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Imperatyw pedagogiczny
jako element strategii wychowawcze,

ABSTRAKT

Artykut ma na celu uvkazanie réznic pomiedzy kategoriami peda-
gogicznymi rygoryzmu i liberalizmu wychowawczego, okreslié¢ tresé
i zakres znaczeniowy tych poje¢ oraz uzasadnié ich miejsce w stra-
tegiach wychowawczych oraz w ich réznych typach. Stqd postuzono
sie w artykule syntetycznym ujeciem historycznym, ktére ma w sposéb
jok najbardziej lapidarny vkazaé rozwéj mysli dotyczqcej przymusu
i swobody w wychowaniu, a zwtaszcza przejawdw praktyki w tym
zakresie od starozytnosci az po czasy nowozytne. Przeprowadzono
takze analize dwéch sprzecznych koncepcji pedagogicznych, ktére
ujmuje sie w relacji homo educandus vs homo non educandus. Koncep-
cie te w rézny sposéb odwotujq sie do takiej kategorii, jak wolnos¢
pedagogiczna i okreslajq jej znaczenie w praktyce wychowawczej.
Takie podejscie umozliwito przeprowadzenie typologizacji dwdch
strategii wychowawczych, ktére ujeto w dwie kategorie: strategii
autokratycznej i strategii formacyjnej. W kazdej z nich pojawia sie
problem odwotywania sie do wybranych imperatywéw pedagogicz-
nych, ktére zostaty szczegdtowo opisane. Do nich zaliczono: postu-
szenstwo, dyscypline, karnos¢, odpowiedzialnos¢ oraz sumiennosé.
Ukazano takze ich zwiqzek z procesem ksztattowania w postawach
wychowankéw sprawnosci, zwlaszcza sprawnosci moralnych, ktére
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nalezy pojmowaé jako element rezultatu procesu wychowawczego. Im-
peratywy pedagogiczne, do ktérych odwotujq sie wychowujqcy, mogq
swiadczyé o poziomie swiadomosci wychowawczej i kulturze pedago-
gicznej tych, ktérzy przyjmujq na siebie odpowiedzialnos¢ za wycho-
wanie mtodziezy. Rolq imperatywéw pedagogicznych jest wspomaga-
nie wychowankéw w ich osobistym i spotecznym rozwoju.

ABSTRACT

The purpose of the article is to outline the differences between such
pedagogical categories as: rigorism and liberalism of upbringing, as-
sessing the content, range of meaning of terms and providing legitima-
cy for them in strategies of upbringing and their different types. Thus,
a historical synthetic view is applied that should show, in a lapidary
way, the development of thought connected to constraint and liberty
in upbringing and in particular the symptoms of practice in that range
from antiquity to modern times. Moreover, the analysis of two inconsis-
tent pedagogical conceptions was conducted that are subsumed in the
relation homo educandus vs. homo non educandus. These conceptions,
in different ways, refer to such categories as pedagogical freedom
and determine their meaning to education. This approach allowed two
types of educational strategies to emerge that are presented in two
categories: autocratic strategy and formation strategy. In each of them
there is a problem referring to selected pedagogical imperatives that
have been described in detail. These include: obedience, discipline, re-
spect for punishment, responsibility and conscientiousness. It also shows
their relation with the process of shaping attitudes to learner efficien-
cy, especially the efficiency of morality which should be understood
as an element of the result of the educational process. Pedagogical
imperatives to that the educators referred to can indicate the level of
awareness of the educational and pedagogical culture of those who
assume responsibility for the education of youth. The role of peda-
gogical imperatives is to support learners in their personal and social
development.
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Skadze u nas poczatek bra¢ maja domowe cnoty,

uczucie obowiazku, prawdziwa bogobojnos¢,

jezeli sami rodzice w serca dzieci tych przymiotéw nie wpajaja.
E. Estkowski, Jakie powinno by¢ wychowanie miodziezy, s. 68'.

Miedzy rygoryzmem a liberalizmem wychowawczym

Przymus i swoboda w wychowaniu to kategorie, ktére naleza do
zagadnied przed jakimi od zawsze stawali zaréwno zajmujacy si¢
problematyka teoretyczng w pedagogice, jak i bezposrednio uczest-
niczacy w procesach wychowawczych. Historia wychowania i mysli
pedagogicznej dobitnie pokazuje jak na przestrzeni wiekéw odno-
szono si¢ do rygoryzmu i liberalizmu wychowawczego, jakie zajmo-
wano stanowisko i jak uzasadniano poglady ich przeciwnikéw badz
zwolennikéw, jak te poglady radykalnie si¢ zmienialy lub ewaluowaty
w réznych epokach.

W starozytnych pogladach i praktykach pedagogicznych spotyka-
my si¢ zaréwno z rygoryzmem, jak i liberalizmem wychowawczym.
Rygoryzm w postaci rozkazéw i kar stanowil podstawe wychowania
spartariskiego, ktérego celem bylo osiagniecie samodyscypliny mto-
dziezy majacej by¢ zawsze gotowa do walki. Jak podkreslat Stani-
staw Kot, surowa dyscyplina moralna przysposabiala typ obywatela
spartariskiego, ktéry z czasem stawal si¢ szanowanym obywatelem
w calej Grecji: obojetnosé na wygody ciata, pogarda dla migkkosci
i zniewiescialosci, hart w cierpieniach, niewzruszona odwaga w nie-
bezpieczenistwach, trzezwos¢ i skromnos§¢ — oto cechy zdobywane
przez surowe wychowanie koszarowe?.

Atenski pedagog-niewolnik mial prawo korzystania z rézgi, kté-
ra byla symbolem jego wladzy nad wychowankiem. Dominowal po-
wszechny poglad, ze: ,kto nie bral kijéw, nie mégt otrzyma¢ dobrego

1

Ewaryst Estkowski (1820-1856), wielkopolski dziatacz o$wiatowy, na-
uczyciel, publicysta, od 1847 roku nauczyciel seminarium nauczycielskiego
w Poznaniu, zalozyciel Towarzystwa Pedagogicznego (1848-1853), wydawca
pierwszego czasopisma pedagogicznego pt. ,Szkola Polska” i wspétwydawca
»Pisma dla Nauczycieli Ludu i Ludu Polskiego”, redaktor ,Szkétki dla Dzieci
i Szkétka dla Mlodziezy”.

S. Kot, Historia wychowania. Zarys podrecznikowy, Krakéw 1924, s. 21.
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wychowania™. Kary, bicie i chlosta byly rozpowszechnionymi $rod-
kami wychowawczymi. Do wymierzania kary chlosty angazowano
kilku chtopcéw, ktérzy winowajcg zawieszali na swych ramionach.
Nie tylko stosowali je nauczajacy, ale takze rodzice, o czym dowiadu-
jemy si¢ z dziela Bakatarz. Mimus Herondasa®. Rodzice nie rozczulali
si¢ nad dzieckiem, a surowe kary fizyczne uwazali za niepodlegajacy
krytyce doskonaly $rodek wychowawczy.

W epoce hellenistycznej (grecko-rzymskiej, po upadku Hella-
dy) karno$¢ nie zelzala, a wrecz zostala zaostrzona. Interesujacy opis
w tej kwestii przedstawia filozof Teles:

Zaledwie wyjdzie chlopiec z rak piastunki, zajmuje si¢ nim pedagog, pe-
dotriba, gramatysta, lutnista i rysownik. Z czasem przychodzi do tego
nauczyciel rachunkéw, miernictwa, i ujezdzacz koni. Skoro §wit, musi si¢
zrywaé z poscieli, nigdy nie ma wolnej godziny. Zostawszy efebem, takze
musi drze¢ ze strachu, to przed kosmets, to pedotribg, przed mistrzem
szermierki, przed gimnazjarchga — kazdy z nich bije go nadzoruje, zatru-
wa mu zycie. Przejdzie efebi¢ i ma juz 20 lat, jeszcze musi si¢ ba¢ i mieé
na bacznosci przed gimnazjarchg i przed dowédcea wojsk’.

Starozytny Rzym cechuje rygoryzm wychowawczy. Swiadezy
o tym fresk z I wieku po Chrystusie przedstawiajacy sceng karnosci
w szkole. J. Kot ujal ja w nastepujacym opisie:

Trzech uczniéw siedzi na lawce, dtugie wlosy spadaja na tunike, kté-
ra ich az do stép okrywa, na kolanach trzymaja zwoje, w ktérych si¢
uwaznie rozczytuja. Przed nimi przechadza si¢ osobisto$¢ wyprostowa-
na, twarz okala silny zarost, rece schowane, w ciemno-czerwonym plasz-
czu — po surowej, a zlosliwej minie poznad, ze to nauczyciel. Na drugiej
stronie obrazu odbywa si¢ wymierzanie sprawiedliwosci. Nieszczesny
uczen prawie caly do naga rozebrany lezy na plecach kolegi, ktéry go
silnie obydwu rekoma przytrzymuje; drugi, przyklaklszy, schwycit go za
nogi, aby nie mégt drgnaé. Z boku pomocnik nauczyciela podniést réz-
ge do cioséw, a pozycja jego $wiadczy, ze rézga spada na plecy biedaka
z wielkim rozmachem, bolesnos¢ jej razéw znac tez z rozpaczliwej miny,
z rozwartych do krzyku ust bitego. Z tylu nadchodzi jeszcze jedna po-
staé, przynoszac $wiezg rézge’.

3 Por. M. Mitek, Pedagogika dla teologéw, Wroctaw 2002, s. 22.
* Por.]. Czubek, Wybor dziel pisarzy greckich i laciriskich, Lwéw 1902.
Cyt. za . Kot, Historia wychowania, dz. cyt., s. 66.

¢ Tamze,s. 86.
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Opis ten utwierdza nas w przekonaniu, ze w §wiecie péznej sta-
rozytnosci dominowal rygoryzm pedagogiczny, co potwierdza sta-
rorzymska praktyka i poglady na wychowanie. Posluzmy si¢ wypo-
wiedzig $w. Augustyna (354-430), ktéry jako dorosty mezczyzna
wspominal swoje perturbacje edukacyjne w sposéb nastepujacy:

Oddano mnie do szkoly, abym si¢ uczy! liter, chociaz jeszcze nie wie-
dzialem jaki z tego wynios¢ pozytek, a przeciez, gdy sie opieszale uczy-
tem, karano mnie biciem [...] maly, ale nie z matem uczuciem blaga-
tem Ciebie, Boze, aby mnie w szkole nie bito. A kiedy$ mych présb nie
stuchat [...] $miali si¢ starsi, nawet rodzice, ktérzy mi przeciez niczego
zlego nie zyczyli, $miali si¢ z tych plag moich, wielkiego i ciezkiego na-
dwezas nieszezgscia mego’.

Jadwiga Binczycka w ksigzce Migdzy swobodyg a przemocqg w wy-
chowaniu odwoluje si¢ do zyciorysu $§w. Augustyna, ktéry skar-
zyl si¢ w nim na potworny lek przed nauczycielem bijacym go
niemilosiernie®.

Sredniowiecze zapamigtane zostato z tego, ze rygoryzm wycho-
wawczy dominowal zaréwno w rodzinach, jak i szkoltach, a kara fi-
zyczna byla powszechnie stosowanym srodkiem pedagogicznym.
Dowodzi tego rozprawa Wincentego z Beauvais zatytutowana O wy-
chowaniu dzieci krolewskich (1245), w ktérej podaje ,Dziewigé przy-
czyn, dla ktérych chetnie nalezy przyjmowac kare™.

Z krytyka stosowania rygoryzmu wychowawczego wystapil
w czasach odrodzenia Erazm z Rotterdamu, ktéry w Pochwale glupo-
ty méwil o gramatykach w sposéb nastepujacy: ,tacy oni z siebie ra-
dzi, kiedy zastrachang trzédke w przerazenie wprawiajg grozng ming
i glosem, kiedy kijem, rézga, rzemieniem lupia skére biednych dzieci
i na wszelkie sposoby srozg sig, jak im tylko przyjdzie ochota™.

Zalozyciel nadwornej szkoly w Mantui, Vittorino da Feltre
(1378-1446), byt zdecydowanym przeciwnikiem surowej i ascetycz-
nej atmosfery sredniowiecznych metod wychowawczych. Staral si¢

7 Tamze.

8

J. Bisiczycka, Migdzy swobody a przemocq w wychowaniu, Krakéw 1999, s. 21.

9

Wybor tekstow Zrodlowych do historii wychowania. Wyboru dokonali J. Walczy-
na, S. Woloszyn, Warszawa 1962, s. 29.

Erazm z Rotterdamu, Pochwata glupoty, w: Zrédla do dziejow wychowania

i mysli pedagogicznej, t. 1, Wyboru dokonal i opracowat S. Woloszyn, War-
szawa 1965, s. 220.
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w swoim postepowaniu pedagogicznym usuna¢ wszelka groze, za-
straszanie i przymus wzgledem uczniéw. Naczelng zasadg jego dzia-
talnosci wychowawczej bylo otoczenie ich ojcowska Zyczliwoscia
i przyjacielska opieka. Wpajal im ambicje i budzit nadzieje na przy-
szlos¢, apelowal do honoru osobistego ucznia. Szkole te nazwal Casa
Giocosa (Dom Radosci), nie stosowano w niej zadnego przymusu ani
kar fizycznych!!.

W epoce odrodzenia i humanizmu, czyli od XVI wieku, narasta
proba uwolnienia si¢ w wychowaniu i edukacji od opresyjnych me-
tod pedagogicznych, wsréd ktérych dominowalo karanie ucznia. Idee
emancypacji towarzyszyly wielu reformatorom ksztalcenia dzieci
i mlodziezy przez caly wiek XVII, XVIII oraz XIX. Rezultaty upo-
wszechnienia tych idei byly wéwezas zaledwie skromne.

Alejeszcze w czasach oswiecenia Stanistaw Konarski (1700-1773)
moéwil o szkolach jako o katowniach, jatkach dziecigcych, a nauczy-
cieli nazywal bitnikami, dzierzykijami, katami, a nawet rzeznikami'?.

Jean Jacques Rousseau (1712-1778) to jeden z najwybitniejszych
pisarzy i myslicieli francuskich epoki o§wiecenia. Jest on autorem po-
wszechnie znanej rozprawy Emil, czyli o wychowaniu (1762), w kt6-
rej przedstawil wlasny poglad na system wychowania naturalnego.
Polegaé¢ mial on na swobodnym rozwoju natury ludzkiej i w zwigz-
ku z tym nie nalezalo — zdaniem tego mysliciela — stawia¢ dzieciom
zadnych celéw, a jedynie wykorzystywa¢ ich naturalne umiejetnosci
zyciowe, ktére s3 wlasciwosciami i zarazem umiejetnosciami Zy-
ciowymi kazdego czlowieka. Do nich zaliczal: dzialanie, uzywanie
wszystkich zmystéw i wykorzystywanie zdolnosci. Rousseau stal na
stanowisku, ze wychowanie musi by¢ dostosowane do wieku dziecka,
musi uwzgledniaé jego rozwéj fizyczny i umystowy, a wychowawca
winien uczy¢ si¢ postepowania dziecka i zostawia¢ mu swobode oraz
przyzwyczaja¢ réwnoczesnie do zdyscyplinowanej samodzielnosci®.

Wazng role w procesie odchodzenia od rygoryzmu pedago-
gicznego odegrala w Polsce Komisja Edukacji Narodowej (1773—
1794), ktéra postulowala okazywanie szacunku dla dziecka. Antoni

W Por. Historia wychowania, t. 1, red. L. Kurdybacha, Warszawa 1965, s. 278—
284.

Por. . Biniczycka, Migdzy swobody a przemocq w wychowaniu, dz. cyt.s. 21.
B Por. Historia wychowania, dz. cyt., s. 609-620.
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Poplawski, autor ksigzeczek zatytulowanych Moralna nauka (1778—
1786), usitowal w nich przekaza¢ wychowankowi swiadomos¢ tego,
»jakich naleznosci powinien oczekiwaé od rodzicéw, nauczycieli, spo-
teczenstwa i pafistwa oraz jakie on ma wobec nich obowiazki, czyli

powinnosci”*

. Podobnie Adam Kazimierz Czartoryski w broszurce
Katechizm kadecki (1775) staral si¢ uczy¢ mtodziez moralnosci za po-
mocg imperatywéw odnoszacych si¢ do ducha §swiadomej karnosci®.
Tresci tych niewielkich ksiazeczek stuzy¢ mialy zrozumieniu — tak
przez dorastajacych, jak i dorostych — koniecznosci odejscia od wypa-
czonego rygoryzmu wychowawczego i przechodzenia do racjonalne-
go liberalizmu pedagogicznego. Umiarkowane stanowisko w zakresie
stosowania imperatywéw wychowawczych prezentowal Henryk Pe-
stalozzi (1746-1827), a takze wielu innych pedagogéw tamtej epoki.
Wydaje si¢ z perspektywy czasu, ze zmierzano wéwczas do pogodze-
nia dwéch wizji wychowania: rygorystycznej z liberalng.

Na przetomie XIX i XX wieku upominano si¢ i wdrazano w prak-
tyke pedagogiczng ide¢ wzywajaca do rezygnacji z przymusu i opresji
wychowawczej, jako wyrazny i zdecydowany sprzeciw wobec trady-
cyjnej pedagogiki i szkoly herbartowskiej'. Liberalizm pedagogiczny
uwyraznit si¢ w pogladach Lwa Tolstoja (1828-1910) z Jasnej Pola-
ny, rosyjskiego pisarza zajmujacego si¢ dzialalnoscia pedagogiczna.
Na pierwszym miejscu stawial on wszechstronny rozwdéj cztowieka,
ktéry mozna osiggnaé poprzez usuniecie wszelkich niepozadanych
wplywéw zewngtrznych wraz ze zniesieniem wobec ucznia wszel-
kiego przymusu. Podobne poglady glosita Ellen Key (1848-1926),
szwedzka zwolenniczka skrajnie indywidualistycznego wychowa-
nia. Dala ona temu wyraz w ksiazce Stulecie dziecka (1900), w ktérej
przedstawila program walki o prawa dziecka do swobodnego rozwo-
ju w zgodzie z naturg. Na gruncie gloszonych przez wspomnianych
wyzej pedagogéw oraz innych autoréw idei pedagogicznych rozwi-
nal si¢ w pierwszym ¢wieréwieczu XX stulecia ruch tzw. Nowego

Wychowania.

4 Tamze,s. 700.

15 Por. tamze.

16

Por. ]. Sobczak, Nowe Wychowanie w polskiej pedagogice okresu drugiej Rzeczy-
pospolitej (1918-1939), Bydgoszcz 1998, rozdz. VI i VIL.
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Upowszechniajacy si¢ liberalizm pedagogiczny lezy u podstaw
pedagogiki humanistycznej, ktéra domaga si¢ podmiotowego trak-
towania ucznia podejmujacego wysitek samowychowawczy. Wysil-
kowi temu winna towarzyszy¢ wyrozumialo§¢ i autonomia kazdego
dziecka. Takie stanowisko dostrzec mozna w pogladach antropozo-
ficznych Rudolfa Steinera (1861-1925), do ktérych odwotujg si¢ or-
ganizowane szkoly typu Waldorf, zrzeszajace nauczycieli i uczniéw,
ktérych dziatalno$¢ ma przebiega¢ w warunkach poszanowania au-
tonomii i w atmosferze bezstresowosci.

Mozna przyjaé¢ zalozenie, ze takze w czasach wspélczesnych,
mimo coraz bardziej zobiektywizowanej wiedzy o prawidtowosciach
i czynnikach rozwojowych dzieci i mlodziezy, coraz wyzszego pozio-
mu $wiadomos$ci wychowawczej i kultury pedagogicznej spoleczen-
stwa doroslych, zagadnienie rygoryzmu i liberalizmu pedagogicz-
nego nie znajduje jednoznacznego rozstrzygnigcia. Pewnie dlatego,
ze kwestia swobody i przymusu w wychowaniu nalezy do tych nie-
rozstrzygalnych probleméw. Swoboda i przymus wychowawczy sa
w jakim§ stopniu ze sobg nierozerwalnie zlaczone. Wiedza o tym
zaréwno rodzice, nauczyciele, psycholodzy, jak i pedagodzy. Wie
o tym kazda wspélnota rodzinna, szkolna czy srodowiskowa. Mimo
tej trudnosci nie ustaja dyskusje pomig¢dzy zwolennikami i przeciw-
nikami liberalizmu oraz rygoryzmu wychowawczego.

Homo non educandus vs homo educandus
a problem wolnosci wychowanka

We wspolezesnych koncepcjach pedagogicznych, wywiedzionych
z réznych ideologii i doktryn filozoficznych, mozna dostrzec dwa
zasadniczo skrajne podejécia do znaczenia i roli wychowania czlo-
wieka. Jedne z nich glosza, ze czlowiek jest istotg potrzebujaca wy-
chowania (homo educandus), inne powiadaja, ze czlowiek jest istota
niepotrzebujaca wychowania (bomo non educandus). Do najbardziej
wyrazistych koncepcji, ktére zakiadaja, ze zaden czlowiek nie po-
trzebuje wychowania, ze zaden dorosty nie jest odpowiedzialny za
dzieci, a kto kocha dzieci, ten ich nie wychowuje, nalezy z pewnoscia
antypedagogika. Do jej rozwoju przyczynita si¢ Alice Miller, autorka
takich bestselleréw, jak Dramat udanego dziecka (1979), Zniewolone
dzieciristwo (1980) 1 Pamigé wyzwolona (1981). Do przedstawicieli
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tego nurtu nalezy zaliczy¢ réwniez Ekkeharda von Braunmiihla®,
Hubertusa von Schonebecka'®, czy wreszcie Katharine Rutschky, au-
torke ksiazki Czarna pedagogika — teksty Zrodlowe z historii wychowa-
nia obywatelskiego®.

Skrajng odmiang liberalizmu pedagogicznego prezentuje Huber-
tus von Schoenbeck (1947-) niemiecki antypedagog, ktéry zaleca
uwolnienie szkét od jakiejkolwiek pedagogiki, a uczniéw od wycho-
wania narzuconego im przez rodzicéw, Kosciél, spoteczenstwo, a tym
bardziej przez paristwo.

Koncepcje pedagogiczne, ktérych naczelng dewizg jest teza homo
non educandus, w tym antypedagogika, opieraja si¢ na przekonaniu
moéwigcym, ze
m ,czlowiek od narodzenia czuje, co jest dla niego najlepsze: czto-

wiek nie jest istota wybrakowana, lecz istota cudowng (kompe-

tentne dziecko);
® nie istnieje nawet najmniejsza odpowiedzialnos¢ za innych, lecz
tylko odpowiedzialno$¢ za siebie samego: postawa pedagogiczna
jest okreslana jako destruktywna «kradziez odpowiedzialnosci»;
® mlodziez nie potrzebuje wychowania: czlowiek nie jest homo
educandus;

akty wychowawcze nie prowadza do zamierzonego celu;

doroéli potrzebuja wychowania (w sensie odczuwania potrze-

by wychowania); wykorzystuja wychowanie swoich dzieci do

tego, aby méc im przekazaé dalej cierpienia zadane im samym

w dziecifistwie;
®  zamiast wychowania postuluje si¢ postawe towarzyszenia i wspie-

rania zwigzang z szacunkiem, respektem, tolerancja i gotowoscia

dorostych do nauki™®.

Kazda z powyzszych tez dowodzi, ze w koncepcji homo non edu-
candus odrzuca si¢ wychowanie jako swoista warto$¢. Fundamentem

E. von Braunmuhl, Antipaedagogik — Studien zur Abschaffung der Erziehung,
Weinheim — Basel 1988.

H. von Schoenebeck, Antypedagogika w dialogu. Wprowadzenie w rozmysla-
nie antypedagogiczne, thum. D. Sztobryn, Toruri 1991.
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K. Rutschky, Schwarze Pidagogik — Quellen zur Naturgeschichte der biirgerli-
chen Erziehung, Frankfurt a.M. — Berlin 1988.

H. Berner, Wspdlczesne kiergm,%i pedagogiczne, w: Pedagogika, t. 1: Podstawy
nauk o wychowaniu, red. B. Sliwerski, Gdarisk 2006, s. 237.
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aksjologicznym tej koncepcji jest wolnos¢ widziana jako autonomicz-
na sita czlowieka, jako jego zdolnos¢ do rzekomego panowania nad
samym soba i otaczajacym go $wiatem. Tymczasem wolnosé, bedac
znamienitym atrybutem cztowieka, funkcjonuje w nader kruchej eg-
zystencjalnej naturze czlowieka. Stad kwestia wolnosci jako warto$ci
staje si¢ zasadniczym problemem edukacyjnym?..

W czasach kryzysu, transformacji, integracji i globalizacji $wia-
ta wolno$¢, jako jedna z najwazniejszych wartosci ogélnoludzkich,
zaczyna traci¢ swoj prawdziwy sens, ulega deformacji w swej tresci
i staje sic weale nierzadko antywartoscia. Dzieje si¢ tak dlatego, ze
wolno$¢ pojmowana jest coraz czgéciej relatywnie, sytuacyjnie i uzna-
niowo. Paradoksem wolnosci jest to, ze jedni pojmuja ja jako atrybut
czlowieka w kategoriach ,wolnosci prawdziwe;j”, ,twérczej”, ,wznio-
stej”, ,szlachetnej”, inni postrzegaja wolnos¢ jako przejaw ,nieskre-
powania”, ,uwolnienia od wszelkich ograniczer”, ,przewrotnosci”
czy wrecz ,rozpasania’. I w tym miejscu rodzi si¢ pytanie: czyzby
zwolennicy homo non educandus nie zdawali sobie sprawy z zagrozen
jakie niesie ze sobg ich radykalna antyteza pozostajaca w opozycji do
tradycyjnej pedagogicznej koncepcji czlowieka jako istoty potrzebu-
jacej wychowania?

Wolno$é¢ ,bez ograniczen” staje si¢ kluczowym problemem calej
rzeczywistosci spolecznej, zwlaszcza w kontekscie coraz bardziej od-
czuwalnej brutalizacji zycia wéréd dzieci i mlodziezy szkolnej. Po-
wszechnym zjawiskiem w tym $rodowisku staje si¢ dyskryminacja,
ponizanie, o$mieszanie, izolowanie, wykluczanie z zespolu, elimi-
nowanie, nekanie, zastraszanie, przemoc fizyczna, znecanie si¢ psy-
chiczne, agresja, mobbing, a nawet stalking, ktéry polega na wzbu-
dzaniu poczucia zagrozenia i naruszaniu prywatnosci.

Gdy prébujemy znalez¢ szersza odpowiedZ na pytanie czym jest
i na czym polega wolnoé¢ w procesie wychowania, musimy naj-
pierw si¢ zdaé na przyjecie zalozenia, ze jawi nam si¢ ona w dwdéch
zaleznych od siebie wymiarach, a mianowicie postrzegamy ja jako
wolnos§¢ zewnetrzng i wolnos¢ wewnetrzng wszelkich dzialari pe-
dagogicznych. Obie te ,wolnosci” przyjmuja postaé ,wolnosci od...”
i ,wolnosci do...”.

21 Por. AM. de Tchorzewski (red.), Wolnos¢ jako wartos¢ i problem edukacyjny,
Bydgoszcz 1999.
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W pierwszym przypadku mozemy méwié¢ o wolnosci od narzuca-
nia celéw i programéw wychowawczych, a takze od ograniczen, wy-
magan i ingerencji w tresci gloszonych prawd i pogladéw, od wszel-
kich préb indoktrynacji, ktéra postuguja si¢ chetnie rézne osrodki
i centra paristwowe i polityczne.

W drugim przypadku mozemy méwi¢ o wolnosci pedagogicz-
nej do nieskrepowanego kreowania wlasnych programéw i form ich
realizacji, do nieskrepowanego gloszenia zasad, norm i prezentowa-
nia takich postaw, ktére nie tylko nie naruszaja powszechnie uznane
zasady Zycia spolecznego, lecz wyraznie przyczyniajg sie do rozwoju
psychicznego, intelektualnego i moralnego dzieci i mtodziezy. ,Wol-
no$¢ do” przystuguje rodzinie i szkole, zas przede wszystkim kazde-
mu czlowiekowi.

Wolno$é¢ nalezy traktowaé jako swoiste pryncypium pedagogicz-
ne dla dzialain wychowujacych i wychowywanych, ktérzy zawsze
tworzg wyjatkowa wspélnote niemajaca sobie réwnej wéréd innych
wspdblnot. Wolnos¢ jest wiec zasadg i naturalnym ich zZywiolem.

Wolnoéé w procesie wychowania nie ma i nie moze mie¢ nic
wspélnego z samowolg; jest ona $cisle powigzana z odpowiedzial-
noscig, stad o wolnosci pedagogicznej méwimy jako o wolnosci od-
powiedzialnej. Wolno$¢ odpowiedzialna jest kategoria aksjonorma-
tywna, bowiem z jednej strony pozwala okresli¢ poziom etycznego
postepowania bedacego rezultatem kierowania si¢ przez czlowieka
wolnoscia, za$ z drugiej strony umozliwia ocen¢ jego czynéw i ich
skutkéw z mozliwoscig nakltadania réznorodnych sankcji. Wolnos¢
pedagogiczna stanowi fundament wychowania, ktérego podstawsg sa
wolnoé¢ psychologiczna, wolno$¢ naturalna i wolno$¢ spoteczna®.

Dzigki wolnosci psychologicznej wychowanie staje si¢ dzia-
faniem nieskrepowanym, uwolnionym od naciskéw i przymusu
zewnetrznego, staje si¢ dzialaniem wewnetrznie samodzielnym
1 umotywowanym.

Wolnosé naturalna dotyczy osobowej godnosci czlowieka, ktéra
budowana jest na wpisanym w jego rozumng nature obiektywnym
tadzie moralnym. Wolno$¢ ta laczy si¢ $cisle ze $wiatem wartosci

2 Por. T. Slipko, Trojakie oblicze wolnosci, w: Wolnost jako wartosc i problem edu-

kacyjny, red. A.M. de Tchorzewski, Bydgoszcz 1999, s. 11-14.
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moralnych, wsréd ktérych na szczegélng uwage zasluguja te, kt6-
re stanowig zrédlo powinnosci i obowigzkéw moralnych rodzicéw
i nauczycieli. Wolno$¢ naturalna wzmacnia ich sprawnosci moralne,
zwlaszcza autokreatywno$¢, samodyscypline i sumiennosé.

Pod pojeciem wolnosci spolecznej mieszcza si¢ takie jej formy,
jak wolno$¢ sumienia i religii, wolno$¢ mysli i stowa, wolnos¢ oby-
watelska®. Te formy wolnosci przystuguja kazdej osobie, kazdemu
rodzicowi i nauczycielowi, za$ wszelkie préby ich ograniczania nalezy
widzie¢ w kategoriach zniewolenia.

Pedagogiczna wolnos¢ to wolno$¢ odpowiedzialna, posiadajaca
moc, dzieki ktérej umyst i wola, kierujac sie podstawowymi wartos-
ciami i sprawnos$ciami moralnymi, wplywaja na bieg i jako$é procesu
wychowania, czynigc go procesem autentycznym.

Zaprzeczeniem wolnoéci odpowiedzialnej jest pseudowolnosé,
czyli wolno$é, ktéra przyjmuje zewnetrzng jej forme, lecz w gruncie
rzeczy pod jej ostong naruszany zostaje porzadek wartosci moralnych,
ma miejsce lekcewazenie powinnosci etycznych i zobowigzan spolecz-
nych. W takich sytuacjach mamy do czynienia ze zjawiskiem aberra-
¢ji cech i wlasciwosci autentycznej wolnosci. W pore niedostrzezone,
nieuchwycone, nieograniczone, czy wrecz niezlikwidowane odchylenia
powoduja przeksztatcanie si¢ wolnosci odpowiedzialnej w antywycho-
wawczg wolno$é . dwulicowa”, ,niegodziwg’, czy wrecz libertyriska, czy-
li sceptyczng i skierowang przeciw racjonalnej strategii pedagogiczne;.

Typy strategii wychowawczych i ich wiasciwosci

Kazde swiadome i perspektywiczne dzialanie czltowieka lub in-
stytucji czy organizacji, zmierzajace do osiagniecia zaktadanego celu,
opiera si¢ z reguly na przemyslanej strategii. W klasycznym ujeciu
Rickyego W. Griffina strategia jest kompleksowym planem osiaga-
nia celéw organizacji**. Rzeczywistos¢ i praktyka pedagogiczna, na
ktére sktadaja si¢ czynnosci, proces i rezultaty wychowawcze, aby
byly sprawne i skuteczne, odwoluja si¢ do strategii, ktére sa podsta-
wa réznych stylow wychowawczych. Termin ,strategia pedagogiczna”

2 Tamze,s. 14.

2 Por. R'W. Grifhin, Podstawy zarzgdzania organizacjami, ttum. M. Rusinski,

‘Warszawa 2004, s. 245-246.
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moze zatem oznacza¢ kompleksowy projekt zatozeri ideowych i te-
oretycznych oraz mozliwosci praktycznych, ktére majg gwarantowac
optymalizacj¢ zamierzonych dzialari wychowawczych. Strategia pe-
dagogiczna to pewien rodzaj sztuki ,uprawiania wychowania”, zaréw-
no w odniesieniu do jego calosci, jak i poszczegdlnych fragmentéw.

Analiza literatury nalezacej do nauk o wychowaniu pozwala wy-
odrebni¢ przynajmniej dwa zasadnicze typy strategii pedagogicz-
nych. Jeden z nich mozna nazwa¢ autokratycznymi, drugi za$ demo-
kratycznymi. Réznice zachodzace pomig¢dzy nimi ukazuje ponizsze
zestawienie tabelaryczne.

TYPY STRATEGI WYCHOWAWCZYCH Tabelal.
Typy i rodzaje/
AUTOKRATYCZNE FORMACYJNE cechy strategii
pedagogicznych
Rodzaje/cechy strategii pedagogicznych (oprac. wiasne)
absolutystyczna efektywna
apodyktyczna konsekwentna
arbitralna pomystowa
autorytatywna pozbawiona przymusu
despotyczna racjonalna
dyktatorska rozwazna
niedemokratyczna rzeczowa
paternalistyczna sprawna
woluntarystyczna wolnosciowa

Wymienione rodzaje poszczegdlnych typéw strategii wychowaw-
czych pozwalaja uchwyci¢ zasadnicze réznice zachodzace pomiedzy
nimi. Ich cechy bardziej szczegélowe w ramach obu typéw, a takze
rodzajéw, moga w réznym stopniu i z rézng silg sie faczy¢, przy czym
z reguly przynajmniej jedna z nich bedzie z reguty miata charakter
dominujacy lub przynajmniej wiodacy.

Autokratyczna strategia wychowawcza ma charakter instru-
mentalny. Jej istotg jest urabianie przez wychowujacych (rodzicéw
i nauczycieli) w wychowywanych (dzieciach i uczniach) pozadanych
cech, zachowan i postaw wedlug ustalonych wzorcéw osobowych.
Urabianie rozumie si¢ tu jako bezposrednie wplywanie i oddziaty-
wanie wychowawcze, jako podporzadkowanie podmiotéw wycho-
wywanych woli podmiotéw wychowujacych, ktérzy w swoim poste-
powaniu pedagogicznym kieruja si¢ z géry przyjetymi przez siebie
zasadami i regutami. Strategia ta zaklada sterowanie wychowankami
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dla ,ich dobra”, ktére znaja i okreslaja wychowujacy. Od dziecka-ucz-
nia oczekuje si¢ zachowari i postgpowania zgodnego z oczekiwania-
mi i zaleceniami rodzicéw-nauczycieli.

Formacyjng strategic wychowawcza cechuje podejscie huma-
nistyczne. Podejscie to wyrasta z przeswiadczenia wychowujacych
o potrzebie uznania podmiotowosci wychowywanych, czyli akcepta-
¢jiich autonomii i indywidualnosci. Strategia ta polega na wspieraniu
rozwoju dziecka-ucznia, na pomocy w rozpoznawaniu przez niego
samego wlasnych mozliwoéci w procesie samorealizacji. Stuzy temu
interakcyjna komunikatywno$¢ wyrazana w dialogicznym porozu-
miewaniu si¢ i wzajemnym zrozumieniu podmiotéw wychowujacych
i wychowywanych.

W obu strategiach wychowawczych istotng rol¢ odgrywa dobér
metod wychowawczych®. Do waznych metod wychowawczych na-
leza metody transfiguracyjne, czyli sposoby jakimi postuguja si¢ wy-
chowujacy w réznych przestrzeniach wychowawczych, opiekunczych,
edukacyjnych — szkolnych i pozaszkolnych (np.: zabawa, czas wolny,
rekreacja, sport, turystyka) oraz w kontaktach z pozaosobowymi in-
strumentami masowego komunikowania si¢ (radio, telewizja, prasa,
ksigzki, czasopisma) oraz wytwarzanymi przez rézne technologie in-
formatyczne (telefonia komérkowa, Internet, tablety itp.), ktére ge-
neruja zachowania i postawy wspélczesnych dzieci i mtodziezy.

Ontologiczny status imperatywu pedagogicznego i jego znaczenie

Pedagodzy-teoretycy i praktycy zajmuja zréznicowane stanowiska
na temat znaczenia i roli imperatywéw wychowawczych w procesie
wychowania. W ramach wszystkich metod wychowawczych jakimi
postuguja si¢ rodzice i nauczyciele, bez wzgledu na to czy w ich dzia-
taniach pedagogicznych dominuja strategie autokratyczne, czy tez ra-
cjonalne, odwoluja si¢ oni, mniej lub bardziej $wiadomie, do réznych
pod wzgledem tresci i zakresu imperatywéw wychowawczych.

Imperatyw pedagogiczny to zrozumiale okreslony/wyartykulo-
wany przekaz wychowujacych, ktéry komunikuje wychowankom
o koniecznosci ich zachowari i postepowania, zgodnych ze spolecznie

»  Por. A M. de Tchorzewski, Wstgp do teorii wychowania, Krakéw 2016,
s. 138-147.
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akceptowanymi i respektowanymi normami oraz oczekiwaniami.
Przekaz imperatywu pedagogicznego dokonuje si¢ na drodze wer-
balnej oraz poprzez samg postawe wychowujacego w konkretnych
sytuacjach wychowawczych. Rodzice i nauczyciele wyjasniaja i uza-
sadniaja potrzebe takich a nie innych zachowan badz postepowa-
nia dziecka/ucznia, informuja go o oczekiwaniach w tym zakresie
i wskazuja jego znaczenie w ksztaltowaniu relacji do samego siebie,
jak i wzgledem innych oséb.

Imperatyw pedagogiczny, mimo swej nazwy, nie moze by¢ koja-
rzony ani przez wychowujacych, ani przez wychowywanych z przy-
musem?®. Przymus bowiem uwlacza godnosci osobowej rozumiane;j
jako niezniszczalna, immanentna wiasciwo$¢ wrodzona, §wiadczaca
o czlowieku jako wartosci autotelicznej, przystugujaca kazdemu czto-
wiekowi. Przymus narusza indywidualne poczucie czlowieka o by-
ciu kim$ waznym, uprawnionym do wolnosci i korzystania z praw
jemu przystugujacych?”. Imperatyw wychowawczy stoi w catkowitej
sprzecznosci do przymusu bedacego fenomenem w samym sobie
negatywnym, ktérego nastepstwem w przypadku wychowywanych
jest rodzace si¢ w nich poczucie niezadowolenia, brak przekonania
co do jego stusznosci, rodzacy si¢ w nich bunt, wyzwalajacy reakcje
,obronne”.

Tymczasem imperatyw pedagogiczny nie ma zmuszac¢ do czegos
czy czegokolwiek, a jedynie wyzwala¢ wewngtrzng dyspozycyjnosé
wychowanka®®. Dyspozycyjnos¢ wychowanka jest odpowiedzig na
oczekiwania wychowujacych wobec takich zachowari i postepowania,
ktére s powszechnie akceptowane i uznawane jako normy obowig-
zujace w réznych kontekstach rzeczywistosci spolecznej. Oto przy-
ktady imperatywéw wychowawczych.

% Termin ,imperatyw kategoryczny” wprowadzit do jezyka filozofii i etyki Im-

manuel Kant, ktéry w rozprawce O pedagogice (1803) sprzeciwial si¢ karom

fizycznym.

27 Por. A.M. de Tchorzewski, Metafizyka i doswiadczanie godnosci, w: Godnos¢
Jako wartos¢ i problem edukacyjny, red. 1. Jazukiewicz, A.M. de Tchorzewski,
Szczecin 2016, s. 19-34.

% Por. S. Owen, Education Affairs, Boston 1989, s. 177.
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Diagram 1.
Imperatywy
wychowawcze
(oprac. wiasne)

76

postuszenstwo

sumiennos¢ dyscyplina

imperatywy
pedagogiczne

odpowiedzialnos¢

Wskazane w diagramie nazwy imperatywéw wychowawczych
majg znamiona synoniméw, chociaz w gruncie rzeczy nie sg i nie
muszg nimi byé. Kazdemu mozna przypisa¢ jednostkowa tres¢
i w ten sposéb ukaza¢ zachodzace pomiedzy nimi réznice.

Postuszenistwo jako imperatyw pedagogiczny ma sktania¢ wycho-
wywanego do ustepliwosci wzgledem innych, kiedy ta dla jego dobra
okazuje si¢ konieczna. Warunkiem zaistnienia zachowan wychowan-
ka majacych znamiona tego imperatywu jest jego osobiste przekona-
nie o zasadnosci takiej postawy. Posluszeristwo wprowadza w zycie
wychowanka tad, z ktérego roli i znaczenia zdaje on sobie w pelni
sprawe, wiedzac, ze stuzy on jego bezpieczeristwu, rozwojowi spo-
tecznemu i moralnemu. Postuszenstwo jest wyrazem uznania przez
wychowanka oczekiwarn wychowujacego. Postuszenistwo odnosi¢ na-
lezy zawsze do kogo$ lub wobec kogos$, czyli wychowujacych. Kieruje
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ono wychowanka ku zasadnej ustepliwosci. Ustepliwos¢ przygotowu-
je wychowanka w doroslosci do bycia postusznym nakazom sumie-
nia oraz do respektowania prawa obowiazujacego we wspdlnocie, do
ktérej nalezy.

Dyscyplina jest tym imperatywem pedagogicznym, do ktérego
odwoluja si¢ wychowujacy wéwezas, kiedy zachodzi koniecznosé
przywolania wychowanka do zachowan zgodnych ze znanymi mu
normami wspélzycia spolecznego. Dyscyplina ma chronié¢ wycho-
wanka przed zagrozeniami, ktérych on sam moze by¢ sprawca
i ofiarg. Nie chodzi tu o pouczanie czy umoralnianie, ani o karanie
wychowankéw, lecz o jasne i zrozumiale napi¢tnowanie ich zacho-
wan nagannych i ukazywanie, a nawet ponoszenie konsekwencji
jakie wynikaja z zachowari nieadekwatnych do oczekiwan wycho-
wujacych. Dyscyplina jako imperatyw pedagogiczny ma wdrazaé
wychowanka do podporzadkowania si¢ normom regulujacym
stosunki wewnatrz zbiorowosci, organizacji czy grupy spoleczne;j.
Dyscyplina w rodzinie odnosi si¢ do przestrzegania w niej tadu
i utrzymania przez wszystkich jej czlonkéw porzadku, ktéry zo-
staje ustalony przez rodzicéw. Szkolng dyscypling wyznacza si¢
przez regulamin uczniowski, do przestrzegania ktérego sa zob-
ligowani uczniowie, a egzekutorami ktérego sa nauczyciele i wy-
chowawcy, rady pedagogiczne i rady rodzicéw oraz dyrekcje szkél.
W organizacjach dziecigcych i mlodziezowych jej zasady opisane
sa w statutach okreslajacych prawa i obowiazki cztonkéw. Hierar-
chiczny uktad tych organizacji umozliwia dyscyplinowanie wszyst-
kich wzgledem siebie. Dzi¢ki temu upowszechniane i wdrazane
sa zasady postepowania, regulujace stosunki wewnetrzne takich
zbiorowosci.

Karno$¢ to imperatyw pedagogiczny, ktéry wiaze si¢ z wdraza-
niem wychowanka do samodyscypliny poprzez samokontrole i sa-
moocene wlasnego postgpowania. Imperatyw ten wymaga od wy-
chowanka orientacji w zakresie obowigzujacych w spoleczeristwie
najwazniejszych norm moralno-etycznych, ich zrozumienia i niczym
nie wymuszonej gotowosci do kierowania si¢ nimi w Zyciu. Karnos¢
jest postawg konsekwentnego zachowania si¢ wychowanka w kazdej
sytuacji, czemu towarzyszy przeswiadczenie o doniostosci, znaczeniu
i roli tych norm w procesie doskonalenia wlasnego rozwoju i swo-
jej osobowosci. ,Kto strzeze karnosci, ten idzie ku zyciu, kto gardzi
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upomnieniem — ku zatracie” (Prz 10,17). Karnosci nie nalezy utozsa-
miac z rygorem, ,$lepym podporzadkowaniem si¢” wychowanka, lecz
ze $wiadomym przewidywaniem przez niego sankcji jakie moga mie¢
miejsce w przypadku uporczywego lamania zasad, przepiséw i obo-
wigzujacych norm postgpowania.

Odpowiedzialnos¢ jako imperatyw pedagogiczny moze by¢ rozu-
miana jako gotowo$¢ wychowanka do ponoszenia konsekwencji za
czyny, zachowania, postgpowanie wlasne, jak i w stosunku do innych
0s6b, ale takze wobec réznych istot (zwierzat, roslin) oraz przedmio-
téw. Odpowiedzialnos¢ realizuje si¢ zawsze na podlozu okreslonych
wartosci, stosunku do nich, naruszania ich lub urzeczywistniania®.
Ksztaltuje ona takze wazne cechy osobowosciowe, takie jak: umiejet-
no$¢ podejmowania decyzji i kierowania swoim postepowaniem jako
jego sprawca, samodzielne rozstrzyganie w zakresie waznych decyzji
zyciowych i inne. Imperatyw ten ma na celu ksztaltowaé¢ w wycho-
wanku poczucie odpowiedzialnosci za siebie przed osobami odpo-
wiadajacymi za jego wychowanie i rozwéj, ma on takze kierowaé wy-
chowanka ku postawie brania odpowiedzialnosci za siebie, ukazywaé
konsekwencje uchylania si¢ od odpowiedzialnosci, zrzucania jej na
innych oraz obarczania nig innych oséb. Wychowanek winien zda-
waé sobie sprawe, ze odpowiedzialnos$¢ zawsze dotyczy tego, ze jest
si¢ za co$ i przed kim$ odpowiedzialnym, zas najwazniejsze jest to,
aby by¢ odpowiedzialnym przed samym soba, co powoduje osobiste
ponoszenie odpowiedzialno$ci®.

Sumienno$¢ jest imperatywem pedagogicznym, ktéry ma kie-
rowa¢ wychowanka ku zdolno$ciom oceny wiasnych dziatan, za-
chowari i postgpowania przez odwolywanie si¢ do etycznych pojeé
dobra i zla oraz aprobowanej hierarchii wartosci’’. Sumiennos¢
wychowanka wyrazaja jego cechy, takie jak: pracowitos¢, rzetel-
no$é, obowiazkowosé, punktualnoéé, porzadek itp. Sumiennosé
nalezy postrzega¢ jako element procesu ksztaltowania sumienia

¥ Por. M. Michalik, Istota odpowiedzialnosci, w: Odpowiedzialnos¢ jako wartos¢
i problem edukacyjny, red. A.M. de Tchorzewski, Bydgoszcz 1998, s. 19-44.

% Por.: R. Ingarden, Ksigzeczka o czlowicku, Krakéw 1972; A.M. de Tchorzew-
ski, Wieloplaszczyznowa odpowiedzialnos¢ nauczyciela, w: Odpowiedzialnos¢
Jako wartos¢ i problem edukacyjny, dz. cyt. s. 89-100.

Por. A.E. Gata, Uwarunkowania wychowawcze dojrzatej moralnosci, Lublin
1992,s. 25.
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wychowanka. Sumienie za$ jest sgdem rozumu cztowieka o wias-
nym postepowaniu. Sumiennosé, bedaca zdolnoscig pozwalajaca
oceni¢ wlasne postgpowanie jako zgodne z przyjetymi normami
moralnymi, czyni wychowanka uczciwym, rzetelnym, prawdoméw-
nym czlowiekiem, ktérego wiarygodnos¢ staje si¢ jego trwala cecha
nazywang prawoscig.

Imperatywy pedagogiczne nie moga w zaden sposéb narusza¢
praw wychowankéw. Wiele z nich zostalo opisanych przez peda-
gogéw minionych, jak i wspélczesnych czaséw*. Prawa te znajduja
réwniez swoje odzwierciedlenie w réznych dokumentach mig¢dzyna-
rodowych. Wsréd nich do trzech najwazniejszych zaliczytbym:
®  prawo wychowanka do szacunku;

m  prawo wychowanka do dialogu z dorostymi;
m  prawo wychowanka do biadzenia i radosnego dazenia do poprawy.

Zadne 7 tych praw nie musi wykluczaé odwolywania si¢ do im-
peratywéw wychowania. Moga one stuzy¢ lepszemu zrozumieniu
wlasnych praw wychowanka oraz zdawaniu sobie w pelni sprawy,
ze oprécz nich cigza na nim takze — stosownie do wieku i poziomu
rozwoju — obowiazki i powinnosci. Imperatyw wychowania w au-
tentycznym procesie wychowania, w ktérym wychowywani i wycho-
wujacy stanowia jego podmioty, moze spelnia¢ funkcje hamowania
i réwnowagi w dochodzeniu do indywidualnej dojrzatosci.

Imperatyw wychowawczy a sprawno$ci wychowanka

Kazdy konkretny imperatyw wychowawczy mozna uznac za swo-
isty $rodek ksztaltujacy sprawnosci wychowanka w zakresie zasad-
niczych wymiaréw/obszaréw jego wielostronnego rozwoju. Chodzi
tu o sprawnosci fizyczne, psychiczne, intelektualne oraz moralne.
To wlasnie one stanowia szczegdlnie wazne przestrzenie procesu
wychowania.

,LSprawnoéci fizyczne — wiazg si¢ z kategorig zdrowia; to
pozadany stan zdrowia czlowieka, ktéry umozliwia optymalne funk-
cjonowanie gwarantujace zdolnos¢ do samodzielnego i niczym nie
ograniczonego zycia odpowiednio do poziomu rozwojowego i wieku.

2 Por. A. Tchorzewski (red.), Zycie i twirczos¢ Janusza Korczaka jako temat

Jilozoficzno-pedagogicznej refleksji, Bydgoszcz 1979, s. 8.
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Diagram 2.
Imperatywy
wychowawcze
a sprawnosci
wychowanka
(oprac. wiasne)
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Sprawno$ci psychiczne — wiazg si¢ z pojeciem psychiki
i przezyciami psychicznymi; sprawnosci psychiczne odnosza si¢ do
stanu $wiadomosci i jej tresci, ktére wyrazaja si¢ w myslach, marze-
niach, pragnieniach odczuwanych przez cztowieka, z ktérych zdaje
on sobie sprawe.

Sprawno$ci intelektualne — wiazg si¢ z takimi katego-
riami, jak wiedza, erudycja, madros¢, ktére decyduja o otwartosci ro-
zumu, zdrowym rozsadku, przenikliwo$ci umystu, krytycyzmie, dzig-
ki ktérym czlowiek pragnie poznawczo oswajac otaczajacy go $wiat.

Sprawnos$ci moralne, przez ktére mozna rozumieé¢ nieza-
wodno$¢ w postepowaniu, ktéra jest relacjg skierowang na zewnatrz
podmiotu dzialajacego, wyraza si¢ w dazeniu czlowieka do dobrego
dzialania, to takze trafno$¢ decyzji moralnych wedlug pewnego po-
rzadku débr, to powinno$¢, gdzie warto$¢ ma charakter instrumen-
talny; to postgpowanie, ale takze walka, w ktérej pokonuje si¢ na-

migtnosci, to aktywna wola czlowieka skierowana na dobro™:.

imperatyw:
postuszenstwo

imperatyw: imperatyw:
sumiennos¢ sprawnosci: dyscyplina
fizyczne
psychiczne
intelektualne
moralne

imperatyw: imperatyw:
odpowiedzialnos¢ karnos¢

3 AM. de Tchorzewski, Witgp do teorii wychowania, dz. cyt., s. 203-204.
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Ksztaltowanie wymienionych sprawnosci jest procesem zinte-
growanym, chociaz wewngtrznie ztozonym. Na kazdym etapie Zycia,
w kazdej fazie rozwojowej wychowanka poszczegdlne imperatywy
moga odgrywac — jako $rodki pedagogiczne — wigkszg lub mniejsza
role. W zaleznosci od konkretnych sytuacji wychowawczych moga
by¢ bardziej lub mniej uwyrazniane i zdynamizowane. Chodzi jednak
o to, aby za ich pomoca dochodzi¢ do okreslonych rezultatéw.

Wymienione przyktadowo imperatywy pedagogiczne zwigzane
s3 z okreslonymi cnotami moralnymi, a tym samym z calosciowym
rozwojem czlowieka. Nalezy zda¢ sobie sprawe, ze te s3 w coraz
wigkszym stopniu wypierane lub tez zastgpowane przez inny §wiat
wartosci, tj. pieniadz, prace i wladze. Powoduje to coraz szybsze po-
szerzanie si¢ przepasci pomiedzy troska o sprawno$¢ moralng czto-
wieka a $wiatem spolecznym.

Wazne jest zatem, aby w procesie wychowania dostrzegaé¢ znacze-
nie i rol¢ imperatywéw pedagogicznych, dzigki ktérym:

m  potwierdza si¢ wazno$¢ moralnych, etycznych i duchowych wy-
miaréw rozwoju wychowanka;

m  odchodzi si¢ od instrumentalnej wizji wychowania na rzecz wizji
humanistycznej, ktéra ma stuzy¢ czlowiekowi poprzez poszuki-
wanie i zrozumienie sensu jego osobistego i spolecznego zycia;

®  umozliwia si¢ wychowankowi poznawanie siebie samego oraz in-
nych bez potrzeby empirycznego doswiadczania (zasada imma-
nencji i transcendencji);

m  dzialania wychowawcze zmierzaja w kierunku reintegracji syste-
mu wartosci i ich hierarchizacji.

Rolg imperatywéw pedagogicznych w kazdej strategii wycho-
wawczej winno byé zawsze hamowanie tego, na co nie ma zgody
i przyzwolenia oraz zmierzanie do osiggania stanu réwnowagi w zto-
zonym procesie rozwoju kazdego wychowanka.

Podsumowanie

1. Imperatyw pedagogiczny stuzy¢ ma calosciowemu rozwojowi wy-
chowanka.

2. Swiadome odwotywanie si¢ do niego ma zapobiegaé rodzacej sie
przepasci pomiedzy troska o rézne, ale wazne sprawnoséci wycho-
wanka a wspélczesnym $wiatem spolecznym, ktéry cechuje chaos
aksjonormatywny.
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3. Imperatyw pedagogiczny nie sluzy wasko rozumianej, instru-
mentalnej wizji wychowania. Nie zagraza on w zadnym razie po-
tencjalowi jaki tkwi w wychowanku, nie ogranicza go w rozwoju
i w zadnym przypadku nie moze si¢ przyczynia¢ do ubezwlasno-
wolnienia wychowanka.

4. Wlasciwie rozumiany imperatyw pedagogiczny jest srodkiem dzia-
tania komunikacyjnego w relacji wychowujacy — wychowywany.

5. Dzigki imperatywom pedagogicznym, do ktérych odwoluje si¢
wychowawca w demokratycznej strategii wychowawczej (w prze-
ciwieristwie do autokratycznej), wychowanek $wiadomie wery-
fikuje swoje zachowania i postgpowanie. Tym samym w sposéb
bardziej samodzielny i dojrzaly uczestniczy w $wiecie spotecznym
i Zyciu osobistym.

Imperatyw pedagogiczny jako srodek wychowania ma w inten-
cjonalnym procesie wychowania wspomaga¢ wychowanka w rozwoju
i osigganiu dojrzalosci do rozwigzywania jednostkowych i osobistych
zadan oraz probleméw Zzyciowych. Ma stuzy¢ interakcjom miedzy-
ludzkim ukierunkowanym na dobro czlowieka, ktéry panuje nad
swoim zyciem i poszukuje w nim sensu, ma ksztaltowaé jego spraw-
nosci, zwlaszcza sprawnosci moralne.
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