dwa wymiary tj. animalno�æ (zwierzêco�æ) oraz ra-
cjonalno�æ (rozumno�æ). Animalno�æ wskazuje na przynale¿no�æ cz³owieka do
�wiata przyrody. Jest on istot¹ ¿yj¹c¹, maj¹c¹ swoj¹ cielesno�æ i zmys³y po-
zwalaj¹ce mu na ¿ycie w �rodowisku. Tym ró¿ni siê od bytów nieo¿ywionych,
¿e wzrasta i rozmna¿a siê. Jest tak¿e � w ujêciu Platona � dwunogiem nieopie-
rzonym. Rozumno�æ zwykle okre�lana jest jako transcendentalno�æ, czyli zdol-
no�æ do umys³owego przekraczania zadanych granic, d¹¿enie do tego, co po-
zwala stwierdziæ, ¿e cz³owiek jest podmiotem.

5 W. Cichoñ, Aksjologiczna i antropologiczna problematyka w badaniach pedagogicznych, Zeszy-
ty Naukowe UJ, z. 6, s. 116.
6 T. Gadacz, Wychowanie jako spotkanie, �Znak� 1991, nr 436.
7 Arystoteles, Polityka, prze³. L. Piotrowicz, Warszawa 1964, s. 318-319.
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Animals rationale

ZWIERZÊCO�Æ
natura materialna
cielesno�æ
wegetatywno�æ
zmys³owo�æ
skoñczono�æ
konieczno�æ

DUCHOWO�Æ
trnascendentalno�æ

podmiotowo�æ
samo�wiadomo�æ �ja�

nieskoñczono�æ
wolno�æ

OSOBA

Rys. 4 Cechy osoby wg Anzenbachera
�ród³o: W. Furmanek, Cz³owiek-cz³owieczeñstwo-wychowanie, Wyd. O�wiatowe FOSZE, Rzeszów
1995, s. 27.

Tendencja do takiego postrzegania cz³owieka utrzymywa³a siê do czasu, gdy
Jean Jaques Rousseau w dziele Emil czyli o wychowaniu mówi o oddzia³ywa-
niu wychowawczym, p³yn¹cym z naszej natury, zale¿nym od ludzi i otaczaj¹-
cych rzeczy. Natura, zgodnie z pogl¹dami tego filozofa, to ¿ycie psychiczne.
Wszelk¹ zale¿no�æ od ludzi ocenia on negatywnie, poniewa¿ to oni przez swo-
j¹ kulturê deprawuj¹ szlachetn¹, czyst¹ naturê dziecka.

Pogl¹dy Arystotelesa i Rousseau  zweryfikowa³a w XIX wieku psychologia,
w której nast¹pi³ roz³am na natywizm i empiryzm. Natywi�ci dowodzili, ¿e  rodzi-
my siê w pe³ni ukszta³towani, ¿e rozwój cech psychicznych i charakteru jest
niezmienny. Empiry�ci natomiast twierdzili, ¿e cz³owieka kszta³tuje �rodowisko,
a jego rozwój determinuje do�wiadczenie (J. Locke).

Pojawia³y siê odmienne ujêcia wyja�niaj¹ce zachowanie cz³owieka. Rozwinê³y
siê dynamiczne koncepcje rozwoju (np. teoria W. Sterna, Z. Freuda). Zygmunt
Freud (1856-1939) przekonywa³, jak silny jest wp³yw wychowania i do�wiad-
czeñ na osobowo�æ cz³owieka. Pod wp³ywem badañ psychometrycznych zro-
dzi³y siê próby uchwycenia osobowo�ci w kategoriach cech (R.B. Cattell) lub
indywidualnie ró¿nicuj¹cych wymiarów (H.J. Eysenck). Wielokrotnie modyfiko-
wano psychoanalityczn¹ teoriê osobowo�ci (E.H. Erikson, M. Klein). Pojawi³a
siê jej nowa amerykañska odmiana w postaci psychoanalizy kulturowej
(E. Fromm, H.S. Sulliwan). Nastêpnie, badania eksperymentalne teoretyków
behawioryzmu otworzy³y mo¿liwo�ci interpretacji ludzkiego zachowania w ka-
tegoriach teorii uczenia siê. Powsta³y teorie J.B. Watson�a, H.A. Murray�a, G.W.
Allport�a. Wy³oni³ siê te¿ nurt humanistycznej interpretacji cz³owieka na podsta-
wie badañ C.R. Rogers�a, A.H. Maslow�a.

Pedagogika jako nauka
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Wspó³cze�nie coraz czê�ciej podkre�la siê, ¿e natura i �rodowisko s¹ czynni-
kami wspó³dzia³aj¹cymi ze sob¹, zale¿¹ od siebie stanowi¹c jednocze�nie przy-
czynê i skutek naszego dzia³ania8 . Aktywno�æ genów � ich wp³yw na ¿ycie �
jest zmienna jak zmienne jest zachowanie cz³owieka. W �wietle najnowszych
badañ nad ludzkim genomem, biologiczny determinizm nie ma racjonalnego
uzasadnienia. Nie  nauczymy siê niczego, je¿eli nie stworzy siê nam warunków
ku temu. Cz³owiek nie rodzi siê z³y, ale mo¿e siê nim staæ, bo ma potrzebê
silnych wra¿eñ zapisan¹ w genach. Geny decyduj¹ zarówno o ilo�ci wydziela-
nych hormonów, jak i sposobie reagowania na bod�ce zewnêtrzne i wewnêtrz-
ne.

Psychologiczne koncepcje osobowo�ci9

W psychologii tradycyjnej pojêcie osobowo�ci definiowano jako zbiór sta³ych
cech charakterystycznych dla danej jednostki, ró¿ni¹cych j¹ od innych ludzi.
Poszczególne koncepcje osobowo�ci ró¿ni³y siê miêdzy sob¹ tylko okre�leniem
cech, które decyduj¹ o osobowo�ci. We wspó³czesnej psychologii takie ujêcie
osobowo�ci kontynuowane by³o przez neobehawioryzm, a w pedagogice przez
tych, którzy przyjêli twierdzenie tej teorii jako paradygmaty w³asnych koncepcji
pedagogicznych.

Behawioralna koncepcja cz³owieka oparta jest na paradygmacie, ¿e badaæ
mo¿na tylko to, co jest obiektywnie dostêpne badaniom. W badaniach nad cz³o-
wiekiem bêd¹ to wiêc zachowania jako obserwowalne relacje miêdzy bod�ca-
mi a reakcj¹.

W koncepcjach pedagogicznych opartych na behawioryzmie cz³owiek jest trak-
towany jako uk³ad reaktywny, sterowany przez aktywne �rodowisko, a zasadni-
czym �rodkiem tego sterowania jest odpowiedni system nagród i kar. Wycho-
wanie w takim ujêciu jest odpowiednim manipulowaniem systemem nagród
i kar oraz sytuacji wychowawczych, a tak¿e sterowaniem �rodowiskiem spo-
³ecznym, by ukszta³towaæ u wychowanków odpowiednie wzory zachowañ. Za-
chowania te pojmowane jako rezultaty wychowania maj¹ charakter instrumen-
talny i nie jest istotne �jaki jest cz³owiek�, ale �jak siê zachowuje�. Wa¿ne, by
dobrze funkcjonowa³ w ró¿nych sytuacjach, w ró¿nych rodzajach �rodowisk.

Zwolennicy tej koncepcji odrzucaj¹ jako mit ideê cz³owieka autonomicznego,
a wyja�nienie zachowania za pomoc¹ czynników immanentnie tkwi¹cych w jed-
nostce uwa¿aj¹ za pseudonaukowe. Dlatego nie s¹ przedmiotem ich badañ

8 P.G. Zimbardo, F.L. Ruch, Psychologia i ¿ycie, t³. J. Radzicki, Wydawnictwo Naukowe PWN,
Warszawa 1994, s. 187-190.
9 Problem ten przedstawiam za: J. Kozielecki, Koncepcje psychologiczne  cz³owieka, wyd. 5, Wy-
dawnictwo �¯ak�, Warszawa 1998.
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takie zjawiska jak: aspiracje jednostki, oczekiwania, warto�ci itp., nie przecz¹
jednak istnieniu tych zjawisk, chocia¿ twierdz¹, ¿e �wiadome kierowanie swoim
losem przez jednostkê jest �zbiorow¹ magi¹�.

Psychodynamiczna koncepcja cz³owieka jest oparta na paradygmacie, ¿e si-
³ami napêdowymi, warunkuj¹cymi okre�lone zachowania cz³owieka s¹ z regu³y
pewne si³y wewnêtrzne, które maj¹ charakter motywacyjno-emocjonalny i na-
zywa siê je popêdami, potrzebami, d¹¿eniami czy nastawieniami.

Podstawowe za³o¿enia tej koncepcji mo¿na uj¹æ nastêpuj¹co:

� zewnêtrzne reakcje cz³owieka s¹ wyrazem jego si³ wewnêtrznych, które
ukierunkowuj¹ d¹¿enia cz³owieka,

� wiêkszo�æ si³ motywacyjno-emocjonalnych nie jest zaprogramowana przez
naturê, lecz nabyta w procesie socjalizacji,

� miêdzy celami a dzia³aniem zmierzaj¹cym do ich realizacji zachodz¹ kon-
flikty, przeszkody i trudno�ci o charakterze zewnêtrznym i wewnêtrznym,
a ich rozwi¹zanie mo¿e prowadziæ do satysfakcji lub frustracji,

� konflikty czy strategie ich rozwi¹zywania mog¹ byæ czynnikiem rozwoju
jednostki, gdy prowadz¹ do uzyskania przez jednostkê autonomii i to¿samo-
�ci lub czynnikiem hamuj¹cym rozwój, gdy powoduj¹ utratê przez jednostkê
autonomii lub kryzys to¿samo�ci,

� w przypadku niemo¿no�ci rozwi¹zywania konfliktu jednostka stosuje me-
chanizmy obronne (represjê, st³umienie, projekcjê, racjonalizacjê, substytu-
cjê).

Poznawcza koncepcja cz³owieka jako paradygmat przyjmuje twierdzenie, ¿e
cz³owiek wchodzi w aktywny kontakt z otoczeniem, przystosowuje siê do niego,
a jednocze�nie go przekszta³ca i tworzy. Podstawow¹ kategori¹ dla opisania
i wyja�niania zwi¹zków cz³owieka z otoczeniem jako systemu regulacji s¹ pojê-
cia odbioru, kodowania i przekszta³cania informacji.

Wychowanie zgodnie z t¹ koncepcj¹ osobowo�ci bêdzie procesem stwarzaj¹-
cym warunki do rozwoju struktury osobowo�ci, którego rezultatem powinna byæ
integracja osobowo�ci na coraz wy¿szym poziomie.

Pedagogika jako nauka
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Czê�æ II

Edukacja alternatywna w praktyce

Drzewo wiedzy nie jest drzewem ¿ycia

G. Byron
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�Kszta³cenia nie mo¿na [...] okre�laæ jako przyswajania pewnych tre�ci wiedzy.
Trzeba je pojmowaæ, zgodnie z jego istot¹, jako proces istnienia cz³owieka,
który poprzez ró¿norodno�æ swych do�wiadczeñ uczy siê wyra¿aæ samego sie-
bie, porozumiewaæ siê, stawiaæ �wiatu pytania i ustawicznie realizowaæ same-
go siebie�1 .

Przygotowany dla UNESCO Raport Miêdzynarodowej Komisji ds. Edukacji dla
XXI wieku, zwany Raportem Delors�a stanowi bogato udokumentowan¹ dia-
gnozê stanu edukacji zawieraj¹c¹ cele kszta³cenia takie jak: uczyæ siê, aby
wiedzieæ, dzia³aæ, ¿yæ wspólnie i byæ2 . W celach tych zawarte s¹ pytania o me-
todê ich osi¹gania, o to w jaki sposób nale¿y siê uczyæ, aby wiedzieæ, dzia³aæ
i ¿yæ. To pytania o aktywno�æ poznawcz¹ ucznia, rozwijanie jego kompetencji
w zakresie odpowiedzialno�ci, to tak¿e pytania o rolê nauczyciela i znaczenie
�rodowiska lokalnego.

W funkcjonuj¹cym obecnie systemie o�wiaty ci¹gle siê nie docenia takich cech
uczniów jak samodzielno�æ, zaradno�æ, d¹¿enie do sukcesu. Wska�nikami tego
s¹ opinie, nie tylko uczniów, odnoszone zarówno do metod nauczania, jak
i wychowania. Uczeñ czuje lêk przed szko³¹, boi siê wyra¿aæ w³asne zdanie, a
z obawy przed krytyk¹ przyznaæ do niewiedzy. Szko³a jest miejscem, w którym
uczeñ jest nadal traktowany instrumentalnie, podlega bowiem prostym choæ
skutecznym mechanizmom manipulacji. Cele wychowania zmierzaj¹ do idea³u,
a zapomina siê o indywidualno�ci podmiotu oddzia³ywañ wychowawczych3 .

Deklarowane a realizowane cele edukacji

Wprowadzana od kilku lat reforma szkolnictwa, zmierza do zmiany formu³y kszta³-
cenia w takim kierunku, aby mo¿liwy by³ wszechstronny, pe³ny rozwój osobo-
wo�ci ucznia. W nowych ramach prawnych i organizacyjnych zwraca siê uwa-
gê na rolê warto�ci, celów wychowania, celów kszta³cenia i nowych, w zwi¹zku
z tym, zadañ dla nauczycieli. Czêsto jednak miêdzy tym, jak powinno byæ, a jak
jest wystêpuj¹ sprzeczno�ci. Na przyk³ad doskonalenie zawodowe nauczycieli,
nakaz bycia twórczym i odkrywczym, hamuj¹ biurokratyczne zarz¹dzenia.
Z opublikowanych niedawno danych wynika³o, ¿e w MENiS nie przeprowadzo-

ZAMIAST WSTÊPU

1 Uczyæ siê, aby byæ, red. E. Faure, prze³. Z. Zakrzewska, PWN, Warszawa 1975, s. 227-228.
2 Edukacja � jest w niej ukryty skarb, red. J. Delors, prze³. W. Rabczuk, SOP, Warszawa 1998,
s. 85-98.
3 Zob. B. Pi¹tkowska, Nauczyciel w nowej, reformowanej rzeczywisto�ci szkolnej, �Edukacja Usta-
wiczna Doros³ych� 2000, nr 3, s. 74-77.
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no prac nad przygotowaniem gruntu do kszta³cenia nauczycieli na potrzeby
reformowanej o�wiaty. Nie opracowano równie¿ standardów kszta³cenia peda-
gogicznego jak i projektu rozporz¹dzenia w sprawie wymaganych kwalifikacji.
Wyniki kontroli 14. uczelni ujawni³y dodatkowo wyra�ne zaniedbania na stu-
diach realizowanych trybem zaocznym i wieczorowym (po³owa studentów nie
mia³a zajêæ z informatyki, a 34% z jêzyka obcego)4 .

Czy dzia³ania takie sprzyjaj¹ kreatywno�ci nauczyciela? Czy bêdzie mia³ on
szansê rozwijaæ siê jako osoba?

Uczeñ w nowej perspektywie edukacyjnej

Osobliwo�ci¹ szko³y s¹ niew¹tpliwie uczniowie i nauczyciele. Ci drudzy s¹ wy-
konawcami poleceñ w³adz o�wiatowych. Czêsto jednak styl i poziom funkcjo-
nowania szko³y odbiega od oczekiwañ spo³ecznych. Dominacja wiedzy pod-
rêcznikowej, sk³onno�æ do operowania pojêciami stereotypowymi i uproszczo-
nymi sprawiaj¹, ¿e my�lenie ucznia jest zawê¿one. Jednostronno�æ dydaktycz-
na, nastawienie na cele nauczania, pogoñ za realizacj¹ programu nauczania
generuj¹ niemoc wychowawcz¹. Obserwowana dysfunkcjonalno�æ wycho-
wawcza wynika m.in. z przekonania, ¿e rodzina ma monopol na wychowanie,
a szko³a na nauczanie. My�lenie takie sprzyja, niestety, wystêpowaniu trudno-
�ci wychowawczych. Samodzielno�æ, zaradno�æ czy d¹¿enie do sukcesu po-
zostaj¹ na uboczu spraw. Relacje nauczyciela z uczniem s¹ zachwiane. Uczeñ
przeci¹¿ony nauk¹ jest pozbawiony mo¿liwo�ci udzia³u w ¿yciu spo³ecznym.
Wzajemne postrzeganie tych dwóch podmiotów nabiera nierealnego wymiaru
� tworzy siê pró¿nia wychowawcza.

Problemami wychowania m³odego pokolenia zajmowa³y siê ró¿ne kierunki ide-
ologiczne, teologiczne, filozoficzne i pedagogiczne w ka¿dej epoce kulturowej.
Powstawa³y wizje, z których niewiele wynika³o. Tymczasem, zagro¿eniem dla
wspó³czesnej edukacji jest pog³êbiaj¹ca siê dualno�æ �wiata ucznia i nauczy-
ciela (wspomniana wcze�niej pró¿nia wychowawcza), wynikaj¹ca z rozbie¿no-
�ci interesów obu tych podmiotów � dwupokoleniowo�æ i dwubiegunowo�æ.
Powinno�ci¹ nauczyciela jest prowadzenie wychowanka �wzwy¿�, ku wiedzy,
której �ród³em jest on sam. Jednak¿e droga  ta nie jest ani ³atwa, ani prosta. Po
pierwsze wp³yw na to ma dynamika procesów zachodz¹cych w �wiecie, po
drugie nie jest pewne, czy dzia³ania nauczyciela s¹ takie jakimi powinny byæ (co
robi¹ w celu przygotowania m³odych ludzi do ¿ycia w skomplikowanej rzeczywi-
sto�ci).

Przestrzeñ ¿ycia wspó³czesnej m³odzie¿y jest niebezpieczna, przepojona filo-
zofi¹ propaguj¹c¹ komfort, wygodê (warto�ci hedonistyczne). Proces wprowa-
dzania w �wiat kultury jest dzi� uproszczony, zdominowany interpretacj¹ narzu-

4 B. Pi¹tkowska, Ku edukacji otwartej, �Edukacja Ustawiczna Doros³ych� 2002,  nr 3, s. 48-51.
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con¹ przez telewizjê i internet. Kultura s³owa jest wypierana, a mo¿e ju¿ zosta³a
wyparta, przez kulturê obrazu i jest to proces, którego nie da siê powstrzymaæ.
Tysi¹ce godzin rocznie spêdzane przed ekranami telewizorów, komputerów i
kin, nieustannie i niedostrzegalnie dla nas samych zmieniaj¹ nasz sposób wi-
dzenia �wiata. Dziecko kopiuj¹c cudze wytwory, uto¿samia siê ze sztucznie
kreowanymi postaciami. Wirtualna rzeczywisto�æ internetowa jest odbierana
jako naturalne �rodowisko ¿ycia5 .

Telewizja i internet, dzi� ju¿ powszechne �rodki przekazu, s¹ nieodzowne, spe³-
niaj¹ wiele pozytywnych funkcji, ale jednocze�nie s¹ te¿ sprawcami coraz wiêk-
szego poczucia �sztuczno�ci� otaczaj¹cego �wiata. Efekty tego s¹ widoczne
podczas zeznañ m³odocianych przestêpców nie�wiadomych konsekwencji swo-
ich postêpków (zacieranie granicy miêdzy tym, co realne, a co fikcyjne). Atrak-
cyjno�æ i si³a reklam telewizyjnych, bogata oferta gier komputerowych kusi m³o-
dego odbiorcê, który nie dostrzega ukrytego w nich instrumentu manipulacji.
Chocia¿ w trybie online umys³ dziecka pracuje interaktywnie, a nie biernie, jak
w przypadku ogl¹dania telewizji, to i tak wchodzi ono, jak to okre�laj¹ psycholo-
gowie, w �stan przyp³ywu�6 , staje siê bardziej podatne na sugestie.

5 B. Pi¹tkowska, Przestrzeñ ¿ycia dziecka, �Edukacja i Dialog� 2003, nr 7, s. 30-31.
6 Ibidem, s. 31.
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1. W KIERUNKU ZMIANY PARADYGMATU
MY�LENIA PEDAGOGICZNEGO

Dokonuj¹ce siê przeobra¿enia w ¿yciu spo³ecznym i kulturalnym nie pozostaj¹
bez wp³ywu na kszta³t wspó³czesnego szkolnictwa. Obserwowany spadek sku-
teczno�ci dzia³añ edukacyjnych by³ bod�cem do dzia³añ zmierzaj¹cych w kie-
runku przebudowy tradycyjnych sposobów nauczania i wychowania. By³ i jest
inspiracj¹ do poszukiwañ nowych, bardziej przydatnych rozwi¹zañ w tym za-
kresie. Poczynania takie i poszukiwania podejmowane s¹ w krajach zachod-
nich i od kilku lat w Polsce. Ich realizacja odbywa siê ró¿nymi drogami, w ró¿-
nym zakresie i ró¿nych obszarach. Zarówno ich zasiêg, intensywno�æ i podo-
bieñstwa w za³o¿eniach i kierunkach � niekiedy opozycyjnych w stosunku do
tradycyjnych � wyra�nie wskazuj¹  na ca³kowit¹ zmianê filozofii my�lenia peda-
gogicznego.

Proces zmiany paradygmatu my�lenia pedagogicznego widoczny jest w no-
wych nurtach, coraz bardziej dostrzegalnych, a to ze wzglêdu na cele jakie
stawiaj¹ one przed edukacj¹ i wychowaniem.

Zwróæmy uwagê na te spo�ród nich, których tre�æ wychowania odwo³uje siê do
koncepcji humanistycznej, kiedy �[...] wychowanie jest sztuk¹ stwarzania wa-
runków sprzyjaj¹cych dzia³aniu zapewniaj¹cemu rozwój jednostki�1 , a rezulta-
tem wychowania ma byæ nie jaka� gotowa osobowo�æ lecz zainicjowanie, po-
budzenie i nadanie kierunku rozwoju�2 .

Takie pojmowanie wychowania polega na zaakcentowaniu podstawowej dla
humanistycznego podej�cia warto�ci, jak¹ jest podmiotowo�æ wychowanka.
I chocia¿ �wychowanie jest dzia³alno�ci¹, w której jeden cz³owiek stara siê zmieniæ
innego cz³owieka�3  to jednak zasada podmiotowo�ci nie dopuszcza kszta³to-
wania osobowo�ci wychowanka na czyje� �zamówienie�.

Respektowanie zasady podmiotowo�ci nakazuje liczyæ siê w wychowankiem
jako warto�ci¹ sam¹ w sobie, jako cz³owiekiem niezale¿nym od nikogo, a wiêc
podmiotem wychowania.

Pedagogika tradycyjna natomiast preferuj¹c reprodukcjê struktur spo³ecznych,
g³ównym celem swoich dzia³añ czyni³a przygotowanie wychowanków do wa-
runków w których ¿yj¹, mia³a bowiem charakter adaptacyjny lub te¿ inaczej
okre�lany � instrumentalny (patrz czê�æ pierwsza opracowania). Mia³a ona rów-
nie¿ charakter ideologiczny, zak³ada³a bowiem potrzebê i mo¿liwo�ci kszta³to-

1   G. Mialaret,Wprowadzenie do pedagogiki, t³um. B. Baranowski, PWN, Warszawa 1968, s. 14.
2 K. So�nicki, Istota i cele wychowania, PWN, Warszawa 1966.
3 K. Konarzewski, Podstawy teorii oddzia³ywañ wychowawczych, PWN, Warszawa 1982, s. 5.
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wania (urabiania) osobowo�ci jednostki wed³ug narzuconych wzorów (idea³u)
zgodnych z potrzebami spo³ecznymi. Droga realizacji zak³adanych z góry ce-
lów by³a widoczna w technologii nauczania i wychowania (jednolite i sztywne
schematy organizacyjne nauczania i wychowania).

Odwo³ajmy siê na przyk³ad do lat piêædziesi¹tych XX wieku. Wówczas to domi-
nowa³o przekonanie o sile tkwi¹cej w wychowaniu komunistycznym, a przemia-
ny jakie siê wtedy  dokonywa³y w ¿yciu spo³ecznym i intelektualnym nie ominê³y
pedagogiki. Teoria wychowania by³a nauk¹, która stosuj¹c marksistowsk¹ me-
todologiê, bada³a jak realizowaæ cele wychowania, wyprowadzone z socjali-
stycznej ideologii.

Wychowanie rozumiane by³o jako �wiadoma dzia³alno�æ zmierzaj¹ca do wy³o-
nienia, poprzez interakcje spo³eczne, trwa³ych zmian w osobowo�ci jednostki.
Tak pojmowana teoria wychowania by³a doktryn¹ wychowania, gdy¿ jej istot¹
nie by³a rzeczywisto�æ jaka jest, lecz jak¹ powinna byæ. Upodmiotowienie cz³o-
wieka mia³o charakter deklaratywny.

St¹d te¿ z pocz¹tkiem lat siedemdziesi¹tych XX wieku w Stanach Zjednoczonych
Ameryki Pó³nocnej, a nieco pó�niej w Niemczech, Francji i Szwajcarii, nast¹pi³o
gwa³towne u�wiadomienie sobie przez demokratyczne spo³eczeñstwa, ¿e isto-
ta wychowania ludzi wówczas by³a wypaczona. Zaowocowa³o to z kolei poja-
wieniem siê orientacji pedagogicznych, którym przypisuje siê nazwê pedagogi-
ki emancypacyjnej (wyzwalaj¹cej) i które cele nauczania, i wychowania postrze-
gaj¹ w uwalnianiu jednostki z narzuconych ograniczeñ. W my�l tej orientacji
zawierza siê potencjalnym mo¿liwo�ciom jednostki, wspomaga j¹ w zdobywa-
niu samo�wiadomo�ci i �wiadomo�ci spo³ecznej, stwarza warunki do samokre-
acji i aktywnego udzia³u w ¿yciu.

Dzi� emancypacyjnie ukierunkowane koncepcje zak³adaj¹ autentyczny, równo-
rzêdny z nauczycielem, udzia³ uczniów w procesie kszta³cenia.Uczniowie mog¹
wystêpowaæ w roli wspó³uczestników i wspó³twórców tego procesu.

Radykalny zwrot ku najbardziej wp³ywowym nurtom my�li humanistycznej ma
bogaty rodowód historyczny. Pocz¹tków nale¿y szukaæ w pedagogice i filozofii
Jeana Jacquesa Rousseau (1712-1778), twórcy koncepcji wychowania natu-
ralnego, który ideê wolno�ci cz³owieka uzna³ za wiod¹c¹ dla jego rozwoju i wy-
chowania. Kontynuatorem naturalizmu by³ Johann Heinrich Pestalozzi (1746-
1827).

Znacz¹cy wk³ad w rozwój emancypacyjnej my�li pedagogicznej wnie�li (two-
rz¹c ju¿ wtedy wolne szko³y) reprezentanci pedagogiki reform u progu XX wie-
ku opowiadaj¹c siê za osobowo�ci¹ dziecka, jego potrzebami i mo¿liwo�ciami.

Szwedzka reformatorka Ellen Key (1848-1926) sprzeciwia³a siê przemocy wy-
stêpuj¹cej w praktyce pedagogicznej i w ksi¹¿ce Stulecie dziecka (1900) do-
maga³a siê traktowania dziecka jak cz³owieka.
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Przeciw zniewalaniu dzieci, przeciw karom i bezwzglêdnemu pos³uszeñstwu
wystêpowa³a równie¿ Maria Montessori, Owidiusz Decroly, Alexander S. Neill
i John Dewey.

Z idei Nowego Wychowania zrodzi³y siê te¿ inne koncepcje: Celestyna Fre-
inet�a � propaguj¹ca swobodn¹ ekspresjê dziecka, Rudolfa Steiner�a � wy-
chowanie w atmosferze wolno�ci; Janusza Korczaka i jego pedagogiki afir-
muj¹cej dziecko jako najwy¿sz¹ warto�æ.

Spo�ród wymienionych nurtów najbardziej inspiruj¹cy wp³yw na ewolucjê my�li
pedagogicznej dzisiaj, wywiera pedagogika humanistyczna. Idee humanizmu
stanowi¹ce podstawê tego nurtu, maj¹ swoje korzenie w pedagogice kultury
(zwanej niekiedy personalistyczn¹ lub humanistyczn¹), która rozwinê³a siê
na prze³omie XIX i XX wieku w Niemczech, a w latach trzydziestych tak¿e w
Polsce. Nurt ten reprezentowali wybitni filozofowie, pedagodzy i psycholodzy
� Wilhelm Dilthey, Wilhelm Windelband, Georg Kerschensteiner. W Polsce
w okresie miêdzywojennym � Bogdan Nawroczyñski, Sergiusz Hessen a po
drugiej wojnie �wiatowej � Zygmunt Mys³akowski, Bogdan Suchodolski.

Wspó³czesna pedagogika humanistyczna okre�lana mianem alternatywnej
jest w znacznym stopniu kontynuacj¹ dorobku pedagogiki kultury. Wspiera
siê te¿ podstawami psychologii humanistycznej oraz krytycznej my�li filozo-
ficznej koñca XX wieku. Model edukacji proponowany przez Carla Rogers�a
(ucznia Dewey�a) ukierunkowany jest na dziecko przyznaj¹c mu pe³ne prawo
do autentycznego, twórczego kierowania swoim ¿yciem przy wyzwalaj¹cej,
a nie dyrektywnej roli nauczyciela.

Od kilkunastu lat prze¿ywaj¹ autentyczny renesans koncepcje pedagogicz-
ne Celestyna Freinet�a, Rudolfa Steiner�a i Marii Montessori. Do g³osu do-
chodz¹ równie¿ nurty my�lenia wnosz¹ce do praktyki pedagogicznej okre-
�lone konstrukty filozoficzne, religijne. Uprawia siê nadal pedagogikê jako
dyscyplinê prakseologiczn¹ a przede wszystkim jako dyscyplinê empirycz-
no-analityczn¹.

Do g³osu dochodz¹ równie¿ takie nurty my�lenia pedagogicznego jak peda-
gogika krytyczna, hermeneutyczna. Te odmiany my�lenia mo¿na okre�liæ mia-
nem edukacji alternatywnej. Pojêcie �edukacja alternatywna� wymaga jed-
nak dookre�lenia z uwagi na fakt nadawania jej ró¿nych znaczeñ. W polskim
jêzyku pedagogicznym pojawi³o siê ono niedawno. Niektórzy autorzy u¿ywa-
j¹ go do okre�lenia nowych, odmiennych od tradycyjnych idei, pr¹dów czy
koncepcji edukacyjnych4 . Inni odnosz¹ je do projektów  przebudowy szko³y
czy placówki o�wiatowej5 . Jeszcze inni kojarz¹ je z innowacjami o charakte-
rze mikrosystemowym. Ró¿nice interpretacyjne wynikaj¹ z ró¿nie rozumianego

4 R. Wiêckowski, Edukacja alternatywna i jej istota, [w:] Edukacja alternatywna. Dylematy teorii i
praktyki, red. B. �liwerski, �Impuls�, Kraków 1992.
5 W. Okoñ, Nowy s³ownik pedagogiczny, Wyd. Akademickie �¯ak�, Warszawa 2001, s. 445.
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s³owa �alternatywna� � zak³ada siê dwuwariantywno�æ sytuacji wyboru, a edu-
kacjê pojmuje siê jako rozwi¹zanie wykluczaj¹ce inne mo¿liwo�ci.

Zazwyczaj  pod tym pojêciem rozumie siê zarówno koncepcje edukacyjne, jak
i rozwi¹zania praktyczne, stanowi¹ce formê opozycji wobec powszechnych,
tradycyjnych i sformalizowanych (wolne szko³y)6 .

Wolne szko³y

Termin �wolna szko³a� oznacza szko³ê stworzon¹ przez osoby, które nie s¹ za-
dowolone z jako�ci us³ug szkó³ publicznych i realizowanego w nich nauczania
pod przymusem. Nauka i wychowanie pod przymusem hamuj¹ rozwój poten-
cjalnych mo¿liwo�ci ucznia, a tym samym czyni¹ go przedmiotem oddzia³ywañ
wychowawczych. �Có¿  takiego z³ego tkwi w przymusowym nauczaniu:

1. Szko³a warunkuje ka¿dego w ten sposób, ¿e akceptuje nauczanie jako
rzecz konieczn¹.

2. Jest to proces bezosobowy.

3. Brak w nim sposobno�ci podejmowania u¿ytecznych dzia³añ.

4. Zniekszta³ca warto�ci.

5. Czyni nonsensownym pojêcie równych mo¿liwo�ci.

6. Zniechêca do niezale¿nego uczenia siê.

7. Stwarza niekorzystne, gorsze �rodowisko uczenia siê.

8. Jest to podporz¹dkowane ukrytym celom spo³eczeñstwa techno-
kratycznego.

9. Tworzy sztuczne potrzeby dalszego nauczania szkolnego.

10. Rozwarstwia spo³eczeñstwo.

11. Stoi na przeszkodzie kszta³ceniu liberalnemu tak d³ugo, jak jest ono przy-
musowe�7 .

Tradycyjne nauczanie i wychowanie przystosowuje jedynie ucznia do okre�lo-
nej roli spo³ecznej, natomiast nie stymuluje w kierunku samostanowienia i ak-

6 J. Ramseger, Szko³y oporu, [w:] Edukacja w wolno�ci, red. B. �liwierski, �Impuls�, Kraków 1992,
s. 40-41.
7 Cyt. za:  Ch. Galloway, Psychologia uczenia siê i nauczania, t. II, prze³. J. Radzicki, PWN, Warsza-
wa 1988, s. 194.
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tywno�ci twórczej � reprodukuje istniej¹cy stan rzeczy. Przystosowani s¹ na-
gradzani. Siêga siê po takie �rodki wychowawcze jak: kary, nagrody, ocenianie
(stopnie) i promowanie z klasy do klasy. Oznacza to z kolei dryl i uczenie siê
pamiêciowe, za� efektem jest podporz¹dkowanie siê jednostki naciskom ze-
wnêtrznym. �Szko³y wolne� pracuj¹ w my�l zasady � ka¿dy uczy siê zgodnie
z w³asnymi mo¿liwo�ciami i umiejêtno�ciami, wszyscy s¹ równi, ale ka¿dy jest
inny.
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2. REFORMATORSKIE IDEE PEDAGOGICZNE
W PRAKTYCE
W praktyce dydaktyczno-wychowawczej nie ma rzeczy gorszej ni¿ rutynowe,
uporczywe i mechaniczne postêpowanie. Przeciwko sformalizowanemu naucza-
niu szkolnemu wystêpowa³ Jean Jacques Rousseau, który kszta³cenie uto¿sa-
mia³ z czym� naturalnym, spontanicznym i przyjemnym. Wszelkie kszta³cenie
powinno byæ zorientowane na dziecko i wyzwalaæ u niego d¹¿enie do uczenia
siê w sposób spontaniczny i naturalny.

John Dewey, jeden z najbardziej postêpowych filozofów amerykañskich, by³
zwolennikiem edukacji progresywnej. Reforma, do której przekonywa³, mia³a
na celu dostosowanie do�wiadczeñ wychowawczych do ka¿dego ucznia. We-
d³ug Dewey�a edukacja progresywna oznacza³a proces ¿ycia w tera�niejszo-
�ci. Tradycyjne nauczanie, przeciwko któremu wypowiada³ siê, obejmowa³o je-
dynie nauczanie w sferze celów poznawczych, zaniedbywa³o jednak sferê emo-
cjonaln¹ ucznia. Celem wychowania by³o kszta³towanie pozytywnych postaw
wobec uczenia siê.

Skoncentrujmy zatem swoj¹ uwagê na niektórych, wolnych szko³ach alterna-
tywnych, choæ funkcjonuj¹cych na odmiennych za³o¿eniach organizacyjnych,
ale których wspólnym celem jest dobro dziecka i stworzenie mu warunków do
swobodnego rozwoju.

2.1. Nie ma dzieci trudnych, s¹ tylko nieszczê�liwe...

Summerhill � szko³ê bêd¹c¹ przyk³adem przeciwstawienia siê szkolnej rutynie,
za³o¿y³ Alexander Sutherland Neill (1883-1973). G³ównym za³o¿eniem, które
leg³o u jej podstaw, by³o przekonanie jej twórcy o autentyzmie i m¹dro�ci ka¿-
dego ucznia. Wolno�æ w pojêciu Neill�a przybiera ró¿ne formy. Ka¿dy uczeñ ma
prawo decydowaæ w sprawach dotycz¹cych organizacji i kierowania szko³¹.
W tym celu odbywaj¹ siê spotkania, w których uczestnicz¹ wszyscy nauczycie-
le i uczniowie. Ka¿dy ma prawo do udzia³u w dyskusji i do g³osowania nad
ró¿nymi sprawami zwi¹zanymi z ¿yciem szko³y. Podczas dyskusji i g³osowania
obowi¹zuj¹ regu³y, którymi kieruj¹ siê wszyscy uczestnicy. Nie wolno na przy-
k³ad naruszaæ osobistych praw drugiego cz³owieka, wszyscy s¹ odpowiedzialni
za swoje zachowanie i musz¹ ponosiæ jego konsekwencje.

W  wolnej szkole Neill�a, wolno�æ oznacza równie¿ wspó³decydowanie o tym,
co robiæ, czego siê uczyæ, w jaki sposób, kiedy i w jakim zakresie. Nie ma przy-
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musowego uczestnictwa w lekcjach, prace domowe czy klasowe nie s¹ obowi¹z-
kowe. Zasady zachowania siê w klasie i szkole ustalaj¹  wspólnie nauczyciele
i uczniowie.

Zajêcia odbywaj¹ siê zwykle w grupach wiekowych, ale czasami tak¿e w gru-
pach zainteresowañ. �Nie stosujemy nowych metod nauczania, poniewa¿ nie
uwa¿amy, aby nauczanie samo w sobie mia³o wielkie znaczenie. To, czy dana
szko³a opracowa³a specjalne sposoby nauczania dzielenia, czy nie, nie ma ¿ad-
nego wp³ywu na rezultaty kszta³cenia, poniewa¿ dzielenie jest wa¿ne tylko dla
tych, którzy chc¹ siê go nauczyæ. A dziecko, które pragnie opanowaæ tê sztukê,
dokona tego bez wzglêdu na to, jakich metod bêdzie siê w danej szkole u¿y-
waæ�1 .

Summerhill zosta³a za³o¿ona w 1921 roku w Leiston w hrabstwie Suffolk w Wiel-
kiej Brytanii. Na pocz¹tku by³a szko³¹ eksperymentaln¹ dla dzieci w wieku od
piêciu do szesnastu lat.  Po pewnym czasie funkcjonowa³a ju¿ jako szko³a nor-
malna.

�[...] Summerhill jest miejscem, w którym ci, którzy posiadaj¹ wrodzone zdolno-
�ci i pragn¹ byæ naukowcami, zostaj¹ nimi; natomiast ci, którzy predysponowa-
ni s¹ jedynie do zamiatania ulic, bêd¹ pracowaæ miot³¹.  [...] do tej pory, murów
naszej szko³y nie opu�ci³ ¿aden zamiatacz. [...] wola³bym raczej, aby szko³ê
opu�ci³ szczê�liwy zamiatacz ulic ni¿ znerwicowany uczony�2 .

W szkole tej nauczanie nie jest najwa¿niejsze, wa¿ne jest rozwijanie osobowo-
�ci uczniów. Dzieci ucz¹ siê bez przymusu, z w³asnej woli, nie ma klasówek
i stopni, a egzamin jest przeprowadzany dla zabawy.

Elastyczne zasady wychowania stwarzaj¹ klimat swobody, tak potrzebnej prze-
cie¿ dziecku, gdy¿ do�wiadczaj¹c wolno�ci mo¿e siê ono rozwijaæ w naturalny
dla niego sposób, uzasadnia³ Neill. �Na wolno�æ reaguje szybko i niezno�nie.
Przez pierwszy czy drugi tydzieñ otwieraj¹ drzwi nauczycielom, zwracaj¹ siê do
mnie «sir» i dok³adnie siê myj¹. Spogl¹daj¹ na mnie z «szacunkiem», który
³atwo daje siê rozpoznaæ jako strach. Po kilku tygodniach wolno�ci pokazuj¹
swoje prawdziwe oblicze. Staj¹ siê zuchwa³e, wyzbywaj¹ siê dobrych manier,
nie myj¹ siê. Robi¹ to wszystko, czego zabraniano im w przesz³o�ci�3 .

W Summerhill szczero�æ w ¿yciu i wobec siebie jest kwesti¹ najwa¿niejsz¹.
Neill, wszystko uzale¿nia od szczero�ci. Poznaæ naturê dziecka mo¿na wów-
czas, gdy zapewni siê mu spokój. Szczê�cie i pomy�lno�æ dziecka zale¿¹ od
tego, czy i w jakim stopniu jeste�my po jego stronie. O tym za�, czy jeste�my po
jego stronie, �wiadczy okazywana mu mi³o�æ.

1 A.S. Neill, Nowa Summerhill, t³um. M. Duch, Wyd. Zysk i S-ka, Poznañ 1994, s. 32.
2 Ibidem, s. 31.
3 Ibidem, s. 84-85.
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Podczas wspólnych spotkañ ca³ej szkolnej spo³eczno�ci omawiane s¹ m.in.
problemy znêcania siê nad s³abszymi. Takich przypadków jest niewiele, a je�li
s¹ jakie� skargi, to �[...] po dok³adniejszym zbadaniu [...] okazuje siê, ¿e w rze-
czywisto�ci chodzi³o o to, i¿ Jenny nazwa³a Peggy wariatk¹�4 .

Wiara w dziecko i jego wolno�æ by³y podstaw¹ do utworzenia szko³y, w której
system pedagogiczny funkcjonowa³ w my�l nastêpuj¹cych zasad:

1. �[...] w dziecku tkwi dobro [...] nie rodzi siê jako kaleka ani jako tchórz, ani
jako robot, lecz ma wszystkie te dane na to, aby kochaæ ¿ycie i ¿yciem siê
interesowaæ.

2. [...] cel ¿ycia, sprowadza siê do tego, aby pracowaæ z rado�ci¹ i móc byæ
szczê�liwym [...].

3. [...] Prawdziwe wychowanie polega na rozwijaniu zarówno intelektualnych,
jak i emocjonalnych si³ wychowanka [...].

4. Wychowanie trzeba dostosowaæ do psychicznych potrzeb i zdolno�ci dziec-
ka, a nie dziecko do potrzeb szko³y [...].

5. [...] kara wywo³uje strach, a strach wrogo�æ [...] karcenie dziecka jest szko-
dliwe i hamuje zdrowy rozwój psychiczny.

6. Wolno�æ nie oznacza rozpasania [...]. Nauczyciel nie stosuje wobec dziecka
¿adnego przymusu; dziecko nie mo¿e go jednak stosowaæ wobec nauczy-
ciela.

7. [...] szczero�æ i otwarto�æ nauczyciela.

8. Dziecko musi siê uczyæ szukaæ pewno�ci nie w symbiozie z innymi lud�-
mi, lecz przez w³asn¹ zdolno�æ do duchowego emocjonalnego i artystycz-
nego ujmowania �wiata [...].

9. Poczucie winy [...] stanowi przeszkodê w rozwoju samodzielno�ci. Two-
rzy diabelski kr¹g z³o¿ony z buntu, skruchy, podporz¹dkowania siê i ponow-
nego buntu [...].

10. W szkole Neill�a nie ma nauki religii. Nie znaczy to, ¿e warto�ci humani-
styczne nie graj¹ w niej istotnej roli [...]�5 .

4 Ibidem, s. 46.
5 Cyt. za: W. Okoñ, Dziesiêæ szkól alternatywnych, WSiP, Warszawa 1997, s. 144-145.
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2.2. Nikt nie mo¿e byæ wolny, je�li nie jest niezale¿ny...

Maria Montessori (1870-1952) opracowa³a metodê wychowania, któr¹ spopu-
laryzowa³a na ca³ym �wiecie. Metoda ta od jej nazwiska nazwana zosta³a meto-
d¹ Montessori. Pocz¹tek jej powstania datuje siê na rok 1907 i zwi¹zany  jest
z Domami Dzieciêcymi, �wietlicami-przedszkolami dla dzieci z rzymskiego mar-
ginesu spo³ecznego.

Osobliwo�ci¹ metody Montessori jest uprawomocnienie humanistycznych inte-
rakcji interpersonalnych w procesie dydaktyczno-wychowawczym, respektowa-
nie w nim zasad moralnych i etycznych. Filozoficznym pod³o¿em tych celów
by³o przekonanie, i¿ nikt nie mo¿e byæ wolny, je�li nie jest niezale¿ny.

Wspó³czesny �wiat pe³en jest nienawi�ci, egoizmu, konsumpcji i rywalizacji.
Jedynym �rodkiem, zdaniem Montessori, uleczenia �wiata jest mi³o�æ, któr¹
pojmowa³a jako bezinteresowny dar z siebie. By jednak byæ darem, trzeba byæ
wolnym czyli przynale¿eæ do siebie.

Nauczyciel ma szczególn¹ osobowo�æ i tym samym szczególne zadanie do
spe³nienia � przygotowuje �rodowisko nauczania i chroni proces uczenia siê.
Jest obserwatorem, a je�li ma pomóc, to tylko po�rednio, pod¹¿aj¹c dyskretnie
za uczeniem siê ucznia. Niczego nie narzuca, nie kieruje, lecz zapewnia wol-
no�æ pracy podczas wykonywanych zadañ. Dlatego ka¿d¹ jednostkê lekcyjn¹
cechuje ³ad, prostota, estetyka oraz wewnêtrzne skupienie u³atwiaj¹ce kszta³-
towanie postaw wzajemnej ¿yczliwo�ci.

Lepsze zrozumienie filozofii nauczania i wychowania Marii Montesori bêdzie
mo¿liwe po przeanalizowaniu podstawowych elementów, zebranych poni¿ej w
punktach.

Dwana�cie podstawowych za³o¿eñ metody Montessori1:

1. Æwiczenie obserwacji w celu osi¹gniêcia bieg³o�ci percepcyjnej a pó�-
niej pojêciowej.

Dzieci uczone metod¹ Montessori staj¹ siê coraz dok³adniejszymi i bardziej
ostrzejszymi obserwatorami i klasyfikatorami przy rozwi¹zywaniu zadañ oraz
konkretnych rozró¿nieñ sensorycznych do abstrakcyjnych decyzji intelektu-
alnych.

2. Zaprogramowane przygotowanie, æwiczenie, precyzja i perfekcja.

Dzieci pracuj¹ce z �aparatem dydaktycznym� Montessori podejmuj¹ stop-
niowo coraz bardziej z³o¿one zadania sensoryczne, motoryczne i intelektu-

1 Podajê za: Ch. Galloway, Psychologia uczenia siê i nauczania, t. II, prze³. J. Radzicki, PWN,
Warszawa 1988, s. 200-202.
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alne, s³u¿¹ce æwiczeniu zmys³ów, koordynacji miê�niowej oraz rozwojowi
umys³owemu. W �rodowisku Montessori dziecko otrzymuje w³a�ciwe przy-
gotowanie i æwiczenie umo¿liwiaj¹ce mu rozwiniêcie bieg³o�ci w zakresie
umiejêtno�ci indywidualnych i spo³ecznych.

3. Samoprzetwarzanie siê i indywidualno�æ.

Wewnêtrznie motywowane, �normalne� dziecko d¹¿y do opanowania siebie
i otoczenia przez samowychowanie, osi¹gaj¹c umiejêtno�æ samokszta³to-
wania siê, samorozwoju i samodyscypliny. Dzieci te we w³asnym rytmie pra-
cuj¹ z wybranymi przez siebie materia³ami i æwiczeniami Montessori.

4. Ruch, aktywno�æ, praca.

�Kszta³cenie aktywne� wed³ug Montessori polega na æwiczeniach sensorycz-
nych w celu osi¹gniêcia sprawno�ci percepcyjnej, na aktywno�ci ruchowej
rozwijaj¹cej sprawno�æ miê�niow¹ oraz na stosowaniu nabytej wiedzy
w pracy intelektualnej. W tym �uczeniu siê robienia czego� poprzez robienie
tego� wa¿n¹ rolê odgrywa tak¿e umiejêtno�æ koncentracji, manipulacja do-
tykowa i æwiczenia z zakresu praktyki ¿ycia codziennego. Realizuj¹c cykle
obejmuj¹ce zainteresowanie, aktywno�æ i pracê, dziecko nabywa �nawy-
ków pracy i porz¹dku�.

5. Wolno�æ i spontaniczno�æ.

Dziecko wzrastaj¹ce zgodnie z prawami naturalnego rozwoju osi¹ga coraz
wiêksz¹ niezale¿no�æ, spontanicznie przejawiaj¹c sw¹ indywidualno�æ po-
przez pogr¹¿enie siê bez reszty w ciekawe, wybrane przez siebie zadania
w ramach �kszta³cenia ekspansywnego�.

6. Przygotowanie �rodowiska.

Otoczenie dostarczaj¹ce bod�ców, uporz¹dkowanych wed³ug stopnia mo¿-
liwo�ci kontrolowania b³êdów, stanowi ��rodowisko adaptacyjne�, zaspoka-
jaj¹ce wewnêtrzne potrzeby dziecka w zakresie pe³nego wykorzystania jego
zdolno�ci uczenia siê.

7. Okresy wra¿liwo�ci.

W trakcie rozwoju dziecko prze¿ywa szereg prze³omowych okresów szcze-
gólnej wra¿liwo�ci na okre�lone sfery uczenia siê. Od chwili narodzin do 6
roku ¿ycia (�okres kszta³tuj¹cy�) �wielka praca� dziecka polega na ch³oniêciu
bod�ców �rodowiskowych i organizowaniu ich zgodnie ze swoistymi dla nie-
go prawami uczenia siê, na �tworzeniu� swego �ja� (na �samokszta³towaniu
siê�).

8. Rytm � równowaga � uporz¹dkowanie.
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Ci¹g³o�æ i uporz¹dkowanie umo¿liwiaj¹ proces ¿ycia w przyrodzie i w ca³ym
kosmosie. Ludzie, istoty podleg³e �rytmowi�, dla optymalnego rozwoju swych
�energii� fizycznych, emocjonalnych, umys³owych i duchowych potrzebuj¹
samokontroli i wiêzi spo³ecznej � wolno�ci w pewnych granicach.

9. Odkrywczo�æ i rozwój.

Obiektywne badanie normalnego, naturalnego rozwoju od chwili urodzenie
oraz umiejêtna obserwacja swobodnie funkcjonuj¹cego dziecka przy pracy
w �laboratorium uczenia siê� doprowadz¹ do powstania �nauki o opiece nad
dzieckiem� i naukowej pedagogiki � dyscyplin, które przyczyni¹ siê do poja-
wienia siê doskona³ych istot ludzkich, �nowej ludzko�ci�, bêd¹ce w stanie
panowaæ nad nowym �rodowiskiem.

10. Dziecko jako przysz³y doros³y.

Doros³y musi troszczyæ siê przede wszystkim o stworzenie wszelkich zdro-
wych warunków wstêpnych umo¿liwiaj¹cych realizacjê potencja³u dziecka
wspieraj¹c po�rednio jego wewnêtrzne d¹¿enia ku samorealizacji i okazu-
j¹c poprzez respektowanie jego praw � wiarê w �dziecko jako przysz³ego
doros³ego�.

11. Nowy typ nauczyciela jako wzór.

Nauczyciel w systemie Montessori (�kieruj¹cy�), przygotowany pod wzglê-
dem �ducha i umiejêtno�ci�, jest bacznym obserwatorem. Jest on wzorem
najwy¿szych warto�ci, chroni proces uczenia siê, skutecznie porozumiewa
siê z dzieckiem i w sposób twórczy planuje jego rozwój.

12. Wiedzieæ, kochaæ, s³u¿yæ.

�Nowy cz³owiek� potrafi pogodziæ medytacjê z dzia³aniem oraz indywidualne
doskonalenie siê z dba³o�ci¹ o dobro wspólne. Jego misja jest trojakiego
rodzaju � ma wiedzieæ, kochaæ i s³u¿yæ.
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2.3. �Królestwo pedagogiki� racj¹ ¿ycia i powo³aniem

�Je�li nie staniecie siê na nowo podobni do dzieci,
nigdy nie wejdziecie do zaczarowanego królestwa pedagogiki�1 .

Celestyn Freinet (1896-1966), widz¹c w dziecku pe³nowarto�ciowego cz³owie-
ka, szanuj¹c jego wolno�æ, niezale¿no�æ, rozumiej¹c jego nieprzemy�lane za-
chowania z racji niedojrza³o�ci, utworzy³ szko³ê na miarê jego oczekiwañ. �Cz³o-
wiek na miarê olbrzyma�� tak okre�lano Freinet�a � twórcê Nowoczesnej Szko-
³y, którego idea pedagogiczna fascynowa³a i fascynuje wci¹¿ wielu nauczycieli
w �wiecie. By³ on twórc¹ systemu pedagogicznego, który proces tworzenia swojej
koncepcji rozpocz¹³ od obserwacji dzieci, ich potrzeb i zainteresowañ, od �ucze-
nia siê dziecka� i uczenia siê �bycia nauczycielem�.

Przez lata, koncepcja ta inspirowa³a, wychodzi³a naprzeciw wspó³czesnym po-
trzebom, kszta³towa³a lepszy, bogatszy �wiat dziecka w szkole. �wiat, w którym
dziecko jest partnerem nauczyciela, wspó³twórc¹ ¿ycia w szkole i w klasie, ma
wp³yw na wybór metod i technik pracy na lekcji, ucz¹c siê jednocze�nie dyscy-
pliny pracy. Wszystko to odbywa³o siê w atmosferze wzajemnego zrozumienia,
szacunku, satysfakcji z pracy i rado�ci tworzenia.

Celestyn Freinet w wieku dwudziestu lat podj¹³ pracê nauczyciela w ma³ej wio-
sce Bar-Sur-Loup, niedaleko Nicei � miasta, które mia³o staæ siê kolebk¹ wiel-
kiego Ruchu Pedagogicznego Nowoczesnej Szko³y.

Przygotowanie  do zawodu nauczycielskiego mia³ skromne, jednak¿e stopnio-
wo próbowa³ wprowadzaæ innowacje organizacyjne i metodyczne, inspiruj¹c
siê obserwacj¹ swych uczniów, ich zainteresowaniami i wypowiedziami. Co-
dziennie organizowa³ dzieciom wycieczki  po to, by mog³y one obserwowaæ
przyrodê lub przygl¹daæ siê pracy ludzi. Po powrocie do szko³y dzieci omawia³y
swoje spostrze¿enia, opowiada³y o tym, co je zainteresowa³o, a nauczyciel na
tablicy zapisywa³ najciekawsze zdania. Odkrywszy zainteresowania dzieci, Fre-
inet szuka³ � intuicyjnie � czego�, co mog³oby stanowiæ motywacjê uczniów do
pracy.

Ustawicznie siê dokszta³ca³, szuka³ odpowiedzi na nurtuj¹ce go problemy. Czy-
ta³ klasyków ró¿nych pedagogicznych teorii. Pracê w szkole ³¹czy³ z ruchem
spó³dzielczym w swojej wsi, zachêca³ mieszkañców do budowy dróg, do uno-

1 Cyt. za: W. Okoñ, Dziesiêæ szkó³ alternatywnych, WSiP, Warszawa 1997, s. 87.



56

Barbara Pi¹tkowska

wocze�niania �rodków produkcji, do elektryfikacji. Przez wiele lat pe³ni³ funkcjê
sekretarza Ligi Obrony Praw Dziecka. Jako m³ody nauczyciel zabiegaj¹cy
o poprawê warunków materialnych szko³y i obroñca praw dziecka, stanowi³ swo-
iste zagro¿enie dla lokalnych, konserwatywnych nauczycieli. Zwolniono go
z pracy pod pozorem z³ego stanu zdrowia. Wówczas, ze skromnych oszczêd-
no�ci, przy wsparciu rodziny i przyjació³  utworzy³ ma³¹ eksperymentaln¹ szko³ê
w Vence.

Druga wojna �wiatowa zak³óci³a Freinet�owi okres twórczej pracy. Internowany
w obozie, chory, nie poddawa³ siê � napisa³ szkic pracy Zarys psychologii sto-
sowanej w wychowaniu �  bêd¹cy fundamentem jego koncepcji pedagogicznej.
Po zakoñczeniu wojny kontynuowa³ dzie³o odnowy szko³y ludowej.

Zainspirowany osi¹gniêciami pracy m.in. Johna Dewey�a, Rogera Cousinet�a,
Adolpha Ferrier�a, wypracowa³ swoje metody nauczania, oparte na pe³nej ak-
tywno�ci, swobodnej ekspresji, zainteresowaniu prac¹ zapewniaj¹c¹ dzieciom
pe³ny rozwój osobowo�ci. Ekspresja i twórczo�æ wynika³y z indywidualnych do-
�wiadczeñ i prze¿yæ dziecka zwi¹zanych z otaczaj¹cym go �wiatem. G³ównym
za³o¿eniem tej pedagogicznej koncepcji by³o:

� rozbudzanie twórczej aktywno�ci dziecka poprzez kontakt ze �rodowi-
skiem,

� wychowanie przez pracê,

� w³¹czanie w proces dydaktyczny ró¿nych form swobodnej ekspresji2 .

Du¿e znaczenie przywi¹zywa³ do ekspresji s³ownej, widz¹c w niej mo¿liwo�ci
kszta³cenia my�lenia i doskonalenia jêzyka dziecka. Jako niezmienny propaga-
tor nowoczesnej szko³y, szko³y uwalniaj¹cej dziecko od napiêæ i niepokojów,
Freinet sytuuje siê  niew¹tpliwie w nurcie pedagogiki humanistycznej.

Szko³a jako miejsce ¿ycia ucznia, powiada³ Freinet,  jest miniatur¹ spo³eczeñ-
stwa i dlatego w sposób niejako naturalny ulega ona wszelkim prawid³owo-
�ciom w niej wystêpuj¹cym. Stwierdzenie to warunkowa³o dobór �rodków i tech-
nik, pozwalaj¹cych uczniowi samodzielnie kszta³towaæ osobowo�æ.

Harmonijny i pe³ny proces wychowania w szkolnym systemie Freinet�a wyzna-
cza³y wspó³dzia³aj¹ce ze sob¹ techniki3 :

I. Techniki swobodnego wyra¿ania siebie

1. Dowolne (swobodne) rysowanie.

2 A. Lewin, Tryptyk pedagogiczny � Korczak, Makarenko, Freinet, , Nasza Ksiêgarnia, Warszawa
1986, str. 119-120.
3 C. Freinet, O szko³ê ludow¹. Pisma wybrane, wybór i opr. A. Lewin, H. Semenowicz,t³. H. Seme-
nowicz, Zak³ad Narodowy im. Ossoliñskich,  Wroc³aw 1976.
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2. Wolna dyskusja (ró¿notematyczna). Ka¿dy informuje grupê o tym, co chce
powiedzieæ. Dziecko uczy siê sposobu wyra¿ania, s³uchania i wymiany po-
gl¹dów.

3. Swobodne tworzenie (dowolne).

4. Twórczo�æ muzyczna.

5. Wyra¿anie cia³em.

6. Teatralne wyra¿anie � ³¹czenie ró¿nych elementów: g³osu, maski, rekwi-
zytu, marionetki, dekoracji, muzyki (�).

7. Twórczo�æ techniczna (manualna).

8. Twórczo�æ audiowizualna (fotografika, film, magnetofon).

9. Twórczo�æ matematyczna i informatyczna.

II. Techniki  przekazywania (komunikacyjne)

10. Korespondencja miêdzyszkolna (listy, rysunki, opracowania, kasety, fil-
my).

11. Wzajemne odwiedzanie siê.

12. Gazetka szkolna (otwarcie siê na inne �rodowiska � rodzina, klasy
z ró¿nych regionów kraju lub �wiata).

13. Techniki sk³adu tekstu i druku.

14. Techniki radiofoniczne (�).

15. Techniki prezentacji w grupie (prelekcje, reporta¿, albumy, makiety, afi-
sze, monta¿e audiowizualne).

III. Techniki w celu poznania �rodowiska

16. Skrzynka pytañ (zachêcanie do zadawania pytañ).

17. Klasowe wycieczki (obserwacje, kontakty ze �rodowiskiem).

18. Ankiety personalne.

19. Uprawa i hodowla w szkole.

20. Naukowe do�wiadczenia.

21. Krytyczne studio prasy (gazet).
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22. Studiowanie ekonomicznych zjawisk.

IV. Techniki indywidualnego studiowania

23. Autokorekta (kartoteki samokoryguj¹ce).

24. Dokumentacja i jej klasyfikowanie.

V. Techniki organizacji ¿ycia kooperatywnego

25. Organizacja ró¿nych miejsc pracy.

26. Planowanie pracy.

27. Planowanie w³asnej pracy.

28. Ocenianie wykonywanej pracy.

29. Struktury ¿ycia uspo³ecznionego (kooperatywnego).

Zaczarowane królestwo pedagogiki jest dla Freinet�a racj¹ ¿ycia, powo³aniem
pozwalaj¹cym poznaæ naturê dziecka z ca³¹ z³o¿ono�ci¹ jego potrzeb emocjo-
nalnych i intelektualnych.

Pedagogika Freinet�a jest niezwykle humanitarna i daje mo¿liwo�ci tworzenia
w szkole samorz¹dno�ci (demokracji). �Dopu�æmy dziecko do g³osu� i pozwól-
my mu wspólnie z nami decydowaæ i planowaæ w szkole i poza szko³¹. Niechaj
wybierze ono formê realizacji wybranego zadania, niechaj podejmie odpowie-
dzialno�æ za wykonanie swojej pracy i zaprezentowanie wyników. Nie narzu-
cajmy dziecku tematu, ani sposobu wykonania pracy.

Pe³ny obraz szko³y i atmosfery w niej panuj¹cej jest zawarty w prawdach peda-
gogicznych, maj¹cych charakter ponadczasowy.

Niezmienne prawdy pedagogiczne Celestyna Freinet�a4 :

I. Natura dziecka

1. Dziecko ma tak¹ sam¹ naturê jak cz³owiek doros³y.

2.  Byæ wiêkszym � nie znaczy byæ wy¿szym.

3. Zachowanie siê dziecka w szkole jest uwarunkowane jego konstytucj¹
psychofizyczn¹ i stanem zdrowia.

II. Reakcje dziecka

4. Nikt �  zarówno dziecko, jak i doros³y � nie lubi, ¿eby mu cokolwiek  na-
rzucaæ.

4 Ibidem, s. 224-236.
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5. Nikt nie lubi staæ równo w szeregu, bo oznacza to bierne podleganie
cudzym rozkazom.

6. Nikt nie lubi byæ zmuszanym do jakiej� pracy, nawet je�li mu siê nie wy-
daje szczególnie nieprzyjemna. Przymus dzia³a parali¿uj¹co.

7. Ka¿dy woli sam wybraæ sobie pracê nawet je�li wybór wypadnie nieko-
rzystnie.

8. Nikt nie lubi dzia³aæ na pró¿no, to znaczy wykonywaæ czynno�ci robota,
podporz¹dkowywaæ siê my�lom zaprogramowanym, w których sam nie bie-
rze udzia³u.

9. Praca powinna byæ umotywowana.

10. a) Koniec ze scholastyk¹.

b) Ka¿da jednostka pragnie sukcesu. Niepowodzenie jest hamulcem,
nieprzyjacielem zapa³u i werwy.

c) Naturaln¹ potrzeb¹ dziecka jest nie zabawa, lecz praca.

III. Techniki  nauczania

11. Normaln¹ drog¹ przyswajania wiedzy nie jest wcale obserwacja, wyja-
�nianie i pokaz, procesy w³a�ciwe szkole tradycyjnej, lecz do�wiadczenie
po omacku, stanowi¹ce naturaln¹ i powszechn¹ drogê dzia³ania.

12. Pamiêæ, której szko³a tradycyjna przypisuje tak wa¿n¹ rolê, jest tylko
wtedy cenna i warto�ciowa, gdy jest zwi¹zana z do�wiadczeniami poszuku-
j¹cymi i gdy s³u¿y ¿yciu.

13. Przyswojenie wiedzy odbywa siê, wbrew temu co siê nieraz s¹dzi, nie
poprzez wyuczenie regu³ i prawide³, lecz przez do�wiadczenie.

14. Inteligencja nie jest, jak to g³osz¹ szkolarze, wyodrêbnion¹ zdolno�ci¹,
dzia³aj¹c¹ niby w zamkniêtym obwodzie, niezale¿nie od innych si³ ¿ycio-
wych cz³owieka.

15. Szko³a kszta³ci tylko jeden rodzaj inteligencji abstrakcyjnej, dzia³aj¹cej
poza realn¹ rzeczywisto�ci¹ za po�rednictwem s³ów i pojêæ utrwalonych
w pamiêci.

16. Dziecko nie lubi s³uchaæ wyk³adu ex cathedra.

17. Dziecko nie odczuwa zmêczenia przy takiej pracy, która zwi¹zana jest z
jego ¿yciem  i jest niejako funkcjonalna.

18. Nikt, ani dziecko, ani doros³y, nie lubi kontroli i kary, które zawsze od-
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czuwa siê jako ujmê dla swojej godno�ci osobistej, szczególnie wtedy, gdy
odbywa siê publicznie.

19. Stopnie i lokaty s¹ zawsze b³êdem.

20. Mówiæ jak najmniej.

21. Dziecko nie lubi pracy zbiorowej, której wszyscy musz¹ siê podporz¹d-
kowaæ. Lubi ono pracê indywidualn¹ lub w obrêbie spó³dzielczej wspólnoty.

22. Porz¹dek i karno�æ w klasie s¹ konieczne.

23. Kary s¹ zawsze b³êdem. S¹ one dla wszystkich upokarzaj¹ce i nigdy
nie odnosz¹ zamierzonego skutku. S¹ co najwy¿ej z³em koniecznym.

24. Nowe ¿ycie w szkole zak³ada, wspó³dzia³anie � tzn. zarz¹dzanie ¿y-
ciem i prac¹ w szkole przez jej u¿ytkowników razem z nauczycielami.

25.Przeludnione klasy s¹ zawsze b³êdem pedagogicznym.

26. Aktualna koncepcja wielkich kombinatów  szkolnych  doprowadza do
anonimowo�ci nauczyciela i uczniów. Jest wiêc b³êdem pedagogicznym i
hamulcem postêpu.

27. Przysz³y ustrój demokratyczny przygotowuje siê przez demokratyczne
wychowanie. Arbitralny system szkolny nie mo¿e wychowaæ przysz³ych oby-
wateli � demokratów.

28. Nie mo¿na wychowywaæ bez okazywania szacunku. Poszanowanie god-
no�ci osobistej uczniów, którzy nawzajem szanuj¹ swoich nauczycieli, jest
jednym z pierwszych warunków odnowy szko³y.

29. Opozycja reakcji pedagogicznej, sk³adnika reakcji spo³ecznej i politycz-
nej, jest równie¿ niezmienn¹ prawd¹, z któr¹, niestety, musimy siê liczyæ, nie
mog¹c jej ani unikn¹æ, ani naprawiæ.

30. Ostatni¹ niezmienn¹ prawd¹, która uzasadnia wszystkie nasze poszu-
kiwania i potwierdza nasz¹ dzia³alno�æ jest �optymistyczna wiara w ¿ycie�.

Literatura pomocnicza (wybrane pozycje)

Freinet C., O szko³ê ludow¹. Pisma wybrane, wybór i oprac. A. Lewin, H. Seme-
nowicz, t³. H. Semenowicz, Zak³ad Narodowy im. Ossoliñskich, Wroc³aw-War-
szawa-Kraków-Gdañsk 1976.

Lewin A., Tryptyk pedagogiczny � Korczak, Makarenko, Freinet, Nasza Ksiê-
garnia, Warszawa 1986.
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Semenowicz H., Nowoczesna Szko³a Francuska Technik Freineta, Nasza Ksiê-
garnia, Warszawa 1966.

Semenowicz H., Poetycka twórczo�æ dziecka, Nasza Ksiêgarnia, Warszawa
1979.

Semenowicz H., Freinet w Polsce. Próby realizacji koncepcji pedagogicznej
C. Freineta w szkole polskiej, WSiP, Warszawa 1980.
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2.4. Ka¿da lekcja dzie³em sztuki ...
Ewolucja my�li filozoficznej  Rudolfa Steiner�a

Rudolf Steiner (1861-1925) � filozof wychowania � na pocz¹tku XX wieku stwo-
rzy³ podstawy pedagogiki alternatywnej. Interesowa³ siê przyrod¹, fascynowa³a
go technika i budowa maszyn, studiowa³ matematykê, nauki przyrodnicze, filo-
zofiê, psychologiê, literaturê i medycynê. W twórczo�ci Goethe�go znajduje klucz
do zrozumienia prze¿yæ i do�wiadczeñ z w³asnego dzieciñstwa. Goethe sta³ siê
dla Steiner�a duchowym przewodnikiem wiedzy tajemnej � ezoteryki �  rozu-
mianej jako wiedzy o rzeczach, si³ach i potencjalnych mo¿liwo�ciach ukrytych
w �wiecie i samym cz³owieku. Znalaz³o to odzwierciedlenie w pracach nauko-
wych Steiner�a z zakresu teozofii takich jak Teozofia (1904), Stopnie wy¿szego
poznania (l905-1908), Droga do samopoznania cz³owieka (1912), Wychowa-
nie w �wietle nauk duchowych (1906). Prace te zapocz¹tkowa³y antropozofiê
pojmowan¹ jako wiedzê duchow¹, wiedzê o cz³owieku kosmicznym, która obej-
mowa³a zarówno teoriê i metodologiê poznawania �wiata duchowego, jak i opis
rezultatów ich stosowania. Nakazem cz³owieka, powiada³, jest odnalezienie swo-
jego �ja�, swojej natury. Nale¿y przy tym zaznaczyæ, i¿ prze³om XIX i XX wieku,
sprzyja³ tego typu pogl¹dom, gdy¿ w tym czasie w Europie interesowano siê
spirytyzmem. Zainteresowanie siê Steiner�a antropozofi¹ wynika³o st¹d, ¿e nie
znalaz³ on w otaczaj¹cym go �wiecie przyrody odpowiedzi na pytania doty-
cz¹ce natury cz³owieka. Zasadniczym za³o¿eniem antropozofii Steinerowskiej
jest rodzaj wiedzy o cz³owieku, wiedzy której celem jest osi¹gniêcie zrozumie-
nia o g³êbszych i tajemnych zwi¹zkach cz³owieka z rzeczami (kosmosem i Bo-
giem) oraz zjawiskami i osi¹gniêcie prawdy g³êbszej ni¿ ta, do której dochodzi
siê dziêki wierze.

Praktyka pedagogiczna

Dzia³alno�æ pedagogiczna Rudolfa Steiner�a zosta³a zapocz¹tkowana w roku
1919, wraz z otwarciem szko³y w Stuttgarcie, której powstanie by³o mo¿liwe
dziêki aprobacie Emila Molta, w³a�ciciela fabryki cygar i papierosów Astoria-
Waldorf.

Funkcjonowanie szko³y wyznacza³y nastêpuj¹ce zasady:

� Zdrowa relacja miêdzy szko³¹ a spo³eczeñstwem zachodzi tylko wtedy,
gdy to ostatnie stale wzbogaca siê o uformowane w swobodnym rozwoju
indywidualne, nowe zdolno�ci;

� Nie nale¿y pytaæ, co cz³owiek ma wiedzieæ i umieæ, ale jakie sam ma
uzdolnienia i jakie w nim mo¿na rozwin¹æ w³a�ciwo�ci;
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� M³ody cz³owiek powinien dorastaæ dziêki sile niezale¿nego od pañstwa
i gospodarki nauczyciela i wychowawcy, który mo¿e swobodnie rozwijaæ in-
dywidualne uzdolnienia, gdy¿ wtedy wokó³ panuje wolno�æ1 .

Pierwszym, najwa¿niejszym czynnikiem skutecznej realizacji tej szko³y, by³a
radykalna reforma w kszta³ceniu nauczycieli. W tym celu Steiner osobi�cie szkoli³
kandydatów, prowadz¹c dla nich w ci¹gu dwóch tygodni kurs, w zakresie antro-
pozofii (wiedzy o cz³owieku i jego rozwoju duchowym), dydaktyki i metodyki
nauczania, wiedzy o charakterze, æwiczeñ jêzykowych i medytacyjnych, a tak-
¿e sztuki tworzenia planu nauczania.

Innowacje organizacyjne, metodyczne i programowe wprowadzane by³y bez
jakichkolwiek do�wiadczeñ. By³a to pierwsza jednolita, koedukacyjna szko³a
w Niemczech, skupiaj¹ca dzieci specjalnej troski (trudne). Rytm szko³y zak³óci-
³a druga wojna �wiatowa i dopiero po jej zakoñczeniu wznowiono jej dzia³al-
no�æ. Dzisiaj mo¿na mówiæ o istnieniu Miêdzynarodowego Ruchu Szkó³ � Wal-
dorf, znajduj¹cych siê w wielu krajach �wiata. W Polsce szko³y tego typu od
kilku lat funkcjonuj¹ w Warszawie, Olsztynie i Bielsku-Bia³ej.

Antropozofia � drog¹ poznania cz³owieka

Antropozofia jako metoda poznania, jest wiedz¹ ujmuj¹c¹ ca³ego cz³owieka
i uwzglêdniaj¹c¹ zarówno fizyczne, jak i duchowe wymiary ¿ycia2 . Przedstawia
cz³owieka jako istotê sk³adaj¹c¹ siê z trzech cz³onów: cia³a, duszy i ducha. Przez
swoje cia³o nale¿y on do tego �wiata, który spostrzega tak¿e za pomoc¹ swego
cia³a; przez swoj¹ duszê stwarza on w³asny �wiat; przez swego ducha otwiera
siê dla niego �wiat, który wznosi siê ponad tymi dwoma. S³owo cia³o (Leib)
u¿ywane by³o przez Steiner�a w wê¿szym i szerszym znaczeniu. W znaczeniu
wê¿szym cia³o to materialna substancja cz³owieka. To cia³o okre�la Steiner jako
cia³o fizyczne. Obok tego cia³a fizycznego wyró¿nia jeszcze trzy cia³a niemate-
rialne, które okre�la kolejno jako cia³o eteryczne, cia³o astralne i cia³o-ja (Ich
Leib). Zdaniem Steiner�a mo¿na mówiæ o trzech narodzinach cz³owieka. Pierw-
sze narodziny maj¹ miejsce w chwili, gdy cz³owiek przychodzi na �wiat. Wtedy,
opuszczaj¹c cia³o matki, wyodrêbnia siê jego w³asne cia³o fizyczne. Dziêki cia³u
fizycznemu cz³owiek staje siê obywatelem tego �wiata. Jego cia³o fizyczne jest
cz¹stk¹ �wiata materialnego, ca³ej materii o¿ywionej i nieo¿ywionej.

Drugie narodziny cz³owieka nastêpuj¹ oko³o 7-go roku ¿ycia. Wówczas wyzwa-
la siê w cz³owieku jego cia³o eteryczne, które Steiner okre�la jako cia³o ¿ycia

1 Ch. Lindenberg, Szko³a bez lêku, prze³.J. D¹browski, Jacek Santorski & CO, Agencja Wydawni-
cza, Warszawa 1993, s. 154.
2 H. Depta, Pedagogika Rudolfa Steinera � teoria i praktyka, �Kwartalnik Pedagogiczny� 1992, nr
3-4, s. 27-28.
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(Lebensleib) lub cia³o czasu (Zeitleib). Cia³o eteryczne to si³a kszta³tuj¹ca i spra-
wiaj¹ca, ¿e materia ulega ci¹g³ej przemianie, zmierzaj¹c do osi¹gniêcia swojej
entelechii.

W okresie dojrzewania, oko³o 14. roku ¿ycia, dochodzi do trzecich narodzin �
wówczas wyzwala siê cia³o astralne, które Steiner okre�la jako cia³o odczuwa-
j¹ce (Empfindungsleib). Dziêki temu cia³u cz³owiek staje siê zdolny do �wiado-
mego doznawania. U cz³owieka mo¿na jeszcze wyró¿niæ czwarte cia³o � �cia³o-
ja�, dziêki któremu cz³owiek zdobywa �wiadomo�æ samego siebie.

Cykliczny przebieg narodzin mia³ �cis³y zwi¹zek z okre�lonymi dziedzinami sztuki:
architektura wyra¿a³a cia³o fizyczne, rze�ba � cia³o eteryczne, malarstwo � cia-
³o astralne, muzyka � ego lub ducha, poezja � dalsze cia³o, a eurytmia � Ducha
¯ycia.

Organizacja wychowania i kszta³cenia

Proces wychowania i kszta³cenia w szkole waldorfskiej jest zharmonizowany
z naturalnym rytmem funkcjonowania cz³owieka. Przedmioty nauczania reali-
zowane s¹ wed³ug cyklu tematycznego3 . Regularny rytm lekcji towarzyszy
uczniowi przez wszystkie lata nauki.  Ka¿dego dnia rano jest dwugodzinna lek-
cja g³ówna. Przerabia siê na niej zawsze tre�ci nowe, przy czym opracowuje siê
je tak, aby wydobyæ prawid³owo�ci, regu³y, zwi¹zki. Dlatego zrozumienie takich
przedmiotów jak: mowa ojczysta, wiedza o rzeczach, geografia, wiedza o zwie-
rzêtach, o cz³owieku, o hodowli, o ska³ach, fizyka, chemia, matematyka, geo-
metria jest mo¿liwe, gdy naucza siê je �epokowo�, poniewa¿ sprzyja to wiêkszej
koncentracji wiedzy. W klasach starszych jest równie¿ zachowana cykliczno�æ
w nauczaniu wszystkich przedmiotów.

W dalszej kolejno�ci realizowane s¹ przedmioty wymagaj¹ce powtarzania
w celu ich utrwalenia. S¹ to lekcje jêzyków obcych, eurytmia i gimnastyka, mu-
zyka i religia. W klasach  m³odszych natomiast � malowanie, rysowanie, mode-
lowanie, muzykowanie, recytacja i inscenizacja (w godzinach od 10°°�12°° przed-
mioty artystyczne).

Po po³udniu (od godziny 12°°�17°°) odbywaj¹ siê zajêcia praktyczne takie jak:
prace rêczne, rzemios³o, ogrodnictwo.

W szkole tej wykorzystuje siê naturaln¹ dzieciêc¹ ciekawo�æ �wiata. Dzieci ucz¹
siê nie bêd¹c jednak oceniane w sposób powszechnie przyjêty. Ocen¹ jest opis
postêpów i trudno�ci.  Ka¿dy uczeñ ma prawo rozwijaæ siê we w³asnym tempie,

3 Ch. Lindenberg, op. cit., s. 56-57.
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zgodnie z w³asnymi mo¿liwo�ciami. Szko³y waldorfskie s¹ przyjazne, bardzo
³atwe dla uczniów lecz trudne dla nauczycieli i rodziców.  Nauczyciel musi byæ
zaanga¿owany w pracê tak¿e po lekcjach.

Literatura  pomocnicza (wybrane pozycje)

Narzekalak M., O pewnych praktycznych aspektach funkcjonowania szko³y Wal-
dorfschule, [w:]  Wychowanie wobec problemów wspó³czesno�ci, red. J. Mater-
ne, WSP, Zielona Góra 1991.

Szko³a alternatywna � z teorii i praktyki szkó³ waldorfskich, red. S. Kawula, wyd.
II rozszerzone i poprawione, WSP, Olsztyn 1994.

�liwerski B., Pedagogika Rudolfa Steinera jako wariant duchowej rewolucji, [w:]
Ku pedagogii pogranicza, red. Z. Kwieciñski, i L. Witkowski, UMK O�rodek stu-
diów kulturowych i edukacyjnych, Toruñ 1990.
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2.5. Uczyæ siê, �jak siê uczyæ�
Koncepcja edukacji humanistycznej Carla R. Rogers�a
(1902-1987)

Funkcjonuje wiele sposobów postêpowania wobec jednostki (wychowanka) jed-
nak¿e na szczególn¹ uwagê, z punktu widzenia wychowania, zas³uguje kon-
cepcja humanistyczna. Zaistnia³a ona dawno, ale dopiero teraz wywiera zna-
cz¹cy wp³yw na my�l i praktykê pedagogiczn¹. W swej tre�ci nie jest jednorod-
na, wywodzi siê bowiem z rozmaitych inspiracji. Nie wytworzy³a te¿ jasnej teorii,
bowiem przejawia siê g³ównie w praktyce. Kierunek ten jest prób¹ wyj�cia poza
alternatywê ujmowania cz³owieka b¹d� jako tworu rz¹dzonego przez nie�wia-
dome i z regu³y sprzeczne ze sob¹ si³y motywacyjne, b¹d� te¿ jako tworu ca³ko-
wicie sterowanego przez �rodowisko. Koncepcja ta zak³ada, ¿e jednostka jest
samodzielnym podmiotem, przyjmuj¹cym postawê badawcz¹ wobec rzeczywi-
sto�ci, i która podobnie jak zawodowy badacz, obserwuje �wiat, przewiduje,
formu³uje hipotezy, planuje, eksperymentuje, wnioskuje i zgodnie z posiadan¹
wiedz¹ przystosowuje siê do �wiata i kszta³tuje go.

Zgodnie z t¹ koncepcj¹ procesy psychiczne i zachowania cz³owieka zale¿¹ od
wiedzy o rzeczywisto�ci. Cz³owiek jest sterowany przez informacje p³yn¹ce ze
�rodowiska oraz informacje zakodowane uprzednio w pamiêci.

W podej�ciu humanistycznym jedynie s³usznym wydaje siê byæ paradygmat, w
my�l którego celem edukacji jest osi¹ganie pomy�lno�ci w realizacji w³asnej
koncepcji ¿ycia. W d¹¿eniu tym jednostka zachowuje prawo do autonomiczno-
�ci.

Z tej te¿ przyczyny od wielu lat, niektóre koncepcje dotycz¹ce rozwoju osobo-
wo�ci jednostki, przekonuj¹ o zasadno�ci takiego podej�cia � na przyk³ad teo-
rie psychodynamiczne, a w szczególno�ci ich odmiana � psychologia humani-
styczna1 .

Za³o¿enia koncepcji edukacji skoncentrowanej na uczniu � Carla Rogers�a

Za twórców psychologii humanistycznej i jej przedstawicieli uwa¿a siê Abraha-
ma H. Maslow�a, Gardnera Murphy�ego i Carla R. Rogers�a. W centrum swoich
zainteresowañ stawiaj¹ oni �osobê ludzk¹ i jej do�wiadczenie�, przy czym do-
�wiadczenie w pojêciu tych uczonych,  to do�wiadczenie subiektywne � feno-

1 A.H. Maslow, W stronê psychologii istnienia, prze³. I. Wyrzykowska, PAX, Warszawa 1986.
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menologiczny �wiat cz³owieka. Psychologia humanistyczna g³ówny nacisk k³a-
dzie na osobisty rozwój jednostki, jej samorealizacjê i samourzeczywistnienie.

Maslow twierdzi, ¿e zaspokojenie potrzeb podstawowych (biologicznych, bez-
pieczeñstwa, akceptacji, mi³o�ci) otwiera przed cz³owiekiem drogê ku samore-
alizacji i wówczas to dochodz¹ do g³osu potrzeby warunkuj¹ce w pe³ni ludzk¹
egzystencjê, które naprowadzaj¹ cz³owieka ku celom estetycznym, poznaw-
czym, spo³ecznym.

Psychologowie humanistyczni uwa¿aj¹, ¿e cz³owiek jest zdolny do aktywno�ci
prospo³ecznej rozumianej jako bezinteresowna d¹¿no�æ do cudzego dobra,
o ile spe³nione zostan¹ pewne warunki. Rogers zwraca uwagê na to, jak wa¿ne
w postêpowaniu z wychowankiem jest tworzenie ciep³ych relacji (empatii, pra-
gnienia przyj�cia z pomoc¹). Wa¿na jest �autentyczna i ludzka troska [...] s³u-
chanie tego, co mówi¹, tego, czego nie mówi¹, ws³uchiwanie siê w niemy g³os
podejmowanych przez nich dzia³añ�2 . Humanistyczne (ca³o�ciowe) podej�cie
do cz³owieka we wspó³czesnej interpretacji, oznacza zerwanie z tradycyjnie
pojmowan¹ pedagogik¹ wywodz¹c¹ siê od Johanna F. Herbarta, ze schematy-
zmem oraz skostnia³ym i sformalizowanym procesem kszta³cenia i wychowa-
nia. Szczególnie du¿y akcent k³adzie na atmosferê psychiczn¹ oraz wzajemne
stosunki nauczycieli i uczniów. Tym wzajemnym stosunkom, opartym na otwar-
to�ci, zaufaniu, ¿yczliwo�ci oraz twórczych poszukiwaniach (odkrywanie drogi
do prawdy), pedagogika humanistyczna przypisuje dominuj¹ce znaczenie
w kszta³towaniu osobowo�ci uczniów oraz efektywno�ci procesu dydaktyczno-
wychowawczego.

Rogers swoje krytyczne stanowisko wobec tradycyjnego nauczania uj¹³ nastê-
puj¹co3 :

1. Nauczyciel jest posiadaczem wiedzy, uczeñ oczekiwanym odbiorc¹.

2. Centralne elementy tej edukacji to wyk³ad i egzamin. Wyk³ad jest dominu-
j¹c¹ metod¹ przekazywania wiedzy, a egzamin mierzy zakres otrzymanej
wiedzy.

3. Nauczyciel sprawuje w³adzê, uczeñ jest pos³uszny. Obaj s¹ pos³uszni w³a-
dzom szkolnym. Kontrola, jest zawsze skierowana w dó³.

4. Nauczyciel jako autorytet jest centraln¹ postaci¹ tej edukacji. Jest albo
bardzo podziwiany jako erudyta, albo pogardzany jako dyrektor, lecz za-
wsze znajduje siê w centrum.

5. Nauczyciel nie oczekuje, ¿e uczeñ bêdzie pracowa³ dobrze bez jego sta-

2 Cyt. za Ch. Galloway, Psychologia uczenia siê i nauczania, t. II, prze³. J. Radzicki, PWN, Warsza-
wa 1988, s. 75.
3 J. Grochulska-Stec, Koncepcja edukacji skoncentrowanej na uczniu � Carla Rogersa, [w:] Alter-
natywne teorie i praktyki wychowawcze, red. M. Feiner, Kraków 1995, s. 21-22.
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³ej kontroli. Uczeñ równie¿ nie ma zaufania do nauczyciela � nie wierzy w
jego dobr¹ wolê, w uczciwo�æ, w kompetencje.

6. Nauczyciel wierzy, ¿e uczniem najlepiej siê kieruje, trzymaj¹c go w prze-
rywanym lub sta³ym stanie strachu. W dzisiejszych czasach nie ma tak wiele
kar fizycznych jak niegdy�, ale publiczna krytyka, wy�miewanie i sta³y lêk
przed pope³nieniem b³êdu s¹ jeszcze silniejsze.

7. Uczniowie nie decyduj¹ o celach, tre�ci i metodach edukacji, nie maj¹
g³osu w sprawie tego, kto ich bêdzie uczy³. Nauczyciele czêsto równie¿ nie
maj¹ w tych sprawach g³osu. Nie ucz¹ siê wiêc podejmowania decyzji i po-
noszenia odpowiedzialno�ci za ich realizacjê.

8. W szkole nie ma miejsca dla ca³ej osobowo�ci. Jest tam tylko miejsce dla
jej intelektu. Cia³o jest tolerowane, a emocje ca³kowicie ignorowane.

Ten model edukacji Rogers proponuje zast¹piæ modelem PCA (Person Centred
Approach � Podej�cie skoncentrowane na osobie). Okre�lenie takie nie jest
przypadkowe, oznacza bowiem nastawienie na przyznawanie jednostce w³a-
dzy (si³y) w zakresie kierowania swoim ¿yciem pod warunkiem, ¿e stworzy siê
jej sprzyjaj¹cy psychologiczny klimat. W modelu PCA4 :

1. Warunek podstawowy: Nauczyciel (facilitator5 ) ma wystarczaj¹co du¿e
zaufanie do siebie i do innych (uczniów), aby wierzyæ, ¿e inni, tak jak on
sam, potrafi¹ my�leæ o sobie, uczyæ siê dla siebie [...].

2. Nauczyciel (facilitator) dzieli z innymi (uczniami, ich rodzicami, w³adzami
szkolnymi) odpowiedzialno�æ za proces uczenia siê [...].

3. Nauczyciel dostarcza materia³ów do uczenia siê, korzystaj¹c z w³asnych
wiadomo�ci, w³asnego do�wiadczenia, ksi¹¿ek, materia³ów �ród³owych lub
do�wiadczeñ spo³ecznych.

4. Uczeñ konstruuje i rozwija swój program uczenia siê, sam albo w koope-
racji z innymi. Dokonuje wyboru kierunku w³asnej nauki z pe³n¹ �wiadomo-
�ci¹ ponoszenia odpowiedzialno�ci i konsekwencji tego wyboru.

5. W klasie (w grupie studenckiej) stopniowo tworzy siê klimat u³atwiaj¹cy
uczenie siê. Pocz¹tkowo jest on kreowany przez nauczyciela. W miarê jak
proces uczenia siê jest  kontynuowany coraz czê�ciej wytwarzaj¹ go dla
siebie sami uczniowie [...].

6. [...] Tre�æ uczenia siê, chocia¿ wa¿na, schodzi na drugi plan. Efekty mie-
rzy siê tym, czy uczeñ zrobi³ wyra�ny postêp w uczeniu siê �jak siê uczyæ�

4 Ibidem, s. 21-22.
5 Facilitator � osoba u³atwiaj¹ca dziecku dzia³aæ w zgodzie z jego indywidualnymi mo¿liwo�ciami.
Zob. Szko³a alternatywna � z teorii i praktyki szkó³ waldorfskich, red. S. Kawula, wyd. II rozszerzone
i poprawione, WSP, Olsztyn 1994.
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tego, co chce wiedzieæ.

7. Samodyscyplina zastêpuje zewnêtrzn¹ dyscyplinê.

8. Ocena nauki studenta jest dokonywana przez niego samego [...] innych
cz³onków grupy i nauczyciela (facilitatora).

9. W tym wspomagaj¹cym rozwój klimacie uczenie siê ma tendencjê do
pog³êbiania siê, postêpowania w szybszym tempie i wiêkszego przenikania
siê z ¿yciem i zachowaniem ucznia, ni¿ to ma miejsce w uczeniu siê w trady-
cyjnej klasie. Dzieje siê tak dlatego, ¿e kierunek uczenia siê jest w³asnym
wyborem, uczenie siê � w³asn¹ inicjatyw¹ i ca³¹ osob¹ (z uczuciami, namiêt-
no�ciami, jak równie¿ intelektem) jest zaanga¿owane w proces uczenia siê.

Rogers w swym modelu edukacji skoncentrowanej na uczniu, przedstawia rów-
nie¿ pewne sugestie na temat kszta³cenia nauczycieli i sylwetki nauczyciela.
Czy ka¿dy cz³owiek mo¿e byæ nauczycielem-facilitatorem? Tylko ten, powiada
autor, mo¿e nim byæ, który posiada zaufanie do siebie i do innych, który chce i
potrafi  siê uczyæ dla siebie, w oparciu o w³asne do�wiadczenia. Dlatego, czy
nadal dzi� s³usznym jest ujmowanie wychowania w kategoriach dominacji czy
w³adzy wychowawcy nad wychowankiem? Czy¿ nie lepszym by³oby wychowa-
nie oparte na nowym modelu, polegaj¹cym na porozumieniu z wychowankiem,
poszanowaniem podmiotowo�ci i d¹¿eniu do wspólnego z nim kontaktu? Ro-
gers na podstawie do�wiadczeñ wyniesionych z w³asnej pracy pedagogicznej
powiada, ¿e nauczyciel-wychowawca nie powinien byæ ekspertem wiedz¹cym
lepiej, co powinien robiæ, jakim powinien byæ wychowanek.
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2.6. �Kto kocha dzieci, ten ich nie wychowuje�
Antypedagogika, filozofi¹ wychowania wspieraj¹c¹ ruch
praw dziecka

Kontrowersyjne dyskusje o istotê i funkcje wychowania, wynikaj¹ z uk³adu ról,
podporz¹dkowania wychowanków wychowawcom, a wiêc pozbawiania ich pra-
wa do swobodnego, samodzielnego rozwoju. Rozbie¿no�ci te nie dotycz¹ sa-
mej definicji, lecz sposobu urzeczywistniania w praktyce edukacyjnej wycho-
wania jako dzia³alno�ci celowej, �wiadomej. Czy mo¿na podejmowaæ za kogo�
decyzje, narzucaæ mu w³asny punkt widzenia, w³asny system warto�ci? Nie
powinien zatem nikogo dziwiæ fakt pojawienia siê w nurcie wspó³czesnej peda-
gogiki reform pogl¹dów odrzucaj¹cych nie tylko wychowanie jako pojêcie, ale
i równocze�nie jako praktykê. Pogl¹dy takie wyra¿aj¹ przedstawiciele nowego
ruchu pedagogicznego okre�lani mianem antypedagogów.

Do najbardziej radykalnych przedstawicieli tego �nowego my�lenia� zalicza siê
amerykañskiego pedagoga Carla Bereiter�a, szwajcarsk¹ psychoanalityczkê
Alice Miller, zachodnioniemieckich psychologów i publicystów Ekkeharda von
Braunmühla, Hubertusa von Schöenebecka oraz polskiego pedagoga Stani-
s³awa Ruciñskiego.

Za prekursora antypedagogiki uznaje siê zachodnioniemieckiego wolnego pu-
blicystê z Wiesbaden Braunmühla � autora rozprawy pt. Antypedagogika. Stu-
dium o zniesieniu wychowania. W jego przekonaniu wychowanie celowo�cio-
we nie gwarantuje równoprawnych stosunków miêdzy wychowawcami a ich
podopiecznymi, nie respektuje praw cz³owieka. Wychowywane osoby s¹ ma-
nipulowane, tresowane � tote¿ wszelkie oddzia³ywania pedagogiczne maj¹ cha-
rakter antydemokratyczny. Wychowanie stwarza nierówne prawa dla wycho-
wawcy i wychowanków, przy czym wychowawcom wolno wiêcej ni¿ ich pod-
opiecznym. Dlatego antypedagodzy zadaj¹ pytania: Czy musimy wychowywaæ
nasze dzieci i m³odzie¿? Czy rzeczywi�cie mo¿emy wychowaæ drugiego cz³o-
wieka? Czy tworzone z takim wysi³kiem i uporem specjalne instytucje kszta³ce-
nia kadr pedagogicznych s³u¿¹ w istocie osi¹ganiu coraz lepszej sprawno�ci
i efektywno�ci oddzia³ywañ wychowawczych? Dlaczego chcemy wychowywaæ
wbrew ich woli i oczekiwañ? Jak maj¹ siê te zamierzenia (wysi³ki) do prawa
ka¿dego dziecka, by by³o sob¹ i by mog³o stanowiæ o sobie?1

Traktowanie cz³owieka jako homo educandus jest wyrazem istniej¹cych od ty-
siêcy lat patriarchalnych form ¿ycia spo³ecznego. Mimo i¿ wiek XX mia³ byæ
wiekiem dziecka2 , to nadal istnieje prymat doros³ych nad dzieæmi. Osoby poni-

1 T. Szkudlarek, B. �liwierski, Wyzwania pedagogiki krytycznej i antypedagogiki, �Impuls�, Kraków
1993, s. 89.
2 E. Key, Stulecie dziecka, Nasza Ksiêgarnia, Warszawa 1928.
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¿ej osiemnastego roku ¿ycia, w zale¿no�ci od obowi¹zuj¹cego w danym kraju
prawa, s¹ obywatelami drugiej kategorii.

U podstaw pedagogicznych dotycz¹cych wychowywania innych ludzi tkwi nie-
uzasadnione niczym przekonanie, ¿e dzieci nie s¹ zdolne od urodzenia same
decydowaæ o tym, co jest dla nich dobre.  Nie potrafi¹ one d¹¿yæ do w³asnego
dobra i nie s¹ zdolne do ponoszenia odpowiedzialno�ci za w³asne czyny. To my
� doro�li wiemy wiêcej, lepiej, ni¿ ty � dziecko, co jest dla ciebie dobre. �wiat
ludzi doros³ych jest obdarzony misj¹ odpowiedzialno�ci za losy m³odych. To
doro�li musz¹ d�wigaæ brzemiê odpowiedzialno�ci za losy dzieci i m³odzie¿y.

Wychowanie dyrektywne niesie wiêcej szkód ni¿ po¿ytku, twierdzi Alice Miller3 ,
uzasadniaj¹c tê wypowied� na podstawie praktyki klinicznej. Od tysi¹cleci wy-
stêpuje dziedziczne dyskryminowanie jednej generacji pokoleñ przez drug¹.
Kary fizyczne, znêcanie siê nad dzieæmi, ich okaleczanie i prze�ladowanie zo-
sta³y wspó³cze�nie �wsparte� dodatkowo okrucieñstwem psychicznym. Wycho-
wawcy tak postêpuj¹, gdy¿ sami s¹ ofiarami dyrektywnego wychowania i nie
zdaj¹c sobie sprawy z tego, s¹ przekonani, i¿ dzia³aj¹ w interesie dziecka, dla
jego dobra. Zniewoleni i upokorzeni w dzieciñstwie, kiedy sami staj¹ siê wycho-
wawcami innych, na nich w³a�nie roz³adowuj¹ swój potencja³ doznanych krzywd.
Projekcja g³êbokich, negatywnych prze¿yæ z w³asnego dzieciñstwa mo¿e byæ
uwarunkowana takimi motywami jak: lêk przed wolno�ci¹, chêæ zemsty za do-
znane cierpienia, konieczno�æ powtórzenia scenariusza z tamtych lat, idealiza-
cja w³asnego dzieciñstwa i rodziców.

Zatem, kto kocha dzieci, ten ich nie wychowuje! Tak brzmi przewodnie has³o
antypedagogiki.

Antypedagogika jest coraz bardziej licz¹c¹ siê w �wiecie filozofi¹ ¿ycia. Pos³u-
guje siê wprawdzie tymi samymi pojêciami i s³owami co pedagogika, ale s¹ one
przepe³nione odmiennymi tre�ciami. Postrzega ona cz³owieka i rolê wychowa-
nia w jego ¿yciu z drugiej strony zgodnie z tez¹, ¿e cz³owiek od urodzenia po-
trafi sam odczuwaæ w³asne dobro. Nikt nie musi tego czyniæ za nas, decydowaæ
o tym, co jest dla nas dobre, a co z³e, gdy¿ cz³owiek sam jest do tego zdolny.
Dzieci nie musz¹ uczyæ siê samostanowienia, gdy¿ potrafi¹ to robiæ bez przy-
gotowania. Doros³y mo¿e jedynie pomóc w rozpoznawaniu zdolno�ci i mo¿li-
wo�ci samostanowienia, do odczuwania tego, co jest dla nich najlepsze.

Zasadno�æ tego udowodni³ francuski lekarz Frederick Leboyer na przyk³adzie
procesu porodowego4 . Poród stanowi dla dziecka, wbrew dawnym opiniom,
jeden z najciê¿szych urazów w ¿yciu, ma ono �wiadomo�æ tych doznañ i cho-
cia¿ ich potem nie pamiêta, to zostaj¹ one zakodowane w jego psychice i pod-
�wiadomo�ci. Moment narodzin jest dla dziecka wej�ciem w nowy �wiat, �wiat

3 A. Miller, Mury milczenia. Cena wyparcia urazów dzieciñstwa, przek³. J. Hockuba, Wydawnictwo
Naukowe PWN, Warszawa 1991.
4 F. Leboyer, Narodziny bez przemocy, prze³. A. Szymanowski,  �PAX�, Warszawa 1986.
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przed którym instynktownie broni siê p³aczem, gestykulacj¹ i kurczeniem siê.
W przekonaniu Laboyera, noworodek w momencie narodzin mo¿e sam decy-
dowaæ o tym, kiedy nale¿y odci¹æ pêpowinê.

Antypedagodzy w kontaktach z dzieæmi s¹ bardziej rygorystyczni ni¿ pedago-
dzy. Ich stosunek do autonomicznego poczucia odpowiedzialno�ci uniemo¿li-
wia samooszukiwanie poprzez przenoszenie winy na innych. Hubertus von
Schöenebeck okre�la pedagogiczn¹  postawê wychowawców wobec problemu
odpowiedzialno�ci �pedagogicznym tabu�. Okre�lenie to znaczy tyle, co ci¹g³e
podkre�lanie dzieciom, ¿e jeszcze do czego� nie dojrza³y. Zdolno�æ do samo-
stanowienia zosta³a im odmówiona, gdy¿ kryje w sobie odwieczn¹ tradycjê pa-
nowania nad cz³owiekiem. Dzieci s¹ uzale¿nione od swoich wychowawców, od
ich dobrej i z³ej woli. Kryje siê za tym pogarda, brak szacunku i zaufania. Wszy-
scy ludzie posiadaj¹ godno�æ i suwerenno�æ, powiadaj¹ antypedagodzy, od-
rzucaj¹c panowanie doros³ych nad dzieæmi pomaga siê doros³ym wyzwoliæ z tej
postawy. Wychowanie bez celowego oddzia³ywania jest wspieraniem. Wspie-
ranie to forma ludzkiej aktywno�ci, któr¹ zna ka¿dy cz³owiek, ka¿dy j¹ akceptu-
je, kiedy tylko potrzebuje pomocy. Warunkiem wspierania jest jego dobrowol-
no�æ. O wspieraniu mówimy wtedy, gdy jeden (wychowanek) chce tego, ocze-
kuje pomocy, a drugi (wychowawca) jest gotów mu jej udzieliæ i odwrotnie5 .

Antypedagogika staje siê filozofi¹ ¿ycia wspieraj¹c¹ ruch praw dziecka na ca-
³ym �wiecie. John Holt � za³o¿yciel Ruchu Praw Dziecka w USA, wybitny praw-
nik i autor m.in. Do diab³a z dzieciñstwem, O prawach i potrzebach dzieci stwier-
dza, i¿ mamy do czynienia z ruchem emancypacyjnym nieletnich, jako proce-
sem osi¹gania krok po kroku, mo¿liwo�ci równowa¿enia ich praw z prawami
doros³ych. W ramach za³o¿onej przez siebie organizacji walczy o prawa m³o-
dych ludzi.

Inny zwolennik równouprawnienia dzieci, Richard Farson, od wielu lat zajmuj¹-
cy siê równowa¿eniem praw dzieci i doros³ych, ¿¹da dla nich:

1. Prawa do swobodnego wyboru �rodowiska;

2. Prawa do wiedzy;

3. Prawa do samowychowania;

4. Prawa do ¿ycia bez kar cielesnych;

5. Prawa do seksualnej swobody;

6. Prawa do dzia³alno�ci gospodarczej;

7. Prawa do politycznego wp³ywu6 .

5 H. Schöenebeck, Po tamtej stronie wychowania. ¯ycie w psychicznej wolno�ci od psychicznej
przemocy, prze³. E. Pastuszek, W. ¯³obicki, �Impuls�, Kraków 1999.
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Emancypacja dzieci nie oznacza dla nich zanegowania wszelkiej moralno�ci,
przeciwnie zobowi¹zuje do wiêkszej wra¿liwo�ci moralnej ka¿dego cz³owieka.

Znacznie szerzej problem praw dzieci i m³odzie¿y rozpatruje, wspomniany wcze-
�niej, Hubertus von Schöenebeck, który w roku 1980 w ramach utworzonego
stowarzyszenia �Przyja�ñ z dzieæmi�, opracowa³ wspólnie z nimi Niemiecki
Manifest Dzieciêcy w Münster. Stowarzyszenie to zajmowa³o siê ideami propa-
gowanymi przez miêdzynarodowy ruch praw dziecka, w szczególno�ci chodzi-
³o o zmianê postaw doros³ych wobec dzieci i m³odzie¿y, poszerzanie i urzeczy-
wistnianie przys³uguj¹cych im praw. W ruch ten zaanga¿owani byli psycholo-
dzy, prawnicy i antypedagogdzy, którzy �pomagali� doros³ym wyzwoliæ siê z peda-
gogicznego podej�cia wobec dzieci. W preambule Manifestu Dzieciêcego czy-
tamy, ¿e ka¿dy cz³owiek ju¿ od urodzenia ma prawo do samostanowienia. Uzna-
nie tego prawa u m³odych ludzi jest historyczn¹ odpowiedzialno�ci¹ i obowi¹z-
kiem doros³ych.

Manifest Dzieciêcy zosta³ podzielony na trzy kategorie praw: podstawowe, spo-
³eczne i indywidualne. W�ród praw podstawowych wyró¿niamy:

1. Prawo do równo�ci � generalnie dzieciom wolno czyniæ wszystko, co wolno
czyniæ doros³ym w ramach obowi¹zuj¹cego prawa. Dzieci nie maj¹ mniej
praw ni¿ doro�li.

2. Prawo do swobodnego rozwoju � dzieci mog¹ swobodnie rozwijaæ swoj¹
osobowo�æ, o ile nie godzi to w prawa innych osób.

3. Prawo do odpowiedzialno�ci prawnej za swoje ¿ycie i czyny.

4. Prawo do ochrony prawnej � dzieci mog¹ same skar¿yæ przed s¹dem
i korzystaæ z jego ochrony.

Prawa spo³eczne

5. Prawo do regulacji prawnej w³asnej aktywno�ci � dzieci mog¹ uczestni-
czyæ w ¿yciu spo³ecznym w sposób nieograniczony o ile nie jest to prawnie
zabronione, mog¹ zawieraæ umowy, dysponowaæ w³asno�ci¹, otwieraæ sklepy,
zak³adaæ partie i stowarzyszenia.

6. Prawo do uczestnictwa w ¿yciu publicznym � dzieci maj¹ prawo do spra-
wowania funkcji w urzêdach pañstwowych.

7. Prawo do uczestnictwa w wyborach � maj¹ czynne i bierne prawo wybor-
cze.

8. Prawo do swobodnego wyra¿ania w³asnych pogl¹dów � poprzez dyspo-

6 T. Szkudlarek, B. �liwierski, op. cit., s. 97-98.
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nowanie �rodkami masowego przekazu.

9. Prawo do wynagradzania za pracê.

10. Prawo do wyboru ¿yciowego partnera � wyboru kolegów, przyjació³, ma³-
¿onka a¿ po mo¿liwo�æ wyrzeczenia siê w³asnych rodziców.

11. Prawo do wsparcia ze strony doros³ych w kierowaniu w³asnym ¿yciem.

12. Prawo do minimalnego wp³ywu na ¿ycie w pañstwie.

Prawa indywidualne

13. Prawo do zadowalaj¹cych dziecko narodzin � metod¹ F. Leboyera.

14. Prawo do nienaruszalnej cielesno�ci.

15. Prawo do swobodnego przyjmowania po¿ywienia � mo¿liwo�æ spo¿y-
wania tego samego, co jedz¹ doro�li b¹d� odmawiania okre�lonego posi³ku
czy pory jego spo¿ycia.

16. Prawo do w³asnego imienia � mo¿liwo�æ nadania sobie imienia.

17. Prawo do prywatnego ¿ycia � dotyczy tak¿e wspó³¿ycia w rodzinie.

18. Prawo do seksualizmu � dzieci mog¹ same okre�laæ swój seksualizm
i do�wiadczaæ  jego nastêpstw.

19. Prawo do samostanowienia o swojej nauce � czy i w jakim zakresie
bêd¹ korzystaæ z obowi¹zku szkolnego.

20. Prawo do wolno�ci religijnej.

21. Prawo do swobody � dzieci mog¹ ustalaæ miejsce swojego pobytu, prze-
mieszczaæ siê, nie podlegaj¹ godzinie policyjnej swoich wychowawców czy
opiekunów.

22. Prawo do informacji w zakresie wszystkich faktów i zdarzeñ7 .

Warto w tym miejscu odwo³aæ siê do postaci Janusza Korczaka, który znacznie
wcze�niej ni¿ antypedagodzy zwróci³ uwagê na dziecko oraz jego prawa, i który
jako jeden z niewielu pedagogów napisa³ o tym, co faktycznie wp³ywa na sto-
sunki miêdzy doros³ymi a dzieæmi.

7Ibidem, s. 105-106.
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2.7. Janusza Korczaka
�Prawo dziecka do szacunku�

W okresie miêdzywojennym polska my�l pedagogiczna zajmowa³a poczesne
miejsce w �wiatowej humanistyce i ju¿ wtedy widoczne by³o zainteresowanie
dzie³ami Janusza Korczaka (1878-1942). W rozprawie Prawo dziecka do sza-
cunku domaga siê on by zwrócono uwagê na to, kim w istocie jest dziecko i
jakie ma ono prawa. Apeluje, aby zatrzymaæ na chwilê uwagê nad tym, kim jest
teraz, a nie kim bêdzie w przysz³o�ci. Domagaj¹c siê poszanowania praw dzie-
ci, demaskuje jednocze�nie powody, dla których doros³ym tak bardzo zale¿y na
utrzymaniu swojej wy¿szo�ci w stosunku do nich. Ka¿da istota ¿ywa wymaga
godnego traktowania, a dziecko, którego los zale¿y od doros³ych, w szczegól-
no�ci. Dziecko nie mo¿e byæ traktowane przez rodziców jako ich w³asno�æ, z
któr¹ mo¿na zrobiæ wszystko, �bo to jest moje�. Nie mo¿e równie¿ byæ przez
nich manipulowane i traktowane  przedmiotowo. Dziecko to samoistny podmiot
i warto�æ, z któr¹ nale¿y siê liczyæ.

Spojrzenie Korczaka na problem praw dziecka by³o szerokie, wsparte elemen-
tami wiedzy medycznej, psychologicznej, socjologicznej i pedagogicznej. Wra¿-
liwy na krzywdê dzieci, szczególnie z ubogich �rodowisk, dobry i szlachetny,
próbowa³ stworzyæ pedagogikê na miarê dziecka. Przyjrzyjmy siê bli¿ej jej za³o-
¿eniom zawartym w przytoczonych fragmentach pism.

�PRAWO DZIECKA DO SZACUNKU�1 :

Lekcewa¿enie � nieufno�æ

Od zarania wzrastamy w poczuciu, ¿e wiêksze � wa¿niejsze od ma³ego.

� Jestem du¿y � cieszy siê dziecko, postawione na stole. � Jestem wy¿szy od
ciebie � stwierdza z uczuciem dumy, mierz¹c siê z rówie�nikiem.

Przykro wspinaæ siê na palcach i nie móc dosiêgn¹æ, ciê¿ko drobnymi krokami
nad¹¿aæ za doros³ym; z ma³ej rêki wy�lizgnie siê szklanka. Niezrêcznie, z mo-
zo³em pnie siê na krzes³o, do pojazdu, na schody; nie mo¿e uj¹æ klamki, wyj-
rzeæ przez okno, zdj¹æ lub zawiesiæ, bo wysoko. W t³umie zas³aniaj¹, nie do-
strzegaj¹, potr¹c¹. Niewygodnie, przykro byæ ma³ym.

1 Przedruk za: J. Korczak, Prawo dziecka do szacunku. Wybór pism pedagogicznych, t. I, Warsza-
wa 1957, s. 281-303.
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Szacunek i podziw budzi to, co du¿e, wiêcej zajmuje miejsca.

� Ma³y pospolity, nieciekawy. Mali ludzie, ma³e potrzeby, rado�ci i smutki.

Imponuj¹: wielkie miasto, wysokie góry, wyros³e drzewo. Mówimy:

� Wielki czyn, wielki cz³owiek.

Dziecko ma³e, lekkie, mniej go jest.  Musimy siê pochyliæ, zni¿yæ ku niemu. Co
gorsze dziecko jest s³abe.

Mo¿emy podnie�æ, podrzuciæ do góry, wbrew woli posadziæ, mo¿emy przemo-
c¹ zatrzymaæ w biegu, udaremniæ wysi³ek.

Ilekroæ nie pos³ucha, mam w rezerwie si³ê. Mówiê: �nie odchod�, nie rusz, od-
suñ siê, oddaj�. Ono wie, ¿e musi; ile razy próbuje bezskutecznie, zanim zrozu-
mie, podda siê, zrezygnuje.

Kto i kiedy, w jakich wyj¹tkowych warunkach, o�mieli siê doros³ego pchn¹æ,
szarpn¹æ, uderzyæ? A jak codzienny i niewinny klaps, wymierzony dziecku,
mocne poci¹gniêcie za rêkê, bolesny u�cisk pieszczoty.

Poczucie niemocy wychowuje czê�æ dla si³y; ka¿dy, ju¿ nie tylko doros³y, ale
starszy i silniejszy, mo¿e brutalnie wyraziæ niezadowolenie, si³¹ poprzeæ ¿¹da-
nie i wymóc pos³uch: mo¿e skrzywdziæ bezkarnie.

Uczymy w³asnym przyk³adem lekcewa¿enia, co s³absze. Z³a szko³y, ponura prze-
powiednia.

Zmieni³o siê oblicze �wiata. Ju¿ nie si³a miê�ni wykonywa pracê i broni przed
wrogiem, nie si³a miê�ni wydziera ziemi, lasom, morzu � panowanie, dosyt i
bezpieczeñstwo. Ujarzmiony niewolnik � maszyna. Miê�nie straci³y wy³¹czny
przywilej i walor. Tym wiêkszy szacunek dla intelektu i wiedzy.

Podejrzany lamus, skromna cela my�liciela � rozros³y siê hale i gmachy bada-
cza. Narastaj¹ piêtra bibliotek, uginaj¹ siê pó³ki pod ciê¿arem ksi¹g.  Zaludni³y
siê �wi¹tynie dumnego rozumu.

� Cz³owiek tworzy wiedzê i rozkazuje. Hieroglify cyfr i kresek raz wraz wciskaj¹
t³umom nowe zdobycze, daj¹ �wiadectwo ludzkiej potêgi. Trzeba to wszystko
ogarn¹æ pamiêci¹ i rozumieniem.

Wyd³u¿aj¹ siê lata mozolnej nauki, coraz wiêcej szkó³, egzaminów, drukowane-
go s³owa. � A dziecko ma³e, s³abe, które krótko ¿y³o � nie czyta³o, nie umie...
Gro�ne zagadnienie, jak dzieliæ zdobyte obszary, jakie komu zadanie i zap³ata,
jak siê zagospodarowaæ na opanowanym globie. Ile i jak utrzymaæ mrowie ludz-
kie w pos³uchu i ³adzie, jak siê zabezpieczyæ przed z³¹ wol¹ i szaleñstwem
jednostki, jak godziny ¿ycia wype³niæ dzia³aniem, spoczynkiem i rozrywk¹, bro-
niæ przed apati¹, przesytem i nud¹. Jak wi¹zaæ ludzi w karne skupienia, u³a-
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twiaæ porozumienie; kiedy rozpraszaæ i dzieliæ. Tu popêdzaæ i zachêcaæ, tam
hamowaæ, tu rozpalaæ, tam gasiæ.

Politycy i prawodawcy ostro¿nie próbuj¹, a wraz siê myl¹.

I dziecku radz¹ i postanawiaj¹, ale któ¿ pytaæ siê bêdzie naiwnie o s¹d i zgodê;
có¿ ono mieæ mo¿e do powiedzenia?

Obok rozumu i wiedzy, w walce o byt i wp³ywy pomaga spryt. Zapobiegliwy
wywêszy trop i nad warto�æ otrzyma zap³atê; wbrew rzetelnym obliczeniom,
nagle i ³atwo zdobywa; ol�niewa i zazdro�æ budzi. Przebiegle trzeba znaæ cz³o-
wieka � ju¿ nie o³tarze, ale chlewik ¿ycia.

A dziecko drepce niezdarnie z ksi¹¿k¹ szkoln¹, pi³k¹ i lalk¹; przeczuwa, ¿e bez
jego udzia³u, ponad nim, dzieje siê wa¿ne i silne, co decyduje o doli i niedoli,
karze i nagradza i ³amie.

Kwiat jest zapowiedzi¹ przysz³ego owocu, pisklê bêdzie kur¹, która znosi jaja,
ciele bêdzie dawa³o mleko. Tymczasem staranie, wydatek i troska: czy siê ucho-
wa, czy nie zawiedzie?

M³ode budzi niepokój, d³ugo czekaæ trzeba; mo¿e bêdzie podpor¹ staro�ci i z
nawi¹zk¹ pokryje. Ale zna ¿ycie posuchy, przymrozki i grady, co warz¹ i nisz-
cz¹ plony.

Szukamy zapowiedzi, pragniemy przewidzieæ, zapewniæ; niespokojne oczeki-
wanie, co bêdzie, zwiêksza lekcewa¿enie tego, co jest.

Ma³a rynkowa warto�æ m³odego. Tylko wobec Prawa i Boga kwiat jab³oni, tyle
wart, co jab³ko, zielona ruñ, ile ³an dojrza³y.

Piastujemy, os³aniamy, ¿ywimy, kszta³cimy. Nie troszcz¹c siê, otrzymuje; czym
by³oby bez nas, którym wszystko zawdziêcza?

Jedynie, wy ³¹cznie, wszystko tylko � my.

Znamy drogi do pomy�lno�ci, dajemy wskazówki i rady. Rozwijamy zalety, t³u-
mimy wady. Kierujemy, poprawiamy. Ono nic, wszystko � my.

Rozkazujemy i ¿¹damy pos³uchu.

Moralnie i poprawnie odpowiedzialni, wiedz¹c i przewiduj¹c, jeste�my jedynymi
sêdziami czynów, ruchów, my�li i zamierzeñ dziecka.

Wydajemy zalecenia, czuwamy nad spe³nieniem; zale¿nie od woli i rozumienia
� nasze dzieci, nasza w³asno�æ � wara.

[...]
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Przez nêdzê dziecka i ³askê materialnej zale¿no�ci � znieprawiony stosunek
doros³ych do dzieci.

Lekcewa¿ymy dziecko, bo nie wie, nie domy�la siê, nie przeczuwa. Nie zna
trudno�ci i powik³añ doros³ego ¿ycia, nie wie sk¹d p³yn¹, okresy naszych pod-
nieceñ, zniechêceñ i znu¿eñ, co p³oszy spokój i kwasi humory: nie zna dojrza-
³ych pora¿ek i bankructw. £atwo u�piæ, zwie�æ i ukryæ.

S¹dzi, ¿e ¿ycie proste i ³atwe. Jest tatu�, jest mama; ojciec zarabia, mama
kupuje. Nie zna zdrad wobec obowi¹zków, ani sposobów walki cz³owieka o
swoje i wiêcej.

Samo wolne od trosk materialnych, od mocnych pokus i wstrz¹�nieñ � znów nie
wie i s¹dziæ nie mo¿e. My zgadujemy je w lot, jednym niedba³ym spojrzeniem
na wskro� przenikamy, bez �ledztw wykrywamy nieudolne podstêpy.

A mo¿e ³udzimy siê, s¹dz¹c, ¿e dziecko to tylko tyle, ile my chcemy? Mo¿e kryje
siê przed nami, mo¿e cierpi skrycie?

[...]

Jasny demokratyzm dziecka nie zna hierarchii. Do czasu boli je pot wyrobnika
i g³odny rówie�nik, niedola drêczonego konia, zarzynanej kury. Bliski mu pies i
ptak, równy motyl i kwiat, w kamyku i muszelce odnajduj¹ brata. Niesolidarne w
wynios³ej dumie dorobkiewicza, nie wie, ¿e cz³owiek tylko ma duszê.

Lekcewa¿ymy dziecko, bo ma przed sob¹ wiele godzin ¿ycia.

Czujemy trud w³asnych kroków, ociê¿a³o�æ interesowych ruchów, sk¹pstwo
postrzegañ i odczuwañ. Dziecko biega i skacze, bez potrzeby patrzy, dziwi siê
i rozpytuje; lekkomy�lnie ³zy roni i szczodrze siê cieszy.

[...]

Dziecko nie jest ¿o³nierzem, nie broni ojczyzny, choæ wraz z ni¹ cierpi.

O opiniê nie trzeba siê ubiegaæ, bo nie jest wyborc¹; nie grozi, nie ¿¹da, nie
mówi.

S³abe, ma³e, biedne, zale¿ne � dopiero bêdzie obywatelem.

* *

*

Pilnowaæ, na chwilê nie spuszczaæ z oka. Pilnowaæ, nie pozostawiaæ samego.
Pilnowaæ, nie odstêpowaæ.

Edukacja alternatywna w praktyce



80

Barbara Pi¹tkowska

Przewróci siê, uderzy, skaleczy, zabrudzi, wyleje, podrze, z³amie, zepsuje, za-
rzuci, zgubi [...].

Czuwaæ � ¿adnej samodzielno�ci poczynañ � pe³ne prawo kontroli i krytyki.

Nie wie, ile i co je�æ, ile i kiedy piæ, nie zna granic zmêczenia. Wiêc staæ na
stra¿y diety, snu i spoczynku.

Jak d³ugo, do kiedy? Zawsze. Z wiekiem zmienia siê, ale nie zmniejsza, nawet
wzrasta nieufno�æ.

Nie odró¿nia, co wa¿ne, co b³ahe. Obcy mu ³ad i systematyczna praca, Roztar-
gnione zapomni, zlekcewa¿y, zaniedba. Nie wie, co � przysz³o�æ odpowiedzial-
na.

Musimy pouczaæ, kierowaæ, wdra¿aæ, t³umiæ, pow�ci¹gaæ, prostowaæ, ostrze-
gaæ, zapobiegaæ, narzucaæ i zwalczaæ.

Zwalczaæ grymas, kaprys i upór.

Narzucaæ program ostro¿no�ci, przezorno�ci, obaw i niepokojów, z³ych prze-
czuæ i mrocznych przewidywañ.

[...]

Pragniemy dobra, u³atwiæ chcemy; dajemy bez reszty ca³e do�wiadczenie; siê-
gn¹æ tylko � gotowe. Wiemy, co dzieciom szkodzi, pamiêtamy, co nam szkodê
przynios³o � niech wyminie, oszczêdzi, nie zazna.

� Pamiêtaj, wiedz, zrozum.

� Przekonasz siê, zobaczysz.

Ono nie s³ucha. Jakby rozmy�lnie, jakby z³o�liwie.

[...]

Potrafi wy�lizgn¹æ siê spod kontroli, u�piæ czujno�æ, oszukaæ. Zawsze ma w
pogotowiu wymówkê, wykrêt; ukryje i zgo³a sk³amie.

Niepewny, w¹tpliwo�æ budzi.

Lekcewa¿enie i nieufno�æ i podejrzenia i oskar¿enie.

Bolesna analogia; wiêc awanturnik, pijany, zbuntowany, ob³¹kany. � Jak¿e ra-
zem pod dachem?
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Nic to. Kochamy dzieci, mimo wszystko s¹ os³od¹, otuch¹ i nadziej¹, rado�ci¹
i wypoczynkiem, jasnym blaskiem ¿ycia. Nie p³oszymy, nie obarczamy, nie nê-
kamy; czuj¹ siê swobodne i szczê�liwe...

Czemu jednak � jakby ciê¿ar, zawada, niewygodny dodatek? Sk¹d niechêtna
opinia o kochanym dziecku?

Zanim powita³o niego�cinny �wiat, ju¿ w ¿ycie rodziny wkrad³y siê zamieszanie
i ograniczenia. Za³amuj¹ siê bezpowrotnie krótkie miesi¹ce z dawna oczekiwa-
nej, uprawnionej rado�ci.

D³ugi okres ociê¿a³ego niedomagania koñczy choroba i ból, niespokojne noce
i nadprogramowy wydatek. Zak³ócony spokój, zepsuty ³ad, zachwiana równo-
waga bud¿etu.

Wraz z kwa�nym zapachem pieluch i przenikliwym krzykiem noworodka za-
d�wiêcza³ ³añcuch niewoli ma³¿eñskiej.

[...]

Gdy wreszcie mówi i chodzi � pl¹cze siê, wszystko poruszy, w ka¿dy k¹t zajrzy,
równie dotkliwie zawadza i psuje porz¹dek, ma³y niechluj � despota.

Szkody wyrz¹dza, naszej rozumnej woli siê przeciwstawia, ¿¹da i rozumie to
tylko, co mu dogadza.

Nie nale¿y lekcewa¿yæ drobiazgów: na urazê do dziecka sk³ada siê i zbyt wcze-
sne przebudzenie, i zmiêta gazeta, plama na sukni i tapecie, dywan zmoczony,
binokle st³uczone i pami¹tkowy wazonik; wylane mleko i perfumy i honorarium
doktora.

[...]

Je�li jeden wybacza, drugi tym ³acniej oskar¿a i szacuje; prócz matki, opiniê o
dziecku urabia ojciec, piastunka, s³u¿¹ca, s¹siadka � wbrew matce lub skrycie
wymierzy karê.

[...]

Jak rzadko jest takie, jakby�my pragnêli, jak czêsto jego wzrostowi towarzyszy
uczucie zawodu.

� Ju¿ przecie¿ powinno...

W zamian za to, co z dobrej woli dajemy, powinno staraæ siê i nagradzaæ, po-
winno siê rozumieæ, godziæ siê i zrzekaæ; a przede wszystkim czuæ � wdziêcz-
no�æ.

Edukacja alternatywna w praktyce
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[...]

Nu¿y nas ruchliwe, ha³a�liwe, ciekawe ¿ycia i jego zagadek, mêcz¹ pytania i
zdziwienia, odkrycia i próby z niefortunnym czêstokroæ wynikiem.

Rzadziej doradcy i pocieszyciele, czê�ciej surowi sêdziowie. Dora�ny wyrok i
kara � jeden daj¹ skutek.

[...]

Jak trudno nowemu wychowawcy klasy czy internatu, gdzie trzymano dzieci w
ryzach surowego rygoru, gdzie rozzuchwalone i zra¿one zorganizowa³y siê na
zasadach bandyckiej przemocy. Jak silne i gro�ne, gdy zbiorowym wysi³kiem
uderz¹, w tw¹ wolê, chc¹c przerwaæ tamê � nie dzieci, a ¿ywio³.

Ile rewolucji ukrytych, o których wychowawca milczy; wstyd przyznaæ.

 Raz nauczony, ka¿dego chwyci siê �rodka, by st³umiæ i opanowaæ. ¯adnej po-
ufa³o�ci, niewinnego ¿artu; ¿adnej mrukliwej odpowiedzi, wzruszenia ramion,
gestu niechêci, upartego milczenia, gniewnego spojrzenia. Wyrwaæ z korze-
niem, wypaliæ m�ciwie: lekcewa¿enie i z³o�liw¹ krn¹brno�æ. Hersztów przekupi
przywilejem, dobierze konfidentów, nie dba o kary sprawiedliwe, byle surowe,
dla przyk³adu, by zgasiæ w porê pierwsz¹ iskrê buntu, by t³um � mocarz i w my�li
nie pokusi³ siê dyktowaæ ¿¹dañ lub pohulaæ.

[...]

Lata pracy potwierdza³y coraz oczywi�ciej, ¿e dzieci zas³uguj¹ na szacunek,
zaufanie i ¿yczliwo�æ, ¿e mi³o z nimi w pogodnej atmosferze ³agodnych odczu-
wañ, weso³ego �miechu, rze�kich pierwszych wysi³ków i zdziwieñ, czystych,
jasnych, kochanych rado�ci, ¿e praca ra�na, owocna i piêkna.

Jedno budzi³o w¹tpliwo�æ i niepokój.

Dlaczego niekiedy najpewniejsze zawiedzie? Dlaczego, rzadko, ale bywa, na-
g³a eksplozja niekarnego czynu gromady? Mo¿e doro�li nie lepsi, ale bardziej
stateczni, pewniejsi, spokojniej mo¿na, polegaæ.

Uparcie szuka³em i zwolna, znajdowa³em odpowied�.

1. Je�li wychowawca szuka cech charakteru i warto�ci, które zdaj¹ mu siê
szczególnie cenne, je�li pragnie wed³ug jednego wzoru urobiæ, w jednym
wszystkie poci¹gn¹æ kierunku � bêdzie wprowadzany w b³¹d; jedne podszy-
j¹ siê pod jego dogmaty, inne ulegn¹ szczerze sugestii � do czasu. Gdy
ujawni siê istotne oblicze dziecka � nie tylko on, ale i ono dotkliwie odczuje
pora¿kê. Im wiêcej wysi³ku, by maskowaæ lub poddaæ wp³ywowi � tym burz-
liwsza reakcja; rozpoznane w istotnych tendencjach, dziecko nie ma ju¿ nic
do stracenia. Jak wa¿na st¹d p³ynie nauka.
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2. Inne miary oceny ma wychowawca, inne � gromada; i on i one widz¹
bogactwo ducha; on czeka, by siê rozwinê³y, one czekaj¹, jaki z bogactw ju¿
dzi� bêdzie u¿ytek, czy dzieliæ siê bêdzie tym co posiada, czy uzna za w³a-
sny wy³¹cznie przywilej � wynios³y, zazdrosny, samolub i sknera. � Nie opo-
wie bajki, nie zagra, nie narysuje, nie pomo¿e, nie przys³u¿y siê � �³askê
robi�...

3. Zbiorowo zawiod³y, ogó³ urazi³.

Znalaz³em wyt³umaczenie w ksi¹¿ce o tresowaniu zwierz¹t � i nie ukrywam
�ród³a. Wiêc lew nie wtedy niebezpieczny, gdy gniewny, ale gdy rozigrany
pragnie poswawoliæ, a t³um jest silny jak lew...

Nie tylko w psychologii poszukiwaæ nale¿y rozwi¹zañ, ale bardziej w ksi¹¿ce
lekarskiej, socjologii, etnologii, historii, poezji, kryminologii, modlitewniku i
podrêczniku tresury. Ars longa.

4. Przysz³o najs³oneczniejsze, oby nie ostatnie wyja�nienie. Dziecko tak upiæ
siê mo¿e tlenem powietrza jak doros³y wódk¹. Podniecenie, zahamowanie
o�rodków kontroli, hazard, zaæmienie; jako reakcja � za¿enowanie, zgaga,
uczucie niesmaku i winy. Obserwacja moja jest �cis³a � kliniczna. Najczci-
godniejszy mo¿e mieæ s³ab¹ g³owê.

Nie karciæ: to jasne pijañstwo dzieci budzi wzruszenie i cze�æ; nie oddala i ró¿-
ni, a zbli¿a i sprzymierza. [...]

Prawo do szacunku

S¹ jakby dwa ¿ycia: jedno powa¿ne, szanowane, drugie pob³a¿liwe tolerowa-
ne, mniej warte. Mówimy: przysz³y cz³owiek, przysz³y pracownik, przysz³y oby-
watel. ̄ e bêd¹, ¿e pó�niej zaczn¹ naprawdê, ¿e na serio dopiero w przysz³o�ci.
Pozwalamy ³askawie pl¹taæ siê obok, ale wygodniej bez nich.

Nie, przecie¿ by³y i bêd¹. Nie zaskoczy³y nas niespodzianie i na czas krótki.
Dzieci � nie przelotnie spotkany znajomek, którego mo¿na min¹æ w po�piechu,
którego zbyæ ³atwo u�miechem i pozdrowieniem.

Dzieci stanowi¹ du¿¹ odsetkê ludzko�ci, ludno�ci, narodu, mieszkañców, wspó³-
obywateli � stali towarzysze. By³y, bêd¹ i s¹.

Czy istnieje ¿ycie na ¿art? Nie, wiek dzieciêcy � d³ugie, wa¿ne lata ¿ywota cz³o-
wieka.

Okrutne a szczere prawo Grecji i Rzymu pozwala zabiæ dziecko. W �red-
niowieczu rybacy sieciami wy³awiali z rzeki zw³oki topionych niemowl¹t. W XXVIII
stuleciu w Pary¿u sprzedaj¹ starsze ¿ebrakom, ma³e przed Notre Dame rozda-

Edukacja alternatywna w praktyce
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j¹ darmo. Bardzo niedawno. I po dzi� dzieñ cisn¹, gdy zawadza.

Zwiêksza siê ilo�æ nie�lubnych, opuszczonych, zaniedbanych, wyzyskiwanych,
deprawowanych, maltretowanych. Prawo je broni, ale czy zabezpiecza w do-
statecznej mierze? Zmieni³o siê wiele; stare prawa wymagaj¹ rewizji.

[...]

Wprowadzili�my powszechne nauczanie, przymus pracy umys³owej; istnieje
registracja i pobór szkolny. Zwalili�my na barki dziecka trud uzgodnienia roz-
bie¿nych interesów dwóch równoleg³ych autorytetów.

Szko³a ¿¹da, rodzice niechêtnie daj¹. Konflikty miêdzy rodzin¹ i szko³¹ obar-
czaj¹ dziecko. Rodzice solidaryzuj¹ siê z nie zawsze sprawiedliwym oskar¿e-
niem dziecka przez szko³ê, broni¹c siê przed narzucan¹ przez szko³ê opiek¹.

Wysi³ek s³u¿by ¿o³nierza te¿ jest przygotowaniem na dzieñ, gdy go wezw¹ do
czynu; a przecie¿ pañstwo zabezpiecza wszystkie jego potrzeby. Pañstwo daje
mu dach i strawê; mundur, karabin i ¿o³d jest jego prawem, a nie ja³mu¿n¹.

Dziecko ¿ebraæ musi u rodziców lub gminy, podlegaj¹c przymusowi powszech-
nego nauczania.

Ma dziecko przysz³o�æ, ale ma i przesz³o�æ: pamiêtne zdarzenia, wspomnienia,
wiele godzin najistotniejszych samotnych rozwa¿añ. Nie inaczej ni¿ my, pamiê-
ta i zapomina, ceni i lekcewa¿y, logicznie rozumuje � i b³¹dzi, gdy nie wie.
Rozwa¿nie ufa i w¹tpi.

Dziecko jest cudzoziemcem, nie rozumie jêzyka, nie zna kierunku ulic, nie zna
praw i zwyczajów. Niekiedy samo rozejrzeæ siê woli, gdy trudno, prosi o wska-
zówkê i radê. Potrzebny przewodnik, który grzecznie odpowie na pytanie.

Szacunku dla jego niewiedzy.

Z³o�liwiec, aferzysta i szelma wyzyska niewiedzê cudzoziemca, da niezrozu-
mia³¹ odpowied�, rozmy�lnie w b³¹d wprowadzi. Gbur mruknie niechêtnie.  Uja-
damy, u¿eramy siê z dzieæmi, strofujemy, karcimy, karzemy, nie informujemy
¿yczliwie.

Szacunku dla pracy.

Szacunku dla niepowodzeñ i ³ez.

[...]

Szacunku dla w³asno�ci dziecka i jego bud¿etu. Dziecko dzieli bole�nie troski
materialne rodziny, odczuwa braki, porównywa w³asne ubóstwo z dostatkiem
kolegi, dolegaj¹ mu gorzkie grosze, o które zubo¿a. Nie chce byæ ciê¿arem.
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 [...]

Szacunku dla tajemnic i wahañ ciê¿kiej pracy wzrostu.

Szacunku dla bie¿¹cej godziny, dla dnia dzisiejszego. Jak bêdzie umia³o jutro,
gdy nie dajemy ¿yæ dzi� �wiadomym, odpowiedzialnym ¿yciem?

Nie deptaæ, nie poniewieraæ, nie oddawaæ w niewolê jutra, nie gasiæ, nie �pie-
szyæ, nie pêdziæ.

Szacunku dla ka¿dej z osobna chwili, bo umrze i nigdy siê nie powtórzy, a za-
wsze na serio, skaleczona krwawiæ bêdzie, zamordowana p³oszyæ upiorem z³ych
wspomnieñ.

[�]

Prawo dziecka, by by³o, czym jest

  � Co   z  niego   bêdzie, co  wyro�nie?  � pytamy z  niepokojem. Pragniemy,   by
dzieci  lepsze  od  nas  by³y.   �ni  nam siê   doskona³y  cz³owiek przysz³o�ci.

Czujnie trzeba siê przechwytywaæ na k³amstwie, przygwa¿d¿aæ frazes, przy-
brany egoizm. Niby ofiarna rezygnacja, w istocie ordynarny szwindel.

Porozumieli�my siê z sob¹ i pogodzili, wybaczyli i zwolnili z obowi¹zku popra-
wy. �le nas wychowano. Za pó�no. Ju¿ wady i przywary zakorzenione. Nie
pozwalamy dzieciom krytykowaæ ani siê sami kontrolujemy.

[...]

Dziecko nie wie, nie dos³ysza³o, nie zrozumia³o, przes³ysza³a siê, omyli³o siê,
nie uda³o mu siê, nie mo¿e � wszystko jest win¹. Niepowodzenie dziecka i z³e
samopoczucie, ka¿dy trudny moment �to wina i z³a wola.

Nie do�æ szybko lub zbyt szybko, nie do�æ sprawnie wykonana czynno�æ �
wina niedbalstwa, lenistwa, roztargnienia, niechêci.

[...]

Æwiczymy uwagê  sw¹ i wynalazczo�æ w podpatrywaniu z³a, doszukiwaniu siê,
wêszeniu i tropieniu, przy³apywaniu na gor¹cym uczynku, w z³ych przewidywa-
niach i krzywdz¹cych podejrzeniach. (Czy pilnujemy starców, by nie grali w
futbol? Jak¹ ohyd¹ jest uparte wêszenie onanizmu u dzieci).

Jedno stuknê³o drzwiami, jedno ³ó¿ko �le pos³ane, jedno palto siê zarzuci³o,
jeden kleks w zeszycie. Gdy nie besztamy, bodaj zrzêdzimy, zamiast siê cie-
szyæ, ¿e tylko jedno. S³yszymy skargi i k³ótnie; ale ile wiêcej przebaczenia,
ustêpstw, pomocy, opieki, przys³ug, nauki, dobrych, wp³ywów, g³êbokich i piêk-
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nych. Nawet zaczepne i z³o�liwe nie tylko wyciskaj¹ ³zy, ale siej¹ u�miechy,

[...]

Czemu dziecko z³e dla jednego wychowawcy, dobre dla drugiego? ¯¹damy
uniformu cnót  i momentów, nadto � wed³ug naszych upodobañ i wzorów.

Czy znajdziemy w historii przyk³ad podobnej tyranii? Rozmno¿y³o siê pokolenie
Neronów. [....]

Nie tylko dom, ale sieñ, korytarz, podwórko i ulica daj¹ dziecku wzory. Mówi
s³owami otoczenia, wyg³asza pogl¹dy, powtarza gesty, na�laduje przyk³ady. Nie
znamy dziecka czystego � ka¿de w mniejszym lub wiêkszym stopniu zbrukane.

[...]

Siêgam po najwy¿sze wtajemniczenie, najtrudniejsz¹ iluminacjê. Dla wykro-
czeñ i uchybieñ wystarczy ¿yczliwa wyrozumia³o�æ; wystêpnym potrzebna jest
mi³o�æ. Ich gniewny bunt sprawiedliwy. Trzeba odczuæ ¿al ku ³atwej cnocie, sprzy-
mierzyæ siê z samotnym, wyklêtym wystêpkiem. Kiedy, je�li nie teraz, otrzyma
kwiat u�miechu?

W zak³adach poprawczych jeszcze inkwizycja, tortura �redniowiecznych kar,
solidarna zawziêto�æ i m�ciwo�æ poniewierki. Czy nie widzicie, ¿e najlepszym
dzieciom ¿al tych najgorszych: czym winne?



87

ZAKOÑCZENIE

Jaka jest pedagogika? Jakie s¹ elementy jej dziedziny poznania?

Uogólniaj¹c pogl¹dy teoretyków pedagogiki z przesz³o�ci i wspó³czesnych,
w niniejszym opracowaniu przedstawiono zagadnienia pedagogiki jako nauki
o wychowaniu, kszta³ceniu i samokszta³towaniu cz³owieka. Zwrócono uwagê
na to, ¿e wychowanie jest realizowane w formie dzia³añ intencjonalnych, jak i
dzia³añ incydentalnych bez wyra�nej �wiadomo�ci skutków bêd¹cych udzia³em
wychowywanych i wychowuj¹cych, co jest tak bliskie pojêciu socjalizacji.

Rozwa¿ania, na temat sposobów uprawiania pedagogiki i ich metodologicz-
nych kontekstów mia³y na celu ukazaæ, ¿e pedagogikê na obecnym etapie roz-
woju charakteryzuje ci¹g³e poszukiwanie racjonalno�ci. W zwi¹zku z tym, poja-
wia³o siê i pojawia wiele orientacji szczegó³owych, ca³e bogactwo nurtów, ide-
ologii i filozofii wychowania, które z kolei s¹ inspiracj¹ do podejmowania no-
wych prób.

Powrót do najbardziej wp³ywowych nurtów my�li humanistycznej, zw³aszcza
tej, która sytuuje siê w obszarze szeroko pojêtej psychologii i filozofii warto�ci
ma swoje potwierdzenie w praktyce pedagogicznej (wolne szko³y alternatyw-
ne), czego nie mo¿na powiedzieæ o postmodernizmie � ¿ywotnym intelektual-
nie lecz niedookre�lonym w tre�ci1 . W zwi¹zku z tym, w krêgu nauk o wycho-
waniu zauwa¿a siê ró¿ne nastawienia � postawy zdecydowanie krytyczne lub
afirmuj¹ce te kierunki poszukiwañ. Niezale¿nie jednak od tych nastawieñ � fa-
scynacji czy kontestacji � otwieraj¹ siê nowe perspektywy w edukacji.

Jaki jest zwi¹zek filozofii postmodernistycznej z pedagogik¹, z nowymi koncep-
cjami edukacyjnymi?

Postmodernistyczny nurt w polskiej �wiadomo�ci pedagogicznej uwa¿a siê za
kontrowersyjny, a to dlatego, i¿ nadal dominuje my�lenie w dwu kierunkach:
jeden odwo³uje siê do paradygmatów naukowo�ci w pedagogice opartej na ra-
cjonalno�ci empiryczno-behawioralnej, a drugi, rozwijany w latach osiemdzie-
si¹tych, odwo³uje siê do �róde³ pedagogiki humanistycznej2 .

1 Zob.  Z. Bauman, Dwa szkice o moralno�ci ponowoczesnej, Instytut Kultury, Warszawa 1994.
2 Zob. np.: Z. Melosik, Postmodernistyczne kontrowersje wokó³ edukacji, �Edytor�, Toruñ-Poznañ
1995; Spory o edukacjê: dylematy i kontrowersje we wspó³czesnych pedagogiach,  red. Z. Kwieciñ-
ski, L. Witkowski, �Edytor�, Warszawa 1993.

Zakoñczenie
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Postmoderni�ci odwo³uj¹c siê do takich pojêæ jak: nieokre�lono�æ, eklektyzm,
przypadkowo�æ, dezintegracja, ró¿nica, nieci¹g³o�æ, wielo�æ, niespójno�æ3  pod-
daj¹ pod w¹tpliwo�æ istnienie prawdy obiektywnej i obiektywnych praw.

Prze³om formacyjny w Polsce spowodowa³ zmianê w sposobach uprawiania
pedagogiki. Wielo�æ podej�æ ma czêsto charakter wskazuj¹cy na alternatywne
ujmowanie pedagogiki. Dlatego, obok tak wielu ju¿ istniej¹cych nurtów, widocz-
ne s¹ równie¿ idee pedagogiki postmodernistycznej. Obecne s¹ te¿ idee anty-
pedagogiki.

Antypedagodzy kwestionuj¹ zasadno�æ wychowania jako dzia³alno�ci celowej,
motywuj¹c to dobrem dziecka. Maj¹c to na uwadze proponuj¹ doros³ym nie
po�wiêcaæ tera�niejszo�ci na rzecz jego przysz³o�ci, poniewa¿ ka¿de oddzia³y-
wanie wychowawcze wi¹¿e siê z pozbawionym jakiejkolwiek legitymizacji rosz-
czeniem do panowania czy te¿ sprawowania w³adzy i ¿e nie sposób przewi-
dzieæ negatywnych skutków oddzia³ywañ wychowawczych dla rozwoju dziec-
ka. Ponadto stwierdzaj¹, ¿e w postmodernistycznym �wiecie nie ma ju¿ ogólnie
obowi¹zuj¹cych warto�ci, a co za tym idzie � celów wychowania. Dlatego
z wychowania najlepiej w ogóle zrezygnowaæ.

3 S³ownik pojêæ filozoficznych, red. W. Krajewski, wspó³. R. Banajski, �Scholar�,  Warszawa 1992,
s. 155.
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