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WSTEP

Pedagogika znajduje sie w stanie in statu nascendi, co oznacza zaréwno two-
rzenie sie roznorodnych pradoéw, orientacji, systemow pedagogicznych, jak
i tworzenie, na podstawie zatozen pedagogicznych, nowych sposobdw realizo-
wania praktyki ksztatcenia i wychowania.

Opracowanie niniejsze jest probg indywidualnego spojrzenia na pedagogike
i dlatego obok elementéw poznawczych zawiera tresci bedace osobistym punk-
tem widzenia autora. Mogg wiec by¢ okreslonym zrodtem wiedzy, jak i przy-
czynkiem do krytyki lub polemiki. Taki wtasnie cel ma na uwadze autor, ktéry
pragnie wywotaé¢ u studentéw pedagogiki, nauczycieli i mitosnikéw wiedzy
o czlowieku postawe poznawczo-refleksyjna.

Materiat merytoryczny podzielono na dwie czesci. Czes¢ pierwszg obejmujg
wybrane zagadnienia z metodologii ogdlnej jako dyscypliny naukowej, a ich
umieszczenie na poczatku podyktowane zostato dwoma wzgledami:

1. Studiowanie pedagogiki wymaga pokonania przez studentéw pewnej ba-
riery psychicznej, ktérg stanowi potoczne i stereotypowe myslenie o wycho-
waniu. Poznanie ogdlnej metodologii moze by¢ tym czynnikiem, ktory te
bariere przetamie i potoczne myslenie o wychowaniu nie bedzie utozsamia-
ne z tym, co stanowi przedmiot badan i refleksji w pedagogice.

2. Problemy metodologiczne sg powszechnie przez studentow uwazane za
trudne, a zatem wprowadzenie pewnych poje¢ metodologicznych na poczatku
opracowania, pozwoli na ich petniejsze zrozumienie.

Nastepnie oméwiono przedmiot badan, specyfike tej nauki i jej strukture oraz
miejsce w systemie innych nauk. Przetom lat osiemdziesigtych i dziewie¢dzie-
sigtych XX wieku w Polsce, stat sie okresem znacznych przemian w sposobach
uprawiania pedagogiki i praktyki edukacyjnej — pedagogika znalazta sie, jak to
okresla wielu autoréw, w ,stanie tworzenia” — stgd pytania o dyscyplinowa toz-
samos¢ pedagogiki, pytania o jezyk pedagogiki.

Zmiany ustrojowe, spoteczno-ekonomiczne i polityczne majg wptyw na prze-
miany dokonujgce sie w mysli pedagogicznej i sprawiaja, ze:

» zachwianiu ulegajg podstawy dotychczasowej pedagogiki (poddaje sie
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krytyce jej ulegtos¢ wobec ideologii, obnaza stabosci metodologiczne, wska-
zuje na luki i rozbieznosci pomiedzy teorig a praktyka),

» dochodzi do gtosu nowa filozofia edukacyjna, nowe wzorce edukac;ji i wy-
chowania (wyznacznikiem przemian w tym zakresie staje sie idea humani-
zacji),

» odchodzi sie od jednej pedagogiki, a zmierza w kierunku ,pedagogii” (wie-
losci sposobow myslenia i praktykowania pedagogicznego).

Biorgc pod uwage powyzsze, czes¢ drugg opracowania stanowi przeglad mniej
znanych w Polsce koncepcji pedagogicznych powstatych niedawno, jak i tych
wywodzacych sie z czasow wczesniejszych, a obecnie przezywajacych swoj
rozkwit. W wyborze i przedstawieniu nowych kierunkéw mysli i praktyki peda-
gogicznej skupiono sie przede wszystkim na humanistycznie zorientowanej
pedagogice emancypacyjnej — jej rodowodzie, zatozeniach i zastosowaniu w
praktyce. Spoteczno-moralne i humanistyczne aspekty tych teorii nabierajg
szczegdblnej doniostosci w procesie ksztatcenia kandydatow na nauczycieli.

Na rozwoj wspoétczesnych nurtéw pedagogicznych o emancypacyjnym i huma-
nistycznym charakterze, znaczacy wptyw mieli reprezentanci pedagogiki reform
na poczatku XX. wieku. Zaréwno Ellen Key, Maria Montessori, Owidiusz Decro-
ly, Celestyn Freinet a takze Rudolf Steiner czy Janusz Korczak podzielali prze-
konanie, ze dziecko jest najwyzsza wartoscig i ma prawo miec takie same pra-
wa jak dorosty.

Podana w poszczegoélnych czesciach literatura pomocnicza nie ogranicza sie
do podstawowego kanonu, uwzgledniono takze pozycje, ktére wprowadzajac
w problematyke pedagogiki powinny inspirowac¢ do wtasnych poszukiwan.

Autor
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1. WYBRANE ZAGADNIENIA METODOLOGICZNE

Metodologia ogdlna jako dyscyplina naukowa. Przedmiot
badan naukowych. Pojecie metodologii

Metodologia nauk jest okreslana jako nauka o metodach badawczych stosowa-
nych w nauce. Stwierdzenie to jest prawdg o tyle, ze istotnie metodologia nauk
zajmuije sie teorig pomiaru (technikami klasyfikowania badanych obiektéw, tech-
nikami gromadzenia danych empirycznych, metodami statystycznego ich opra-
cowania), teorig definicji i teorig wnioskowania. Metodologia rowniez ,badajac
je, szuka ogolnych prawidtowosci, ktére charakteryzujg nauke oraz proces two-
rzenia teorii naukowych — poszukuje wiec elementéw powtarzalnych, wystepu-
jacych badz w strukturze, badz w rozwoju teorii naukowych. Zadaniem metodo-
logii jest stworzenie pewnego ogélnego modelu procedur naukowych, udziele-
nie odpowiedzi na pytanie w jaki sposéb powstaja, czym sg i jakim przeobraze-
niom podlegajg teorie naukowe? Metodologia to teoria nauki™.

Ze wzgledu na zakres podejmowanej problematyki Kazimierz Ajdukiewicz? wy-
réznia metodologie apragmatyczng i metodologie pragmatyczna.

Metodologia apragmatyczna przedmiotem swoich badan czyni nauke jako wy-
twor zabiegdw poznawczych, czyli system twierdzen, do ktérych doszli uczeni
oraz podstawowe pojecia metodologiczne. Metodologie te mozna nazwacé teo-
rig systeméw naukowych. Najbardziej rozwinietg w tej teorii jest teoria syste-
mow dedukceyjnych. Metodologia pragmatyczna zajmuje sie naukg pojmowang
jako proces gromadzenia wiedzy, czyli sposobami dochodzenia do twierdzen
i ich sprawdzaniem.

Metodologia ogdlna zajmuje sie zagadnieniami pragmatycznymi i apragmatycz-
nymi. Stara sie zdefiniowa¢ i podda¢ analizie pewne czynnosci wykonywane
W pracy naukowej oraz jej rezultaty. Najwazniejsze z nich to: uzasadnianie
twierdzen, wnioskowanie, dowodzenie, opis, wyjasnianie, stawianie i spraw-
dzanie hipotez, definiowanie termindéw i budowanie teorii naukowych czy syste-
mow naukowych.

' R. Woéjcicki, Wyktady z metodologii nauk, PWN, Warszawa 1982, s. 9.
2 K. Ajdukiewicz, Logika pragmatyczna, cz. Ill, PWN, Warszawa 1965, s. 51.
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Kazda dyscyplina naukowa, w tym rowniez pedagogika, zmierza do doskonale-
nia swoich metod badawczych. Metody stosowane w jednej dyscyplinie nauko-
wej sg wykorzystywane w innych dyscyplinach, na przyktad pedagogika wyko-
rzystuje metody stosowane w socjologii i psychologii.

Metodologie szczegbtowe (poszczegdlnych dyscyplin naukowych) nie sg dzia-
tem metodologii ogdlnej, lecz nalezg do swych dyscyplin macierzystych, wyko-
rzystujg one jednak dorobek metodologii ogdinej, szczegdlnie w zakresie ter-
minologii metodologicznej, budowania teorii naukowej, sposobow uzasadnia-
nia twierdzen i sposobdw rozumowania.

Zadaniami metodologii ogdlnej i metodologii szczegétowych jest:

1. ,Wyrdznienie typow czynnosci wykonywanych przy uprawianiu nauk oraz
ich analiza doprowadzajgca do definicji zdajacych sprawe z tego, na czym
czynnosci te polegaja,

2. Opis procedury naukowej (w ogélnych zarysach) stosowanej w réznych
naukach,

3. Dopatrzenie sie zadan, do ktérych wykonania, Swiadomie lub nieswiado-
mie, zdgzajg uczeni specjalisci réznych nauk i oparta na tym kodyfikacja
norm poprawnego postepowania w naukach”.

Kryteria klasyfikacji nauk

W historii rozwoju dyscyplin naukowych spotykamy sie z réznymi ich klasyfika-
cjami jak rowniez réznymi kryteriami ich podziatu. Wspotczesnie, kryteria nauk
sg na ogot ztozone, a w ujeciu Jana Sucha* stanowig je:

» przedmiot badan,

+ stosowana metoda badan,

* rodzaj stawianych problemow,

+ zadaniai cele, jakie te nauki dla siebie formutuja,
» stopien ogodlnosci, abstrakcji i prostoty.

Wymienione kryteria zazebiajg sie, ale za najwazniejsze z nich mozna uznac¢
przedmiot badan i stosowang metode badawcza.

3 Ibidem, s. 11.
4 J. Such, Wstep do metodologii ogéinej nauk, Wyd. UAM, Poznan 1969, s. 36.
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NAUKI
/ \
FORMALNE EMPIRYCZNE
logika matematyka przyrodnicze spoteczne (humanistyczne)
/ \
fizyczne biologiczne

Rys. 1 Schemat klasyfikacji nauk wedtug J. Sucha
Zrédto: J. Such, Wstep do metodologii ogéinej nauk, Wyd. UAM, Poznan 1969, s. 41.

Zasadniczym kryterium réznigcym nauki formalne od empirycznych jest przed-
miot badan i metoda badawcza. Przedmiotem nauk formalnych sg fakty jezy-
kowe i fakty logiczne, a stosowang metodg — metoda aksjomatyczno-deduk-
cyjna. Przedmiotem nauk empirycznych sa fakty, zjawiska i zwigzki miedzy nimi
istniejace w rzeczywistosci, a zasadniczg metodg jest metoda hipotetyczno-
dedukcyjna lub indukcyjna.

Istota poznania naukowego. Poznanie naukowe
a poznanie potoczne.

Poznanie potoczne ma wymiar subiektywny, stuzy przede wszystkim celom prak-
tycznym, jest zespoleniem pojec¢ i punktéw widzenia (towarzysza mu emocje,
motywy, nastawienia), dostepne jest kazdemu cztowiekowi. Natomiast pozna-
nie naukowe stuzy przede wszystkim celom teoretycznym, dotyczy okreslone-
go przedmiotu i w okreslonym aspekcie go bada, zmierza do wyeliminowania
elementow subiektywnych.

Zasadnoscig ludzkiego poznania zajmuje sie teoria poznania, ktérej zadaniem
jest rozstrzyganie — co jest ztudne, a co dogmatyczne. Ponadto w jakim stopniu
mozna zbadac¢ i oceni¢ wartos¢ przyjmowanych przez nauke zatozen i stoso-

1"
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wanych metod. Prébg przezwyciezenia dogmatycznosci nauki jest racjonalizm
krytyczny. O racjonalizmie krytycznym w odniesieniu do probleméw spotecz-
nych i edukacyjnych i ich znaczeniu méwi m.in. Lech Witkowski®.

Rezultatem dziatalno$ci naukowej sg twierdzenia i teorie haukowe. Najbardziej
ogodlna definicja twierdzen ujmuje je jako zdania wypowiedziane z przekona-
niem o ich prawdziwo$ci, czyli sady stwierdzane.

Przedmiotem twierdzen sag okreslone prawidtowosci, ktére mozna okresli¢ jako
.pewne wtasciwosci charakteryzujgce wszystkie przypadki pewnego zjawiska
lub pewnej klasy zjawisk™ . Inaczej moéwigc, prawidtowos$ciami nazywa sie pewne
ogolne zwigzki (zaleznosci, relacje) zachodzace w przyrodzie i spoteczenstwie.
Ryszard Wojcicki” wyrdznia dwa typy prawidtowosci, ktore krzyzuija sie ze soba;

1. 2.
a) deterministyczne a) kategoryczne
b) korelacyjne b) statystyczne

Prawidfowo$ci deterministyczne to takie, w ktérych stany wczesniejsze wywo-
tujg stany pdzniejsze lub pewne stany aktualne sg nastepstwem poprzednich.

Prawidtowosci korelacyjne to te, w ktérych znajomosc¢ wartosci pewnych zmien-
nych dostarcza informacji o wartosciach innej zmienne;j.

Prawidfowosci kategoryczne to te, ktdre realizujg sie zawsze w taki sam spo-
séb.

Prawidfowosci statystyczne to te, ktére realizujg sie z okreslonym stopniem praw-
dopodobienstwa, czyli zdarzaja sie czesciej lub rzadziej niz inne.

Twierdzenia sa ,wiec zdaniami (pod wzgledem logicznym) bedgcymi opisem
tych prawidtowosci. Klasyfikacja twierdzen bedzie zatem odpowiadata klasyfi-
kacji logicznej zdan”. Jan Such® proponuje nastepujaca klasyfikacje zdan (twier-
dzen):

5 L. Witkowski, Problem edukacji antyfundamentalnej (w warunkach odbudowy edukacji w
Polsce), [w:] Acta Universitatis Nicolai Copernice. Socjologia wychowania IV, Torun 1982.

5 R. Wojcicki, op. cit., s. 71.

7 Ibidem.

8 Zob. J. Such, op. cit., s. 51-57.
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ZDANIA (TWIERDZENIA)

T

ANALITYCZNE SYNTETYCZNE
tautologie logiczne tezy jezyka empiryczne ontologiczne
jednostkowe egzystencjalne ogolne
numerycznie ogdine Scisle ogolne

Rys. 2 Schemat klasyfikacji zdan
Zrédto: J. Such, Wstep do metodologii ogéinej nauk, Wyd. UAM, Poznan 1969, s. 57.

Elementarnymi sktadnikami teorii naukowych sg zdania ogélne. W nauce zda-
niami ogdlnymi sg: prawa $cisle ogdlne i prawa numerycznie ogdélne.

Prawa nauki w naukach empirycznych (nalezy do nich pedagogika) sg to zda-
nia (twierdzenia) ogodlne, ktére opisujg prawidtowosci zachodzace w przyrodzie
i w spoteczenstwie. Zdania scisle ogdlne od zdan numerycznie ogélnych réznig
sie trescig poprzednika® w zdaniu ogdinym.

Zdania $cisle ogdlne to twierdzenia, ktére w poprzedniku majg podane w stop-
niu ogdlinym warunki zajscia tego, co w nastepniku jest opisem przedstawione;j
prawidtowos$ci. Podane warunki dotycza blizej nieokreslonej liczby przypadkéw
i zachodzg w nieograniczonym obszarze czasowym i przestrzennym. Podany
w nastepniku opis prawidtowosci jest odzwierciedleniem zalezno$ci uniwersal-
nej i koniecznej, zachodzacej miedzy jakimis klasami zjawisk lub faktow empi-
rycznych. Prawa Scisle ogolne stwierdzajg zatem zwigzki miedzy pewnymi ce-
chami statymi i pewnymi cechami zmiennymi. Prawa $cisle ogdlne nie tylko
opisuja i wyjasniajg, ale przede wszystkim pozawalajg przewidywacé fakty i zja-
wiska.

® Pojecie poprzednika i nastepnika dotyczy zdan warunkowych — np. jezeli na dworze jest temp.
0°C, to katuze sg zamarzniete. Czton zdania po stowie ,jezeli” nazywa sie poprzednikiem, a drugi
czion zdania po stowie ,to” nazywa sie nastepnikiem. Méwimy, ze z poprzednika wynika nastepnik.

13
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Zdania numerycznie ogdlne to twierdzenia zwane generalizacjami historyczny-
mi. Majg one zawsze w poprzedniku wyrazenia (imiona wtasne, nazwy obiek-
téw, nazwy okresow, nazwy obszardw, terminy historyczne), ktére ograniczajag
zasieg prawidtowosci opisanej w nastepniku pod wzgledem czasowym lub prze-
strzennym.

Generalizacje historyczne dotycza zatem ograniczonej liczby przypadkéw za-
chodzacych na ograniczonym obszarze czasoprzestrzennym.

Omoéwione wyzej prawa sg elementarnymi sktadnikami kazdej teorii naukowe;j.
Nalezy jednak pamietac o tym, ze nawet najwieksza liczba twierdzen o faktach
nie tworzy jeszcze teorii naukowej, poniewaz nie wystarcza dla rozwoju dyscy-
pliny naukowej. Czym zatem sg teorie naukowe?

Teorie naukowe — pojecie

Teorie naukowe sg to systemy ,twierdzen logicznie i rzeczowo uporzadkowa-
nych i powigzanych okreslonymi stosunkami logicznymi, wystepujacymi w da-
nej nauce, spetniajgcymi przyjete kryteria naukowosci i poprawnosci logicznej™°.

Sposrod czterech funkcji kazdej teorii naukowej — deskryptywnej, eksplanacyj-
nej, prognostycznej i praktycznej — najwazniejszg jest funkcja eksplanacyjna
czyli wyjasniajaca.

Warunki jakie muszg by¢ spetnione, aby okreslona teoria naukowa spetniata
funkcje eksplanacyjna:

» twierdzenia muszg pozostawaé¢ w zwigzku wynikania (warunek prawo-
mocnosci),

» twierdzenia muszg sie nadawac do weryfikacji lub falsyfikacji (warunek
sprawdzalnosci empirycznej),

* wyjasnienia muszag by¢ wystarczajgco uzasadnione i sprawdzone przy
zastosowaniu wiarygodnych metod badawczych (warunek prawdziwosci),

* wyjasnienia muszg by¢ wyczerpujace (warunek zupetnosci pragma-
tycznej),

» teoria musi posiada¢ wyrazng strukture pojeciowg i ograniczong ilo$¢
zmiennych (warunek spéjnosci semantycznej),

» teoria musi by¢ powigzana z innymi teoriami, czyli tworzy¢ system teore-

0 P. Sztompka, Funkcje teorii, [w:] Teoria i wyjasnianie. Z metodologicznych problemdéw socjologii,
PWN, Warszawa 1973, s. 194.
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tyczny z innymi teoriami dotyczacymi innych wycinkéw wspdlnego przed-
miotu badan. Wiaczenie teorii w system teoretyczny zapewniajg wspolnie
przyjete zatozenia (paradygmaty) lub wspdlne zasady wyjasniania (waru-
nek unifikaciji).

Kazda nauka zmierza do ksztattowania zwartego systemu twierdzen. System
ten tworzy sie w naukach empirycznych przez gromadzenie jak najwiekszej
liczby faktéw, przez ich naukowg klasyfikacje, formutowanie praw naukowych i
konstruowanie teorii, ktére wyjasdniajg przebieg stwierdzonych proceséw.

System naukowy wymaga wiec zaréwno opisu jak i wyjasnienia faktéw: sktada
sie z twierdzen o faktach i zaleznosciach miedzy nimi, jak i teorii naukowych.

Teorie naukowe w pedagogice stuzg opisywaniu, wyjasnianiu i przewidywaniu
réznego rodzaju zaleznosci istniejacych miedzy faktami i zjawiskami wycho-
wawczymi, aby w ten sposob tworzy¢ podstawe teoretyczng do formutowania
dziatan wychowawczych i przeksztatcania tej teorii na jezyk postepowania wy-
chowawczego. W formutowaniu swoich twierdzeh i teorii pedagogika moze
i powinna korzysta¢ z osiggnie¢ innych nauk (filozofii, psychologii, socjologii,
prakseologii).

Ze wzgledu na zasieg, teorie konstruowane w pedagogice a dotyczace wycho-
wania, mogag mie¢ charakter teorii dedukcyjnych — sg zblizone do systeméw
filozoficznych. Charakterystyczng cechg tego typu teorii jest fakt, ze u ich pod-
staw lezg pewne paradygmaty. Przyktadem takich teorii sg okreslone kierunki
w pedagogice np. pedagogika pragmatyzmu, progresywizmu, antypedagogika.

Z Kkolei teorie zawierajace twierdzenia tak uporzadkowane, by dawaty w miare
doktadny opis i wyjasnienie okreslonego wycinka rzeczywistosci wychowaw-
czej nazywamy generalizujacymi. Nalezy jednak pamietaé, ze opis i wyjasnie-
nie dotyczy faktéw i zjawisk o nizszym poziomie ogoélnosci, a dokonywane jest
przez odwotywanie sie do twierdzen ogoélnych o faktach i zjawiskach. Mozliwe
jest istnienie w jednej dyscyplinie naukowej kilkunastu teorii generalizujgcych,
dotyczacych tego samego wycinka rzeczywistosci. Istniejgce zas sprzecznosci
miedzy teoriami generalizujacymi sg przyczyng postepu w okreslonej dziedzi-
nie badan naukowych. Przykladem teorii generalizujgcych w pedagogice sg
teorie postaw, teorie ksztatcenia, teorie rozwoju osobowosci i inne.

Funkcjonujg rowniez systemy twierdzen wewnetrznie uporzadkowanych, ktére
dotycza pewnego tylko wycinka rzeczywistosci wychowawczej, majace bezpo-
Sredni zwigzek z praktyka — takie nazywamy teoriami prakseologicznymi. Teorie
prakseologiczne wspierajg praktyke pedagogiczng, prowadzg do badan, pod
wplywem ktorych zmienia sie praktyka wychowawcza. Przyktadem takiej teorii
w pedagogice mogg by¢ teorie ksztatcenia lub systemy wychowania.

Poszczegolne typy teorii sg od siebie zalezne. Badania pedagogiczne sg tym
wartosciowsze im gtebiej sg osadzone w okreslonej teorii. Prowadzac badania,
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prakseologiczne w pedagogice i konstruujac teorie prakseologiczne nalezy po-
szukiwac dla nich uzasadnienia i weryfikowac je w kontekscie okreslonych teo-
rii generalizujgcych i dedukcyjnych.
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2. PEDAGOGIKA JAKO NAUKA TEORETYCZNA
| PRAKTYCZNA

Pedagogika jest naukg o wychowaniu, ksztatceniu i samoksztattowaniu czto-
wieka w ciggu catego zycia. Obejmuje ona swoim zasiegiem poznawczym ,,0d-
dziatywania bezposrednie cztowieka na cztowieka (...), a wiec dziatania dosrod-
kowe, jak i dziatania odsrodkowe, przejawiajace sie w samodzielnym trudzie
wychowanka zwigzanym z samowychowaniem, samoksztatceniem, samoksztat-
towaniem™.

Nazwa ,pedagogika” pochodzi z jezyka greckiego — od stéw pais- chiopiec
i ago- prowadze. Paidagogos (prowadzacy chtopca) to okreslenie cztowieka
sprawujgcego opieke nad zachowaniem i bezpieczenstwem chtopca uczesz-
czajgcego do szkoty. Pedagogiem byt zwykle niewolnik, ktéry opiekowat sie
powierzonym mu przez swego pana synem. Pedagogig zas okreslano czynno-
$ci wychowawcze pedagoga.

W starozytnej Grecji, do organizowanych co cztery lata igrzysk ku czci Zeusa,
w gimnazjonach pod opiekg paidagogosow, chtopcy uprawiali penthatlon — skok,
bieg, rzut oszczepem i dyskiem oraz zapasy. W ten sposob wychowanie fizycz-
ne dato poczatek opiece pedagogicznej i wychowaniu. Z czasem réwniez pa-
idagogos byt odpowiedzialny za rozwéj moralny, duchowy, uczyt takze pisa¢
i czytac. W greckim rozumieniu pedagogika nie byta nauka, lecz refleksjg
0 wychowaniu.

Poczatki pedagogiki jako nauki majg swoje zrédto w rozwazaniach starozyt-
nych myslicieli greckich. Przez wieki pedagogika rozwijata sie jako gataz filozo-
fii, wyodrebniajac sie z niej stopniowo w samodzielng nauke, a to dzieki groma-
dzeniu doswiadczen w praktyce pedagogicznej oraz uogdlnieniom teoretycz-
nym.

Poczatki nowozytnej pedagogiki wigzg sie z nazwiskiem czeskiego pedagoga
Jana Amosa Komenskiego, ktory w wieku XVII nakreélit problemy badawcze
dla pedagogiki.

Przedmiot badan pedagogicznych

Zakres zjawisk, ktére podlegajg badaniom pedagogicznym jest szeroki. Peda-
gogika jako nauka musi spetnia¢ okreslone funkcje, takie jakie w metodologii

' 8. Palka, Pedagogika w stanie tworzenia, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakow
1995, s. 35.
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nauk przypisuje sie nauce?. Zatem pedagogika jako nauka ma do spetnienia
nastepujace funkcje: deskryptywng (opis badanych zjawisk), eksplanacyjng
(wyjasnianie), prognostyczng (przewidywanie) oraz praktyczng (formutowanie
wskazowek praktycznego dziatania). W ramach dwoch pierwszych funkcji pe-
dagogika powinna zmierza¢ do poznania i zrozumienia zjawiska i procesu wy-
chowania w catej jego ztozonosci. W celu realizacji tego zadania musi korzy-
sta¢ z osiagnie¢ innych dyscyplin naukowych, kitére takze zajmujg sie wycho-
waniem. Istotne dla zrealizowania tego zadania sa pytania: Jak jest? Dlaczego
tak jest? Realizacja funkcji prognostycznej — Jak bedzie? Jak moze byc¢?
W ramach realizacji funkcji praktycznej pedagogika poszukuje odpowiedzi na
pytanie: Co robi¢, aby bylo tak a tak.

Struktura pedagogiki i jej miejsce w systemie innych nauk

Struktura pedagogiki jako nauki ulega zmianom, na ktére wplyw ma zjawisko
dyferencjacji, charakterystyczne dla wspotczesnego etapu rozwoju nauk.

Przyjmujac stanowisko Jana Szczepanskiego®, ze przez ,strukture rozumiemy
uktad elementow jakiej$ rzeczy czy zjawiska i zasady ich wzajemnego przypo-
rzadkowania”, to nalezy podkresli¢, iz o budowie pedagogiki bedzie decydowat
sposob systematyzowania i klasyfikowania juz ustalonych pojec, hipotez, twier-
dzen i praw — przy czym — zasady te moga by¢ rézne. R6znorodnosé¢ ta wynika
z faktu sposobdéw ujmowania i interpretowania wychowania.

Wychowanie ma charakter historyczny. Wraz z rozwojem zycia spotecznego
formy wychowania réwniez ulegaty zmianom. Juz sofisci zastanawiali sie, co
decyduje o rozwoju cztowieka — urodzenie czy wychowanie, a greccy filozofo-
wie (Platon, Arystoteles) ustosunkowali sie do tego w sposéb szczegdiny.

Wazne byly takze poglady Jeana Jacquesa Rousseau, ktéry w XVIII wieku gto-
sit hasta wychowania i hauczania na tonie natury. Z poczatkiem wieku XIX Jo-
hann Friedrich Herbart, niemiecki pedagog zwany ,,0jcem nowozytnej pedago-
giki’, oderwat jg od filozofii i opart na etyce filozoficznej i psychologii. Kontynu-
atorzy mysli tego uczonego (T. Ziller i W. Rein) w drugiej potowie XIX wieku
pojmowali juz pedagogike jako umiejetnosé praktyczng stuzgca nauczaniu. Pod
koniec XIX wieku pojawity sie dwa nowe kierunki — indywidualizm i socjologizm
pedagogiczny, w ktérych zwracano uwage na rozwoj umystowy i uspotecznienie.
Kierunki te nie wytrzymaty préby czasu. W wyniku sporéw pojawit sie jeszcze
inny kierunek w pedagogice — pedagogika eksperymentalna (za pomocag me-
tod przyrodoznawczych rozstrzygano cele wychowania).

2 Por. J. Such, Wstep do metodologii ogdinej nauk, Wyd. UAM, Poznan 1969, s. 23-25.
3 J. Szczepanski, Elementarne pojecia socjologii, PWN, Warszawa 1961, s. 430.
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W wieku XX nastagpit kryzys pedagogiki eksperymentalnej i pojawito sie nowe —
etyczne i filozoficzne podejscie do celéw wychowania. Aksjologia (od stowa
greckiego aksija — wart co$) jako nauka o wartosciach byta wéwczas dominuja-
ca. Jednakze nie byto to jedyne ujecie. Zaczeto powstawac wiele sprzecznych
kierunkow pedagogicznych, na podtozu ktérych wyodrebnit sie z kolei kierunek
okreslany mianem ,pedagogiki czystej” (koncentrowano sie gtéwnie na prawach
rozwoju cztowieka)*.

Po drugiej wojnie $wiatowej pedagogika zmierzata do syntezy w swojej budo-
wie, podkreslajac wszechstronny rozwdj cziowieka.

Kierujac sie etapami rozwoju pedagogiki Karol Kottowski® wyodrebnit:

1. Pedagogike praktyczna, empiryczng (gromadzenie, obserwowanie i ba-
danie zjawisk wystepujacych w réznych rodzajach srodowisk wychowaw-
czych);

2. Pedagogike opisowg (uogdlnianie doswiadczen, badanie praw rzadza-
cych przebiegiem zjawisk biologicznych, psychologicznych, socjologicznych,
kulturowych);

3. Pedagogike normatywng (na podstawie filozofii cztowieka, aksjologii,
i teorii kultury badanie natury cztowieka, wytworéw jego kultury — ustalanie
celow, wartosci, norm i ideatow);

4. Pedagogike teoretyczng czyli ogélng (w oparciu 0 wymienione dziaty dazy
do stworzenia jednolitej teorii wszechstronnego rozwoju cztowieka).

Wspoiczesnie, ze wzgledu na zakres i tres¢ podejmowanych problemoéw doty-
czacych wychowania, wyréznia sie cztery podstawowe dziaty pedagogiki — pe-
dagogike ogolng, dydaktyke, teorie wychowania i historie wychowania. Ten tra-
dycyjny ukfad podstawowych dyscyplin pedagogicznych jest zachowany, jed-
nakze coraz czesciej nadaje sie mu inne znaczenie, wage i zakres. Szczegol-
nie chodzi tu o teorie wychowania, nauke w ktérej dyskusyjne sg zatozenia
teoretyczne, aksjologiczne i praktyczne. Obserwujemy rowniez nowe podejscia
w stosunku do pedagogiki ogoélnej — upatruje sie w niej bardziej filozofie wycho-
wania czy ,ideologie” edukacji lub tez sprowadza sie jg do filozoficznej, psycho-
logicznej, socjologicznej refleksji nad wychowaniem. W ostatnich latach na skutek
poszerzania sie problematyki badawczej i coraz wiekszej specjalizacji w tej
dyscyplinie naukowej, stworzone zostaty dyscypliny pochodne, wytonione we-
dtug specyficznych kryteriéw o réznym stopniu poznawczego zasiegu np. pe-
dagogika zawodowa, pedagogika dorostych (andragogika), pedagogika szkol-
na, a takze dyscypliny szczegétowe — pedagogika czasu wolnego, pedagogika
medialna, pedagogika rodziny.

4 B. Nawroczynski, Wspofczesne prady pedagogiczne, [w:] idem, Dzieta wybrane, wybor i opraco-
wanie A. Monka-Stanikowa, t. I, PWN, Warszawa 1947, s. 56-57.

5 K. Kotlowski, Podstawowe prawidfowo$ci pedagogiki, Ossolineum, Wroctaw 1964.
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Pedagogika jako nauka o wychowaniu cztowieka jest zwigzana z wieloma inny-
mi dyscyplinami naukowymi i to zaréwno spotecznymi jak i przyrodniczymi. Czto-
wiekiem zajmuje sie réwniez filozofia, socjologia, medycyna. Z uwagi na fakt,
iz wychowanie jest swoistym bytem spotecznym, pedagogika nie moze funkcjo-
nowac¢ w prézni, w oderwaniu od rozwoju spoteczenstwa. Z tej tez przyczyny
pedagogika jako nauka empiryczna dostarcza wiedzy o rozwoju cziowieka,
a jako nauka normatywna te wiedze wartosciuje.

Miejsce pedagogiki wérdd innych nauk jest szczegdlne i mozna je okreslic m.in.
przy pomocy tréjkata nauk o cziowieku:

PSYCHOLOGIA
NAUKI PRZYRODNICZE zmysty, dusza TEOLOGIA
kosmos, energia, materia, stany objawienie
MATEMATYKA
wielkosci, liczby
BIOLOGIA FILOZOFIA
istoty zyjace rozum
Zycie Jezyk

NAUKIHUMANISTYCZNE
jezyki, literatura, sztuki

NAUKI TECHNICZNE
obrabianie natury, maszyny

Praca

NAUKI EKONOMICZNE NAUKI PRAWNICZE
handel, wymiana legalnosé, legitymacja

HISTORIA
wojny, konflikty

Rys. 3 Trojkat nauk o cztowieku
Zrédto: K. Denek, Edukacja w procesie transformacji systemowej, ,\WWychowanie na co dzier” lipiec-
sierpien 1999, s. 19.

Na przedstawionym tréjkacie nauk o cztowieku nie ma pedagogiki. Do nauk
0 cztowieku nie nalezg nauki przyrodnicze (oprocz biologii). W. Essbach ma
réwniez watpliwosci, w ktérym miejscu usytuowac teologie, czy jest to nauka
o cztowieku? Szczegdlna rola wychowania i ksztatcenia sprawia, ze miejsce
pedagogiki przypada na srodek tréjkata.
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3. PROBLEM DYSCYPLINOWEJ TOZSAMOSCI
PEDAGOGIKI JAKO NAUKI

Pedagogika, o czym napisano wczes$niej, jest naukg teoretyczno-praktyczna.
Problem zwigzkéw miedzy teorig a praktyka edukacyjng z catg ostroscig wysta-
pit w ostatnich dziesiecioleciach rozwoju polskiej pedagogiki’ .

Spoteczna rola pedagogiki polega na tym, w jakim stopniu potrafi ona wyja-
$nia¢ zjawiska wystepujace w praktyce edukacyjne;.

Pedagogika przechodzita stany kryzysowe. Pierwszy kryzys przypada na czas
realnego socjalizmu. Woéwczas to, czynniki zewnetrzne stworzyty warunki dla
powstania i dominacji paradygmatu nazywanego przez jej twércéw pedagogika
socjalistyczng. Okres walki, zmierzajacej do odrzucenia, zepchniecia ha margi-
nes polskiej i zachodniej tradycji pedagogicznej przez nadanie jej miana ,bur-
zuazyjnej”, trwat ponad dwadzie$cia lat. Proces ten zakonczyt sie w latach sie-
demdziesigtych. Ostatecznie zostat przerwany w roku 1989.

Na proces zmian w praktyce pedagogicznej ztozyta sie industrializacja i rozwoj
srodkéw masowej komunikacji. Oba te procesy zmierzaty do ksztattowania lu-
dzi wykorzenionych spotecznie i tym bardziej podatnych na manipulacje.
W sytuacjach takich spoteczenstwo jest pozbawione autonomii, a cziowiek
i grupy spoteczne sg traktowane przedmiotowo. Zjawiska te ponad wszelkg
watpliwosé sg wyznacznikami rozwoju pedagogiki, poniewaz nie pozostawaty
bez wplywu na praktyke edukacyjnag i funkcjonowanie instytuciji edukacyjnych.
Stefan Nowak? zaistniate zmiany okresla mianem ,prézni socjologicznej”. Poje-
cie to opisuje spoteczenstwo zorganizowane jako federacje grup pierwotnych,
ktére swojg wspolnote odnajdujg w tradycji narodowe;j.

W jaki sposéb zareagowata pedagogika polska na kryzys i przesilenie formac;ji
politycznej konca lat osiemdziesigtych?

Przetom formacyjny poczatku lat dziewieédziesigtych XX wieku sprawit, ze naj-
wazniejszym problemem pedagogicznym wymagajacym dyskusji byta samo-
wiedza i tozsamos¢ pedagogiki. Pojawity sie pytania: czy pedagogika jest na-
ukg i czy jej roszczenia do naukowosci sg zasadne i potrzebne. Pytania te wy-
nikaty nie tylko z odmiennych zatozen poznawczych ale takze przyjmowanych
przez poszczegolnych autoréw réznych zatozen metodologicznych. Nasuwaty
sie i nadal nasuwajg zastrzezenia dotyczace samowiedzy pedagogiki. Wyste-
puja kontrowersje zwigzane z dylematem czy pedagogika ma charakter nauki

' T. Hejnicka-Bezwinska, W poszukiwaniu tozsamosci pedagogiki. Swiadomo$é teoretyczno-meto-
dologiczna wspétczesnej pedagogiki polskiej (geneza i stan), Wyd. Uczelniane WSP, Bydgoszcz
1989.

2 S. Nowak, System warto$ci spoteczenstwa polskiego, ,Studia Socjologiczne” 1979, nr 4.
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teoretycznej, czy jest dyscypling praktyczna, prakseologiczng. Czy jest samo-
dzielng nauka, czy stanowi dyscypline czerpiaca zatozenia teoretyczne filozofii,
psychologii, socjologii.

Jaki jest jezyk pedagogiki? ,Jakosc¢ jezyka pedagogiki wigze sie z tym, jak rozu-
mie sie wychowanie” — stwierdza Joanna Rutkowiak®. Jezeli wychowanie poj-
mujemy jako zadanie — wszelkie dziatania oparte sg na fundamencie tzw. ,pe-
dagogiki naukowej” — to jego istotg jest przeksztatcanie osobowosci wycho-
wanka w inng, lepsza, odpowiadajacg ideatowi wypracowanemu poza samym
wychowawcg i jego wychowankiem. Tak rozumiane wychowanie jest teorig sku-
tecznych oddziatywan wychowawczych.

Drugi punkt widzenia to ujmowanie wychowania jako faktu, bedacego elemen-
tem catoksztaltu zycia spotecznego. Zwolennicy tej opcji analizujg réznorodne
aspekty zycia majace wplyw na cziowieka, wsrdd ktoérych szczegdlne znacze-
nie majq relacje miedzypokoleniowe i wewnatrzpokoleniowe, w jakie wkracza
wychowujacy. Relacje te, znaczace dla przekazu kulturowego i tworzenia per-
spektyw na przysztosé, nie sg jednak przejrzyste bowiem wystepujg w nich
jednosé i sprzecznosci, ktére stanowi¢ mogg ciagty przedmiot refleksji nad tym
co robi wychowawca i co to znaczy.

Pojecie tozsamosci dyscypliny naukowej*

W jaki sposob zdefiniowana tozsamosc¢ dyscypliny wptywa na sposéb jej upra-
wiania? Termin ,tozsamos$¢” zawsze implikuje kontekst. Méwigc o tozsamosci
czegos$, kogos, to wskazac réwnoczesnie na podobienstwa i réznice, jakie to
,C0$” podziela z aktywnymi elementami swojego kontekstu®.

Pytanie o dyscyplinowa tozsamo$¢ pedagogiki jest pytaniem o jej autoidentyfi-
kacje ontologiczne, epistemologiczne i metodologiczne oraz relacje, w jakich
wyréznione autoidentyfikacje sytuujg pedagogike wobec innych nauk spotecz-
nych. Okreslenie miejsca pedagogiki w systemie innych nauk nie jest tylko za-
biegiem formalnym, bowiem $wiadomosé usytuowania dyscypliny naukowej
w grupie innych dyscyplin tworzy system powigzan miedzy nimi, zakresla grani-
ce w jakich jej interdyscyplinarnos¢ jest mozliwa i pozgdana poznawczo.

3 J. Rutkowiak, Wielosc¢ jezykéw pedagogiki a problem jej tozsamosci, [w:] Wprowadzenie do pe-
dagogiki, Wybér tekstow, red. T. Jaworska, R. Leppert, ,Impuls”, Krakéw 1998, s. 23.

4 Pojecie ,tozsamos¢” (identity) wprowadzit do nauk spotecznych E.H. Erikson i pierwotnie odno-
sito sie ono do jednostki. Obecnie odnosimy je do kazdego bytu spotecznego o wyraznie okreslo-
nych i dajacych sie dentyfikowac atrybutach.

5 M. Melchior, Kategoria tozsamosci jako wyzwanie badawcze, [w:] Kulturowy wymiar przemian
spotecznych, red. A. Jawtowska, M. Kempny, E. Tarkowska, IFiS PAN, Warszawa 1993.
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Tozsamos$¢ pedagogiki, podobnie jak tozsamos¢ kazdej innej dyscypliny na-
ukowej, ksztattuje sie na podstawie nastepujgcego rodzaju relacji®:

1. W stosunku do bezposredniej praktyki edukacyjnej (pracy pedagogicz-
nej). W tej relacji bedg to pytania o zwigzek jaki zachodzi miedzy wychowa-
niem a pedagogika, zwigzek ontologiczny tozsamosci czy odrebnosci. Czy
wychowanie i pedagogika sg takimi samymi, czy odmiennymi rodzajami dzia-
tah spotecznych?

2. Do innych dyscyplin humanistycznych (czy pedagogika jest naukg przy-
rodniczg czy humanistyczng, opisowg czy normatywng, zakorzeniong w fi-
lozofii czy naukach empirycznych).

3. Do ogoétu pozostatych instytuciji spotecznych (w stuzbie jakich wartosci
znajduje sie pedagogika).

Uprawianie pedagogiki bedzie owocne wtedy, gdy bedziemy mieli Swiadomos¢
tego czym jest pedagogika, na czym polega specyfika jej przedmiotu i metod,
na jakim znajduje sie szczeblu rozwoju oraz jakie sa jej zwigzki z praktyka. Jesli
chodzi o odmiennos¢ ontologiczng pedagogiki — zaznacza Roman Schulz — to
w przesziosci wyrazano rézne opinie. Wychowanie jest dziatalnoscig zajmuja-
cq sie ksztattowaniem osobowosci ludzi, pedagogika za$ jest pewnym rodza-
jem dziatalnosci wtérnej, pochodnej, instrumentalnej, wyodrebnionej z bezpo-
Sredniego uwiktania w proces edukacyjny. Jest dziatalnoscig kulturotworcza,
zorientowang na rozwaj.

Tak wiec tozsamosé pedagogiki w relacji do zinstytucjonalizowanej praktyki
edukacyjnej mozna okresli¢ nastepujaco: wychowanie zajmuje sie ksztattowa-
niem osobowosci ludzi, natomiast pedagogika jest instrumentem intelektualnej
praktyki i zajmuje sie rozwojem, wzbogacaniem podstaw wychowania, pomna-
zaniem kulturowego instrumentarium edukacji, w celu podniesienia jej efektyw-
nosci’.

8 R. Schulz, Refleksje o tozsamosci pedagogiki, [w:] Ewolucja tozsamosci pedagogiki. Materiaty na
| Zjazd Pedagogiczny, red. H. Kwiatkowska, Warszawa—Rembertéw 10-12 lutego 1993, s. 101-102.
7 Ibidem, s. 102.
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4. WYCHOWANIE JAKO PODSTAWOWA
KATEGORIA PEDAGOGIKI

Istotg kazdej nauki jest jasne i jednoznaczne okreslenie terminologii w niej wy-
stepujacej. Pedagogika jako nauka spoteczna, humanistyczna postuguje sie
jezykiem zawierajgcym pojecia wieloznaczne, np. brak precyzyjnej definicji po-
jecia ,wychowanie” sprawia, ze terminem tym okresla sie coraz wiekszg ilos¢
sytuacji spotecznych. Te same terminy wystepujg w innych dyscyplinach na-
ukowych, np. socjologii, psychologii, co powoduje, ze na gruncie tych nauk sg
one inaczej definiowane niz w pedagogice, a réznice te wynikajg ze specyfiki
przedmiotu badan, problematyki badawczej i stosowanej metodologii badan.
Zakres i tres¢ tych poje¢ sg zalezne od przyjmowanych paradygmatéw nauko-
wych'.

Pojecie wychowania ma blisko dwustuletnig tradycje, jest powszechnie rozu-
miane przez rodzicow, nauczycieli i praktykdw wychowania. W ostatnich latach
podejmowano wiele staran w kierunku okreslenia tozsamosci wspotczesnej
pedagogiki jako jednej z nauk o wychowaniu, rozwazano aktualne dylematy
i nakreslano jej perspektywy metodologiczne?. W polskiej pedagogice lat dzie-
wiecdziesigtych pojawity sie pytania o jej tozsamosé (patrz punkt 3 niniejszego
opracowania) i miejsce w systemie nauk o cztowieku.

Sposrod wysuwanych wspétczesnie antynomii procesu wychowania i zwigza-
nych z nimi zjawisk edukacyjnych, pojawia sie kwestia jego szerokiego ujecia
i podejscia selektywnego. Najczesciej stosowane, selektywne ujecie procesu
i zjawiska wychowania to:

» wychowanie jako naprawa ludzkiego Swiata,

» wychowanie jako stawianie i rozwigzywanie zadan,

» wychowanie jako wprowadzanie w zycie wartosciowe,
* wychowanie jako zmiana celowa,

» wychowanie jako kierowanie rozwojem (cztowiek w réznych fazach zy-
cia),

* wychowanie jako towarzyszenie jednostce (nurt antypedagogiki).

' Paradygmatem nazywamy zbior zatozen przyjety przez dang nauke w okreslonej fazie historycz-
nej jej rozwoju.

2 J. Rutkowiak, Wielos¢ jezykéw pedagogiki a problem jej tozsamosci, [w:] Wprowadzenie do pe-
dagogiki. Wybdr tekstow, red. T. Jaworska, R. Leppert, ,Impuls”, Krakéw 1998, s. 21.
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Rozumienie wychowania

W tradycyjnym rozumieniu pojecia ,wychowanie” wyrézni¢ mozna kilka zasad-
niczych elementéw: intencjonalnos¢ podejmowanej dziatalnosci, cheé przeksztat-
cenia osobowosci wychowanka, wedlug okreslonego wzoru w celu, ktory sie
chce dzieki temu osiggnaé. Wychowanie bywa rozumiane badz jako pewien
proces zmierzajgcy do okreslonych rezultatow, badz jako efekt tych zabiegow?.

Koncepcje wychowania w rozmaity sposéb ujmujg poszczegdlne elementy tego
pojecia. W powszechnym ujeciu pedagogiki socjologicznej, wychowanie traktu-
je sie jako swiadomie zorganizowany proces przygotowujacy miodego cziowie-
ka do petnienia réznych rél spotecznych. Wazna jest tu grupa spoteczna i miej-
sce jednostki w grupie, ktéra staje sie miejscem zaspokajania wtasnych po-
trzeb. We wspotczesnej refleksji pedagogicznej pojawiajg sie pytania: Czy czto-
wiek odnajduje siebie na ,przecieciu” rozmaitych rél spotecznych? Czy — prze-
ciwnie — wychowanie powinno dopoméc mu w poszukiwaniu drogi stanowigcej
0 sensie jego zycia?

Progresywizm pedagogiczny przyjmuje, iz celem wychowania jest petny rozwoj
jednostki, a wychowanie powinno stwarzaé¢ warunki, ktére temu sprzyjaja.
Z takiego zatozenia wywodza sie prady pedagogiczne XX wieku, okreslane mia-
nem Nowego Wychowania. Ale czy rzeczywisdcie rozwdj jest wartoscig samag
w sobie? Jak sie ma pojecie rozwoju do pojecia twdrczosci? Ktore z nich powin-
no w koncepcji wychowania odgrywaé decydujgca role? Czy cztowiek twérczy
to cztowiek wszechstronnie rozwiniety? Na te pytania szuka odpowiedzi peda-
gogika humanistyczna.

Nowe proby poszukiwania odpowiedzi na pytania, czym jest wychowanie zro-
dzity sie pod wptywem, interakcjonizmu symbolicznego*, ktéry pozwolit odej$¢
od pozytywistycznego paradygmatu badan naukowych. Preferujac badania
w $srodowisku naturalnym, prowadzace do opisu jakosciowego, bedacego wy-
nikiem jednostkowej wnikliwej obserwaciji, etnometodologia w pedagogice przyj-
muje takze pewne zatozenia teoretyczne. Tutaj z kolei wychowanie jest rozu-
miane jako spotkanie, swoista gra na scenie zycia podjeta przez uczestniczg-
cych w niej partnerow, ktérzy sami w wyniku interakcji ksztattujg swoje dziata-
nie. Traktowanie wychowania jako spotkania® sktania do refleksji. Jakie, w zwigz-
ku z tym, miejsce w tym ujeciu ma intencjonalnosc¢ spotkania i czy ogranicza sie
ona tylko do osoby wychowawcy, czy i w jakim stopniu obejmuje rowniez wy-
chowanka. Kto jest wazniejszy w tym spotkaniu: Ja czy Ty. Co oznacza byc¢
sobg?

3 R. Wroczynski, Pedagogika spofeczna, PWN, Warszawa 1976.

4 Interakcjonizm symboliczny zaktada, ze na podstawowy proces spoteczny sktadajq sie wzajem-
ne oddziatywania odbywajace sie za pomocg symboli, ktére wysytajg do siebie osoby, odczytuja je,
interpretujq i tworzg wyobrazenia o sobie.

5 T. Gadacz, Wychowanie jako spotkanie, ,Znak” 1991, nr 436.
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Wychowanie w szerokim znaczeniu

Na ogot pojecie ,wychowanie” zwykto sie rozpatrywaé w znaczeniu szerokim
i wagskim, przy czym zakres znaczeniowy obu pojec rézni liczba czynnikéw, pod
wptywem ktérych odbywa sie proces wychowania. Rdznice te pociggajg za sobg
specyficzne pojmowanie procesu wychowania i jego rezultatéw. W definicjach
okreslajgcych wychowanie szeroko, wszelkie wptywy i oddziatywania majg cha-
rakter spoteczny. Wskazuje na to np. okreslenie Stanistawa Kowalskiego, we-
dtug ktérego ,podstawowqg funkcjg wychowania jest przekazywanie kultury
z pokolenia na pokolenie oraz przygotowanie dorastajgcych pokolen do czyn-
nego i tworczego uczestnictwa w dynamice postepu spotecznego i kulturalne-
go™s.

Podobnie okres$lajg wychowanie w szerokim znaczeniu Zygmunt Mystakowski,
Bogdan Suchodolski i Ryszard Wroczynski.

Rozpatrywanie wychowania w szerokim znaczeniu obejmuje ciag powigzanych
ze sobg i wzajemnie od siebie zaleznych zjawisk i wydarzen, ktére powodujg
okreslone zmiany w osobowo$ci cztowieka. Na proces wychowania skfadaé sie
beda zdarzenia zyciowe i sytuacje wychowawcze, wychowanie naturalne i in-
stytucjonalne oraz rézne sytuacje pedagogiczne zamierzone i niezamierzone.
Wyniki wychowania w tych definicjach sg formutowane w kategoriach ogdlnych.

Wychowanie w waskim znaczeniu

Wychowanie w znaczeniu waskim odnosimy do czynnosci celowych, swiado-
mych i zorganizowanych. Przyktadem tego moze by¢ definicja Heliodora Mu-
szynskiego, wedtug ktérego ,wychowanie to szczegdélny rodzaj ludzkiej dziatal-
nosci, ktéry polega na zamierzonym wywotaniu okreslonych zmian w osobowo-
$ci czlowieka™ .

Wychowanie w takim ujeciu rozumiane jako pewien proces obejmuje zatem
tylko ciag sytuacji wychowawczych. Rezultaty wychowania zakfadajg pozada-
ne zmiany w osobowosci wychowanka, a sg one formutowane w postaci wzor-
ca osobowego (ideatu).

Jezeli za kryterium wyodrebnienia wychowania przyjmiemy sfery osobowosci
cztowieka, to odnosi sie ono do sfery uczuciowo-wolicjonalnej, a jego rezultaty
sg formutowane jako wzglednie trwate, uksztattowane, rozwiniete lub zmodyfi-
kowane dyspozycje, np. postawy, przekonania, nastawienia, zainteresowania,
ktére Muszynski nazywa je cechami kierunkowymi.

6 8. Kowalski, Socjologia wychowania w zarysie, PWN, Warszawa 1986, s. 16.

7 H. Muszynski, Wstep 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 juz dominuje poglad, ze wychowanie jest czescig socjali-
zacji. Pedagodzy odwotujg sie przy tym do wiedzy socjologiczneje. Petnienie
okreslonych rél polega na przyswojeniu okreslonych rol spotecznych, odpo-
wiednich wzoréw myslenia, warto$ciowania i zachowania. Socjalizacja jest pier-
wotng i podstawowa formg uczenia sie i przebiega nie tylko w srodowisku ro-
dzinnym. Ma miejsce wszedzie tam, gdzie jednostka bedac czionkiem nowej
grupy spotecznej, musi nauczy¢ sie nowej roli. Socjalizacja obejmuje zaréwno
planowe oddziatywania o charakterze ksztatcacym, jak rowniez wplywy sytu-
acji spotecznych niekontrolowanych, w kitérych zachodzi samorzutny proces
uczenia sie.

Jan Szczepanhski okresla socjalizacje jako czes¢ catkowitego wptywu Srodowi-
ska, ktéra wprowadza cztowieka do udziatu w zyciu spotecznym. Wprowadze-
nie to dokonuje sie w oparciu o wielowymiarowe wiezi spoteczne, ktére wynika-
ja z réznych oddziatywan, wzoréw dziatan spotecznych oraz zaleznosci. Ich
zrédiem mogag byé¢ instytucje spoteczne, kontrola i organizacja zycia spotfecz-
nego. Dalej, autor ten stwierdza, ze dzieki socjalizacji cztowiek ,z istoty biolo-
gicznej, staje sie istotg spoteczng™ . Socjalizacja i wychowanie stanowig wazne
elementy catkowitego wptywu srodowiska na cziowieka. Jednakze réznica mie-
dzy nimi jest taka, Zze ,socjalizacja ksztattuje osobowos$¢ spoteczng cziowieka
i przystosowuje go zbiorowosci, umozliwia mu porozumiewanie sie i inteligent-
ne dziatanie w jej ramach, uczy jak sie trzeba zachowaé, by osiggna¢ cele zy-
ciowe, a wychowanie obejmuje tylko te czes¢ socjalizaciji, ktéra ksztattuje ce-
chy osobowosci pozadane z punktu widzenia intereséw grupy i ideatéw kultu-
ry”10 .

Z kolei Wiestaw tukaszewski' powiada, ze ,wychowanie jest sktadowg proce-
su socjalizacji, a wiec catoksztattu oddziatywan ze strony jednostki, organizaciji,
wytworow ludzkich — adresowanych dla ludzi przynaleznych danemu kregowi
kulturowemu”. Lukaszewski zaznacza, ze jedynie po czesci oddziatywania te
sg intencjonalne i wtasnie tu nalezy umiejscowic¢ proces wychowania. Wycho-
wanie, to zatem ,system poczynan zorganizowanych i celowych, zmierzajacych
do wywotania w jednostce lub grupie spotecznej zmian przyblizajacych je do
spetnienia postulatywnego ideatu cztowieka, wypracowanego i podzielanego w
danej grupie spotecznej”. Twierdzi on, Ze poza celem, ktdry nie powinien stano-
wi¢ wylacznego kryterium powodzenia dziatalno$ci wychowawczej, wazni sg
ludzie i rézne okolicznosci zewnetrzne. Socjalizacja jest procesem obejmuja-
cym swym zasiegiem zaréwno wplywy niezamierzone i zamierzone, a wiec
wychowanie w szerokim znaczeniu.

® J. Szczepanski, Elementarne pojecia socjologii, PWN, Warszawa 1972, s. 94.

" Ibidem.

" W. kukaszewski, Czynniki decydujgce o powodzeniu w wychowaniu. Spoteczeristwo wychowu-
jace — rzeczywistosc i perspektywy, Ossolineum, Wroctaw 1983, s. 192-210.
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Wspodiczesnie szerokie rozumienie socjalizacji obejmuje zaréwno ,ksztattowa-
nie osobowosci spotecznej”’ lub ,nabywanie spotecznej dojrzatosci czy kompe-
tencji spotecznych” jak réwniez ,wchodzenie w kulture, zwane akulturacjg” (row-
niez inkulturacja lub enkulturacjg)'?.
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5. 0SOBOWOSC JAKO POJECIE PEDAGOGIKI
| PSYCHOLOGII

Wychowanie jest procesem ukierunkowanym na dokonywanie zmian w osobo-
wosci czlowieka. W praktyce wychowawczej nie mozna ksztattowa¢ czlowieka
nie wiedzac, jaka jest jego natura. Odpowiedzi na te pytania szukano w prze-
sztosci i poszukuje sie nadal w réznych koncepcjach.

Osobowos¢ w ujeciu pedagogiki personalistycznej

Czym jest personalizm? Wedtug stownika filozofii, personalizm to ,postawa albo
doktryna stawiajgca ponad wszelka racjg stanu, interesem ekonomicznym czy
jakakolwiek bezosobowsg instytucjg podstawowag warto$¢ osoby ludzkiej [...] per-
sonalizm jest doktryng spotecznag, ktérej podstawa [...] jest szacunek dla osoby
ludzkiej™.

Wincenty Okon? definiuje to pojecie dla okreslenia ,réznych kierunkow filozo-
ficznych i pedagogicznych przyjmujacych za podstawe swoich teorii swoiscie
rozwijang problematyke osobowosci ludzkiej pojmowanej metafizycznie. Doty-
czy ona m.in. pojecia osobowosci, jej roli w swiecie wspotczesnym, warunkow
rozwoju, stosunku cztowieka do jego wytworéw, do techniki, pracy, sztuki i zycia
spotecznego”.

Personalizm zatem w sposob szczegdlny eksponuje ,osobe” i ,0sobowos¢”.
Jak pisze Franciszek Adamski: ,warto$¢ osoby jest szczegdlna: my pedagodzy
okreslamy to pojeciem — autonomia osoby ludzkiej — istnieje ona bowiem nie-
zaleznie od drugich. Stad relacje miedzy osobami sg relacjami miedzy istotami
réwnymi w swej godnosci i wolnosci™.

Czlowiek bedac osoba, staje sie osobowoscig i najogdlniej proces wychowaw-
czy sprowadza sie do tego, ,aby stopniowo dochodzi¢ do wiasnej doskonato-
$ci, umiejetnie ksztattowac proces wlasnego doskonalenia, poprzez ktéry sta-
jemy sie dojrzatg osobowoscia. | z tej istoty osoby ludzkiej wynika to, ze chce
zawsze by¢ petniej osobg, formowac sie, doskonali¢ sie™.

Wychowanie to przede wszystkim urzeczywistnianie osobowych wartosci
w twdrczym rozwoju wychowankow.

*J. Didier, Stownik filozofii, przet. K. Jarosz, Wydawnictwo ,Ksigznica”, Katowice 1995, s. 291-
292.

2 W. Okon, Sfownik pedagogiczny, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 1992, s. 153-154.
3 F. Adamski, Poza kryzysem tozsamosci. W kierunku pedagogiki personalistycznej, Wydawnic-
two PAT, Krakoéw 1993, s. 13.

4 Ibidem.
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~Wartosci cziowieka, o ktére w wychowaniu przede wszystkim chodzi, ukazujg
sie wiec z jednej strony w ludzkich czynach i dziatalnosci zewnetrznej, z drugiej
zas — w duchowej sferze czlowieka, ktéra stanowi zrédto motywacji poczynan
i wewnetrzny osrodek zewnetrznego dziatania. Pierwsze z tych wartosci posia-
dajg charakter wartosci moralnych, drugie natomiast stanowig wartosci osobo-
we czlowieka. Analiza ludzkiego myslenia i dziatania wskazuje zachodzenie
miedzy nimi istotnych powigzan. Zycie zewnetrzne jest swoistym wyrazem zy-
cia wewnetrznego; zas zycie wewnetrzne dostarcza motywacji praktycznym
poczynaniom. Wartosci moralne cziowieka urzeczywistniajg sie w Scistej jedno-
$ci z jego wartosciami”™.

Wychowanie w ujeciu pedagogiki personalistycznej nie pomija zadnego ze spo-
sobu wspomagania rozwoju cztowieka — wspiera go w stawaniu sie cziowie-
kiem przez wysitek wiasny, w twérczosci, procesie internalizacji i spotkaniu osoéb.
Stowo ,spotkanie” nadaje podmiotowy charakter dziataniu wychowawcy i wy-
chowanka. Jego przebieg, efekty i skutki zalezg od biorgcych w nim udziat oséb.
Warunkiem i celem wychowania jest ,bycie sobg™.

Rozumienie natury cztowieka

Pytania: Kim jest cztowiek? Czy rodzi sie on jako tabula rasa, czy jako gesto
zapisana ksiega? — zadawali juz starozytni uczeni. Arystoteles dostrzega
w naturze czlowieka, jego przyzwyczajeniach i rozumie pewng site, ktéra nie
pozostaje bez wptywu na rozwdj cziowieka.

.Przede wszystkim trzeba sie urodzi¢ cziowiekiem. [...] Co do pewnych cech
i urodzenie niczego nie przesadza, bo przyzwyczajenie powoduje ich zmiane.
Sa mianowicie pewne wiasciwosci przyrodzone, ktére przez przyzwyczajenie
ulegajg zmianie tak w jedng jak i w drugq strone. [...] tylko cztowiek ksztattuje
sie pod wptywem rozumu, bo on tylko rozum posiada. Totez wszystkie te czyn-
niki muszg by¢ u niego zharmonizowane™ .

Definicja klasyczna Arystotelesa okreslajgca cztowieka jako animals rationale —
zwierze rozumne, zawiera dwa wymiary tj. animalnos¢ (zwierzecos¢) oraz ra-
cjonalno$¢ (rozumnos¢). Animalno$¢ wskazuje na przynalezno$¢ cztowieka do
Swiata przyrody. Jest on istotg zyjaca, majacq swojq cielesnos¢ i zmysty po-
zwalajgce mu na zycie w srodowisku. Tym rézni sie od bytéw nieozywionych,
ze wzrasta i rozmnaza sie. Jest takze — w ujeciu Platona — dwunogiem nieopie-
rzonym. Rozumnos¢é zwykle okreslana jest jako transcendentalnos¢, czyli zdol-
nos¢ do umystowego przekraczania zadanych granic, dazenie do tego, co po-
zwala stwierdzi¢, ze cztowiek jest podmiotem.

5 W. Cichon, Aksjologiczna i antropologiczna problematyka w badaniach pedagogicznych, Zeszy-
ty Naukowe UJ, z. 6, s. 116.

8 T. Gadacz, Wychowanie jako spotkanie, ,Znak” 1991, nr 436.

7 Arystoteles, Polityka, przet. L. Piotrowicz, Warszawa 1964, s. 318-319.
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Animals rationale

/\

ZWIERZECOSC DUCHOWOSC
natura materialna trnascendentalnosc
cielesnos$¢ podmiotowos$¢
wegetatywnosé samos$wiadomos¢ ,ja”
zmystowosc¢ nieskonczonosé
skonczonos¢ wolnos¢

konieczno$¢

OSOBA

Rys. 4 Cechy osoby wg Anzenbachera
Zrédto: W. Furmanek, Czlowiek-cziowieczenstwo-wychowanie, Wyd. O$wiatowe FOSZE, Rzeszéw

1995, s. 27.

Tendencja do takiego postrzegania cziowieka utrzymywata sie do czasu, gdy
Jean Jaques Rousseau w dziele Emil czyli o wychowaniu méwi o oddziatywa-
niu wychowawczym, ptyngcym z naszej natury, zaleznym od ludzi i otaczaja-
cych rzeczy. Natura, zgodnie z pogladami tego filozofa, to zycie psychiczne.
Wszelkg zaleznos$¢ od ludzi ocenia on negatywnie, poniewaz to oni przez swo-
ja kulture deprawujg szlachetng, czysta nature dziecka.

Poglady Arystotelesa i Rousseau zweryfikowata w XIX wieku psychologia,
w ktérej nastapit roztam na natywizm i empiryzm. Natywisci dowodzili, Zze rodzi-
my sie w petni uksztattowani, ze rozwéj cech psychicznych i charakteru jest
niezmienny. Empirysci natomiast twierdzili, ze czlowieka ksztattuje Srodowisko,
a jego rozwoj determinuje doswiadczenie (J. Locke).

Pojawiaty sie odmienne ujecia wyjasniajagce zachowanie cziowieka. Rozwinety
sie dynamiczne koncepcje rozwoju (np. teoria W. Sterna, Z. Freuda). Zygmunt
Freud (1856-1939) przekonywat, jak silny jest wplyw wychowania i doswiad-
czen na osobowos¢ cztowieka. Pod wptywem badan psychometrycznych zro-
dzity sie préby uchwycenia osobowosci w kategoriach cech (R.B. Cattell) lub
indywidualnie réznicujgcych wymiarow (H.J. Eysenck). Wielokrotnie modyfiko-
wano psychoanalityczng teorie osobowosci (E.H. Erikson, M. Klein). Pojawita
sie jej nowa amerykanska odmiana w postaci psychoanalizy kulturowej
(E. Fromm, H.S. Sulliwan). Nastepnie, badania eksperymentalne teoretykow
behawioryzmu otworzyly mozliwosci interpretacji ludzkiego zachowania w ka-
tegoriach teorii uczenia sie. Powstaty teorie J.B. Watson’a, H.A. Murray’a, G.W.
Allport'a. Wytonit sie tez nurt humanistycznej interpretacji cztowieka na podsta-
wie badan C.R. Rogers’a, A.H. Maslow’a.
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Wspoiczesnie coraz czesciej podkresla sie, ze natura i Srodowisko sg czynni-
kami wspétdziatajgcymi ze sobg, zalezg od siebie stanowigc jednoczesnie przy-
czyne i skutek naszego dziatania®. Aktywnos$é genéw — ich wplyw na zycie —
jest zmienna jak zmienne jest zachowanie cziowieka. W Swietle najnowszych
badan nad ludzkim genomem, biologiczny determinizm nie ma racjonalnego
uzasadnienia. Nie nauczymy sie niczego, jezeli nie stworzy sie nam warunkéw
ku temu. Cziowiek nie rodzi sie zly, ale moze sie nim sta¢, bo ma potrzebe
silnych wrazen zapisang w genach. Geny decydujg zaréwno o ilosci wydziela-
nych hormondw, jak i sposobie reagowania na bodzce zewnetrzne i wewnetrz-
ne.

Psychologiczne koncepcje osobowosci?

W psychologii tradycyjnej pojecie osobowosci definiowano jako zbiér statych
cech charakterystycznych dla danej jednostki, réznigcych ja od innych ludzi.
Poszczegodlne koncepcje osobowosci roznity sie miedzy soba tylko okresleniem
cech, ktére decyduja o osobowosci. We wspdtczesnej psychologii takie ujecie
osobowosci kontynuowane byto przez neobehawioryzm, a w pedagogice przez
tych, ktérzy przyjeli twierdzenie tej teorii jako paradygmaty wiasnych koncepcji
pedagogicznych.

Behawioralna koncepcja cztowieka oparta jest na paradygmacie, ze badaé
mozna tylko to, co jest obiektywnie dostepne badaniom. W badaniach nad czio-
wiekiem beda to wiec zachowania jako obserwowalne relacje miedzy bodzca-
mi a reakcja.

W koncepcjach pedagogicznych opartych na behawioryzmie cztowiek jest trak-
towany jako uktad reaktywny, sterowany przez aktywne srodowisko, a zasadni-
czym s$rodkiem tego sterowania jest odpowiedni system nagréd i kar. Wycho-
wanie w takim ujeciu jest odpowiednim manipulowaniem systemem nagréd
i kar oraz sytuacji wychowawczych, a takze sterowaniem srodowiskiem spo-
tecznym, by uksztattowaé u wychowankéw odpowiednie wzory zachowan. Za-
chowania te pojmowane jako rezultaty wychowania majg charakter instrumen-
talny i nie jest istotne ,jaki jest cztowiek”, ale ,jak sie zachowuje”. Wazne, by
dobrze funkcjonowat w réznych sytuacjach, w réznych rodzajach srodowisk.

Zwolennicy tej koncepcji odrzucajg jako mit idee cztowieka autonomicznego,
a wyjasnienie zachowania za pomocg czynnikéw immanentnie tkwigcych w jed-
nostce uwazajg za pseudonaukowe. Dlatego nie sg przedmiotem ich badan

8 P.G. Zimbardo, F.L. Ruch, Psychologia i zycie, t. J. Radzicki, Wydawnictwo Naukowe PWN,
Warszawa 1994, s. 187-190.

® Problem ten przedstawiam za: J. Kozielecki, Koncepcje psychologiczne cztowieka, wyd. 5, Wy-
dawnictwo ,Zak”, Warszawa 1998.
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takie zjawiska jak: aspiracje jednostki, oczekiwania, wartosci itp., nie przeczg
jednak istnieniu tych zjawisk, chociaz twierdza, ze Swiadome kierowanie swoim
losem przez jednostke jest ,zbiorowg magig”.

Psychodynamiczna koncepcja cztowieka jest oparta na paradygmacie, ze si-
tami napedowymi, warunkujacymi okresdlone zachowania cztowieka sg z reguty
pewne sity wewnetrzne, ktére majg charakter motywacyjno-emocjonalny i na-
zywa sie je popedami, potrzebami, dgzeniami czy nastawieniami.

Podstawowe zatozenia tej koncepcji mozna ujgé nastepujaco:

» zewnetrzne reakcje czlowieka sg wyrazem jego sit wewnetrznych, ktére
ukierunkowujg dgzenia cztowieka,

* wiekszos¢ sit motywacyjno-emocjonalnych nie jest zaprogramowana przez
nature, lecz nabyta w procesie socjalizacji,

* miedzy celami a dziataniem zmierzajacym do ich realizacji zachodza kon-
flikty, przeszkody i trudnosci o charakterze zewnetrznym i wewnetrznym,
a ich rozwigzanie moze prowadzi¢ do satysfakcji lub frustrac;ji,

» konflikty czy strategie ich rozwigzywania mogg by¢ czynnikiem rozwoju
jednostki, gdy prowadzg do uzyskania przez jednostke autonomii i tozsamo-
Sci lub czynnikiem hamujgcym rozwdj, gdy powodujg utrate przez jednostke
autonomii lub kryzys tozsamosci,

» w przypadku niemoznosci rozwigzywania konfliktu jednostka stosuje me-
chanizmy obronne (represje, sttumienie, projekcje, racjonalizacje, substytu-
cje)-

Poznawcza koncepcja cztowieka jako paradygmat przyjmuje twierdzenie, ze
cztowiek wchodzi w aktywny kontakt z otoczeniem, przystosowuje sie do niego,
a jednoczesnie go przeksztatca i tworzy. Podstawowq kategorig dla opisania
i wyjasniania zwigzkow cztowieka z otoczeniem jako systemu regulacji sa poje-
cia odbioru, kodowania i przeksztatcania informaciji.

Wychowanie zgodnie z tg koncepcjg osobowosci bedzie procesem stwarzaja-
cym warunki do rozwoju struktury osobowosci, ktérego rezultatem powinna by¢
integracja osobowosci na coraz wyzszym poziomie.
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Edukacja alternatywna w praktyce

Drzewo wiedzy nie jest drzewem zycia

G. Byron






ZAMIAST WSTEPU

.Ksztatcenia nie mozna [...] okreslac jako przyswajania pewnych tresci wiedzy.
Trzeba je pojmowaé, zgodnie z jego istota, jako proces istnienia cztowieka,
ktéry poprzez ré6znorodnos¢ swych doswiadczen uczy sie wyrazaé¢ samego sie-
bie, porozumiewa¢ sie, stawia¢ swiatu pytania i ustawicznie realizowa¢ same-
go siebie™.

Przygotowany dla UNESCO Raport Miedzynarodowej Komisji ds. Edukac;ji dla
XXI wieku, zwany Raportem Delors’a stanowi bogato udokumentowang dia-
gnoze stanu edukacji zawierajaca cele ksztatcenia takie jak: uczyC sie, aby
wiedzie¢, dziata¢, zy¢ wspdlnie i byé?. W celach tych zawarte sg pytania o me-
tode ich osiggania, o to w jaki sposob nalezy sie uczy¢, aby wiedzie¢, dziataé
i zy¢€. To pytania o aktywno$¢ poznawczg ucznia, rozwijanie jego kompetenc;ji
w zakresie odpowiedzialnosci, to takze pytania o role nauczyciela i znaczenie
Srodowiska lokalnego.

W funkcjonujacym obecnie systemie o$wiaty ciggle sie nie docenia takich cech
uczniéw jak samodzielno$¢, zaradno$c¢, dazenie do sukcesu. Wskaznikami tego
sq opinie, nie tylko uczniéw, odnoszone zaréwno do metod nauczania, jak
i wychowania. Uczen czuje lek przed szkotg, boi sie wyraza¢ wtasne zdanie, a
z obawy przed krytyka przyznaé do niewiedzy. Szkota jest miejscem, w ktérym
uczen jest nadal traktowany instrumentalnie, podlega bowiem prostym choc¢
skutecznym mechanizmom manipulacji. Cele wychowania zmierzajg do ideatu,
a zapomina sie o indywidualnosci podmiotu oddziatywan wychowawczych?®.

Deklarowane a realizowane cele edukaciji

Wprowadzana od kilku lat reforma szkolnictwa, zmierza do zmiany formuty ksztat-
cenia w takim kierunku, aby mozliwy byt wszechstronny, petny rozwéj osobo-
wosci ucznia. W nowych ramach prawnych i organizacyjnych zwraca sie uwa-
ge na role warto$ci, celéw wychowania, celéw ksztatcenia i nowych, w zwigzku
z tym, zadan dla nauczycieli. Czesto jednak miedzy tym, jak powinno by¢, a jak
jest wystepuja sprzecznosci. Na przyktad doskonalenie zawodowe nauczycieli,
nakaz bycia tworczym i odkrywczym, hamujg biurokratyczne zarzadzenia.
Z opublikowanych niedawno danych wynikato, ze w MENIS nie przeprowadzo-

1 Uczyc sig, aby byc, red. E. Faure, przet. Z. Zakrzewska, PWN, Warszawa 1975, s. 227-228.

2 Edukacja — jest w niej ukryty skarb, red. J. Delors, przet. W. Rabczuk, SOP, Warszawa 1998,
s. 85-98.

3 Zob. B. Pigtkowska, Nauczyciel w nowej, reformowanej rzeczywistosci szkolnej, ,Edukacja Usta-
wiczna Dorostych” 2000, nr 3, s. 74-77.
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no prac nad przygotowaniem gruntu do ksztatcenia nauczycieli na potrzeby
reformowanej oswiaty. Nie opracowano rowniez standardéw ksztatcenia peda-
gogicznego jak i projektu rozporzgdzenia w sprawie wymaganych kwalifikaciji.
Wyniki kontroli 14. uczelni ujawnity dodatkowo wyrazne zaniedbania na stu-
diach realizowanych trybem zaocznym i wieczorowym (potowa studentéw nie
miata zajec¢ z informatyki, a 34% z jezyka obcego)*.

Czy dziatania takie sprzyjajg kreatywnosci nauczyciela? Czy bedzie miat on
szanse rozwijac sie jako osoba?

Uczen w nowej perspektywie edukacyjnej

Osobliwoscig szkoty sg niewatpliwie uczniowie i nauczyciele. Ci drudzy sg wy-
konawcami polecen witadz oswiatowych. Czesto jednak styl i poziom funkcjo-
nowania szkoty odbiega od oczekiwan spotecznych. Dominacja wiedzy pod-
recznikowej, sktonnos¢ do operowania pojeciami stereotypowymi i uproszczo-
nymi sprawiaja, ze myslenie ucznia jest zawezone. Jednostronnos¢ dydaktycz-
na, nastawienie na cele nauczania, pogon za realizacjg programu nauczania
generujg niemoc wychowawczg. Obserwowana dysfunkcjonalnosé wycho-
wawcza wynika m.in. z przekonania, ze rodzina ma monopol na wychowanie,
a szkota na nauczanie. Myslenie takie sprzyja, niestety, wystepowaniu trudno-
$ci wychowawczych. Samodzielno$¢, zaradnos¢ czy dazenie do sukcesu po-
zostajg na uboczu spraw. Relacje nauczyciela z uczniem sg zachwiane. Uczen
przecigzony naukg jest pozbawiony mozliwosci udziatlu w zyciu spotecznym.
Wzajemne postrzeganie tych dwéch podmiotéw nabiera nierealnego wymiaru
— tworzy sie préznia wychowawcza.

Problemami wychowania mtodego pokolenia zajmowaty sie rozne kierunki ide-
ologiczne, teologiczne, filozoficzne i pedagogiczne w kazdej epoce kulturowe;.
Powstawaty wizje, z ktérych niewiele wynikato. Tymczasem, zagrozeniem dla
wspotczesnej edukacji jest pogtebiajgca sie dualnosé swiata ucznia i nauczy-
ciela (wspomniana wczesniej préznia wychowawcza), wynikajgca z rozbiezno-
Sci intereséw obu tych podmiotéw — dwupokoleniowos¢ i dwubiegunowosé.
Powinnoscig nauczyciela jest prowadzenie wychowanka ,wzwyZz”, ku wiedzy,
ktorej zrodiem jest on sam. Jednakze droga ta nie jest ani tatwa, ani prosta. Po
pierwsze wplyw na to ma dynamika proceséw zachodzacych w Swiecie, po
drugie nie jest pewne, czy dziatania nauczyciela sg takie jakimi powinny by¢ (co
robig w celu przygotowania miodych ludzi do zycia w skomplikowanej rzeczywi-
stosci).

Przestrzen zycia wspotczesnej miodziezy jest niebezpieczna, przepojona filo-
zofig propagujaca komfort, wygode (wartosci hedonistyczne). Proces wprowa-
dzania w swiat kultury jest dzi$ uproszczony, zdominowany interpretacjg narzu-

4 B. Piagtkowska, Ku edukacji otwartej, ,Edukacja Ustawiczna Dorostych” 2002, nr 3, s. 48-51.
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cong przez telewizje i internet. Kultura stowa jest wypierana, a moze juz zostata
wyparta, przez kulture obrazu i jest to proces, ktérego nie da sie powstrzymac.
Tysigce godzin rocznie spedzane przed ekranami telewizoréw, komputeréw i
kin, nieustannie i niedostrzegalnie dla nas samych zmieniajg nasz sposéb wi-
dzenia swiata. Dziecko kopiujac cudze wytwory, utozsamia sie ze sztucznie
kreowanymi postaciami. Wirtualna rzeczywistos¢ internetowa jest odbierana
jako naturalne srodowisko zycia®.

Telewizja i internet, dzis juz powszechne srodki przekazu, sg nieodzowne, spet-
niajg wiele pozytywnych funkgciji, ale jednoczesnie sg tez sprawcami coraz wiek-
szego poczucia ,sztucznosci” otaczajgcego swiata. Efekty tego sg widoczne
podczas zeznahh mtodocianych przestepcéw nieswiadomych konsekwencji swo-
ich postepkdéw (zacieranie granicy miedzy tym, co realne, a co fikcyjne). Atrak-
cyjnosé i sita reklam telewizyjnych, bogata oferta gier komputerowych kusi mto-
dego odbiorce, ktéry nie dostrzega ukrytego w nich instrumentu manipulacji.
Chociaz w trybie online umyst dziecka pracuje interaktywnie, a nie biernie, jak
w przypadku ogladania telewizji, to i tak wchodzi ono, jak to okreslajg psycholo-
gowie, w ,stan przyptywu™, staje sie bardziej podatne na sugestie.

5 B. Pigtkowska, Przestrzen zycia dziecka, ,Edukacja i Dialog” 2003, nr 7, s. 30-31.
8 Ibidem, s. 31.
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1. W KIERUNKU ZMIANY PARADYGMATU
MYSLENIA PEDAGOGICZNEGO

Dokonujace sie przeobrazenia w zyciu spotecznym i kulturalnym nie pozostajg
bez wptywu na ksztalt wspotczesnego szkolnictwa. Obserwowany spadek sku-
tecznosci dziatan edukacyjnych byt bodZcem do dziatann zmierzajacych w kie-
runku przebudowy tradycyjnych sposobdéw nauczania i wychowania. Byt i jest
inspiracjg do poszukiwan nowych, bardziej przydatnych rozwigzan w tym za-
kresie. Poczynania takie i poszukiwania podejmowane sg w krajach zachod-
nich i od kilku lat w Polsce. Ich realizacja odbywa sie réznymi drogami, w roz-
nym zakresie i réznych obszarach. Zaréwno ich zasieg, intensywnos¢ i podo-
bienstwa w zatozeniach i kierunkach — niekiedy opozycyjnych w stosunku do
tradycyjnych — wyraznie wskazujg na catkowitg zmiane filozofii myslenia peda-
gogicznego.

Proces zmiany paradygmatu myslenia pedagogicznego widoczny jest w no-
wych nurtach, coraz bardziej dostrzegalnych, a to ze wzgledu na cele jakie
stawiajg one przed edukacjg i wychowaniem.

Zwrocmy uwage na te sposrdd nich, ktérych tresé wychowania odwotuje sie do
koncepcji humanistycznej, kiedy ,[...] wychowanie jest sztukg stwarzania wa-
runkéw sprzyjajacych dziataniu zapewniajgcemu rozwéj jednostki’, a rezulta-
tem wychowania ma by¢ nie jakas gotowa osobowos¢ lecz zainicjowanie, po-
budzenie i nadanie kierunku rozwoju™?.

Takie pojmowanie wychowania polega na zaakcentowaniu podstawowej dla
humanistycznego podejscia wartosci, jakg jest podmiotowo$é wychowanka.
| chociaz ,wychowanie jest dziatalno$cia, w ktérej jeden cztowiek stara sie zmienié
innego czlowieka™ to jednak zasada podmiotowosci nie dopuszcza ksztatto-
wania osobowosci wychowanka na czyje$ ,zamdwienie”.

Respektowanie zasady podmiotowosci nakazuje liczy¢é sie w wychowankiem
jako wartoscig samg w sobie, jako cziowiekiem niezaleznym od nikogo, a wiec
podmiotem wychowania.

Pedagogika tradycyjna natomiast preferujac reprodukcje struktur spotecznych,
gtdbwnym celem swoich dziatan czynita przygotowanie wychowankéw do wa-
runkow w ktérych zyja, miata bowiem charakter adaptacyjny lub tez inaczej
okreslany — instrumentalny (patrz czesc¢ pierwsza opracowania). Miata ona row-
niez charakter ideologiczny, zaktadata bowiem potrzebe i mozliwosci ksztatto-

' G. Mialaret, Wprowadzenie do pedagogiki, tum. B. Baranowski, PWN, Warszawa 1968, s. 14.
2 K. Sosnicki, Istota i cele wychowania, PWN, Warszawa 1966.
3 K. Konarzewski, Podstawy teorii oddziatywan wychowawczych, PWN, Warszawa 1982, s. 5.
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wania (urabiania) osobowosci jednostki wedlug narzuconych wzoréw (ideatu)
zgodnych z potrzebami spotecznymi. Droga realizacji zaktadanych z goéry ce-
6w byta widoczna w technologii nauczania i wychowania (jednolite i sztywne
schematy organizacyjne nauczania i wychowania).

Odwotajmy sie na przyktad do lat piecdziesiatych XX wieku. Wéwczas to domi-
nowato przekonanie o sile tkwigcej w wychowaniu komunistycznym, a przemia-
ny jakie sie wtedy dokonywaty w zyciu spotecznym i intelektualnym nie ominety
pedagogiki. Teoria wychowania byta nauka, ktéra stosujgc marksistowskg me-
todologie, badata jak realizowa¢ cele wychowania, wyprowadzone z socjali-
stycznej ideologii.

Wychowanie rozumiane bylo jako $wiadoma dziatalno$¢ zmierzajaca do wyto-
nienia, poprzez interakcje spoteczne, trwatych zmian w osobowosci jednostki.
Tak pojmowana teoria wychowania byta doktryng wychowania, gdyz jej istotg
nie byta rzeczywistos¢ jaka jest, lecz jaka powinna by¢. Upodmiotowienie czto-
wieka miato charakter deklaratywny.

Stad tez z poczatkiem lat siedemdziesigtych XX wieku w Stanach Zjednoczonych
Ameryki Pétnocnej, a nieco pozniej w Niemczech, Francji i Szwajcarii, nastapito
gwattowne uswiadomienie sobie przez demokratyczne spoteczenhstwa, Ze isto-
ta wychowania ludzi wowczas byta wypaczona. Zaowocowato to z kolei poja-
wieniem sie orientacji pedagogicznych, ktérym przypisuje sie nazwe pedagogi-
ki emancypacyjnej (wyzwalajgcej) i ktdre cele nauczania, i wychowania postrze-
gaja w uwalnianiu jednostki z narzuconych ograniczen. W mysl tej orientac;i
zawierza sie potencjalnym mozliwosciom jednostki, wspomaga jg w zdobywa-
niu samoswiadomosci i Swiadomosci spotecznej, stwarza warunki do samokre-
acji i aktywnego udziatu w zyciu.

Dzis emancypacyjnie ukierunkowane koncepcje zaktadajg autentyczny, rowno-
rzedny z nauczycielem, udziat uczniéw w procesie ksztatcenia.Uczniowie moga
wystepowac w roli wspoétuczestnikow i wspottwdrcow tego procesu.

Radykalny zwrot ku najbardziej wptywowym nurtom mysli humanistycznej ma
bogaty rodowdd historyczny. Poczatkéw nalezy szukaé w pedagogice i filozofii
Jeana Jacquesa Rousseau (1712-1778), tworcy koncepcji wychowania natu-
ralnego, ktéry idee wolnosci cztowieka uznat za wiodacg dla jego rozwoju i wy-
chowania. Kontynuatorem naturalizmu byt Johann Heinrich Pestalozzi (1746-
1827).

Znaczacy wktad w rozwoj emancypacyjnej mysli pedagogicznej wniesli (two-
rzac juz wtedy wolne szkoty) reprezentanci pedagogiki reform u progu XX wie-
ku opowiadajac sie za osobowoscig dziecka, jego potrzebami i mozliwosciami.

Szwedzka reformatorka Ellen Key (1848-1926) sprzeciwiata sie przemocy wy-
stepujacej w praktyce pedagogicznej i w ksiazce Stulecie dziecka (1900) do-
magata sie traktowania dziecka jak cztowieka.
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Przeciw zniewalaniu dzieci, przeciw karom i bezwzglednemu postuszenstwu
wystepowata réwniez Maria Montessori, Owidiusz Decroly, Alexander S. Neill
i John Dewey.

Z idei Nowego Wychowania zrodzity sie tez inne koncepcje: Celestyna Fre-
inet'a — propagujgca swobodng ekspresje dziecka, Rudolfa Steiner'a — wy-
chowanie w atmosferze wolnosci; Janusza Korczaka i jego pedagogiki afir-
mujacej dziecko jako najwyzszag wartosc.

Sposréd wymienionych nurtdw najbardziej inspirujgcy wptyw na ewolucje mysli
pedagogicznej dzisiaj, wywiera pedagogika humanistyczna. Idee humanizmu
stanowigce podstawe tego nurtu, majg swoje korzenie w pedagogice kultury
(zwanej niekiedy personalistyczng lub humanistyczng), ktéra rozwineta sie
na przetomie XIX i XX wieku w Niemczech, a w latach trzydziestych takze w
Polsce. Nurt ten reprezentowali wybitni filozofowie, pedagodzy i psycholodzy
— Wilhelm Dilthey, Wilhelm Windelband, Georg Kerschensteiner. W Polsce
w okresie miedzywojennym — Bogdan Nawroczynski, Sergiusz Hessen a po
drugiej wojnie swiatowej — Zygmunt Mystakowski, Bogdan Suchodolski.

Wspodiczesna pedagogika humanistyczna okreslana mianem alternatywnej
jest w znacznym stopniu kontynuacjg dorobku pedagogiki kultury. Wspiera
sie tez podstawami psychologii humanistycznej oraz krytycznej mysili filozo-
ficznej koca XX wieku. Model edukacji proponowany przez Carla Rogers’a
(ucznia Dewey’a) ukierunkowany jest na dziecko przyznajac mu petne prawo
do autentycznego, twérczego kierowania swoim zyciem przy wyzwalajgcej,
a nie dyrektywnej roli nauczyciela.

Od kilkunastu lat przezywajg autentyczny renesans koncepcje pedagogicz-
ne Celestyna Freinet'a, Rudolfa Steiner’a i Marii Montessori. Do gtosu do-
chodzg réwniez nurty myslenia wnoszace do praktyki pedagogicznej okre-
slone konstrukty filozoficzne, religijne. Uprawia sie nadal pedagogike jako
dyscypline prakseologiczng a przede wszystkim jako dyscypline empirycz-
no-analityczna.

Do gtosu dochodza rowniez takie nurty myslenia pedagogicznego jak peda-
gogika krytyczna, hermeneutyczna. Te odmiany mys$lenia mozna okresli¢ mia-
nem edukacji alternatywnej. Pojecie ,edukacja alternatywna” wymaga jed-
nak dookreslenia z uwagi na fakt nadawania jej roznych znaczen. W polskim
jezyku pedagogicznym pojawito sie ono niedawno. Niektérzy autorzy uzywa-
ja go do okreslenia nowych, odmiennych od tradycyjnych idei, pradéw czy
koncepcji edukacyjnych*. Inni odnoszg je do projektéw przebudowy szkoty
czy placowki oswiatowej® . Jeszcze inni kojarzg je z innowacjami o charakte-
rze mikrosystemowym. Réznice interpretacyjne wynikajg z réznie rozumianego

4 R. Wieckowski, Edukacja alternatywna i jej istota, [w:] Edukacja alternatywna. Dylematy teorii i
praktyki, red. B. Sliwerski, ,impuls”, Krakéw 1992.
5 W. Okon, Nowy sfownik pedagogiczny, Wyd. Akademickie ,Zak”, Warszawa 2001, s. 445.
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stowa ,alternatywna” — zaktada sie dwuwariantywnos¢ sytuacji wyboru, a edu-
kacje pojmuje sie jako rozwigzanie wykluczajgce inne mozliwosci.

Zazwyczaj pod tym pojeciem rozumie sie zaréwno koncepcje edukacyjne, jak
i rozwigzania praktyczne, stanowigce forme opozycji wobec powszechnych,
tradycyjnych i sformalizowanych (wolne szkoty)®.

Wolne szkoty

Termin ,wolna szkota” oznacza szkote stworzong przez osoby, ktére nie sg za-
dowolone z jakosci ustug szkét publicznych i realizowanego w nich nauczania
pod przymusem. Nauka i wychowanie pod przymusem hamujg rozwéj poten-
cjalnych mozliwosci ucznia, a tym samym czynig go przedmiotem oddziatywan
wychowawczych. ,Céz takiego ztego tkwi w przymusowym nauczaniu:

1. Szkota warunkuje kazdego w ten sposob, ze akceptuje nauczanie jako
rzecz konieczna.

. Jest to proces bezosobowy.

. Brak w nim sposobnosci podejmowania uzytecznych dziatan.

2

3

4. Znieksztatca wartosci.
5. Czyni nonsensownym pojecie réwnych mozliwosci.

6. Zniecheca do niezaleznego uczenia sie.

7. Stwarza niekorzystne, gorsze srodowisko uczenia sie.

8. Jest to podporzadkowane ukrytym celom spoteczenstwa techno-
kratycznego.

9. Tworzy sztuczne potrzeby dalszego nauczania szkolnego.
10. Rozwarstwia spoteczenstwo.

11. Stoi na przeszkodzie ksztatceniu liberalnemu tak dtugo, jak jest ono przy-
musowe”” .

Tradycyjne nauczanie i wychowanie przystosowuje jedynie ucznia do okreslo-
nej roli spotecznej, natomiast nie stymuluje w kierunku samostanowienia i ak-

6 J. Ramseger, Szkofy oporu, [w:] Edukacja w wolno$ci, red. B. Sliwierski, ,Impuls”, Krakéw 1992,
s. 40-41.

7 Cyt. za: Ch. Galloway, Psychologia uczenia sie i nauczania, t. Il, przet. J. Radzicki, PWN, Warsza-
wa 1988, s. 194.
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tywnosci tworczej — reprodukuije istniejacy stan rzeczy. Przystosowani sg na-
gradzani. Siega sie po takie srodki wychowawcze jak: kary, nagrody, ocenianie
(stopnie) i promowanie z klasy do klasy. Oznacza to z kolei dryl i uczenie sie
pamieciowe, zas efektem jest podporzadkowanie sie jednostki naciskom ze-
wnetrznym. ,Szkoty wolne” pracujg w mysl zasady — kazdy uczy sie zgodnie
z wtasnymi mozliwosciami i umiejetnosciami, wszyscy sg rowni, ale kazdy jest
inny.
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2. REFORMATORSKIE IDEE PEDAGOGICZNE
W PRAKTYCE

W praktyce dydaktyczno-wychowawczej nie ma rzeczy gorszej niz rutynowe,
uporczywe i mechaniczne postepowanie. Przeciwko sformalizowanemu naucza-
niu szkolnemu wystepowat Jean Jacques Rousseau, ktéry ksztatcenie utozsa-
miat z czym$ naturalnym, spontanicznym i przyjemnym. Wszelkie ksztatcenie
powinno by¢ zorientowane na dziecko i wyzwala¢ u niego dazenie do uczenia
sie w sposo6b spontaniczny i naturalny.

John Dewey, jeden z najbardziej postepowych filozoféw amerykanskich, byt
zwolennikiem edukacji progresywnej. Reforma, do ktdrej przekonywat, miata
na celu dostosowanie doswiadczen wychowawczych do kazdego ucznia. We-
dtug Dewey’a edukacja progresywna oznaczata proces zycia w terazniejszo-
sci. Tradycyjne nauczanie, przeciwko ktéremu wypowiadat sie, obejmowato je-
dynie nauczanie w sferze celéw poznawczych, zaniedbywato jednak sfere emo-
cjonalng ucznia. Celem wychowania byto ksztattowanie pozytywnych postaw
wobec uczenia sie.

Skoncentrujmy zatem swojg uwage na niektorych, wolnych szkofach alterna-
tywnych, cho¢ funkcjonujacych na odmiennych zatozeniach organizacyjnych,
ale ktérych wspdlnym celem jest dobro dziecka i stworzenie mu warunkéw do
swobodnego rozwoju.

2.1. Nie ma dzieci trudnych, sa tylko nieszczesliwe...

Summerhill — szkote bedaca przyktadem przeciwstawienia sie szkolnej rutynie,
zatozyt Alexander Sutherland Neill (1883-1973). Gtéwnym zatozeniem, ktére
legto u jej podstaw, byto przekonanie jej twércy o autentyzmie i madrosci kaz-
dego ucznia. Wolnos¢ w pojeciu Neill’'a przybiera rézne formy. Kazdy uczen ma
prawo decydowaé w sprawach dotyczacych organizacji i kierowania szkota.
W tym celu odbywajg sie spotkania, w ktérych uczestnicza wszyscy nauczycie-
le i uczniowie. Kazdy ma prawo do udziatu w dyskusji i do gtosowania nad
réznymi sprawami zwigzanymi z zyciem szkoty. Podczas dyskusji i gtosowania
obowigzujg reguty, ktérymi kierujg sie wszyscy uczestnicy. Nie wolno na przy-
ktad narusza¢ osobistych praw drugiego cztowieka, wszyscy sg odpowiedzialni
za swoje zachowanie i muszg ponosic jego konsekwencje.

W wolnej szkole Neill'a, wolno$é oznacza réwniez wspotdecydowanie o tym,
co robic¢, czego sie uczy¢, w jaki sposob, kiedy i w jakim zakresie. Nie ma przy-
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musowego uczestnictwa w lekcjach, prace domowe czy klasowe nie sg obowigz-
kowe. Zasady zachowania sie w klasie i szkole ustalajg wspdlnie nauczyciele
i uczniowie.

Zajecia odbywajg sie zwykle w grupach wiekowych, ale czasami takze w gru-
pach zainteresowan. ,Nie stosujemy nowych metod nauczania, poniewaz nie
uwazamy, aby nauczanie samo w sobie miato wielkie znaczenie. To, czy dana
szkota opracowata specjalne sposoby nauczania dzielenia, czy nie, nie ma zad-
nego wptywu na rezultaty ksztatcenia, poniewaz dzielenie jest wazne tylko dla
tych, ktérzy chca sie go nauczy€. A dziecko, ktére pragnie opanowac te sztuke,
dokona tego bez wzgledu na to, jakich metod bedzie sie w danej szkole uzy-
wac”™".

Summerhill zostata zatozona w 1921 roku w Leiston w hrabstwie Suffolk w Wiel-
kiej Brytanii. Na poczatku byta szkotg eksperymentalng dla dzieci w wieku od
pieciu do szesnastu lat. Po pewnym czasie funkcjonowata juz jako szkota nor-
malna.

»L---] Summerhill jest miejscem, w ktérym ci, ktorzy posiadajg wrodzone zdolno-
Sci i pragng by¢ naukowcami, zostajg nimi; natomiast ci, ktérzy predysponowa-
ni sg jedynie do zamiatania ulic, bedg pracowac¢ miottg. [...] do tej pory, muréw
naszej szkoty nie opuscit zaden zamiatacz. [...] wolatbym raczej, aby szkote
opuscit szczesliwy zamiatacz ulic niz znerwicowany uczony™.

W szkole tej nauczanie nie jest najwazniejsze, wazne jest rozwijanie osobowo-
$ci uczniéw. Dzieci uczg sie bez przymusu, z wtasnej woli, nie ma klaséwek
i stopni, a egzamin jest przeprowadzany dla zabawy.

Elastyczne zasady wychowania stwarzajg klimat swobody, tak potrzebnej prze-
ciez dziecku, gdyz doswiadczajgc wolnosci moze sie ono rozwija¢ w naturalny
dla niego sposdb, uzasadniat Neill. ,Na wolno$¢ reaguje szybko i nieznosnie.
Przez pierwszy czy drugi tydzien otwierajg drzwi nauczycielom, zwracaja sie do
mnie «sir» i doktadnie sie myja. Spogladajg na mnie z «szacunkiemy, ktéry
tatwo daje sie rozpoznac jako strach. Po kilku tygodniach wolnosci pokazujg
swoje prawdziwe oblicze. Stajg sie zuchwate, wyzbywajg sie dobrych manier,
nie myja sie. Robig to wszystko, czego zabraniano im w przesztosci™.

W Summerhill szczero§¢ w Zyciu i wobec siebie jest kwestig najwazniejsza.
Neill, wszystko uzaleznia od szczero$ci. Poznaé nature dziecka mozna wow-
czas, gdy zapewni sie mu spokdj. Szczescie i pomysino$¢ dziecka zalezg od
tego, czy i w jakim stopniu jesteSmy po jego stronie. O tym za$, czy jestesmy po
jego stronie, swiadczy okazywana mu mitosé.

" A.S. Neill, Nowa Summerhill, tum. M. Duch, Wyd. Zysk i S-ka, Poznan 1994, s. 32.
2 Ibidem, s. 31.
3 Ibidem, s. 84-85.
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Podczas wspdlnych spotkan catej szkolnej spotecznosci omawiane sg m.in.
problemy znecania sie nad stabszymi. Takich przypadkéw jest niewiele, a jesli
sqg jakies skargi, to ,[...] po doktadniejszym zbadaniu [...] okazuje sie, ze w rze-
czywistosci chodzito o to, iz Jenny nazwata Peggy wariatkg™.

Wiara w dziecko i jego wolnos¢ byty podstawg do utworzenia szkoty, w ktorej
system pedagogiczny funkcjonowat w mys| nastepujacych zasad:

1.,[...] w dziecku tkwi dobro [...] nie rodzi sie jako kaleka ani jako tchorz, ani
jako robot, lecz ma wszystkie te dane na to, aby kocha¢ zycie i zyciem sie
interesowac.

2. [...] cel zycia, sprowadza sie do tego, aby pracowac¢ z radoscig i méc byé
szczesliwym [...].

3.[...] Prawdziwe wychowanie polega na rozwijaniu zaréwno intelektualnych,
jak i emocjonalnych sit wychowanka [...].

4. Wychowanie trzeba dostosowac do psychicznych potrzeb i zdolnosci dziec-
ka, a nie dziecko do potrzeb szkoty [...].

5.[...] kara wywotuje strach, a strach wrogosc [...] karcenie dziecka jest szko-
dliwe i hamuje zdrowy rozwdj psychiczny.

6. Wolnos¢ nie oznacza rozpasania [...]. Nauczyciel nie stosuje wobec dziecka
zadnego przymusu; dziecko nie moze go jednak stosowac¢ wobec nauczy-
ciela.

7. [...] szczerosc¢ i otwartos¢ nauczyciela.

8. Dziecko musi sie uczy¢ szuka¢ pewnosci nie w symbiozie z innymi ludz-
mi, lecz przez wtasng zdolnos$¢ do duchowego emocjonalnego i artystycz-
nego ujmowania swiata [...].

9. Poczucie winy [...] stanowi przeszkode w rozwoju samodzielnosci. Two-
rzy diabelski krag ztozony z buntu, skruchy, podporzgdkowania sie i ponow-
nego buntu [...].

10. W szkole Neill'a nie ma nauki religii. Nie znaczy to, ze wartosci humani-
styczne nie graja w niej istotnej roli [...]™.

4 Ibidem, s. 46.
5 Cyt. za: W. Okon, Dziesie¢ szkdl alternatywnych, WSIP, Warszawa 1997, s. 144-145.
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2.2. Nikt nie moze by¢ wolny, jesli nie jest niezalezny...

Maria Montessori (1870-1952) opracowata metode wychowania, ktéra spopu-
laryzowata na catym swiecie. Metoda ta od jej nazwiska nazwana zostata meto-
da Montessori. Poczatek jej powstania datuje sie na rok 1907 i zwigzany jest
z Domami Dzieciecymi, Swietlicami-przedszkolami dla dzieci z rzymskiego mar-
ginesu spotecznego.

Osobliwo$cig metody Montessori jest uprawomocnienie humanistycznych inte-
rakcji interpersonalnych w procesie dydaktyczno-wychowawczym, respektowa-
nie w nim zasad moralnych i etycznych. Filozoficznym podtozem tych celéw
byto przekonanie, iz nikt nie moze by¢ wolny, jesli nie jest niezalezny.

Wspodiczesny swiat peten jest nienawisci, egoizmu, konsumpgciji i rywalizaciji.
Jedynym srodkiem, zdaniem Montessori, uleczenia $wiata jest mitos¢, ktérg
pojmowata jako bezinteresowny dar z siebie. By jednak by¢ darem, trzeba by¢
wolnym czyli przynaleze¢ do siebie.

Nauczyciel ma szczegdlng osobowosé i tym samym szczegdlne zadanie do
spetnienia — przygotowuje srodowisko nauczania i chroni proces uczenia sie.
Jest obserwatorem, a jesli ma pomdéc, to tylko posrednio, podazajac dyskretnie
za uczeniem sie ucznia. Niczego nie narzuca, nie kieruje, lecz zapewnia wol-
nos¢ pracy podczas wykonywanych zadan. Dlatego kazdg jednostke lekcyjng
cechuje tad, prostota, estetyka oraz wewnetrzne skupienie utatwiajace ksztat-
towanie postaw wzajemnej zyczliwosci.

Lepsze zrozumienie filozofii nauczania i wychowania Marii Montesori bedzie
mozliwe po przeanalizowaniu podstawowych elementéw, zebranych ponizej w
punktach.

Dwanascie podstawowych zatozen metody Montessori':

1. Cwiczenie obserwacji w celu osiggniecia biegtosci percepcyjnej a poz-
niej pojeciowey.

Dzieci uczone metodg Montessori stajg sie coraz doktadniejszymi i bardziej
ostrzejszymi obserwatorami i klasyfikatorami przy rozwigzywaniu zadan oraz
konkretnych rozréznien sensorycznych do abstrakcyjnych decyzji intelektu-
alnych.

2. Zaprogramowane przygotowanie, cwiczenie, precyzja i perfekcja.

Dzieci pracujagce z ,aparatem dydaktycznym” Montessori podejmujg stop-
niowo coraz bardziej ztozone zadania sensoryczne, motoryczne i intelektu-

' Podaje za: Ch. Galloway, Psychologia uczenia sie i nauczania, t. Il, przet. J. Radzicki, PWN,
Warszawa 1988, s. 200-202.
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alne, stuzace ¢éwiczeniu zmystéw, koordynaciji miesniowej oraz rozwojowi
umystowemu. W srodowisku Montessori dziecko otrzymuje wiasciwe przy-
gotowanie i éwiczenie umozliwiajgce mu rozwiniecie biegtosci w zakresie
umiejetnosci indywidualnych i spotecznych.

3. Samoprzetwarzanie sie i indywidualno$c.

Wewnetrznie motywowane, ,normalne” dziecko dgzy do opanowania siebie
i otoczenia przez samowychowanie, osiggajgc umiejetnos¢ samoksztatto-
wania sie, samorozwoju i samodyscypliny. Dzieci te we wtasnym rytmie pra-
cujg z wybranymi przez siebie materiatami i ¢wiczeniami Montessori.

4. Ruch, aktywnos$¢, praca.

.Ksztatcenie aktywne” wedlug Montessori polega na ¢wiczeniach sensorycz-
nych w celu osiggniecia sprawnosci percepcyjnej, na aktywnosci ruchowe;j
rozwijajgcej sprawnos¢ miesniowg oraz na stosowaniu nabytej wiedzy
w pracy intelektualnej. W tym ,uczeniu sie robienia czegos poprzez robienie
tego” wazna role odgrywa takze umiejetnos$¢ koncentracji, manipulacja do-
tykowa i ¢wiczenia z zakresu praktyki zycia codziennego. Realizujgc cykle
obejmujace zainteresowanie, aktywnos¢ i prace, dziecko nabywa ,nawy-
kéw pracy i porzadku”.

5. WolnosS¢ i spontaniczno$c.

Dziecko wzrastajgce zgodnie z prawami naturalnego rozwoju osigga coraz
wiekszg niezaleznosc¢, spontanicznie przejawiajgc swa indywidualno$é po-
przez pograzenie sie bez reszty w ciekawe, wybrane przez siebie zadania
w ramach ,ksztatcenia ekspansywnego”.

6. Przygotowanie Srodowiska.

Otoczenie dostarczajgce bodzcéw, uporzgdkowanych wedtug stopnia moz-
liwosci kontrolowania btedéw, stanowi ,$rodowisko adaptacyjne”, zaspoka-
jajace wewnetrzne potrzeby dziecka w zakresie petnego wykorzystania jego
zdolno$ci uczenia sie.

7. Okresy wrazliwo$ci.

W trakcie rozwoju dziecko przezywa szereg przetomowych okresoéw szcze-
golnej wrazliwosci na okreslone sfery uczenia sie. Od chwili narodzin do 6
roku zycia (,okres ksztattujacy”) ,wielka praca” dziecka polega na chionieciu
bodzcow srodowiskowych i organizowaniu ich zgodnie ze swoistymi dla nie-
go prawami uczenia sie, na ,tworzeniu” swego ,ja” (na ,samoksztattowaniu
sie”).

8. Rytm — réwnowaga — uporzgdkowanie.
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Ciggtos¢ i uporzadkowanie umozliwiajg proces zycia w przyrodzie i w catym
kosmosie. Ludzie, istoty podlegte ,rytmowi”, dla optymalnego rozwoju swych
Lenergii” fizycznych, emocjonalnych, umystowych i duchowych potrzebujg
samokontroli i wiezi spotecznej — wolnosci w pewnych granicach.

9. OdkrywczoS$¢ i rozwdy.

Obiektywne badanie normalnego, naturalnego rozwoju od chwili urodzenie
oraz umiejetna obserwacja swobodnie funkcjonujgcego dziecka przy pracy
w ,laboratorium uczenia sie” doprowadzg do powstania ,nauki o opiece nad
dzieckiem” i naukowej pedagogiki — dyscyplin, ktére przyczynig sie do poja-
wienia sie doskonatych istot ludzkich, ,nowej ludzkosci”, bedace w stanie
panowa¢ nad nowym srodowiskiem.

10. Dziecko jako przyszty dorosty.

Dorosty musi troszczy¢ sie przede wszystkim o stworzenie wszelkich zdro-
wych warunkéw wstepnych umozliwiajacych realizacje potencjatu dziecka
wspierajgc posrednio jego wewnetrzne dazenia ku samorealizacji i okazu-
jac poprzez respektowanie jego praw — wiare w ,dziecko jako przysztego
dorostego”.

11. Nowy typ nauczyciela jako wzor.

Nauczyciel w systemie Montessori (,kierujacy”), przygotowany pod wzgle-
dem ,ducha i umiejetnosci®, jest bacznym obserwatorem. Jest on wzorem
najwyzszych wartosci, chroni proces uczenia sie, skutecznie porozumiewa
sie z dzieckiem i w sposob tworczy planuje jego rozwa;.

12. Wiedzie¢, kochac, stuzyc.

.Nowy cztowiek” potrafi pogodzi¢ medytacje z dziataniem oraz indywidualne
doskonalenie sie z dbatoscig o dobro wspdlne. Jego misja jest trojakiego
rodzaju — ma wiedzie¢, kochac i stuzyg.

Literatura pomocnicza (wybrane pozycje)

Kuchta R., Pedagogika Marii Montessori, [w:] Pedagogika. Podrecznik akade-
micki, red. Z. Kwiecinski, B. Sliwerski, Wyd. Naukowe PWN, Warszawa 2003.

Miksza M., Miejsce M. Montessori w klasyfikacjach pradéw, kierunkow i ruchéw
pedagogicznych, [w:] Pedagogika alternatywna — dylematy teorii, red. B. Sli-
werski, ,Impuls”, Krakéow 1995.

Miksza M., Zrozumie¢ Montessori czyli Maria Montessori o wychowaniu dziec-
ka, ,Impuls”, Krakéw 1997.
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Polnik-Klajn A., Pedagogika Marii Montessori we wspofczesnych placowkach
przedszkolnych, [w:] Przemiany w naukach o wychowaniu — idee, koncepcje,
rzeczywisto$¢ edukacyjna, red. W. Korzeniowska, ,Impuls”, Krakéw 2002.
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2.3. ,Krélestwo pedagogiki” racja zycia i powotaniem

.Jesli nie staniecie sie na nowo podobni do dzieci,
1Y1

nigdy nie wejdziecie do zaczarowanego krolestwa pedagogiki

Celestyn Freinet (1896-1966), widzac w dziecku petnowartosciowego cztowie-
ka, szanujgc jego wolnos¢, niezaleznosé, rozumiejac jego nieprzemyslane za-
chowania z racji niedojrzatosci, utworzyt szkote na miare jego oczekiwan. ,,Czto-
wiek na miare olbrzyma”— tak okreslano Freinet’a — twérce Nowoczesnej Szko-
ty, ktérego idea pedagogiczna fascynowata i fascynuje wcigz wielu nauczycieli
w Swiecie. Byt on twdrcg systemu pedagogicznego, kitdry proces tworzenia swojej
koncepcji rozpoczat od obserwacji dzieci, ich potrzeb i zainteresowan, od ,ucze-
nia sie dziecka” i uczenia sie ,bycia nauczycielem”.

Przez lata, koncepcja ta inspirowata, wychodzita naprzeciw wspotczesnym po-
trzebom, ksztattowata lepszy, bogatszy $wiat dziecka w szkole. Swiat, w ktérym
dziecko jest partnerem nauczyciela, wspottworca zycia w szkole i w klasie, ma
wptyw na wybor metod i technik pracy na lekcji, uczac sie jednoczesnie dyscy-
pliny pracy. Wszystko to odbywato sie w atmosferze wzajemnego zrozumienia,
szacunku, satysfakcji z pracy i radosci tworzenia.

Celestyn Freinet w wieku dwudziestu lat podjat prace nauczyciela w matej wio-
sce Bar-Sur-Loup, niedaleko Nicei — miasta, ktére miato sta¢ sie kolebkg wiel-
kiego Ruchu Pedagogicznego Nowoczesnej Szkoty.

Przygotowanie do zawodu nauczycielskiego miat skromne, jednakze stopnio-
wo probowat wprowadzaé innowacje organizacyjne i metodyczne, inspirujac
sie obserwacjg swych ucznidw, ich zainteresowaniami i wypowiedziami. Co-
dziennie organizowat dzieciom wycieczki po to, by mogly one obserwowaé
przyrode lub przygladac¢ sie pracy ludzi. Po powrocie do szkoty dzieci omawiaty
swoje spostrzezenia, opowiadaty o tym, co je zainteresowato, a nauczyciel na
tablicy zapisywat najciekawsze zdania. Odkrywszy zainteresowania dzieci, Fre-
inet szukat — intuicyjnie — czegos, co mogtoby stanowi¢ motywacje uczniéw do
pracy.

Ustawicznie sie doksztalcat, szukat odpowiedzi na nurtujgce go problemy. Czy-
tat klasykdw réznych pedagogicznych teorii. Prace w szkole taczyt z ruchem
spotdzielczym w swojej wsi, zachecat mieszkancéw do budowy drég, do uno-

' Cyt. za: W. Okon, Dziesie¢ szkét alternatywnych, WSiP, Warszawa 1997, s. 87.
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woczesniania srodkéw produkcji, do elektryfikacji. Przez wiele lat pemnit funkcje
sekretarza Ligi Obrony Praw Dziecka. Jako mtody nauczyciel zabiegajacy
o poprawe warunkéw materialnych szkoty i obronca praw dziecka, stanowit swo-
iste zagrozenie dla lokalnych, konserwatywnych nauczycieli. Zwolniono go
z pracy pod pozorem ztego stanu zdrowia. Wéwczas, ze skromnych oszczed-
nosci, przy wsparciu rodziny i przyjaciét utworzyt matg eksperymentalng szkote
w Vence.

Druga wojna swiatowa zaktécita Freinet’'owi okres twérczej pracy. Internowany
w obozie, chory, nie poddawat sie — napisat szkic pracy Zarys psychologii sto-
sowanej w wychowaniu — bedacy fundamentem jego koncepcji pedagogiczne;j.
Po zakoriczeniu wojny kontynuowat dzieto odnowy szkoty ludowe;j.

Zainspirowany osiggnieciami pracy m.in. Johna Dewey’a, Rogera Cousinet’a,
Adolpha Ferrier’a, wypracowat swoje metody nauczania, oparte na peinej ak-
tywnosci, swobodnej ekspresji, zainteresowaniu praca zapewniajgcg dzieciom
petny rozwoéj osobowosci. Ekspresja i twérczosé wynikaty z indywidualnych do-
Swiadczen i przezy¢ dziecka zwigzanych z otaczajagcym go swiatem. Giéwnym
zatozeniem tej pedagogicznej koncepciji byto:

* rozbudzanie tworczej aktywnosci dziecka poprzez kontakt ze Srodowi-
skiem,

* wychowanie przez prace,
* wilaczanie w proces dydaktyczny réznych form swobodnej ekspresji?.

Duze znaczenie przywigzywat do ekspresji stownej, widzac w niej mozliwosci
ksztatcenia myslenia i doskonalenia jezyka dziecka. Jako niezmienny propaga-
tor nowoczesnej szkoty, szkoty uwalniajgcej dziecko od napie¢ i niepokojow,
Freinet sytuuje sie niewatpliwie w nurcie pedagogiki humanistyczne;.

Szkota jako miejsce zycia ucznia, powiadat Freinet, jest miniaturg spoteczen-
stwa i dlatego w sposéb niejako naturalny ulega ona wszelkim prawidtowo-
$ciom w niej wystepujacym. Stwierdzenie to warunkowato dobér srodkéw i tech-
nik, pozwalajacych uczniowi samodzielnie ksztattowac¢ osobowosé.

Harmonijny i petny proces wychowania w szkolnym systemie Freinet'a wyzna-
czaty wspoétdziatajace ze sobg techniki?:

. Techniki swobodnego wyrazania siebie

1. Dowolne (swobodne) rysowanie.
2 A. Lewin, Tryptyk pedagogiczny — Korczak, Makarenko, Freinet, , Nasza Ksiggarnia, Warszawa
1986, str. 119-120.

3 C. Freinet, O szkofe ludowg. Pisma wybrane, wybor i opr. A. Lewin, H. Semenowicz,tt. H. Seme-
nowicz, Zaktad Narodowy im. Ossolinskich, Wroctaw 1976.
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2. Wolna dyskusja (réznotematyczna). Kazdy informuje grupe o tym, co chce
powiedzie¢. Dziecko uczy sie sposobu wyrazania, stuchania i wymiany po-
gladéw.

3. Swobodne tworzenie (dowolne).
4. Tworczosé muzyczna.
5. Wyrazanie ciatem.

6. Teatralne wyrazanie — taczenie réznych elementéw: gtosu, maski, rekwi-
zytu, marionetki, dekoracji, muzyki (...).

7. Tworczosé techniczna (manualna).

8. Tworczos¢ audiowizualna (fotografika, film, magnetofon).
9. Twodrczos¢ matematyczna i informatyczna.

ll. Techniki przekazywania (komunikacyjne)

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

11. Wzajemne odwiedzanie sie.

12. Gazetka szkolna (otwarcie sie na inne srodowiska — rodzina, klasy
z roznych regionow kraju lub Swiata).

13. Techniki sktadu tekstu i druku.
14. Techniki radiofoniczne (...).

15. Techniki prezentacji w grupie (prelekcje, reportaz, albumy, makiety, afi-
sze, montaze audiowizualne).

lll. Techniki w celu poznania srodowiska

16. Skrzynka pytan (zachecanie do zadawania pytan).

17. Klasowe wycieczki (obserwacje, kontakty ze srodowiskiem).
18. Ankiety personalne.

19. Uprawa i hodowla w szkole.

20. Naukowe doswiadczenia.

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

IV. Techniki indywidualnego studiowania

23. Autokorekta (kartoteki samokorygujace).

24. Dokumentacja i jej klasyfikowanie.

V. Techniki organizacji zycia kooperatywnego

25. Organizacja roznych miejsc pracy.

26. Planowanie pracy.

27. Planowanie wtasnej pracy.

28. Ocenianie wykonywanej pracy.

29. Struktury zycia uspotecznionego (kooperatywnego).

Zaczarowane krélestwo pedagogiki jest dla Freinet’a racjg zycia, powotaniem
pozwalajagcym poznaé nature dziecka z catg ztozonoscig jego potrzeb emocjo-
nalnych i intelektualnych.

Pedagogika Freinet’a jest niezwykle humanitarna i daje mozliwosci tworzenia
w szkole samorzgdnosci (demokraciji). ,Dopusémy dziecko do gtosu” i pozwdl-
my mu wspélnie z nami decydowac i planowac¢ w szkole i poza szkota. Niechaj
wybierze ono forme realizacji wybranego zadania, niechaj podejmie odpowie-
dzialno$¢ za wykonanie swojej pracy i zaprezentowanie wynikéw. Nie narzu-
cajmy dziecku tematu, ani sposobu wykonania pracy.

Peiny obraz szkoty i atmosfery w niej panujacej jest zawarty w prawdach peda-
gogicznych, majgcych charakter ponadczasowy.

Niezmienne prawdy pedagogiczne Celestyna Freinet'a*:
I. Natura dziecka
1. Dziecko ma takg samag nature jak cziowiek dorosty.
2. By¢ wiekszym — nie znaczy by¢ wyzszym.

3. Zachowanie sie dziecka w szkole jest uwarunkowane jego konstytucjg
psychofizyczng i stanem zdrowia.

ll. Reakcje dziecka

4. Nikt — zaréwno dziecko, jak i dorosty — nie lubi, zeby mu cokolwiek na-
rzucac.

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

6. Nikt nie lubi by¢ zmuszanym do jakiej$ pracy, nawet jesli mu sie nie wy-
daje szczegdlnie nieprzyjemna. Przymus dziata paralizujaco.

7. Kazdy woli sam wybra¢ sobie prace nawet jesli wybor wypadnie nieko-
rzystnie.

8. Nikt nie lubi dziata¢ na pr6zno, to znaczy wykonywac czynnosci robota,
podporzadkowywac sie myslom zaprogramowanym, w ktérych sam nie bie-
rze udziatu.

9. Praca powinna by¢ umotywowana.
10. a) Koniec ze scholastyka.

b) Kazda jednostka pragnie sukcesu. Niepowodzenie jest hamulcem,
nieprzyjacielem zapatu i werwy.

c) Naturalng potrzebg dziecka jest nie zabawa, lecz praca.
lll. Techniki nauczania

11. Normalng droga przyswajania wiedzy nie jest wcale obserwacja, wyja-
Snianie i pokaz, procesy wiasciwe szkole tradycyjnej, lecz doswiadczenie
po omacku, stanowigce naturalng i powszechng droge dziatania.

12. Pamie¢, ktorej szkota tradycyjna przypisuje tak wazng role, jest tylko
wtedy cenna i warto$ciowa, gdy jest zwigzana z doswiadczeniami poszuku-
jacymi i gdy stuzy zyciu.

13. Przyswojenie wiedzy odbywa sie, wbrew temu co sie nieraz sgdzi, nie
poprzez wyuczenie regut i prawidet, lecz przez doswiadczenie.

14. Inteligencja nie jest, jak to gloszg szkolarze, wyodrebniong zdolnoscia,
dziatajaca niby w zamknietym obwodzie, niezaleznie od innych sit zycio-
wych cztowieka.

15. Szkota ksztatci tylko jeden rodzaj inteligencji abstrakcyjnej, dziatajace;j
poza realng rzeczywistoscig za posrednictwem stéw i poje¢ utrwalonych
W pamieci.

16. Dziecko nie lubi stucha¢ wykiadu ex cathedra.

17. Dziecko nie odczuwa zmeczenia przy takiej pracy, ktéra zwigzana jest z
jego zyciem i jest niejako funkcjonalna.

18. Nikt, ani dziecko, ani dorosty, nie lubi kontroli i kary, ktére zawsze od-
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czuwa sie jako ujme dla swojej godnosci osobistej, szczegdlnie wtedy, gdy
odbywa sie publicznie.

19. Stopnie i lokaty sg zawsze btedem.
20. Méwi¢ jak najmniej.

21. Dziecko nie lubi pracy zbiorowej, ktérej wszyscy muszg sie podporzad-
kowacé. Lubi ono prace indywidualng lub w obrebie spétdzielczej wspdinoty.

22. Porzadek i karnos¢ w klasie sg konieczne.

23. Kary sg zawsze btedem. Sg one dla wszystkich upokarzajace i nigdy
nie odnoszg zamierzonego skutku. Sg co najwyzej ztem koniecznym.

24. Nowe zycie w szkole zaktada, wspotdziatanie — tzn. zarzgdzanie zy-
ciem i pracg w szkole przez jej uzytkownikdw razem z nauczycielami.

25.Przeludnione klasy sg zawsze btedem pedagogicznym.

26. Aktualna koncepcja wielkich kombinatéw szkolnych doprowadza do
anonimowosci nauczyciela i uczniéw. Jest wiec btedem pedagogicznym i
hamulcem postepu.

27. Przyszty ustréj demokratyczny przygotowuje sie przez demokratyczne
wychowanie. Arbitralny system szkolny nie moze wychowac przysztych oby-
wateli — demokratéw.

28. Nie mozna wychowywac bez okazywania szacunku. Poszanowanie god-
nosci osobistej uczniéw, ktérzy nawzajem szanujg swoich nauczycieli, jest
jednym z pierwszych warunkow odnowy szkoty.

29. Opozycja reakcji pedagogicznej, sktadnika reakcji spotecznej i politycz-
nej, jest rowniez niezmienng prawda, z ktéra, niestety, musimy sie liczy¢, nie
mogac jej ani unikng¢, ani naprawic.

30. Ostatnig niezmienng prawda, ktéra uzasadnia wszystkie nasze poszu-
kiwania i potwierdza nasza dziatalnos¢ jest ,,optymistyczna wiara w zycie”.

Literatura pomocnicza (wybrane pozycje)

Freinet C., O szkofe ludowg. Pisma wybrane, wybér i oprac. A. Lewin, H. Seme-
nowicz, t. H. Semenowicz, Zaktad Narodowy im. Ossoliniskich, Wroctaw-War-
szawa-Krakéw-Gdansk 1976.

Lewin A., Tryptyk pedagogiczny — Korczak, Makarenko, Freinet, Nasza Ksie-
garnia, Warszawa 1986.
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Semenowicz H., Nowoczesna Szkota Francuska Technik Freineta, Nasza Ksie-
garnia, Warszawa 1966.

Semenowicz H., Poetycka twérczo$¢ dziecka, Nasza Ksiegarnia, Warszawa
1979.

Semenowicz H., Freinet w Polsce. Préby realizacji koncepcji pedagogicznej
C. Freineta w szkole polskiej, WSIiP, Warszawa 1980.
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2.4. Kazda lekcja dzietem sztuki ...
Ewolucja mysili filozoficznej Rudolfa Steiner’a

Rudolf Steiner (1861-1925) — filozof wychowania — na poczatku XX wieku stwo-
rzyt podstawy pedagogiki alternatywnej. Interesowat sie przyroda, fascynowata
go technika i budowa maszyn, studiowat matematyke, nauki przyrodnicze, filo-
zofie, psychologie, literature i medycyne. W twoérczosci Goethe’go znajduje klucz
do zrozumienia przezy¢ i doswiadczen z wlasnego dziecinstwa. Goethe stat sie
dla Steiner’a duchowym przewodnikiem wiedzy tajemnej — ezoteryki — rozu-
mianej jako wiedzy o rzeczach, sitach i potencjalnych mozliwosciach ukrytych
w Swiecie i samym cztowieku. Znalazto to odzwierciedlenie w pracach nauko-
wych Steiner’a z zakresu teozofii takich jak Teozofia (1904), Stopnie wyzszego
poznania (1905-1908), Droga do samopoznania cztowieka (1912), Wychowa-
nie w $wietle nauk duchowych (1906). Prace te zapoczatkowaty antropozofie
pojmowang jako wiedze duchowa, wiedze o cziowieku kosmicznym, ktéra obej-
mowata zaréwno teorie i metodologie poznawania $wiata duchowego, jak i opis
rezultatéw ich stosowania. Nakazem cztowieka, powiadat, jest odnalezienie swo-
jego ,ja”, swojej natury. Nalezy przy tym zaznaczyé, iz przetom XIX i XX wieku,
sprzyjat tego typu pogladom, gdyz w tym czasie w Europie interesowano sie
spirytyzmem. Zainteresowanie sie Steiner’a antropozofig wynikato stad, ze nie
znalazt on w otaczajgcym go swiecie przyrody odpowiedzi na pytania doty-
czace natury czlowieka. Zasadniczym zatozeniem antropozofii Steinerowskiej
jest rodzaj wiedzy o czlowieku, wiedzy ktérej celem jest osiggniecie zrozumie-
nia o glebszych i tajemnych zwigzkach cziowieka z rzeczami (kosmosem i Bo-
giem) oraz zjawiskami i osiagniecie prawdy gtebszej niz ta, do ktérej dochodzi
sie dzieki wierze.

Praktyka pedagogiczna

Dziatalnos¢ pedagogiczna Rudolfa Steiner’a zostata zapoczatkowana w roku
1919, wraz z otwarciem szkoty w Stuttgarcie, ktérej powstanie byto mozliwe
dzieki aprobacie Emila Molta, wtasciciela fabryki cygar i papieroséw Astoria-
Waldorf.

Funkcjonowanie szkoty wyznaczaty nastepujgce zasady:

» Zdrowa relacja miedzy szkotg a spoteczenstwem zachodzi tylko wtedy,
gdy to ostatnie stale wzbogaca sie o uformowane w swobodnym rozwoju
indywidualne, nowe zdolnosci;

* Nie nalezy pyta¢, co cztowiek ma wiedzie¢ i umie¢, ale jakie sam ma
uzdolnienia i jakie w nim mozna rozwing¢ wtasciwosci;
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* Mtody cziowiek powinien dorasta¢ dzieki sile niezaleznego od panstwa
i gospodarki nauczyciela i wychowawcy, ktéry moze swobodnie rozwijac in-
dywidualne uzdolnienia, gdyz wtedy wokot panuje wolnosc¢'.

Pierwszym, najwazniejszym czynnikiem skutecznej realizacji tej szkoty, byta
radykalna reforma w ksztatceniu nauczycieli. W tym celu Steiner osobiscie szkolit
kandydatow, prowadzac dla nich w ciggu dwdch tygodni kurs, w zakresie antro-
pozofii (wiedzy o czlowieku i jego rozwoju duchowym), dydaktyki i metodyki
nauczania, wiedzy o charakterze, éwiczen jezykowych i medytacyjnych, a tak-
ze sztuki tworzenia planu nauczania.

Innowacje organizacyjne, metodyczne i programowe wprowadzane byty bez
jakichkolwiek doswiadczen. Byta to pierwsza jednolita, koedukacyjna szkota
w Niemczech, skupiajgca dzieci specjalnej troski (trudne). Rytm szkoty zakiéci-
ta druga wojna swiatowa i dopiero po jej zakonczeniu wznowiono jej dziatal-
nosc¢. Dzisiaj mozna méwié o istnieniu Miedzynarodowego Ruchu Szkét — Wal-
dorf, znajdujgcych sie w wielu krajach swiata. W Polsce szkoly tego typu od
kilku lat funkcjonujg w Warszawie, Olsztynie i Bielsku-Biate;j.

Antropozofia — drogg poznania czlowieka

Antropozofia jako metoda poznania, jest wiedzg ujmujacag catego cztowieka
i uwzgledniajaca zarowno fizyczne, jak i duchowe wymiary zycia?. Przedstawia
cztowieka jako istote sktadajaca sie z trzech cztondw: ciata, duszy i ducha. Przez
swoje ciato nalezy on do tego swiata, ktéry spostrzega takze za pomocg swego
ciata; przez swojg dusze stwarza on wiasny $wiat; przez swego ducha otwiera
sie dla niego $wiat, ktéry wznosi sie ponad tymi dwoma. Stowo ciato (Leib)
uzywane byto przez Steiner'a w wezszym i szerszym znaczeniu. W znaczeniu
wezszym ciato to materialna substancja cztowieka. To ciato okresla Steiner jako
ciato fizyczne. Obok tego ciata fizycznego wyrdznia jeszcze trzy ciata niemate-
rialne, ktére okresla kolejno jako ciato eteryczne, ciato astralne i ciato-ja (Ich
Leib). Zdaniem Steiner’a mozna méwi¢ o trzech narodzinach cztowieka. Pierw-
sze narodziny majg miejsce w chwili, gdy cztowiek przychodzi na Swiat. Wtedy,
opuszczajac ciato matki, wyodrebnia sie jego wiasne ciato fizyczne. Dzigki ciatu
fizycznemu czlowiek staje sie obywatelem tego Swiata. Jego ciato fizyczne jest
czgstkg swiata materialnego, catej materii ozywionej i nieozywionej.

Drugie narodziny cztowieka nastepuja okoto 7-go roku zycia. Woéwczas wyzwa-
la sie w czlowieku jego ciato eteryczne, ktére Steiner okresla jako ciato zycia

' Ch. Lindenberg, Szkofa bez leku, przet.J. Dabrowski, 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 ciato czasu (Zeitleib). Ciato eteryczne to sita ksztattujgca i spra-
wiajaca, ze materia ulega ciagtej przemianie, zmierzajac do osiggniecia swojej
entelechii.

W okresie dojrzewania, okoto 14. roku zycia, dochodzi do trzecich narodzin —
wowczas wyzwala sie ciato astralne, ktére Steiner okre$la jako ciato odczuwa-
jace (Empfindungsleib). Dzieki temu ciatu cztowiek staje sie zdolny do Swiado-
mego doznawania. U czlowieka mozna jeszcze wyrézni¢ czwarte ciato — ,ciato-
ja’, dzieki ktéremu cziowiek zdobywa swiadomosé samego siebie.

Cykliczny przebieg narodzin miat $cisty zwigzek z okreslonymi dziedzinami sztuki:
architektura wyrazata ciato fizyczne, rzezba — ciato eteryczne, malarstwo — cia-
to astralne, muzyka — ego lub ducha, poezja — dalsze ciato, a eurytmia — Ducha
Zycia.

Organizacja wychowania i ksztalcenia

Proces wychowania i ksztatcenia w szkole waldorfskiej jest zharmonizowany
z naturalnym rytmem funkcjonowania cztowieka. Przedmioty nauczania reali-
zowane sg wedtug cyklu tematycznego®. Regularny rytm lekcji towarzyszy
uczniowi przez wszystkie lata nauki. Kazdego dnia rano jest dwugodzinna lek-
cja gtébwna. Przerabia sie na niej zawsze tresci nowe, przy czym opracowuje sie
je tak, aby wydoby¢ prawidtowosci, reguty, zwigzki. Dlatego zrozumienie takich
przedmiotéw jak: mowa ojczysta, wiedza o rzeczach, geografia, wiedza o zwie-
rzetach, o cztowieku, o hodowli, o skatach, fizyka, chemia, matematyka, geo-
metria jest mozliwe, gdy naucza sie je ,epokowo”, poniewaz sprzyja to wiekszej
koncentracji wiedzy. W klasach starszych jest rowniez zachowana cyklicznos¢
W nauczaniu wszystkich przedmiotow.

W dalszej kolejnosci realizowane sg przedmioty wymagajace powtarzania
w celu ich utrwalenia. S3 to lekcje jezykdw obcych, eurytmia i gimnastyka, mu-
zyka i religia. W klasach mtodszych natomiast — malowanie, rysowanie, mode-
lowanie, muzykowanie, recytacja i inscenizacja (w godzinach od 10°°-12°° przed-
mioty artystyczne).

Po potudniu (od godziny 12°°-17°°) odbywajq sie zajecia praktyczne takie jak:
prace reczne, rzemiosto, ogrodnictwo.

W szkole tej wykorzystuije sie naturalng dziecieca ciekawos¢ swiata. Dzieci uczg
sie nie bedac jednak oceniane w sposéb powszechnie przyjety. Oceng jest opis
postepow i trudnosci. Kazdy uczen ma prawo rozwijaé sie we wtasnym tempie,

3 Ch. Lindenberg, op. cit., s. 56-57.
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zgodnie z wlasnymi mozliwosciami. Szkoty waldorfskie sg przyjazne, bardzo
tatwe dla uczniéw lecz trudne dla nauczycieli i rodzicow. Nauczyciel musi by¢
zaangazowany w prace takze po lekcjach.

Literatura pomocnicza (wybrane pozycje)

Narzekalak M., O pewnych praktycznych aspektach funkcjonowania szkoty Wal-
dorfschule, [w:] Wychowanie wobec probleméw wspoéfczesnosci, red. J. Mater-
ne, WSP, Zielona Goéra 1991.

Szkota alternatywna — z teorii i praktyki szkot waldorfskich, red. S. Kawula, wyd.
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Sliwerski B., Pedagogika Rudolfa Steinera jako wariant duchowej rewolucji, [w:]
Ku pedagogii pogranicza, red. Z. Kwiecinski, i L. Witkowski, UMK Osrodek stu-
diéw kulturowych i edukacyjnych, Torurh 1990.
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2.5. Uczyé¢ sie, ,,jak sie uczy¢”
Koncepcja edukacji humanistycznej Carla R. Rogers’a
(1902-1987)

Funkcjonuje wiele sposobow postepowania wobec jednostki (wychowanka) jed-
nakze na szczegdlng uwage, z punktu widzenia wychowania, zastuguje kon-
cepcja humanistyczna. Zaistniata ona dawno, ale dopiero teraz wywiera zna-
czacy wptyw na mysl i praktyke pedagogiczng. W swej tresci nie jest jednorod-
na, wywodzi sie bowiem z rozmaitych inspiracji. Nie wytworzyta tez jasnej teorii,
bowiem przejawia sie giéwnie w praktyce. Kierunek ten jest proba wyjscia poza
alternatywe ujmowania cztowieka badz jako tworu rzadzonego przez nieswia-
dome i z reguly sprzeczne ze soba sity motywacyjne, badz tez jako tworu catko-
wicie sterowanego przez srodowisko. Koncepcja ta zaktada, ze jednostka jest
samodzielnym podmiotem, przyjmujacym postawe badawczg wobec rzeczywi-
stosci, i ktéra podobnie jak zawodowy badacz, obserwuje swiat, przewiduje,
formutuje hipotezy, planuje, eksperymentuje, wnioskuje i zgodnie z posiadang
wiedzg przystosowuje sie do swiata i ksztattuje go.

Zgodnie z tg koncepcja procesy psychiczne i zachowania cziowieka zalezg od
wiedzy o rzeczywistosci. Cztowiek jest sterowany przez informacje ptynace ze
srodowiska oraz informacje zakodowane uprzednio w pamieci.

W podejsciu humanistycznym jedynie stusznym wydaje sie by¢ paradygmat, w
mys$| ktérego celem edukacji jest osigganie pomysinosci w realizacji wtasnej
koncepciji zycia. W dazeniu tym jednostka zachowuje prawo do autonomiczno-
Sci.

Z tej tez przyczyny od wielu lat, niektére koncepcje dotyczace rozwoju osobo-
wosci jednostki, przekonujg o zasadnosci takiego podejscia — na przyktad teo-
rie psychodynamiczne, a w szczegdlnosci ich odmiana — psychologia humani-
styczna'.

Zatozenia koncepcji edukacji skoncentrowanej na uczniu — Carla Rogers’a

Za twoércow psychologii humanistycznej i jej przedstawicieli uwaza sie Abraha-
ma H. Maslow’a, Gardnera Murphy’ego i Carla R. Rogers’a. W centrum swoich
zainteresowan stawiajg oni ,0sobe ludzky i jej doswiadczenie”, przy czym do-
Sswiadczenie w pojeciu tych uczonych, to doswiadczenie subiektywne — feno-

" A.H. Maslow, W strone psychologii istnienia, przet. |. Wyrzykowska, PAX, Warszawa 1986.
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menologiczny $wiat cztowieka. Psychologia humanistyczna gtéwny nacisk kfa-
dzie na osobisty rozwéj jednostki, jej samorealizacje i samourzeczywistnienie.

Maslow twierdzi, ze zaspokojenie potrzeb podstawowych (biologicznych, bez-
pieczenhstwa, akceptacji, mitosci) otwiera przed cztowiekiem droge ku samore-
alizacji i wéwczas to dochodzg do gtosu potrzeby warunkujace w petni ludzkg
egzystencje, ktére naprowadzajg cztowieka ku celom estetycznym, poznaw-
czym, spotecznym.

Psychologowie humanistyczni uwazaja, ze cztowiek jest zdolny do aktywnosci
prospotecznej rozumianej jako bezinteresowna dgznos¢ do cudzego dobra,
o ile spetnione zostang pewne warunki. Rogers zwraca uwage na to, jak wazne
w postepowaniu z wychowankiem jest tworzenie cieptych relacji (empatii, pra-
gnienia przyj$cia z pomoca). Wazna jest ,autentyczna i ludzka troska [...] stu-
chanie tego, co méwig, tego, czego nie méwig, wstuchiwanie sie w niemy gtos
podejmowanych przez nich dziatan™. Humanistyczne (cato$ciowe) podejscie
do czlowieka we wspotczesnej interpretacji, oznacza zerwanie z tradycyjnie
pojmowang pedagogikg wywodzaca sie od Johanna F. Herbarta, ze schematy-
zmem oraz skostniatym i sformalizowanym procesem ksztatcenia i wychowa-
nia. Szczegodlnie duzy akcent kladzie na atmosfere psychiczng oraz wzajemne
stosunki nauczycieli i uczniow. Tym wzajemnym stosunkom, opartym na otwar-
tosci, zaufaniu, zyczliwosci oraz twérczych poszukiwaniach (odkrywanie drogi
do prawdy), pedagogika humanistyczna przypisuje dominujgce znaczenie
w ksztattowaniu osobowosci ucznidow oraz efektywnosci procesu dydaktyczno-
wychowawczego.

Rogers swoje krytyczne stanowisko wobec tradycyjnego nauczania ujgt naste-
pujacod:

1. Nauczyciel jest posiadaczem wiedzy, uczen oczekiwanym odbiorca.

2. Centralne elementy tej edukac;ji to wykfad i egzamin. Wyktad jest dominu-

jaca metodq przekazywania wiedzy, a egzamin mierzy zakres otrzymane;j
wiedzy.

3. Nauczyciel sprawuje wtadze, uczen jest postuszny. Obaj sg postuszni wia-
dzom szkolnym. Kontrola, jest zawsze skierowana w dét.

4. Nauczyciel jako autorytet jest centralng postaciag tej edukacji. Jest albo
bardzo podziwiany jako erudyta, albo pogardzany jako dyrektor, lecz za-
wsze znajduje sie w centrum.

5. Nauczyciel nie oczekuje, ze uczen bedzie pracowat dobrze bez jego sta-
2 Cyt. za Ch. Galloway, Psychologia uczenia sie i nauczania, t. Il, przet. 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, Krakéw 1995, s. 21-22.
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tej kontroli. Uczen réwniez nie ma zaufania do nauczyciela — nie wierzy w
jego dobrag wole, w uczciwosé, w kompetencje.

6. Nauczyciel wierzy, ze uczniem najlepiej sie kieruje, trzymajac go w prze-
rywanym lub statym stanie strachu. W dzisiejszych czasach nie ma tak wiele
kar fizycznych jak niegdys, ale publiczna krytyka, wysmiewanie i staty lek
przed popetnieniem btedu sg jeszcze silniejsze.

7. Uczniowie nie decydujg o celach, tresci i metodach edukacji, nie majg
gtosu w sprawie tego, kto ich bedzie uczyt. Nauczyciele czesto rowniez nie
majg w tych sprawach gtosu. Nie uczg sie wiec podejmowania decyzji i po-
noszenia odpowiedzialnosci za ich realizacje.

8. W szkole nie ma miejsca dla catej osobowosci. Jest tam tylko miejsce dla
jej intelektu. Ciato jest tolerowane, a emocje catkowicie ignorowane.

Ten model edukacji Rogers proponuje zastgpi¢ modelem PCA (Person Centred
Approach — Podejscie skoncentrowane na osobie). Okreslenie takie nie jest
przypadkowe, oznacza bowiem nastawienie na przyznawanie jednostce wia-
dzy (sity) w zakresie kierowania swoim zyciem pod warunkiem, ze stworzy sie
jej sprzyjajacy psychologiczny klimat. W modelu PCA*:

1. Warunek podstawowy: Nauczyciel (facilitator®) ma wystarczajgco duze
zaufanie do siebie i do innych (uczniéw), aby wierzy¢, ze inni, tak jak on
sam, potrafig mysle¢ o sobie, uczy¢ sie dla siebie [...].

2. Nauczyciel (facilitator) dzieli z innymi (uczniami, ich rodzicami, wtadzami
szkolnymi) odpowiedzialnosé za proces uczenia sie [...].

3. Nauczyciel dostarcza materiatéw do uczenia sie, korzystajac z wkasnych
wiadomosci, wlasnego doswiadczenia, ksigzek, materiatow zroédtowych lub
doswiadczen spotecznych.

4. Uczen konstruuje i rozwija swoj program uczenia sie, sam albo w koope-
racji z innymi. Dokonuje wyboru kierunku witasnej nauki z petng swiadomo-
$cig ponoszenia odpowiedzialnosci i konsekwencji tego wyboru.

5. W klasie (w grupie studenckiej) stopniowo tworzy sie klimat utatwiajgcy
uczenie sie. Poczatkowo jest on kreowany przez nauczyciela. W miare jak
proces uczenia sie jest kontynuowany coraz czesciej wytwarzajg go dla
siebie sami uczniowie [...].

6. [...] Tres¢€ uczenia sie, chociaz wazna, schodzi na drugi plan. Efekty mie-
rzy sie tym, czy uczen zrobit wyrazny postep w uczeniu sie ,jak sie uczy¢’

4 Ibidem, s. 21-22.

5 Facilitator — osoba utatwiajaca dziecku dziata¢ w zgodzie z jego indywidualnymi mozliwosciami.
Zob. Szkota alternatywna — z teorii i praktyki szkét waldorfskich, red. S. Kawula, wyd. |l rozszerzone
i poprawione, WSP, Olsztyn 1994.
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tego, co chce wiedzieé.
7. Samodyscyplina zastepuje zewnetrzng dyscypline.

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

9. W tym wspomagajacym rozwoj klimacie uczenie sie¢ ma tendencje do
pogtebiania sie, postepowania w szybszym tempie i wiekszego przenikania
sie z zyciem i zachowaniem ucznia, niz to ma miejsce w uczeniu sie w trady-
cyjnej klasie. Dzieje sie tak dlatego, ze kierunek uczenia sie jest wkasnym
wyborem, uczenie sie — wlasng inicjatywa i catg osoba (z uczuciami, namiet-
nosciami, jak réwniez intelektem) jest zaangazowane w proces uczenia sie.

Rogers w swym modelu edukacji skoncentrowanej na uczniu, przedstawia réw-
niez pewne sugestie na temat ksztatcenia nauczycieli i sylwetki nauczyciela.
Czy kazdy czlowiek moze by¢ nauczycielem-facilitatorem? Tylko ten, powiada
autor, moze nim by¢, ktéry posiada zaufanie do siebie i do innych, ktéry chce i
potrafi sie uczy¢ dla siebie, w oparciu o wtasne doswiadczenia. Dlatego, czy
nadal dzi$ stusznym jest ujmowanie wychowania w kategoriach dominacji czy
wiadzy wychowawcy nad wychowankiem? Czyz nie lepszym bytoby wychowa-
nie oparte na nowym modelu, polegajagcym na porozumieniu z wychowankiem,
poszanowaniem podmiotowosci i dgzeniu do wspdlnego z nim kontaktu? Ro-
gers na podstawie doswiadczen wyniesionych z wlasnej pracy pedagogicznej
powiada, ze nauczyciel-wychowawca nie powinien byé¢ ekspertem wiedzgcym
lepiej, co powinien robic¢, jakim powinien by¢ wychowanek.

Literatura pomocnicza ( wybrane pozycje)
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2.6. ,,Kto kocha dzieci, ten ich nie wychowuje”
Antypedagogika, filozofiag wychowania wspierajaca ruch
praw dziecka

Kontrowersyjne dyskusje o istote i funkcje wychowania, wynikajg z ukfadu ral,
podporzadkowania wychowankéw wychowawcom, a wiec pozbawiania ich pra-
wa do swobodnego, samodzielnego rozwoju. Rozbieznosci te nie dotyczg sa-
mej definicji, lecz sposobu urzeczywistniania w praktyce edukacyjnej wycho-
wania jako dziatalnosci celowej, Swiadomej. Czy mozna podejmowac za kogos$
decyzje, narzuca¢ mu wtasny punkt widzenia, wlasny system wartosci? Nie
powinien zatem nikogo dziwi¢ fakt pojawienia sie w nurcie wspotczesnej peda-
gogiki reform pogladéw odrzucajacych nie tylko wychowanie jako pojecie, ale
i rownoczesnie jako praktyke. Poglady takie wyrazajg przedstawiciele nowego
ruchu pedagogicznego okreslani mianem antypedagogoéw.

Do najbardziej radykalnych przedstawicieli tego ,nowego my$lenia” zalicza sie
amerykanskiego pedagoga Carla Bereiter’a, szwajcarskg psychoanalityczke
Alice Miller, zachodnioniemieckich psychologéw i publicystéw Ekkeharda von
Braunmuhla, Hubertusa von Schbéenebecka oraz polskiego pedagoga Stani-
stawa Rucinskiego.

Za prekursora antypedagogiki uznaje sie zachodnioniemieckiego wolnego pu-
blicyste z Wiesbaden Braunmiihla — autora rozprawy pt. Antypedagogika. Stu-
dium o zniesieniu wychowania. W jego przekonaniu wychowanie celowoscio-
we nie gwarantuje réwnoprawnych stosunkéw miedzy wychowawcami a ich
podopiecznymi, nie respektuje praw cztowieka. Wychowywane osoby sg ma-
nipulowane, tresowane — totez wszelkie oddziatywania pedagogiczne maja cha-
rakter antydemokratyczny. Wychowanie stwarza nieréwne prawa dla wycho-
wawcy i wychowankow, przy czym wychowawcom wolno wiecej niz ich pod-
opiecznym. Dlatego antypedagodzy zadajg pytania: Czy musimy wychowywaé
nasze dzieci i mlodziez? Czy rzeczywiscie mozemy wychowaé drugiego czio-
wieka? Czy tworzone z takim wysitkiem i uporem specjalne instytucje ksztatce-
nia kadr pedagogicznych stuzg w istocie osigganiu coraz lepszej sprawnosci
i efektywnosci oddziatywan wychowawczych? Dlaczego chcemy wychowywac
wbrew ich woli i oczekiwan? Jak majg sie te zamierzenia (wysitki) do prawa
kazdego dziecka, by byto sobg i by mogto stanowi¢ o sobie?"

Traktowanie cztowieka jako homo educandus jest wyrazem istniejgcych od ty-
siecy lat patriarchalnych form zycia spotecznego. Mimo iz wiek XX miat by¢
wiekiem dziecka?, to nadal istnieje prymat dorostych nad dzie¢mi. Osoby poni-

' T. Szkudlarek, B. Sliwierski, Wyzwania pedagogiki krytycznej i antypedagogiki, ,Jmpuls”, Krakéw

1993, s. 89.
2 E. Key, Stulecie dziecka, Nasza Ksiegarnia, Warszawa 1928.
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zej osiemnastego roku zycia, w zaleznosci od obowigzujacego w danym kraju
prawa, sg obywatelami drugiej kategorii.

U podstaw pedagogicznych dotyczacych wychowywania innych ludzi tkwi nie-
uzasadnione niczym przekonanie, Ze dzieci nie sg zdolne od urodzenia same
decydowac¢ o tym, co jest dla nich dobre. Nie potrafig one dazy¢ do wlasnego
dobra i nie sg zdolne do ponoszenia odpowiedzialnosci za wtasne czyny. To my
— doro$li wiemy wiecej, lepiej, niz ty — dziecko, co jest dla ciebie dobre. Swiat
ludzi dorostych jest obdarzony misjg odpowiedzialnosci za losy miodych. To
doro$li muszg dzwigac brzemie odpowiedzialnosci za losy dzieci i mtodziezy.

Wychowanie dyrektywne niesie wiecej szkdd niz pozytku, twierdzi Alice Miller®,
uzasadniajgc te wypowiedz na podstawie praktyki klinicznej. Od tysigcleci wy-
stepuje dziedziczne dyskryminowanie jednej generacji pokolen przez druga.
Kary fizyczne, znecanie sie nad dzieémi, ich okaleczanie i przesladowanie zo-
staty wspotczesnie ,wsparte” dodatkowo okrucienstwem psychicznym. Wycho-
wawcy tak postepuja, gdyz sami sg ofiarami dyrektywnego wychowania i nie
zdajac sobie sprawy z tego, sg przekonani, iz dziatajg w interesie dziecka, dla
jego dobra. Zniewoleni i upokorzeni w dziecinstwie, kiedy sami stajg sie wycho-
wawcami innych, na nich wtasnie roztadowujg swoj potencjat doznanych krzywd.
Projekcja gtebokich, negatywnych przezy¢ z wtasnego dziecinstwa moze by¢
uwarunkowana takimi motywami jak: lek przed wolnoscig, che¢ zemsty za do-
znane cierpienia, koniecznos¢ powtdrzenia scenariusza z tamtych lat, idealiza-
cja wtasnego dziecinstwa i rodzicow.

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

Antypedagogika jest coraz bardziej liczaca sie w swiecie filozofig zycia. Postu-
guje sie wprawdzie tymi samymi pojeciami i stowami co pedagogika, ale sg one
przepetnione odmiennymi tresciami. Postrzega ona cztowieka i role wychowa-
nia w jego zyciu z drugiej strony zgodnie z teza, ze cztowiek od urodzenia po-
trafi sam odczuwac wiasne dobro. Nikt nie musi tego czyni¢ za nas, decydowac
o tym, co jest dla nas dobre, a co zte, gdyz cztowiek sam jest do tego zdolny.
Dzieci nie muszg uczy¢ sie samostanowienia, gdyz potrafig to robi¢ bez przy-
gotowania. Dorosty moze jedynie poméc w rozpoznawaniu zdolnosci i mozli-
wosci samostanowienia, do odczuwania tego, co jest dla nich najlepsze.

Zasadnos¢ tego udowodnit francuski lekarz Frederick Leboyer na przyktadzie
procesu porodowego*. Pordd stanowi dla dziecka, wbrew dawnym opiniom,
jeden z najciezszych urazéw w zyciu, ma ono $wiadomos¢ tych doznan i cho-
ciaz ich potem nie pamieta, to zostajg one zakodowane w jego psychice i pod-
swiadomosci. Moment narodzin jest dla dziecka wejsciem w nowy $wiat, Swiat

3 A. Miller, Mury milczenia. Cena wyparcia urazéw dzieciristwa, przekt. J. Hockuba, Wydawnictwo
Naukowe PWN, Warszawa 1991.
4 F. Leboyer, Narodziny bez przemocy, przet. A. Szymanowski, ,PAX”", Warszawa 1986.
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przed ktérym instynktownie broni sie ptaczem, gestykulacjg i kurczeniem sie.
W przekonaniu Laboyera, noworodek w momencie narodzin moze sam decy-
dowac o tym, kiedy nalezy odcig¢ pepowine.

Antypedagodzy w kontaktach z dzie¢mi sg bardziej rygorystyczni niz pedago-
dzy. Ich stosunek do autonomicznego poczucia odpowiedzialnosci uniemozli-
wia samooszukiwanie poprzez przenoszenie winy na innych. Hubertus von
Schoéenebeck okresla pedagogiczng postawe wychowawcow wobec problemu
odpowiedzialno$ci ,pedagogicznym tabu”. Okreslenie to znaczy tyle, co cigagte
podkreslanie dzieciom, ze jeszcze do czegos nie dojrzaty. Zdolno$¢ do samo-
stanowienia zostata im odméwiona, gdyz kryje w sobie odwieczna tradycje pa-
nowania nad cztowiekiem. Dzieci sq uzaleznione od swoich wychowawcéw, od
ich dobrej i ztej woli. Kryje sie za tym pogarda, brak szacunku i zaufania. Wszy-
scy ludzie posiadajg godnos¢ i suwerennos¢, powiadajg antypedagodzy, od-
rzucajac panowanie dorostych nad dzieémi pomaga sie dorostym wyzwoli¢ z tej
postawy. Wychowanie bez celowego oddziatywania jest wspieraniem. Wspie-
ranie to forma ludzkiej aktywno$ci, ktérg zna kazdy cztowiek, kazdy jg akceptu-
je, kiedy tylko potrzebuje pomocy. Warunkiem wspierania jest jego dobrowol-
nos¢. O wspieraniu méwimy wtedy, gdy jeden (wychowanek) chce tego, ocze-
kuje pomocy, a drugi (wychowawca) jest gotéw mu jej udzieli¢ i odwrotnie®.

Antypedagogika staje sie filozofig zycia wspierajaca ruch praw dziecka na ca-
tym Swiecie. John Holt — zatozyciel Ruchu Praw Dziecka w USA, wybitny praw-
nik i autor m.in. Do diabta z dziecinstwem, O prawach i potrzebach dzieci stwier-
dza, iz mamy do czynienia z ruchem emancypacyjnym nieletnich, jako proce-
sem osiggania krok po kroku, mozliwosci réwnowazenia ich praw z prawami
dorostych. W ramach zatozonej przez siebie organizacji walczy o prawa mto-
dych ludzi.

Inny zwolennik rGwnouprawnienia dzieci, Richard Farson, od wielu lat zajmuja-
cy sie rownowazeniem praw dzieci i dorostych, zada dla nich:

1. Prawa do swobodnego wyboru srodowiska;
Prawa do wiedzy;

Prawa do samowychowania;

Prawa do zycia bez kar cielesnych;

Prawa do seksualnej swobody;

Prawa do dziatalnosci gospodarczej;

N o o~ w0 N

Prawa do politycznego wptywu®.

5 H. Schdenebeck, Po tamtej stronie wychowania. Zycie w psychicznej wolnosci od psychicznej
przemocy, przet. E. Pastuszek, W. Ztobicki, ,Impuls”, Krakéw 1999.
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Emancypacja dzieci nie oznacza dla nich zanegowania wszelkiej moralnosci,
przeciwnie zobowigzuje do wiekszej wrazliwosci moralnej kazdego cztowieka.

Znacznie szerzej problem praw dzieci i mtodziezy rozpatruje, wspomniany wcze-
$niej, Hubertus von Schéenebeck, ktéry w roku 1980 w ramach utworzonego
stowarzyszenia ,Przyjazn z dzie¢mi”, opracowat wspdlnie z nimi Niemiecki
Manifest Dzieciecy w Minster. Stowarzyszenie to zajmowato sie ideami propa-
gowanymi przez miedzynarodowy ruch praw dziecka, w szczegdlnosci chodzi-
to 0 zmiane postaw dorostych wobec dzieci i mtodziezy, poszerzanie i urzeczy-
wistnianie przystugujacych im praw. W ruch ten zaangazowani byli psycholo-
dzy, prawnicy i antypedagogdzy, ktorzy ,pomagali” dorostym wyzwoli¢ sie z peda-
gogicznego podejscia wobec dzieci. W preambule Manifestu Dzieciecego czy-
tamy, ze kazdy czlowiek juz od urodzenia ma prawo do samostanowienia. Uzna-
nie tego prawa u mtodych ludzi jest historyczng odpowiedzialnoscig i obowigz-
kiem dorostych.

Manifest Dzieciecy zostat podzielony na trzy kategorie praw: podstawowe, spo-
teczne i indywidualne. Wsréd praw podstawowych wyrézniamy:

1. Prawo do réwnosci — generalnie dzieciom wolno czynié wszystko, co wolno
czyni¢ dorostym w ramach obowigzujgcego prawa. Dzieci nie majg mniej
praw niz dorosli.

2. Prawo do swobodnego rozwoju — dzieci mogg swobodnie rozwija¢ swojg
osobowosé, o ile nie godzi to w prawa innych oséb.

3. Prawo do odpowiedzialnosci prawnej za swoje zycie i czyny.

4. Prawo do ochrony prawnej — dzieci mogg same skarzy¢ przed sadem
i korzystac z jego ochrony.

Prawa spoteczne

5. Prawo do regulacji prawnej wiasnej aktywnosci — dzieci mogg uczestni-
czy¢ w zyciu spotecznym w sposob nieograniczony o ile nie jest to prawnie
zabronione, moga zawiera¢ umowy, dysponowac¢ wtasnoscia, otwieraé sklepy,
zaktadac¢ partie i stowarzyszenia.

6. Prawo do uczestnictwa w zyciu publicznym — dzieci majg prawo do spra-
wowania funkcji w urzedach panstwowych.

7. Prawo do uczestnictwa w wyborach — majg czynne i bierne prawo wybor-
cze.

8. Prawo do swobodnego wyrazania wtasnych pogladéw — poprzez dyspo-

6 T. Szkudlarek, B. Sliwierski, op. cit., s. 97-98.
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nowanie srodkami masowego przekazu.
9. Prawo do wynagradzania za prace.

10. Prawo do wyboru zyciowego partnera —wyboru kolegow, przyjaciot, mat-
zonka az po mozliwo$¢ wyrzeczenia sie wtasnych rodzicow.

11. Prawo do wsparcia ze strony dorostych w kierowaniu wtasnym zyciem.
12. Prawo do minimalnego wplywu na zycie w panstwie.

Prawa indywidualne

13. Prawo do zadowalajacych dziecko narodzin — metodg F. Leboyera.
14. Prawo do nienaruszalnej cielesnosci.

15. Prawo do swobodnego przyjmowania pozywienia — mozliwos$¢ spozy-
wania tego samego, co jedzg dorosli bgdZz odmawiania okreslonego positku
Czy pory jego spozycia.

16. Prawo do wtasnego imienia — mozliwos¢é nadania sobie imienia.
17. Prawo do prywatnego zycia — dotyczy takze wspétzycia w rodzinie.

18. Prawo do seksualizmu — dzieci mogg same okresla¢ swdj seksualizm
i doswiadczaé jego nastepstw.

19. Prawo do samostanowienia o swojej nauce — czy i w jakim zakresie
beda korzysta¢ z obowigzku szkolnego.

20. Prawo do wolnosci religijne;.

21. Prawo do swobody — dzieci moga ustala¢ miejsce swojego pobytu, prze-
mieszczac sie, nie podlegajg godzinie policyjnej swoich wychowawcow czy
opiekunéw.

22. Prawo do informacji w zakresie wszystkich faktow i zdarzen’ .

Warto w tym miejscu odwotac sie do postaci Janusza Korczaka, ktéry znacznie
wczesniej niz antypedagodzy zwrécit uwage na dziecko oraz jego prawa, i ktory
jako jeden z niewielu pedagogéw napisat o tym, co faktycznie wptywa na sto-
sunki miedzy dorostymi a dziecmi.

"Ibidem, s. 105-106.
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2.7. Janusza Korczaka
,Prawo dziecka do szacunku”

W okresie miedzywojennym polska mys| pedagogiczna zajmowata poczesne
miejsce w $wiatowej humanistyce i juz wtedy widoczne bylo zainteresowanie
dzietami Janusza Korczaka (1878-1942). W rozprawie Prawo dziecka do sza-
cunku domaga sie on by zwrécono uwage na to, kim w istocie jest dziecko i
jakie ma ono prawa. Apeluje, aby zatrzymac na chwile uwage nad tym, kim jest
teraz, a nie kim bedzie w przysztosci. Domagajac sie poszanowania praw dzie-
ci, demaskuje jednoczesnie powody, dla ktérych dorostym tak bardzo zalezy na
utrzymaniu swojej wyzszosci w stosunku do nich. Kazda istota zywa wymaga
godnego traktowania, a dziecko, ktérego los zalezy od dorostych, w szczegdl-
nosci. Dziecko nie moze by¢ traktowane przez rodzicéw jako ich wtasnosé, z
ktéra mozna zrobi¢ wszystko, ,bo to jest moje”. Nie moze réwniez byé przez
nich manipulowane i traktowane przedmiotowo. Dziecko to samoistny podmiot
i wartos¢, z ktorg nalezy sie liczy¢.

Spojrzenie Korczaka na problem praw dziecka byto szerokie, wsparte elemen-
tami wiedzy medycznej, psychologicznej, socjologiczneji pedagogicznej. Wraz-
liwy na krzywde dzieci, szczegdlnie z ubogich srodowisk, dobry i szlachetny,
prébowat stworzy¢ pedagogike na miare dziecka. Przyjrzyjmy sie blizej jej zato-
zeniom zawartym w przytoczonych fragmentach pism.

»PRAWO DZIECKA DO SZACUNKU':

Lekcewazenie — nieufnosé
Od zarania wzrastamy w poczuciu, ze wieksze — wazniejsze od matego.

— Jestem duzy — cieszy sie dziecko, postawione na stole. — Jestem wyzszy od
ciebie — stwierdza z uczuciem dumy, mierzgc sie z réwiesnikiem.

Przykro wspinac sie na palcach i nie moc dosiegnaé, ciezko drobnymi krokami
nadazac za dorostym; z matej reki wyslizgnie sie szklanka. Niezrecznie, z mo-
zotem pnie sie na krzesto, do pojazdu, na schody; nie moze uja¢ klamki, wyj-
rze¢ przez okno, zdja¢ lub zawiesi¢, bo wysoko. W ttumie zastaniajg, nie do-
strzegaja, potraca. Niewygodnie, przykro by¢ matym.

' Przedruk za: J. Korczak, Prawo dziecka do szacunku. Wybér pism pedagogicznych, t. |, Warsza-
wa 1957, s. 281-303.
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Szacunek i podziw budzi to, co duze, wiecej zajmuje miejsca.

— Maty pospolity, nieciekawy. Mali ludzie, mate potrzeby, radosci i smutki.
Imponuja: wielkie miasto, wysokie goéry, wyroste drzewo. Mowimy:

— Wielki czyn, wielki cztowiek.

Dziecko mate, lekkie, mniej go jest. Musimy sie pochyli¢, znizy¢ ku niemu. Co
gorsze dziecko jest stabe.

Mozemy podniesé, podrzuci¢ do goéry, wbrew woli posadzi¢, mozemy przemo-
cq zatrzymac w biegu, udaremni¢ wysitek.

llekro¢ nie postucha, mam w rezerwie site. Mowie: ,nie odchodz, nie rusz, od-
sunh sie, oddaj’. Ono wie, ze musi; ile razy probuje bezskutecznie, zanim zrozu-
mie, podda sie, zrezygnuje.

Kto i kiedy, w jakich wyjatkowych warunkach, osmieli sie dorostego pchnag,
szarpnaé, uderzyé? A jak codzienny i niewinny klaps, wymierzony dziecku,
mocne pociggniecie za reke, bolesny uscisk pieszczoty.

Poczucie niemocy wychowuje cze$¢ dla sity; kazdy, juz nie tylko dorosty, ale
starszy i silniejszy, moze brutalnie wyrazi¢ niezadowolenie, sitg poprzeé zada-
nie i wyméc postuch: moze skrzywdzi¢ bezkarnie.

Uczymy wlasnym przyktadem lekcewazenia, co stabsze. Zta szkoty, ponura prze-
powiednia.

Zmienito sie oblicze $wiata. Juz nie sita miesni wykonywa prace i broni przed
wrogiem, nie sita miesni wydziera ziemi, lasom, morzu — panowanie, dosyt i
bezpieczenstwo. Ujarzmiony niewolnik — maszyna. Migsnie stracity wytaczny
przywilej i walor. Tym wiekszy szacunek dla intelektu i wiedzy.

Podejrzany lamus, skromna cela mysliciela — rozrosty sie hale i gmachy bada-
cza. Narastajq pietra bibliotek, uginajg sie potki pod ciezarem ksigg. Zaludnity
sie Swigtynie dumnego rozumu.

— Czlowiek tworzy wiedze i rozkazuje. Hieroglify cyfr i kresek raz wraz wciskajg
ttumom nowe zdobycze, dajg $wiadectwo ludzkiej potegi. Trzeba to wszystko
ogarnaé pamiecia i rozumieniem.

Wydtuzajg sie lata mozolnej nauki, coraz wiecej szkdt, egzamindéw, drukowane-
go stowa. — A dziecko male, stabe, ktére krétko zyto — nie czytato, nie umie...
Grozne zagadnienie, jak dzieli¢ zdobyte obszary, jakie komu zadanie i zaptata,
jak sie zagospodarowac na opanowanym globie. lle i jak utrzymaé mrowie ludz-
kie w postuchu i fadzie, jak sie zabezpieczyC przed ztg wolg i szalenstwem
jednostki, jak godziny zycia wypetni¢ dziataniem, spoczynkiem i rozrywka, bro-
ni¢ przed apatig, przesytem i nuda. Jak wigza¢ ludzi w karne skupienia, uta-
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twia¢ porozumienie; kiedy rozpraszac i dzieli¢. Tu popedza¢ i zacheca¢, tam
hamowag, tu rozpala¢, tam gasic.

Politycy i prawodawcy ostroznie probujg, a wraz sie myla.

| dziecku radzg i postanawiaja, ale kt6z pytac sie bedzie naiwnie o sad i zgode;
c6z ono mie¢ moze do powiedzenia?

Obok rozumu i wiedzy, w walce o byt i wptywy pomaga spryt. Zapobiegliwy
wyweszy trop i nad wartos¢ otrzyma zaptate; wbrew rzetelnym obliczeniom,
nagle i fatwo zdobywa; oléniewa i zazdro$¢ budzi. Przebiegle trzeba znaé czio-
wieka — juz nie oftarze, ale chlewik zycia.

A dziecko drepce niezdarnie z ksigzkg szkolnag, pitkg i lalka; przeczuwa, ze bez
jego udziatu, ponad nim, dzieje sie wazne i silne, co decyduje o doli i niedoli,
karze i nagradza i famie.

Kwiat jest zapowiedzig przysztego owocu, piskle bedzie kura, ktdra znosi jaja,
ciele bedzie dawato mleko. Tymczasem staranie, wydatek i troska: czy sie ucho-
wa, czy nie zawiedzie?

Mtode budzi niepokdj, dtugo czekac trzeba; moze bedzie podporg starosci i z
nawigzkg pokryje. Ale zna zycie posuchy, przymrozki i grady, co warzg i nisz-
cza plony.

Szukamy zapowiedzi, pragniemy przewidzie¢, zapewnic; niespokojne oczeki-
wanie, co bedzie, zwieksza lekcewazenie tego, co jest.

Mata rynkowa warto$¢ miodego. Tylko wobec Prawa i Boga kwiat jabtoni, tyle
wart, co jabtko, zielona run, ile tan dojrzaty.

Piastujemy, ostaniamy, zywimy, ksztatcimy. Nie troszczac sie, otrzymuje; czym
bytoby bez nas, ktérym wszystko zawdziecza?

Jedynie, wy tacznie, wszystko tylko — my.

Znamy drogi do pomy$inoéci, dajemy wskazéwki i rady. Rozwijamy zalety, ttu-
mimy wady. Kierujemy, poprawiamy. Ono nic, wszystko — my.

Rozkazujemy i zgdamy postuchu.

Moralnie i poprawnie odpowiedzialni, wiedzac i przewidujac, jestesSmy jedynymi
sedziami czyndw, ruchdw, mysli i zamierzen dziecka.

Wydajemy zalecenia, czuwamy nad spetnieniem; zaleznie od woli i rozumienia
— nasze dzieci, nasza wtasnos¢ — wara.

[.]
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Przez nedze dziecka i taske materialnej zaleznosci — znieprawiony stosunek
dorostych do dzieci.

Lekcewazymy dziecko, bo nie wie, nie domysla sie, nie przeczuwa. Nie zna
trudnosci i powiktan dorostego zycia, nie wie skad ptyng, okresy naszych pod-
niecen, zniechecen i znuzen, co ptoszy spokdj i kwasi humory: nie zna dojrza-
tych porazek i bankructw. tatwo uspic, zwiesc i ukryc.

Sadzi, ze zycie proste i tatwe. Jest tatus, jest mama; ojciec zarabia, mama
kupuje. Nie zna zdrad wobec obowigzkdéw, ani sposobow walki cztowieka o
swoje i wiecej.

Samo wolne od trosk materialnych, od mocnych pokus i wstrzgsnien — znéw nie
wie i sadzi¢ nie moze. My zgadujemy je w lot, jednym niedbatym spojrzeniem
na wskros przenikamy, bez sledztw wykrywamy nieudolne podstepy.

A moze tudzimy sie, sadzac, ze dziecko to tylko tyle, ile my chcemy? Moze kryje
sie przed nami, moze cierpi skrycie?

[..]

Jasny demokratyzm dziecka nie zna hierarchii. Do czasu boli je pot wyrobnika
i glodny rowiesnik, niedola dreczonego konia, zarzynanej kury. Bliski mu pies i
ptak, rowny motyl i kwiat, w kamyku i muszelce odnajdujg brata. Niesolidarne w
wyniostej dumie dorobkiewicza, nie wie, ze cztowiek tylko ma dusze.

Lekcewazymy dziecko, bo ma przed sobg wiele godzin zycia.

Czujemy trud wiasnych krokéw, ociezatos¢ interesowych ruchow, skapstwo
postrzegan i odczuwan. Dziecko biega i skacze, bez potrzeby patrzy, dziwi sie
i rozpytuje; lekkomysinie fzy roni i szczodrze sie cieszy.

[.]
Dziecko nie jest Zotnierzem, nie broni ojczyzny, cho¢ wraz z nig cierpi.

O opinie nie trzeba sie ubiegaé, bo nie jest wyborcg; nie grozi, nie zada, nie
mowi.

Stabe, mate, biedne, zalezne — dopiero bedzie obywatelem.

*

Pilnowa¢, na chwile nie spuszcza¢ z oka. Pilnowa¢, nie pozostawia¢ samego.
Pilnowa¢, nie odstepowac.
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Przewrdci sie, uderzy, skaleczy, zabrudzi, wyleje, podrze, ztamie, zepsuje, za-
rzuci, zgubi [...].

Czuwac — zadnej samodzielnosci poczynan — petne prawo kontroli i krytyki.

Nie wie, ile i co jes¢, ile i kiedy pié, nie zna granic zmeczenia. Wiec sta¢ na
strazy diety, snu i spoczynku.

Jak dtugo, do kiedy? Zawsze. Z wiekiem zmienia sig, ale nie zmniejsza, nawet
wzrasta nieufnosc.

Nie odréznia, co wazne, co btahe. Obcy mu fad i systematyczna praca, Roztar-
gnione zapomni, zlekcewazy, zaniedba. Nie wie, co — przysztos¢ odpowiedzial-
na.

Musimy poucza¢, kierowac¢, wdrazaé, ttumic¢, powsciagac, prostowac, ostrze-
gac, zapobiegac, narzucac i zwalczac.

Zwalczaé grymas, kaprys i upor.

Narzuca¢ program ostroznosci, przezornosci, obaw i niepokojow, ztych prze-
czuc¢ i mrocznych przewidywan.

[.]

Pragniemy dobra, utatwi¢ chcemy; dajemy bez reszty cate doswiadczenie; sie-
gnac tylko — gotowe. Wiemy, co dzieciom szkodzi, pamietamy, co nam szkode
przyniosto — niech wyminie, oszczedzi, nie zazna.

— Pamietaj, wiedz, zrozum.
— Przekonasz sie, zobaczysz.
Ono nie stucha. Jakby rozmysinie, jakby ztosliwie.

[.]

Potrafi wyslizgna¢ sie spod kontroli, uspi¢ czujnos¢, oszukac¢. Zawsze ma w
pogotowiu wymoéwke, wykret; ukryje i zgota sktamie.

Niepewny, watpliwos¢ budzi.
Lekcewazenie i nieufnos¢ i podejrzenia i oskarzenie.

Bolesna analogia; wiec awanturnik, pijany, zbuntowany, obtgkany. — Jakze ra-
zem pod dachem?
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Nieche¢

Nic to. Kochamy dzieci, mimo wszystko sg ostoda, otuchg i nadziejag, radoscig
i wypoczynkiem, jasnym blaskiem Zycia. Nie ptoszymy, nie obarczamy, nie ne-
kamy; czujg sie swobodne i szczesliwe...

Czemu jednak — jakby ciezar, zawada, niewygodny dodatek? Skad niechetna
opinia o kochanym dziecku?

Zanim powitato niegoscinny Swiat, juz w zycie rodziny wkradly sie zamieszanie
i ograniczenia. Zatamujg sie bezpowrotnie krotkie miesigce z dawna oczekiwa-
nej, uprawnionej radosci.

Dtugi okres ociezatego niedomagania konczy choroba i bdl, niespokojne noce
i nadprogramowy wydatek. Zakiécony spokéj, zepsuty tad, zachwiana réwno-
waga budzetu.

Wraz z kwasnym zapachem pieluch i przenikliwym krzykiem noworodka za-
dzwieczat tancuch niewoli matzenskiej.

[.]

Gdy wreszcie moéwi i chodzi — placze sie, wszystko poruszy, w kazdy kat zajrzy,
réwnie dotkliwie zawadza i psuje porzadek, maty niechluj — despota.

Szkody wyrzgdza, naszej rozumnej woli sie przeciwstawia, zada i rozumie to
tylko, co mu dogadza.

Nie nalezy lekcewazy¢ drobiazgdéw: na uraze do dziecka sktada sie i zbyt wcze-
sne przebudzenie, i zmieta gazeta, plama na sukni i tapecie, dywan zmoczony,
binokle stluczone i pamigtkowy wazonik; wylane mleko i perfumy i honorarium
doktora.

[.]

Jesli jeden wybacza, drugi tym tacniej oskarza i szacuje; précz matki, opinie o
dziecku urabia ojciec, piastunka, stuzgca, sgsiadka — wbrew matce lub skrycie
wymierzy kare.

[..]

Jak rzadko jest takie, jakby$my pragneli, jak czesto jego wzrostowi towarzyszy
uczucie zawodu.

— Juz przeciez powinno...

W zamian za to, co z dobrej woli dajemy, powinno starac sie i nagradzaé, po-
winno sie rozumie¢, godzi¢ sie i zrzekac; a przede wszystkim czu¢ — wdziecz-
nos¢.

81



Barbara Pigtkowska

[..]

Nuzy nas ruchliwe, hatasliwe, ciekawe Zycia i jego zagadek, meczg pytania i
zdziwienia, odkrycia i préby z niefortunnym czestokro¢ wynikiem.

Rzadziej doradcy i pocieszyciele, czesciej surowi sedziowie. Dorazny wyrok i
kara — jeden dajg skutek.

[.]

Jak trudno nowemu wychowawcy klasy czy internatu, gdzie trzymano dzieci w
ryzach surowego rygoru, gdzie rozzuchwalone i zrazone zorganizowaty sie na
zasadach bandyckiej przemocy. Jak silne i grozne, gdy zbiorowym wysitkiem
uderza, w twa wole, chcac przerwaé tame — nie dzieci, a zywiot.

lle rewolucji ukrytych, o ktérych wychowawca milczy; wstyd przyznac.

Raz nauczony, kazdego chwyci sie $rodka, by sttumi¢ i opanowaé. Zadnej po-

ufatosci, niewinnego zartu; Zadnej mrukliwej odpowiedzi, wzruszenia ramion,
gestu niecheci, upartego milczenia, gniewnego spojrzenia. Wyrwac z korze-
niem, wypali¢ msciwie: lekcewazenie i ztosliwg krngbrnos¢. Hersztow przekupi
przywilejem, dobierze konfidentéw, nie dba o kary sprawiedliwe, byle surowe,
dla przyktadu, by zgasi¢ w pore pierwszg iskre buntu, by ttum — mocarz i w mysili
nie pokusit sie dyktowac zadan lub pohulac.

[..]

Lata pracy potwierdzaty coraz oczywisciej, ze dzieci zastugujg na szacunek,
zaufanie i zyczliwosé€, ze mito z nimi w pogodnej atmosferze tagodnych odczu-
wan, wesotego $miechu, rzeskich pierwszych wysitkéw i zdziwien, czystych,
jasnych, kochanych radosci, ze praca razna, owocna i piekna.

Jedno budzito watpliwos¢ i niepokd;.

Dlaczego niekiedy najpewniejsze zawiedzie? Dlaczego, rzadko, ale bywa, na-
gta eksplozja niekarnego czynu gromady? Moze dorosli nie lepsi, ale bardziej
stateczni, pewniejsi, spokojniej mozna, polegac.

Uparcie szukatem i zwolna, znajdowatem odpowiedz.

1. Jesli wychowawca szuka cech charakteru i wartosci, ktére zdajg mu sie
szczegolnie cenne, jesli pragnie wedtug jednego wzoru urobié, w jednym
wszystkie pociggna¢ kierunku — bedzie wprowadzany w biad; jedne podszy-
ja sie pod jego dogmaty, inne ulegng szczerze sugestii — do czasu. Gdy
ujawni sie istotne oblicze dziecka — nie tylko on, ale i ono dotkliwie odczuje
porazke. Im wiecej wysitku, by maskowac lub podda¢ wptywowi — tym burz-
liwsza reakcja; rozpoznane w istotnych tendencjach, dziecko nie ma juz nic
do stracenia. Jak wazna stad ptynie nauka.
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2. Inne miary oceny ma wychowawca, inne — gromada; i on i one widzg
bogactwo ducha; on czeka, by sie rozwinety, one czekaja, jaki z bogactw juz
dzi$ bedzie uzytek, czy dzieli¢ sie bedzie tym co posiada, czy uzna za wia-
sny wytgcznie przywilej — wyniosty, zazdrosny, samolub i sknera. — Nie opo-
wie bajki, nie zagra, nie narysuje, nie pomoze, nie przystuzy sie — ,taske
robi”...

3. Zbiorowo zawiodty, ogét urazit.

Znalaztem wytltumaczenie w ksigzce o tresowaniu zwierzat — i nie ukrywam
zrodta. Wiec lew nie wtedy niebezpieczny, gdy gniewny, ale gdy rozigrany
pragnie poswawoli¢, a thum jest silny jak lew...

Nie tylko w psychologii poszukiwa¢ nalezy rozwigzan, ale bardziej w ksigzce
lekarskiej, socjologii, etnologii, historii, poezji, kryminologii, modlitewniku i
podreczniku tresury. Ars longa.

4. Przyszio najstoneczniejsze, oby nie ostatnie wyjasnienie. Dziecko tak upic¢
sie moze tlenem powietrza jak dorosty wodka. Podniecenie, zahamowanie
osrodkéw kontroli, hazard, zacmienie; jako reakcja — zazenowanie, zgaga,
uczucie niesmaku i winy. Obserwacja moja jest Scista — kliniczna. Najczci-
godniejszy moze miec stabg gtowe.

Nie karci¢: to jasne pijanstwo dzieci budzi wzruszenie i cze$¢; nie oddala i roz-
ni, a zbliza i sprzymierza. [...]

Prawo do szacunku

Sg jakby dwa zycia: jedno powazne, szanowane, drugie pobfazliwe tolerowa-
ne, mniej warte. Mowimy: przyszty cziowiek, przyszty pracownik, przyszty oby-
watel. Ze beda, Zze pdzniej zaczng naprawde, Ze na serio dopiero w przysztosci.
Pozwalamy taskawie plata¢ sie obok, ale wygodniej bez nich.

Nie, przeciez byty i beda. Nie zaskoczyly nas niespodzianie i na czas krotki.
Dzieci — nie przelotnie spotkany znajomek, ktérego mozna ming¢ w pospiechu,
ktérego zby¢ tatwo usmiechem i pozdrowieniem.

Dzieci stanowig duzg odsetke ludzkosci, ludnosci, narodu, mieszkancow, wspot-
obywateli — stali towarzysze. Byly, bedq i sa.

Czy istnieje zycie na zart? Nie, wiek dzieciecy — dtugie, wazne lata zywota czio-
wieka.

Okrutne a szczere prawo Grecji i Rzymu pozwala zabi¢ dziecko. W sred-
niowieczu rybacy sieciami wytawiali z rzeki zwtoki topionych niemowlat. W XXVIII
stuleciu w Paryzu sprzedajg starsze zebrakom, mate przed Notre Dame rozda-
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ja darmo. Bardzo niedawno. | po dzi$ dzien cisng, gdy zawadza.

Zwieksza sie ilos¢ nieslubnych, opuszczonych, zaniedbanych, wyzyskiwanych,
deprawowanych, maltretowanych. Prawo je broni, ale czy zabezpiecza w do-
statecznej mierze? Zmienito sie wiele; stare prawa wymagaja rewizji.

[..]

Woprowadzilismy powszechne nauczanie, przymus pracy umystowej; istnieje
registracja i pobor szkolny. ZwaliliSmy na barki dziecka trud uzgodnienia roz-
bieznych intereséw dwoch réwnolegtych autorytetéw.

Szkota zada, rodzice niechetnie dajg. Konflikty miedzy rodzing i szkotg obar-
czajq dziecko. Rodzice solidaryzujg sie z nie zawsze sprawiedliwym oskarze-
niem dziecka przez szkote, bronigc sie przed narzucang przez szkote opieka.

Wysitek stuzby zotnierza tez jest przygotowaniem na dzien, gdy go wezwg do
czynu; a przeciez panstwo zabezpiecza wszystkie jego potrzeby. Panstwo daje
mu dach i strawe; mundur, karabin i zotd jest jego prawem, a nie jatmuzna.

Dziecko zebra¢ musi u rodzicéw lub gminy, podlegajac przymusowi powszech-
nego nauczania.

Ma dziecko przysztosc, ale ma i przeszto$¢: pamietne zdarzenia, wspomnienia,
wiele godzin najistotniejszych samotnych rozwazan. Nie inaczej niz my, pamie-
ta i zapomina, ceni i lekcewazy, logicznie rozumuje — i btadzi, gdy nie wie.
Rozwaznie ufa i watpi.

Dziecko jest cudzoziemcem, nie rozumie jezyka, nie zna kierunku ulic, nie zna
praw i zwyczajow. Niekiedy samo rozejrze¢ sie woli, gdy trudno, prosi o wska-
zbéwke i rade. Potrzebny przewodnik, ktory grzecznie odpowie na pytanie.

Szacunku dla jego niewiedzy.

Ztosliwiec, aferzysta i szelma wyzyska niewiedze cudzoziemca, da niezrozu-
miatg odpowiedz, rozmysinie w btgd wprowadzi. Gbur mruknie niechetnie. Uja-
damy, uzeramy sie z dziec¢mi, strofujemy, karcimy, karzemy, nie informujemy
zyczliwie.

Szacunku dla pracy.
Szacunku dla niepowodzen i tez.
[...]

Szacunku dla wtasnosci dziecka i jego budzetu. Dziecko dzieli bolesnie troski
materialne rodziny, odczuwa braki, poréwnywa wtasne ubdstwo z dostatkiem
kolegi, dolegajg mu gorzkie grosze, o ktére zuboza. Nie chce by¢ ciezarem.
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[...]
Szacunku dla tajemnic i wahan ciezkiej pracy wzrostu.

Szacunku dla biezacej godziny, dla dnia dzisiejszego. Jak bedzie umiato jutro,
gdy nie dajemy zy¢ dzi$ swiadomym, odpowiedzialnym zyciem?

Nie deptac, nie poniewieraé, nie oddawac w niewole jutra, nie gasi¢, nie $pie-
szy¢, nie pedzié.

Szacunku dla kazdej z osobna chwili, bo umrze i nigdy sie nie powtorzy, a za-
wsze na serio, skaleczona krwawi¢ bedzie, zamordowana ptoszy¢ upiorem ztych
wspomnien.

[..]

Prawo dziecka, by bylo, czym jest

—Co z niego bedzie, co wyrosnie? —pytamy z niepokojem. Pragniemy, by
dzieci lepsze od nas byly. Sni nam sie doskonaty cztowiek przysztoSci.

Czujnie trzeba sie przechwytywaé na ktamstwie, przygwazdzaé frazes, przy-
brany egoizm. Niby ofiarna rezygnacja, w istocie ordynarny szwindel.

Porqzumieliémy sie z sobg i pogodzili, wybaczyli i zwolnili z obowigzku popra-
wy. Zle nas wychowano. Za pézno. Juz wady i przywary zakorzenione. Nie
pozwalamy dzieciom krytykowaé ani sie sami kontrolujemy.

[.]

Dziecko nie wie, nie dostyszato, nie zrozumiato, przestyszata sie, omylito sie,
nie udato mu sie, nie moze — wszystko jest wing. Niepowodzenie dziecka i zte
samopoczucie, kazdy trudny moment —to wina i zta wola.

Nie dos¢ szybko lub zbyt szybko, nie dos¢ sprawnie wykonana czynnos¢ —
wina niedbalstwa, lenistwa, roztargnienia, niecheci.

[..]

Cwiczymy uwage swa i wynalazczo$¢ w podpatrywaniu zta, doszukiwaniu sie,
weszeniu i tropieniu, przytapywaniu na gorgcym uczynku, w ztych przewidywa-
niach i krzywdzgcych podejrzeniach. (Czy pilnujemy starcéw, by nie grali w
futbol? Jakg ohydg jest uparte weszenie onanizmu u dzieci).

Jedno stukneto drzwiami, jedno t6zko Zle postane, jedno palto sie zarzucito,
jeden kleks w zeszycie. Gdy nie besztamy, bodaj zrzedzimy, zamiast sie cie-
szy¢, ze tylko jedno. Styszymy skargi i ktotnie; ale ile wiecej przebaczenia,
ustepstw, pomocy, opieki, przystug, nauki, dobrych, wptywéw, gtebokich i piek-
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nych. Nawet zaczepne i ztosliwe nie tylko wyciskajg tzy, ale siejg usmiechy,

[.]

Czemu dziecko zte dla jednego wychowawcy, dobre dla drugiego? Zadamy
uniformu cnét i momentéw, nadto — wedtug naszych upodoban i wzoréw.

Czy znajdziemy w historii przyktad podobnej tyranii? Rozmnozyto sie pokolenie
Nerondw. [....]

Nie tylko dom, ale sien, korytarz, podworko i ulica dajg dziecku wzory. Méwi
stowami otoczenia, wygtasza poglady, powtarza gesty, nasladuje przyktady. Nie
znamy dziecka czystego — kazde w mniejszym lub wiekszym stopniu zbrukane.

[..]

Siegam po najwyzsze wtajemniczenie, najtrudniejszg iluminacje. Dla wykro-
czen i uchybien wystarczy zyczliwa wyrozumiatos¢; wystepnym potrzebna jest
mitoS¢. Ich gniewny bunt sprawiedliwy. Trzeba odczu¢ Zal ku tatwej cnocie, sprzy-
mierzy¢ sie z samotnym, wykletym wystepkiem. Kiedy, jesli nie teraz, otrzyma
kwiat usmiechu?

W zaktadach poprawczych jeszcze inkwizycja, tortura sredniowiecznych kar,
solidarna zawzietos¢ i msciwos¢ poniewierki. Czy nie widzicie, ze najlepszym
dzieciom zal tych najgorszych: czym winne?
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ZAKONCZENIE

Jaka jest pedagogika? Jakie sg elementy jej dziedziny poznania?

Uogdlniajgc poglady teoretykow pedagogiki z przesziosci i wspétczesnych,
W hiniejszym opracowaniu przedstawiono zagadnienia pedagogiki jako nauki
o0 wychowaniu, ksztatceniu i samoksztattowaniu cztowieka. Zwrécono uwage
na to, ze wychowanie jest realizowane w formie dziatan intencjonalnych, jak i
dziatan incydentalnych bez wyraznej swiadomosci skutkéw bedacych udziatem
wychowywanych i wychowujacych, co jest tak bliskie pojeciu socjalizacii.

Rozwazania, na temat sposobdw uprawiania pedagogiki i ich metodologicz-
nych kontekstéw miaty na celu ukazac, ze pedagogike na obecnym etapie roz-
woju charakteryzuje ciggte poszukiwanie racjonalnosci. W zwigzku z tym, poja-
wiato sie i pojawia wiele orientacji szczegétowych, cate bogactwo nurtéw, ide-
ologii i filozofii wychowania, ktére z kolei sg inspiracjg do podejmowania no-
wych préb.

Powrét do najbardziej wptywowych nurtéw mysli humanistycznej, zwtaszcza
tej, ktéra sytuuje sie w obszarze szeroko pojetej psychologii i filozofii wartosci
ma swoje potwierdzenie w praktyce pedagogicznej (wolne szkoty alternatyw-
ne), czego nie mozna powiedzie¢ o postmodernizmie — Zywotnym intelektual-
nie lecz niedookreslonym w tresci'. W zwigzku z tym, w kregu nauk o wycho-
waniu zauwaza sie rézne nastawienia — postawy zdecydowanie krytyczne lub
afirmujgce te kierunki poszukiwanh. Niezaleznie jednak od tych nastawien — fa-
scynacji czy kontestacji — otwierajg sie nowe perspektywy w edukaciji.

Jaki jest zwigzek filozofii postmodernistycznej z pedagogika, z nowymi koncep-
cjami edukacyjnymi?

Postmodernistyczny nurt w polskiej Swiadomosci pedagogicznej uwaza sie za
kontrowersyjny, a to dlatego, iz nadal dominuje mys$lenie w dwu kierunkach:
jeden odwotuje sie do paradygmatéw naukowosci w pedagogice opartej na ra-
cjonalnosci empiryczno-behawioralnej, a drugi, rozwijany w latach osiemdzie-
sigtych, odwotuje sie do zrédet pedagogiki humanistycznej?.

' Zob. Z. Bauman, Dwa szkice o moralno$ci ponowoczesnej, Instytut Kultury, Warszawa 1994.

2 Zob. np.: Z. Melosik, Postmodernistyczne kontrowersje wokét edukacji, ,Edytor”, Torun-Poznan
1995; Spory o edukacje: dylematy i kontrowersje we wspoéfczesnych pedagogiach, red. Z. Kwiecin-
ski, L. Witkowski, ,Edytor”, Warszawa 1993.
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Postmodernisci odwotujgc sie do takich poje¢ jak: nieokreslonosé¢, eklektyzm,
przypadkowos$é, dezintegracja, réznica, nieciggtos$¢, wielosé, niespojnose® pod-
dajg pod watpliwos¢ istnienie prawdy obiektywnej i obiektywnych praw.

Przetom formacyjny w Polsce spowodowat zmiane w sposobach uprawiania
pedagogiki. Wielos¢ podejs¢é ma czesto charakter wskazujacy na alternatywne
ujmowanie pedagogiki. Dlatego, obok tak wielu juz istniejgcych nurtéw, widocz-
ne sg rowniez idee pedagogiki postmodernistycznej. Obecne sa tez idee anty-
pedagogiki.

Antypedagodzy kwestionujg zasadnos¢ wychowania jako dziatalnosci celowej,
motywujgc to dobrem dziecka. Majac to na uwadze proponujg dorostym nie
poswiecac terazniejszosci na rzecz jego przyszitosci, poniewaz kazde oddziaty-
wanie wychowawcze wigze sie z pozbawionym jakiejkolwiek legitymizacji rosz-
czeniem do panowania czy tez sprawowania wladzy i ze nie sposob przewi-
dzie¢ negatywnych skutkéw oddziatywan wychowawczych dla rozwoju dziec-
ka. Ponadto stwierdzaja, ze w postmodernistycznym swiecie nie ma juz ogoélnie
obowigzujgcych wartosci, a co za tym idzie — celéw wychowania. Dlatego
z wychowania najlepiej w ogoéle zrezygnowac.

3 Stownik pojec filozoficznych, red. W. Krajewski, wspét. R. Banajski, ,Scholar”, Warszawa 1992,
s. 155.
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