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WSTEP

Prezentowana publikacja adresowana jest gtownie do studentow,
ktérym pomoze, jak sadzg, ogarnaé podstawowy zakres wiedzy
o wychowywaniu, rozproszonej po wielu podrecznikach pedagogiki,
psychologii i metodyk wychowania.

Powstala ona na bazie wykladow z teorii wychowania i pedago-
giki resocjalizacyjnej, w zwiazku z czym przeznaczona jest dla stu-
dentow kierunkow pedagogicznych — potencjalnych wychowawcow,
ktérzy profesjonalnie zajmowaé sig bgda wychowywaniem dzieci
i mtodziezy w réznorodnych instytucjach i placowkach wychowaw-
czych, a takze — resocjalizujacych.

,TJechnologia wychowania” traktije o naukowych podstawach
sztuki (lub — rzemiosta) wychowywania czlowieka, tj. o procesie,
zasadach, technikach, metodach i $rodkach wychowania, a takze —
o tych uwarunkowaniach jego skutecznosci, ktore towarzysza jako-
§ci warsztatu wychowawczego.

Zamierzeniem moim jest wyakcentowanie podstawowych, uni-
wersalnych sktadnikow dzialalno$ci wychowawczej, warunkujacych
jako$é i skutecznoéé procesu wychowawczego niezaleznie od celu,
dla jakiego zostat on uruchomiony. Ksiazka ma zatem charakter
podrecznika systematyzujacego dotychczasowa wiedzg o wychowa-
niu w aspekcie prakseologicznym, ujmujacym problematykg wycho-
wania jako dziatanie celowosciowe. Uzasadnieniem dla takiej kon-
cepcji niech beda stowa A. Lewina: ,Niewielki bedzie pozytek
z najobszerniejszej nawet metodyki, zawierajacej liczne przyktady
i wzorce postepowania, jesli pedagog nie otrzyma do reki owe;j sta-
wetnej nitki Ariadny, ktora pozwoli mu swobodnie poruszaé sig
w zlozonym labiryncie spraw wychowawczych. /.../ Metodyka wy-
chowania powinna by¢ zatem przesiaknigta jedna my$la przewodnia:
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wartoSciujacy 1 syntetyzujaca. Rozne proporcje wychowania, kon-
kretne rozwigzania metodyczne musza wyrastaé z jakiego$ catoscio-
wego pogladu na proces wychowania™”.

W literaturze pedagogicznej brakuje publikacji porzadkujacych
pojgcia odnoszace sig do problematyki wychowawczej — samo pojecie
»wychowanie” ma niejednolita konotacje, tak jak i pojecie ,,zasada
wychowania” — przy czym zasad mozna naliczy¢ w réznych klasyfi-
kacjach ponad pigédziesiat. Istnieja takze ,,biate plamy” — nie opraco-
wana jest, jak dotychczas, problematyka $rodkéw wychowania.

,»Technologia wychowania” jest zatem bardzo osobista wykta-
dnig teoretycznej i praktycznej nauki o wychowaniu, w ktorej zamie-
szczam wszystko to, co, moim zdaniem, potrzebne jest wychowawcy
dla uswiadomienia i realizacji swojej roli zawodowe;.

,»Wychowywanie bywa sztuka, lecz zawsze jest i to nade wszyst-
ko technika, wymagajaca umiejgtnosci fachowych. Umiejetnoscei te
dadza si¢ obiektywnie oceni¢. Sa dobrzy fachowcy i partacze. Zda-

rzaja si¢ i natchnieni arty$ci, lecz i oni, bez podkiadu fachowosci
niewiele zdziatajg™"".

" A. Lewin: Metodyka wychowania w zarysie. Warszawa 1968, PZWS,
s. 65.

™ S. Woloszyn: System o$wiaty i nauczyciel. [W]: Pedagogika.
Pod red. B. Suchodolskiego. Warszawa 1980, PWN;, s. 721.

Rozdzial 1

TEORIA WYCHOWANIA
JAKO NAUKA PRAKTYCZNA

Nauka o wychowaniu zwyczajowo nazywana jest ,,teorig wycho-
wania”, aczkolwiek précz systemu twierdzen o zjawiskach wycho-
wawczych, zawiera takze szeroki obszar wiedzy empirycznej, beda-
cy wynikiem badania zaleznosci pomigdzy tymi zjawiskami, stuzacy
gtownie diagnozowaniu i projektowaniu dziatah wychowawczych.

Jest ona zatem takze nauka praktyczna, dostarczajaca wiedzy nie
tylko w zakresie realizacji procesu wychowawczego i warunkuj acych
go czynnikow sprawczych, lecz takze — dyrektyw prakseologicznych
wskazujacych na skuteczno$¢ tego procesu, nazywanych metodyka lub
technologia wychowania. ,,Teoria i metodyka wychowania stanowia
wiec jedna zintegrowang calo$¢ — zreszta nie tylko w tym sensie, ze
dopiero tacznie stanowig podstawe efektywnej i racjonalne; dziatalno-
$ci wychowaweczej, lecz takze w tym znaczeniu, ze poszukiwania me-
todyczne wyplywaja zawsze z okre§lonych przestanek, ktorych dostar-
cza ogblna teoria wychowania™'. Wedle tego, jako praktyczna dziedzina
musi dostarcza¢ wychowawcom takiej wiedzy, ktora umozliwia reali-
zacj¢ procesu wychowawczego zgodnie z obiektywnymi jego wyma-
ganiami. W zwiazku z powyzszym, do zadan jej nalezy:

1. Diagnozowanie rzeczywistosci wychowawczej. Czynno$¢ ta
w prakseologii oznacza ,,odmiang poznania, ukierunkowanego na
praktyczna uzyteczno$¢ jego wynikéw w przewidywanym procesie
dziatania™.

W nauce o wychowaniu diagnoza prakseologiczna ma dwojakie
zastosowanie: jako diagnoza pedagogiczna —- rozpoznajaca zjawiska
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patury wychowawezej i ich uwarunkowania, badz — jako diagnoza

indywidualnych przypadkéw, wymagajacych korygowania lub refor-

mowania aktywnosci jednostek.

' Wedlug R. Janeczko jest ona ,,naukowo uzasadnionym i odpo-
wiednio udowodnionym stwierdzeniem, charakteryzujacym okreslony
'starvl zgodnosci lub niezgodnosci, jego objawy, stopief i przyczyny —
Jakie istnieja migdzy badanymi wiasciwosciami przedmiotu wycho-
yvanig 1 ich strukturami sprawczymi (lub brakiem) a rodzajem
1 poziomem whasciwosci oczekiwanych dla danego okresu rozwojo-
wego z punktu widzenia postulowanych celéw wychowania™.

Diagnoza taka ma najczedciej zastosowanie przy rozpoznawaniu
»Stanow rzeczy” wyrazajacych sig w okre$lonym rezultacie procesu
Wychqwawczego, np. w deklaracjach postaw, przekonan czy wartosci.

Diagnoza przypadku natomiast jest rozpoznaniem szczegolowym,
podstawa celowosciowego dziatania wychowawczego, tzn. takiego,
ktére wymaga operacjonalizacji celow wychowawczych. Stad tez,

w zalezno$ci od ich kategorii wyodrebnia si¢ réznozakresowe odmia-

ny diagnozy*. Klasyczne rozpoznanie przypadku w wychowaniu za-

réwno socjalizujacym, jak i resocjalizujacym, obejmuje opis stanu
fe}kt.ycznego (zaburzenia w zachowaniu), jego ocene z punktu widze-
nia 1stni§jqcych norm i standardéw (psychologicznych, spotecznych,
pedagogicznych) oraz konkluzje oceniajaca, majaca posta¢ decyzji
odnosnie dziatania interwencyjnego badz wstrzymania sie od niego’.

‘W diagnozie przypadku mozna zatem wymienié trzy rodzaje dia-
gnoz czastkowych:

D) d?agnozq konstatujaca rodzaj i nasilenie manifestaciji zachowania
sig oraz — konstatacjg stanu psychiki wychowanka (np. ocene po-
ziomu rozwoju intelektualnego, emocjonalnego, czy tez — pozio-
mu rozwoju dojrzatosci interpersonalnej itp., a takze — charakte-
rystyke jego warunkéw rodzinnych i szkolnych;

2) diagnozg genetyczna, rozpoznajaca przyczyny zaburzonego za-
chowania;

3) diagnozg ukierunkowujaca, ktéra ,,decyduje o przyjgciu okreslo-
nej koncepcji dziatania wychowawczego i umozliwia w ten spo-
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sOb opracowanie planu tego dziatania™. Przygotowywana jest ona
w oparciu o prognozg pedagogiczna, przewidujaca rozwoj zabu-
rzenia. Konsekwencja takiej diagnozy jest podjgcie decyzji o dzia-
taniu terapeutycznym, opiekuficzym badz resocjalizacyjnym.

Diagnostyczna funkcjg teorii wychowania mozna zatem okreslic
jako rozpoznanie symptomow, ewolucji i mechanizmow regulacyj-
nych zachowania dzieci i mlodziezy, sporzadzone ,,wystarczajaco traf-
nymi i rzetelnymi metodami, pozwalajacymi jednocze$nie okresli¢
rodzaj i kierunek wptywow otoczenia na przebieg i skutki socjaliza-
¢ji 0s6b diagnozowanych, w celu ich pedagogicznej oceny 1 zapro-
jektowania optymalnego programu (wychowawczego) oraz wdroze-
nia go z punktu widzenia przyjetej aksjologii pedagogicznej, teorii
oraz stwierdzonych stanéw faktycznych™.

Jak wida¢, jest ono dziataniem interdyscyplinarnym, wymagaja-
cym umiejetnoéci interpretacii i przektadu na jezyk rzeczywistosci wy-
chowawczej wynikéw badan psychologicznych, obszernej wiedzy
o rozwoju psychicznym i spotecznym dziecka, o jego warunkach sro-
dowiskowych, a takze — postugiwania sig takimi narzedziami pedago-
gicznymi, ktére umozliwia adekwatne do potrzeb wychowawczych
dziatania optymalizujace skutecznos$¢ procesu wychowawczego.

A zatem rozpoznawaniu rzeczywistosci wychowawczej towarzy-
szy jej opis w kategoriach gromadzenia i systematyzowania wiedzy
na temat proceséw, zjawisk i mechanizméw rozwoju psychicznego
i spotecznego dzieci i mtodziezy oraz jego zaburzen.

IL. Projektowanie dzialan wychowawczych, odrozniajace teo-
rie wychowania od wszystkich, innych dyscyplin nauk spotecznych:
,.Projekt jakiejkolwick dzialalno$ci to opis rodzaju przestrzenno-cza-
sowego porzadku czynnosci, ktore by w okreslonych warunkach po-
zwolily urzeczywistni¢ wizjg innego niz jest, a bardziej pozadanego
stanu rzeczy w jakiej$ dziedzinie. Kazdy projekt wymaga zatem $wia-
domosci celu i wiedzy o skutkach mozliwych operacji na obiektach
tej dziedziny. Naukowym mozemy nazwa¢ taki projekt, ktorego cel
jest wewngtrznie spojny i ktéry zostat zbudowany na podstawie wie-
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dzy osiagajacej poziom teorii”™.
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. 'Projektowanie wszelkiego rodzaju dziatan wychowawczych (so-
cjalizujacych, korekcyjnych, opiekunczych czy resocjalizujacych)
okreslamy jako wychowawcze postepowanie celowosciowe, w ktérym
dobor procedury wychowania ukierunkowany jest na okreslony cel
wychqwawczy, na wywoltywanie faktéw wychowawczych. Projekt
powinien zatem informowac, w jaki sposéb nalezy organizowaé pro-
ces pddzia{ywaﬁ wychowawcezych, tzn. jakie dobiera¢ metody, for-
my i srodki wychowania, aby osiagna¢ zamierzony cel, czyli aktyw-
n0§é‘wychowanka. Oczywiste jest, ze elementy projektu znajduja sie
w s.c1s%ym zwiazku z uprzednio sformutowana diagnoza ukierunko-
wujaca.

Stuzy wigc bezposredniej realizacji celow wychowawczych
w zwigzku z czym musi mu towarzyszy¢ obszerna wiedza na tema;
warunkéw skutecznosci tych dziatan, tj. wiedza, o technologii wy-
chowania.

Proj gktujqca funkcja teorii wychowania stanowi o jej odrebnosci
naukowej, o jej autonomii w stosunku do innych dyscyplin nauk spo-
haf:znych. Tym niemniej jest ona oparta o wiedze z zakresu psycholo-
gii _(.szczeg()lnie: wychowawczej, rozwojowej, spolecznej i psycho-
logii osobowosci), socjologii wychowania i prakseologii. O ile
psychologia i socjologia sa ,,bankiem” informacji o psychice wy-
chowanka i jego $rodowisku spotecznym, o tyle prakseologia jako
nagka zajmujgca si¢ problematyka skutecznoéci dziatania, niezbed-
na _]est. przy projektowaniu dziatan wychowawczych — dostarcza za-
lecen informujacych jak dobiera¢ odpowiednie strategiczne i proce-
dulralne czynnosci, aby ich skutek byt adekwatny do sformutowanego
celu.

Uzytecznos¢ prakseologii dla teorii wychowania dostrzegana jest
w trzech aspektach:

9] w tworzeniu i doskonaleniu jednoznacznej aparatury pojgciowe;j
niezbgdnej do opisu, analizy, oceny i projektowania procesu wy-
chowawczego;

2) w rozwiazywaniu praktycznych probleméw dziatania, odnosza-
cych si¢ do wychowawczych czynnosci planowania pracy wycho-
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wawczej oraz prawidlowego formulowania celow wycho-
wawczych, a takze — zastosowania adekwatnych do potrzeb wy-
chowawczych metod, form i srodkéw wychowania,

3) w systematyzowaniu twierdzen, tworzeniu uogolniefi oraz w spraw-
dzaniu skutecznosci dziatan wychowawczych’.

Inaczej, zastosowanie wiedzy prakseologicznej w nauce 0 Wy-
chowaniu moze mieé¢ walor porozumiewawczy, porzadkujacy i inte-
gracyjny.

Zaréwno projektowanie jak i realizacja procesu wychowawcze-
go wymagaja $wiadomosci celow wychowawczego dziatania. Ich pro-
blematyka jest wtasnie kolejnym obszarem dociekan teoretycznych
i praktycznej ich operacjonalizacji.

II1. Analizacel6w wychowania i precyzowanie zwigzanych z nimi
pojeé stanowi trzeci zakres zadan teorii wychowania. Jest to o tyle
istotne zadanie, ze ,,nie mozna w ogoble moéwi¢ o wychowaniu, jego
procesach i organizacji w oderwaniu od celow, ktérym ma ono stuzyc.
Kazda dzialalno$é ludzi tylko wowczas zastuguje na miano wycho-
waweczej, kiedy towarzyszy jej $wiadomosc celu, jaki maby¢ w jej toku
i przez nia zrealizowany™'°. W praktyce cele wychowania sa nicodzow-
ne —,,sa wizja nie tego, co jest, lecz tego, co by¢ powinno, nie tego, co
konstatowane, lecz tego, co pozadane i postulowane. Teoretyk wycho-
wania nie moze uniknaé problemoéw ich wyprowadzania, a jednocze-
$nie nie moze nie dostrzega¢ metodologicznej odrgbnosci tych proble-
mow. Staje wiec przede wszystkim przed pytaniem, w jaki sposobina
podstawie jakich przestanck mozna by w sposéb uzasadniony docho-
dzi¢ do celow wychowania i formutowac je mozliwie najbardzie] ra-
cjonalnie, na uzytek zardwno teorii, jak i praktyki”'!.

Problematyka ta zajmuje sig teleologia wychowania, wyodreb-
niony ze wzgledu na swoja specyfikg dziat teorii wychowania. Takze
i ta dyscyplina wychowania korzysta z dorobku naukowego prakseo-
logii, gtownie w formutowaniu szczegotowych celow operacyjnych
i kontroli ich realizacji. Teleologia wychowania zwiazana jest takze
z aksjologia i etyka, jako Ze budowanie ideatu wychowania i formu-
lowanie adekwatnych do niego celéw nie byloby mozliwe bez okre-
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Slonych zatozefi aksjologicznych i etycznych. Decyduja one bowiem
o sposobie realizacji celow wychowania i ich zasiggu. Nie tylko teo-
ria wychowania, ale i inne dzialy pedagogiki postuguja si¢ okreslo-
nym spotecznie systemem warto$ci, wyznaczajacym tre$é zasad, re-
gut 1 dyrektyw dziatan wychowawczych. ,,Ustali¢ system warto$ci
to, po pierwsze, okresli¢ jego podmiot (ktérym moze byé jednostka
lub zbiorowos¢ spoteczna), warto$¢ bowiem jest to zawsze pewna
ogoblna kategoria zdarzen, ktérych istnienie zaspokaja czyje$ potrze-
by i stanowi o zrealizowaniu si¢ czyich$ dazen. Moze to by¢ wartosé
indywidualna albo warto$¢ spoteczna, a wigc kategoria zdarzeh uzna-
nych przez cztonkéw danej zbiorowosci za cel, ktéry jest wart, by
don dazy¢, lub tez kategoria zdarzen, do ktérych ludzie daza, cho¢
sobie dobrze z tego sprawy nie zdaja. Oznaczyé system wartosci to,
po drugie, okresli¢ sfery rzeczywistoci, stanowiace przedmioty da-
zen okreslonego podmiotu danego systemu wartoéci”'2,

Teleologia wychowania zatem nie jest neutralna aksjologicznie,
jako Ze podstawa jej istnienia sa systemy warto$ci i zwiazane z nimi
normy moralne, a nie stan psychiki wychowanka. Wedtug H. Mu-
szyfiskiego" cele wychowania sa zawsze odbiciem i konsekwencja
przyjetej ideologii spotecznej i sg budowane na jej podtozu. ,,Kazda
grupa spofeczna ma swoj postulowany obraz §wiata i jednostki, da-
zenia, idee, normy. W tym sensie kazda dyscyplina ukazujaca mozli-
wosci przeksztatcania $wiata nie wolna bedzie od ideologicznego cha-
rakteru”!?.

Zwigzek teleologii i wychowania z aksjologia i etyka wyraza
sig takze w formutowaniu norm, prezentujacych okreslone postepo-
wanie wychowawcze, tj. w zasadach wychowania, budowanych
w oparciu o prawidtowosci i normy teleologiczne i aksjologiczne.
»Tak wige teoria wychowania — jesli utrzymaé ma swéj normatyw-
ny i zarazem naukowy charakter — musi opieraé si¢ na etyce, uwzgle-
dnigjacej zroznicowana problematyke wartosci moralnych. /.../ Pro-
blematyka aksjologiczno-wychowawcza jawi sig przeto jako
konieczny wynik wzajemnego stosunku teorii wychowania i teorii
wartosci moralnych™'3,
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Teoria wychowania gromadzi zatem cata mozliwa do zbadania
i wykorzystania w praktycznej dziatalno$ci wychowawczej wie‘dzq
o zjawiskach wychowawczych 1 ich psychologicznych, socjologicz-
nych, etycznych, aksjologicznych i teleologicznych uwarunkowa-
niach. Zdobywajac te wiedzg spetnia funkcjg eksplanacyjna — poprzez
badania empiryczne”'®. Jej doniosto$¢ jest oczywista — bez wiedzy
o zaleznos$ciach i uwarunkowaniach zjawisk wychowawczych oraz
o ich istocie, nie mozna obiektywnie diagnozowa¢ ani projektowac
rzeczywisto$ci wychowawczej, a tym bardziej — skutecznie realizo-
wac.

Tak wiec teoria wychowania rozpatrywana w aspekcie praktycz-
nym powinna dostarczaé wiedzy o budowaniu i realizowaniu celow
wychowawczych oraz o procesie wychowawczym w kategoriach za-
sad, metod, form i $rodko6w wychowania, a wigc tych wszystkich za-
biegdw, ktore okre$lamy mianem technologii wychowania.
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Rozdzial 11

POJECIE PROCESU WYCHOWANIA
~ JEGO ELEMENTY SKELADOWE

Niezliczona ilo$é pojeé okreslajacych wychowanie istnicjaca
w literaturze psychologicznej, socjologicznej, a gléwnie — pedago-
gicznej, spowodowana jest réznorodnoscia pogladow, podyktowana
swoistym utylitaryzmem w obrgbie wymienionych dyscyplin.

Sytuacja ta ujawnia chaos interpretacyjny i niesamodzielno$¢ ter-
minologiczna pedagogiki. W jej obrebie najliczniej prezentowane sa
pojecia wychowania podyktowane wzgledami praktycznymi, tj. ta-
kie, ktorych tre$¢ jest adekwatna do cely wychowawczego, jaki autor
pojecia subiektywnie preferuje — takimi sa np. pojecia: wychowanie
moralne, umystowe, estetyczne, humanistyczne, patriotyczne itp.

Istnieja takze teoretyczne pojecia wychowania sztucznie sobie
przeciwstawiane, jako pojecia szerokiei waskie!, ktore dla praktyki wy-
chowawczej nie maja zadnego znaczenia, a bywaja wrecz szkodliwe.

Najbardziej ogolne, rzec by mozna ~ ponadczasowe, okreslenie
wychowania ma rodowod psychologiczny — akcentuje ono wycho-
wanie jako ,ksztaltowanie osobowosci”. Jest to termin neutralny
aksjologicznie 1 $wiatopogladowo, ponadto szeroki zakresowo —mie-
szcza sie w nim wszystkie mozliwe poglady na wychowanie.

Pojeciem ,,wychowanie” postuguja sig przedstawiciele wielu roz-
nych nauk —psychologowie, socjologowie, filozofowie, politolodzy, czy
historycy. Ma ono odmienna tradycjg w kazdej z nichiniekiedy coinnego
oznacza. Termin wieloznaczny, uzywany ponadto w roznych kontekstach
teoretycznych, moze prowadzi¢ do roéznych konkluzji.
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Zreszta termin wieloznaczny poszerza jego desygnat do rozmia-
réw, ktore niekiedy przekraczaja mozliwo$ci uznania go przez logi-
kéw jako przynalezny do kategorii nauki. A wiasnie kazda nauka,
czy poszczegolne jej subdyscypliny daza do jednoznacznego zdefi-
niowania poje¢ 1 wyraznego sprofilowania ich desygnatéw’2.

Niejednoznaczno$¢ pojecia ,,wychowanie” powoduje jeszcze
inne, bardziej dotkliwe empiryczne skutki, wyrazajace si¢ w braku
mozliwosci dokonania pomiaru wychowania, oceny jego rezultatu
w oparciu 0 wymierne, racjonalne kryteria.

A. Tchorzewski® klasyfikuje definicje wychowania istniejace tylko
w obrgbie pedagogiki, wyrdzniajac cztery ich kategorie, tj.:

1) definicje sprawozdawcze, odtwarzajace sens pojecia ,,wychowa-
nie” poprzez jego opis,

2) definicje o charakterze projektujacym, akcentujace role wycho-
wania w ksztaltowaniu cztowieka,

3) definicje regulujace, podkreslajace konkretny cel dziatania wy-
chowawczego,

4) definicje perswazyjne, argumentujace wage wychowania za po-
mocg skojarzen emocjonalnych, zaczerpnigtych z jezyka potocz-
nego.

Taka réznorodno$¢ wymusza prakseologiczne podej$cie do pro-
blemu wychowania — takie, ktére niezaleznie od definicji czy kon-
cepcji wychowania lub jego formuly, umozliwia w miare mozliwo$ci
naukowa, obiektywna oceng skutkdéw wychowania cztowieka.

Niezaleznie bowiem od tego, jak okreslimy wychowanie: czy jako
formowanie osobowosci, czy tez jako ksztattowanie jej cech kierun-
kowych, czy potraktujemy je jako humanistyczny, czy antypedago-
giczny nurt, czy tez nazwiemy je zaniechaniem wychowania lub ,,ro-
zumiejacym wgladem w wychowanie™, zawsze odnosi sie ono do
konkretnego, rozwijajacego si¢ biologicznie i psychicznie czlowie-
ka, usytuowanego w specyficznych warunkach spotecznych i podda-
wanego oddziatywaniu réznorodnych ,,narz¢dzi wychowania”, jaki-
mi sg wychowawcy, ktorych rol¢ zawodowa dyktuja okre§lone
wymagania spoteczne.
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Mozna zatem przyjaé, ze dzialania wychowawcze, niezaleznie
od ich treéci, maja wspolny, psychologiczno-socjologiczny ,,mianow-
nik”, warunkujacy jako$¢ i zasieg procesu wychowania czlowieka.
Jest on bardzo zréznicowany i indywidualny, tym niemniej mozna
w nim wyrézni¢ uniwersalne stale cechy i sktadniki, odnoszace sie
do wszystkich wychowywanych jednostek czy grup.

Takie wymagania spelnia wiasnie pojgcie procesu wychowania,
ktore zdefiniowaé mozna jako zlozony system interakcji, zmierza-
jacy do okreslonych celami wychowawczymi rezultatéw, realizo-
wany w formie zamierzonych sytuacji wychowawczych, poprzez
zastosowanie okres§lonych metod i Srodkéw wychowania.

Takie okre$lenie procesu wychowania pozwala na dostrzezenie
takze w innych, zdawatoby sig og6inych jego definicjach, elementar-
nych sktadnikéw. A. Tchorzewski np. wychowanie okresla nastgpu-
jaco: ,,Jest (ono) sui generis bytem spolecznym, a wigc zjawiskiem
(faktem, zdarzeniem, procesem), bedacym wytworem przynajmniej

‘dwoch ludzi (osob), ktérego cecha konstytutywna jest zachodzaca

pomigdzy nimi relacja wyrazajaca si¢ w przekraczaniu przestrzeni
migdzypodmiotowej za pomoca wybranej formy kontaktu, w ramach
ktorego jeden z podmiotow, kierujac si¢ powszechnie uznanym do-
brem umozliwia drugiemu podmiotowi zdaza(nie) do okre$lenia wia-
snej tozsamosci™.

Relacje interpersonalne w procesic wychowania stanowia takze
kanwe pojecia sformutowanego przez A. Gurycka: ,, Wychowanie to
dynamiczny, ztozony uklad wzajemnie od siebie zaleznych proce-
s6éw nadawania i odbioru wplywu (wywierania wptywu) zachodza-
cych miedzy jednostkami o zréznicowanych, specyficznych rolach,
z ktérych jedna jest dojrzalym wychowawca, a druga mniej od niego
dojrzatym wychowankiem, w celu zrealizowania, w sposob wzgle-
dnie trwaly, jakiego$ mniej lub bardziej, ale $wiadomie zalozonego
przez wychowawce projektu jego, osobowosci. /.../ Proces wycho-
wania jest zawsze konkretna interakcja miedzy dwiema jednostkami
(wychowawca i wychowankiem)™.

Tak wigc wychowawca i wychowanek sa uczestnikami interak-
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¢cji, w ktdérych wychowanek okreélany jest jako podmiot wychowy-
wany lub odbiorca informacji, ktérego osobowos¢ jest celem za-
biegéw wychowawczych. Wychowawca natomiast -~ jako podmiot
wychowujacy, nadawca informacji. Oba te podmioty stanowig ,,bie-
guny” procesu, w ktorym wychowanek staje sig coraz bardziej part-
nerem wychowawcy, przy czym ,,ich dzialania sa odmienne, ponie-
waz wychowanek nie organizuje sytuacji wychowawczych, lecz
asymiluje sygnaty o znaczeniu wychowawczym w ramy wiasnej
aktywnosci™.

Laczenie dziatalno$ci wychowawczej z terminem ,,proces” ozna-
cza postrzeganie jej jako dynamicznego zjawiska. ,,Zmiana dokonu-
jaca si¢ ,,w czyms$” oznacza bowiem, ze ,,co$” staje si¢ inne niz do-
tychczas, ,,c08” zostaje zastapione ,,czyms$”, ,,co8” zostaje wymienione
na ,,co$”. Zmiane dokonujaca sie w czlowieku i z nim zwiazana, be-
daca wynikiem jego uczestnictwa w procesie wychowawczym na-
zwiemy tu zmiang wychowawcza. Oznacza to jednoczesnie, Ze czto-
wiek w procesie ksztaltowania si¢ zmienia si¢ ustawicznie, lecz nie
wszystkie zmiany powstaja jako rezultat procesu wychowawczego™.

W pojeciu ,,proces wychowania” mozna zatem wyroznic jego czg-
$ci sktadowe, a takze — dokonaé pomiaru rezultatu. Podstawowe jego
sktadniki to: cele wychowania, sytuacje wychowawcze i rezultat pro-
cesu. Graficznie proces wychowania mozna przedstawic nastgpujaco:

Rye. 1. Elementy sktadowe procesu wychowania

[ E) B > EE]
/ R @;*@
............ »@//‘v
&) ) E) > B R

| —ideat wychowania S, — zamierzone sytuacje wychowawcze
CN — cele naczelne S,.— nieokreslona liczba zamierzonych
C. - cele kierunkowe sytuacji wychowawczych

R - rezultat procesu

20

Cele wychowania — ich istota, geneza oraz klasyfikacja, zosta-
ty szczegétowo omowione przez H. Muszynskiego (1972, 1974)
i okreslone jako ,stany rzeczy, ktorych osiagnigcie przez zabiegi
wychowawcze jest postulowane /.../ i odnosza sig W ostatecznej in-
stancji zawsze do osobowosci cztowieka™. Zapoczatkowuja kazda
$wiadoma dziatalno§¢é wychowawcza i wymagaja (jesli maja by¢
osiagniete) projektowania odpowiednich metod, form 1 srodkow.
Postulowanie tych dziatan, to ustalenie okreslonych dyrektyw wy-
chowawczych, uwarunkowanych istniejacymi obiektywnie standar-
dami wychowania (fizycznymi, psychologicznymi, spotecznymi).
Dyrektywy i standardy wychowawcze nazywamy normami peda-
gogicznymi'’.

Otéz cele wychowania budowane sa w oparciu o normy pedago-
giczne, w zwiazku z czym maja rézny stopien og6lnosci i rozna war-
toé¢. Formutowanie celow wychowania nie jest tatwe — w praktyce
wychowawczej istnieje ogromna réznorodnos¢ celow prowadzaca do
chaosu nie tylko terminologicznego. Stad tez niezbedna jest ich sy-
stematyzacja oraz ustalenie kryteriow, na podstawie ktérych mozna
okresli¢ wewnetrzne zwiazki migdzy poszczegdlnymi celami i stan-
dardami wychowania.

H. Muszynski!! wyrdznia trzy kryteria systematyzacji celow wy-
chowania:

1) zaleznosci zakresowej, wyrazajace si¢ w tym, ze cele szczegoto-
we zawieraja si¢ logicznie w celach ogolnych;

2) zaleznosci funkcjonalnej, polegajace na wspotfunkcjonowaniu ce-
16w wzgledem siebie, tzn. ze realizacja jednego celu szczegolo-
wego sprzyja realizacji innych, takze — bardziej ogoélnych, np.
wspolzalezne wzgledem siebie sa: ksztattowanie krytycyzmu, sa-
modzielnoéci myslenia, tolerancji dla pogladow innych ludzi itp.
Musza one wspétwystgpowac, aby mozna bylo zrealizowac cel
bardziej ogolny, jakim w tym przypadku moze by¢ ksztaltowanie
naukowego pogladu na $wiat;

3) zaleznosci przyczynowej, wyrazajace sig w tym, ze realizacja ce-
low ogdlnych, np. uksztattowanie postaw prospotecznych wycho-
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wanka wymaga rozwinigcia uprzednio takich cech, jak altruizm,

poszanowanie godnosci drugiego cziowieka, jego autonomii itp.

Ze wzgledu na warto$¢ celow wychowania H. Muszynski'? pro-
ponuje inne kryteria klasyfikacji, wyrézniajac trzy kategorie:

1) cele instrumentalne — takie, ,ktorych realizacja jest warunkiem
niezbgdnym, wystarczajacym lub sprzyjajacym osiaganiu innych
celow”,

2) cele kontrybutywne — czyli ,,uczestniczace, a wigc takie, ktorych
realizacja jest sktadowa czgScia realizacji innych celow”,

3) cele wlasciwe, ,to znaczy takie, ktore nie sg przyjmowane ani
jako $rodki wiodace do innych celdéw, ani tez jako sktadowe in-
nych celow wychowawczych”.

Analiza wymienionych kryteriow pozwala na racjonalne trakto-
wanie zaproponowanej przez H. Muszynskiego klasyfikacji, wyroz-
niajacej cztery kategorie celow wychowania, wyprowadzone z idea-
tu wychowania. W $wietle kryterium wartosci celéow wychowania,
do celow instrumentalnych i kontrybutywnych zaliczy¢ nalezy te ka-
tegorie celow, ktore nazwane zostaly celami operacyjnymi i etapo-
wymi, tzn. cele najbardziej szczegotowe, ,,rozpisane” etapowo z zas-
tosowaniem standardéw rozwojowych.

Cele wlasciwe stanowia natomiast cele, kierunkowe, wywodza-
ce sig z celow naczelnych i przyjetego ideatu wychowania. Stuza one
ksztaltowaniu catego systemu postaw, ktérych wspolnym podtozem
jest wyodrebniony odcinek rzeczywisto$ci jako ich podmiot. Sa to
cele wychowania w zakresie stosunku do: §wiata warto$ci, spoteczen-
stwa, drugiego cztowieka i samego siebie. Odpowiadajace im syste-
my postaw, to postawy: ideowe, spoteczne, interpersonalne i intra-
personalne.

Cele naczelne natomiast odnosza sie do dojrzatej osobowosci
cztowieka, stad sg najbardziej ogolne i finalne — wywodza sie bezpo-
srednio z ideatu wychowania. W zalezno$ci od jego tre$ciowego
aspektu formutuje si¢ okreslone cele naczelne. Moga nimi by¢ takie
cele, jak np.: przygotowanie wychowanka do zycia w spoleczenstwie,
do tworczej pracy zawodowej, do aktywnego uczestnictwa w kultu-
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1ze, czy tez — do ,,bycia” cztowiekiem szczgSliwym, samorealizujg-
cym sie. Inaczej mowiac, realizacja naczelnych celow wychowania
decyduje o rezultacie procesu wychowania — naturalnie w najszerszym
tego stowa znaczeniu.

Ideat wychowania jest konstruktem teoretycznym, abstrakcyjnym,
co oznacza, ze ,,w praktyce, wychowawcy nie dysponuja jakims pet-
nym, ukonkretnionym opisem czlowieka przymierzajacego si¢ do
funkcjonowania w §wiecie przysztosci. Nie wiedza jeszeze kim miatby
on by¢, ani tez jakim miatby by¢. Istniejace wyobrazenia dotyczace
przysztoéci sa oparte albo na prostej ekstrapolacji przesztosci i tera-
zniejszosci, albo na przewidywaniach futurologéw i planistéw w dzie-
dzinie ekonomii”®.

Jako postulowany opis dojrzatej osobowosci ideat wychowania
zawiera te cechy, ktore ocenia sig jako warto$ciowe z punktu widze-
nia potrzeb spotecznych, tradycji kulturowej, czy tez — wymagan obo-
wiazujacej ideologii. Przemiany spoteczne, polityczne i ekonomicz-
ne spoleczenstwa zmieniaja ideal wychowania — bywa tak, ze
w pozornie jednolitym systemie edukacyjnym mamy do czynienia
z roznymi pogladami na ten temat.

,Istnicje natomiast w sferze spotecznej pewien konkret. Jest nim
kulturowy wzér osobowosci, czyli wyobrazenie ludzi o tym, jak po-
winien zachowywaé sig dany cztowiek w okreslonych sytuacjach spo-
lecznych, czy pelnigcy okreslone funkcje i role spoteczne. /.../ Totez
kazdy cztowiek ma swoj wiasny, osobisty ideat wychowania oparty
na takiej samej podstawie w danym qugu kulturowym — na wystgpu-
jacym w nim wzorcu osobowosci. Ow ideat stanowi tez efekt jego
myslenia o cztowieku, o jego kondycji moralnej 1 jego przysztosci”'.

W teleologii wychowania zajmujacej si¢ budowaniem, uzasadnia-
niem i operacjonalizacja celow wychowania, ideat wychowania sta-
nowi punkt wyjscia dla wyprowadzania celow wychowania.

Kazda z kategorii celow wychowania ma okreslone znaczenie
w procesie wychowawczym. Realizacja celow najbardziej szczegoto-
wych, tj. operacyjnych, zwlaszcza w ich kontrybutywnym aspekcie,
umozliwia realizacje celéw kierunkowych, odnoszacych sig do swia-
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ta wartosci 1 ideatow, do spoteczenistwa, do innych ludzi i do wiasnej
osoby wychowanka. Cele operacyjne uruchamiaja caly proces ksztat-
towania adekwatnych do nich zachowan i skomplikowanej struktury
postaw, bez czego cele naczelne nie moga byé osiagniete.

Istnieje wszakze pewien warunek decydujacy o skutecznej reali-

zacji celdw wychowawczych — jest nim stosowanie przez wychowaw-
og zasad wychowania. Wspoétzalezno$¢ celow i zasad wychowania
,,Qtwiera drogg” interakcji pomigdzy podmiotami procesu wychowa-
nia, powodujac zaistnienie sytuacji wychowawczych.
. Kolejnym elementem sktadowym procesu wychowania sa wia-
$nie sytuacje wychowawcze, ktore za H. Muszyhskim mozna okre-
sli¢ jako ,.kazde zjawisko spolecznej interakcji, w ktérej jedna osoba
wywiera wplyw na inna lub inne, w kierunku wywotania okre$lonej
aktywno$ci”?’,

Ich istotg jest ,specyficzne w zakresie $rodkéw oddziatywanie
0s0b wychowujacych, zmierzajace do wywolania reakcji psychicz-
nej 0sob wychowywanych”'®,

T¢ reakcjg psychiczng jezyk pedagogiki nazywa faktem wycho-
wawezym. »Wystepuje on woweczas, kiedy czynno$ci 0s6b wycho-
wujacych wzglednie trwale oddzialuja na te sfere psychiczna oséb
wychowywanych, od ktorych zaleza te czynnosci. /.../ Chodzi tu osta-
tecznie o pobudzanie do wykonywania mniej lub bardziej trwatych
skutkéw w samym podmiocie czynnosci”!’.

Inaczej mozna powiedzie¢, iz zaistnienie aktywnosci wycho-
wgnka W pos}aci faktu wychowawczego nadaje interakcji spotecz-
nejlzne,lc.zeme zgmierzonej sytuacji wychowawczej. Sytuacje te
maja rézny stopien ztozono$ci i réznorodne formy realizacji, tym
niemnie; kazda zawiera okre$lony cel operacyjny i adekwatny do
niego skutek.

Im wigcej w procesie wychowania cztowieka wystepuje zamie-
rzonych sytuacji wychowawczych, tym bardziej proces ten jest dla
wychowawcy dziataniem $§wiadomym, a jego rezultat — nadajacym
si¢ do wymiernej oceny.

»W pojgciu «sytuacja wychowawcza» zawiera si¢ dynamika pro-

24

cesu wychowawczego, tak jak pojgciu «sytuacja» — dynamika $rodo-
wiska. Mamy tu bowiem do czynienia ze zmiennoscia zrodta wpty-
wu; sytuacje moga realizowa¢ rézni wychowawcy. W toku tego sa-
mego procesu mamy do czynienia z wielo$cia oraz roznorodnoscig
sytuacji, wyznaczona chociazby przez uruchamiane, réznorakie kla-
sy wptywow wychowawczych”'®,

Poszczegodlne sytuacje wychowawcze ze wzgledu na rodzaj ak-
tywnosci wychowanka, jaki chcemy wywota¢, H. Muszyfiski nazy-
wa forma wychowania i definiuje to pojecie nastgpujaco: ,,...przez
forme wychowania bedziemy rozumieli taki sposéb organizacji wza-
jemnych zwiazkéw wychowawcy z wychowankiem, w wyniku ktore-
go powstaja sytuacje wychowawcze na bazie okreslonego rodzaju
dziatalnoéci wychowanka”".

Teoretycznie ujmujac problem form wychowania, mozna za au-
torem pojecia wyr6zni¢ dwie kategorie:

1) formy przedmiotowe, wyodrgbnione ze wzglgdu na tresciowe
aspekty sytuacji wychowawczych, tj. zwiazane z okreslonymi tre-
$ciami stanowiacymi baze dla powstawania faktow wychowaw-
czych, takie jak: poznawcza, produkcyjna, artystyczna, tworcza,
ustugowo-opickuncza, gospodarcza, zabawowo-rozrywkowa,
sportowo-turystyczng czy konsumpcyjno-uzytkowa;

2) formy organizacyjne wyréznione ze wzglgdu na rodzaj interakcji
wystepujacych w procesie wychowawczym, takie jak: indywidu-
alne i zespotowe, w tym: spotdzielcze, samorzadowe czy grupowe.

W praktyce podzial taki nie istnieje — oba rodzaje form (sytuacji
wychowawczych) wystepuja rownoczesnie, w r6znych naturalnie
konfiguracjach. Zaréwno przedmiotowe jak i organizacyjne formy
wychowania sktadaja si¢ na tres¢ procesu wychowawczego i takiich
podziat ma warto$¢ wylacznie teoretyczna, obrazujaca ichroznorod-
nos¢.

W procesie wychowania instytucjonalnego nie sposob ogarnad
jednostkowo wszystkich form wychowania, poniewaz moga sig one

powtarzaé¢ w réznych okolicznosciach. Bardziej uzasadniony wydaje
si¢ by¢ podzial form wychowania ze wzgledu na kategoryzacje sytu-
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acji wychowawczych, dokonang przez W. Dejnarowicz?, ktéra wy-
roznia cztery rodzaje sytuacji wychowawczych, wystepujacych
W czasie:

1) lekcji przedmiotowych,

2) godzin wychowawczych?!,

3) przerw migdzylekcyjnych,

4) pozalekcyjnym, poddane kontroli wychowawczej.

Kazdy rodzaj wymienionych sytuacji wychowawczych ma bar-
dzo wiele form przedmiotowych i organizacyjnych, tym niemnie; maja
swoja specyfike nastawiona na okreslony rezultat.

Suma faktéw wychowawczych zaistniatych w poszczegolnych
sytuacjach wychowawczych stanowi o rezultacie procesu wychowaw-
czego, daje poglad na skutek tego wychowania, uwidaczniajacy sie
W postawach wychowywanego cztowieka wobec otaczajacej go rze-
czywistosci i wobec samego siebie. Poniewaz, jak pisze A. Gurycka,
»Sytuacja wychowawcza jest izomorficznym, w stosunku do celu wy-
chowawczego, dynamicznym ukladem ludzi, rzeczy i zadan™ stano-
wigc czasowo-przestrzenng jednostke, jest ,,funkcja sytuacji obie-
ktywnej oraz psychologicznych sytuacji wychowawczych wszystkich
wychowankoéw i samego wychowawcy™?2. Taki rezultat wychowania
ujawnia si¢ w ,,stanie osobowosci” wychowankéw.

Rezultat wychowania jest zjawiskiem ztozonym, stanowiacym
weiaz jeszceze przedmiot rozwazan teoretykéw wychowania. Zdecy-
dowana wigkszo$¢ okrela rezultat wychowania jako skutek lub wy-
nik wychowania i odnosi go do pojecia skutku wychowawczego
zaprezentowanego przez A. Gurycka jako jednostkowo-osobowo-
Sciowe ujgcie podstawowe, ,,poniewaz zaklada uzyskanie, w Sposoéb
$wiadomy, mniej lub bardziej trwalych zmian w osobowosci czto-
wieka™. Dodajmy: zmian—adekwatnych do celow wychowania, sfor-
mutowanych przed podjeciem dziatan wychowawczych.

Takie okreflenie rezultatu procesu wychowania implikuje
przedmiot i sposéb jego pomiaru, mianowicie przedmiotem pomiaru

Jest zachowanie badz deklarowane przez jednostke postawy czy pre-
ferowane wartoéci, sposobem pomiaru — odpowiednio zbudowane
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skale pomiaru deklarowanych postaw lub wartosci: ideowych, spo-
tecznych, interpersonalnych i intrapersonalnych. _

Jest to naturalnie psychologiczny pomiar rezultatu wychowania,
nazwany przez A. Gurycka miara psychologiczna, inaczej — ab§olut-
na, ktéra umozliwia ,,pomiar uzyskanych skutkoéw wychowania [
poprzez pordwnanie autentycznych zmian, ktore ;aszly W osoboyvo—
§ci wychowanka (tj. w jego $wiadomosci, uczuciach, motywacjach
i dzialaniu) w poréwnaniu z zatozonymi w projekcie”*. o

Zamierzony poprzez cele wychowawcze ,,stan osobqwosm” .Jako
rezultat wychowania ma takze szerszy aspekt pedagogiczny, ujmo-
wany jako samowychowanie, rozumiane jako proces, bedacy na,stqp-
stwem procesu wychowania. Jest to proces specyficzny, w ktérym
jednostka podejmuje czynno$ci samowychowawcze sama wzgledem
siebie. N

Charakteryzuje go wigc takze specyficzna aktywnosc: czynne
ustosunkowanie sig do procesu wlasnego rozwoju®, wyrazajace sig
w umiejetnosci okreslania wlasnych celow p0§tonwapia, w d'('>ko—
nywaniu wyboru metod postgpowania, w podejmowanflll decyzji sa-
morealizacyjnych, w dokonywaniu wewngtrznej kontroli i oceny swo-
jego dziatania. . .

S. Pacek okre$la samowychowanie jako ,,$wiadome i dobrowol-
ne dokonywanie zmian (w zakresie) kierunkowych cech wlasnej 080~
bowoséci w celu przyblizenia sig do ideatu okreélonego plan’en.l oso’t’)zl()-
stego rozwoju i uzewngtrznienia swojego ja w otaczaj acym $wiecie™.

Inaczej mozna powiedzie¢, ze proces samowychowania ma rrfle.]—
sce wowcezas, kiedy podmiot wychowywany jest r()wno.czesme
podmiotem wychowujacym, kiedy ,,przestrzen miedzypodmiotowa”
redukuje sie do jednego podmiotu.

Oméwione zjawisko wychowawcze, jakim jest proces vyychg—
wania mozna opisa¢ i empirycznie zweryfikowac. Postugujac sig
modelem badaf empirycznych stosowanym w nauce o wychowaniu,
proces wychowania mozna przedstawi¢ nastgpujaco:
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Ryc. 2. Proces wychowania w ujeciu empirycznym

Zmienne niezalezne ) Zg;/'tigg: a?isz;\?vizze | Zmienna zalezna
Cele wychowania (formy wychowania) Rezultat procesu

|

x x
v |
Zasady :
wychowania - al Zmienne manipulowane
Techniki wychowania

Tak wigc, wyréznione w procesie wychowania cele wychowaw-
cze 1 towarzyszace im zasady wychowania oraz — sytuacje wycho-
wawcze sprzgzone z technikami wychowania, wyznaczaja po stronie
wychowawcy te czynnosci, ktore okreslamy pojeciem wychowywa-
nia — sa to czynnosci roztozone w czasie, podlegajace kontroli i oce-
nie w poszczegélnych etapach i fazach rozwoju wychowywanego
podmiotu.

Rezultatem takiego dziatania jest suma czastkowych efektow wy-
chowawczych, bedaca funkeja celéw wychowania i rezultatow wy-
chowawezych poszezegélnych sytuacji wychowawczych.

Proces wychowania w opisanym ujeciu ma uniwersalny charak-
ter, co wyraza si¢ w trojplaszczyznowym jego zastosowaniu:

1) w rozwijaniu biopsychicznej struktury jednostki zgodnie z etapa-
mi jej rozwoju — przypisujemy mu wowczas wartoéé kreatywna,
socjalizujaca,

2) w modyfikowaniu struktury osobowosci, w znaczeniu korygowa-
nia zachowan niezgodnych z oczekiwaniami spotecznymi — nada-
jemy mu znaczenie korekcyjne,

3) w reformowaniu wadliwego spotecznie ,,mechanizmu psychicz-
nego™ czlowieka, polegajacym na oduczaniu zachowan negatyw-
nych 1 uczeniu konstruktywnych — okreslamy go wéwczas termi-
nem procesu resocjalizacji.

Niezaleznie jednak od plaszezyzny realizacji procesu wychowa-
nia zawsze wymaga on od wychowawcy projektowania okreslonej
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strategii dzialan wychowawczych i realizacji jej za pomocal.dostoso—
wanych do mozliwosci i potrzeb wychowanka odpowiednich tech-
nik wychowania.
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Rozdzial 111

ZASADY WYCHOWANIA

Problematyka zasad wychowania nie jest w literaturze pedago-
gicznej jednoznacznie opracowana — zar6wno jesli idzie o samo
pojecie ,,zasada wychowania”, jak i o ich klasyfikacje. Na sytuacjg
te wskazuje K. Kottowski juz w 1976 roku, podkre$lajac nieostros¢
pojecia ,,zasada wychowania” i stwierdzajac, ze ,W naszej powo-
jennej pedagogicznej literaturze liczba zasad przekracza pigcdzie-
siat™!.

Pojeciu ,,zasada wychowania” nadaje sig rozne znaczenia — okre-
§la sig ja jako ,,uporzadkowany i dajacy sig Scisle wyznaczy¢ uktad
najogélniej sformutowanych prawidtowosci w sferze postgpowania
wychowawczego™?; badz jako ,,0g6Ina wytyczna dla dzialalno$ci wy-
chowawczej™; lub jako ,,dyrektywy okreslajace najogolnie] sformu-
lowane prawidtowosci i dziatania, ktorych celem jest internalizacja
w $wiadomos$ci wychowankéw powszechnie akceptowanego syste-
mu wartoéci etycznych™; lub ,,najogélniejsze dyrektywy dla prowa-
dzenia pracy wychowawczej™; badz wreszcie jako ,,normy postepo-
wania wynikajace z prawidlowosci przebiegu celowo organizowanego
procesu wychowawczego™, czy tez jako ,,odmiang normy wychowa-
nia’”. Tak wielka réznorodno$¢ okreslen tego samego pojgcia powo-
duje chaos pojeciowy, czego konsekwencja jest brak logicznie upo-
rzadkowanej klasyfikacji zasad wychowania.

Ponadto, przyjrzawszy si¢ wszystkim istniejacym w polskiej li-
teraturze pedagogicznej klasyfikacjom nalezy stwierdzié, ze zastrze-
zenia budza takze nazwy niektorych zasad, formutowane w sposdb
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powiclajacy nazwy celow, metod czy form wychowania.

Aktualny poziom rozwoju nauki o wychowywaniu czlowieka daje
wystarczajace podstawy zaréwno do jednoznacznego okreslenia po-
jecia ,,zasada wychowania”, jak i do uporzadkowania ich klasyfika-
¢ji, opartej o jednoznaczne kryteria.

Biorge pod uwage przytoczone wyzej okreslenia pojecia ,,zasada
wychowania” oraz wiasciwosci zasad, polegajace na »wskazywaniu
tych cech ewentualnego dziatania, ktérych uwzglednienie jest nie-
zbedne ze wzgledu na nadrzedne cele postulowanej dziatalnosci™®
mozna przyjaé, ze:

zasady wychowania s3 normami postgpowania wychowawczego,

umozliwiajgcymi wychowawcey osigganie rezultatéw wychowania,

zgodnie z przyjetymi celami wychowawczymi.

Okreslenie powyzsze wynika takze z faktu, iz w formule zasady
wychowania zawarty jest ,,funktor postulowania™, naktadajacy na
wychowawcg obowiazek takiego postepowania wychowawczego (re-
gula), ktore umozliwia osiaganie rezultatow wychowania zgodnié
z okreSlonymi celami-wychowania (standardy). ,,Kazda regula po-
stgpowania jest pochodna w stosunku do jakiego$ wczeéniej przyje-
tego standardu, ze wzgledu na ktéry jest uzasadniona. Nie znajduje-
my innej odpowiedzi na pytanie, dlaczego pozadany jest czyn X, jak
tylko przez wskazanie, ze czyn X wywohije powstanie (lub sprzyja
powstaniu) pozadanego stanu rzeczy P”'°.

Zasada wychowania zatem nakazujac wychowawcy sposob po-
stgpowania wychowawczego odwotuje si¢ do standardow wychowa-
nia, ktore za K. Soénickim nazwaé¢ mozna teleologicznymi i aksjo-
logicznymi normami wychowania'’.

Teleologiczne normy wychowania sa pochodnymi obiektywnych
prawidlowosci przyczynowo-skutkowych, wynikajacych z historycz-
nego (cywilizacyjnego) rozwoju spoteczefistwa i psychologicznych
standardow rozwojowych cztowieka. Odzwierciedlaja one istniejace
w $wiadomosci spotecznej réznorodne koncepcje cztowieka i Wyni-
kajace z nich okreslone cele wychowania oraz odpowiadajace ich
realizacji sposoby postepowania wychowawczego.
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Natomiast aksjologiczne normy wychowania wywodza si¢ z re-
gut i norm wspoizycia spolecznego, ktore ,,maja charakter prawidto-
woéci typu praktycznego, jakimi kieruja sig jednostki lub grupy, spo-
leczne, zobowiazuja do przestrzegania w kontaktach 1 wspotdziataniu
z innymi ludZmi; sa nakazami lub zakazami (moralnymi) obowiazu-
jacymi indywidualnie i bezposrednio kazdego czlowieka w ramach
statych, badz chwilowych relacji w dochodzeniu do wspdlnego celu
lub unikniecia konfliktu'?,

O ile normy teleologiczne wyznaczajg zasadom kierunek, obszar
oddziatywan wychowawczych, o tyle normy aksjologiczne — wypel.—'
niaja tre$¢ zasad i decyduja o jakosci interakcji w procesie realizacji
celéw wychowawczych. :

W zwiazku z powyzszym, zasady wychowania niezaleznie od
stopnia ich ogdlnosci i tresci, charakteryzuja nastepujace cechy:'

1) zasada wychowania jest norma ogoélna (w mniejszym badz wigk-
szym zakresie), poniewaz odnosi sig nie do jakiego$ jednego fak-
tu wychowawczego, ale do wszystkich faktow Wychowawgzych
sktadajacych sig na proces wychowania, tzn. wychowawca nie ma
prawa wyboru, czy preferencji jakich§ zasad — jest zobowigzany
do stosowania wszystkich, w kazdym momencie procesu wycho-
WawCzego;

2) zasada wychowania jest norma trwata — reguluje w sposob wzgle-
dnie trwaty tok postgpowania wychowawczego;

3) zasada wychowania jest normg przeznaczona wytacznie dla wy-
chowawcy, realizatora celowo organizowanego procesu wycho-
wania. '

Zgodnie z definicja pojecia ,,zasada wychowania”, klasyﬁkaqg,
ktéranizej prezentuje, sprzgzonajestzklasyfikacjacelow wychowania
zbudowana przez H. Muszyniskiego'?, przy zastosowaniu tych samygh
kryteriow, tj. zalezno$ci zakresowej, funkcjonalne;j iprzyczynowej.

Tak jak cele wychowania, tak i zasady maja szeroki i waski zakres

pojeciowy, wszystkie wspotfunkcjonuja w procesie wychowawczym

1 wzajemnie si¢ warunkuja.

Ze wzgledu na warto$¢ zasad i celéw, mozna zaproponowac tak-
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ze drugie kryterium klasyfikacji celow wychowania, wyrozniajac za-
sady instrumentalne i kontrybutywne, tzn. takie, ktorych zastosowa-
nie jest niezbgdnym warunkiem uruchomienia procesu wychowania
irealizacji podstawowych, operacyjnych celow wychowania (zasady
instrumentalne) oraz takie, ktdre nazwa¢ mozna ,,uczestniczacymi”,
umozliwiajacymi ksztattowanie kierunkowych cech osobowosci (za-
sady kontrybutywne). Poniewaz zasady wychowania spelniaja
podrzedna rolg wzgledem celdw, tak samo jak w klasyfikacji celéw
wychowania, mozna wyr6znic trzy kategorie zasad wychowania, mia-
nowicie:
I) zasady operacyjne

IT) zasady kierunkowe

IIT) zasada naczelna.

Ad I. Operacyjne zasady wychowania sa zasadami najbardziej
szczegbtowymi, instrumentalnymi, bez ktérych proces wychowania
nie moze istniec.

Dotyczag realizacji operacyjnych celow wychowania, a wiec —
wywolywania pozadanej wychowawczo aktywnosci. wychowanka.
Stosowanie ich powoduje skutecznosé¢ tych zabiegéw. Do tej grupy
zasad naleza:

1) zasada poszanowania godno$ci wychowanka,

2) zasada odwolywania si¢ do doswiadczen wychowanka,

3) zasada stopniowania wymagan wychowawczych,

4) zasada konsekwencji wymagan wychowawczych,

5) zasada dyscyplinowania zachowan.

Zasada poszanowania godnosci wychowanka nie ma zbyt wielu
zwolennikow wérdd autorow klasyfikacji zasad wychowania. Twor-
ca jej jest A. Makarenko'*. Na grunt polskiej pedagogiki przenidst ja
M. Krawczyk'® formutujac jako ,,zasade stawiania wysokich wyma-
gan, dostosowanych do aktualnych mozliwosci poszczegdlnego wy-
chowanka oraz poszanowania jego osobowosci”, a takze umiescit ja
w klasyfikacji zasad W. Szczerba'® okre$lajac jako ,,zasade indywi-
dualizacji 1 szacunku dla osobowosci ucznia”. Jak widaé, obaj auto-
rzy tacza poszanowanie godnosci wychowanka z innymi zasadami,
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nie akcentujac jej odrebnego, wyjatkowego znaczenia.

Zasada ta ma fundamentalne znaczenie w procesie wychowania,
poniewaz warunkuje jego istnienie — warunkuje jakos§¢ interakcji po-
miedzy podmiotami wychowania. Nie szanujac godnosci wychowanka
,,wychowawca narusza jeden z zasadniczych warunkéw wzbudzania
zaufania do siebie. U wychowankow rodzi si¢ bowiem w tym przy-
padku prze§wiadczenie, ze wychowawca sam postepuje wbrew ele-
mentarnym zasadom humanizmu /.../. Tego rodzaju rozdzwigk unie-
mozliwia organizacje procesu wychowawczego”'’.

Poszanowanie godno$ci wychowanka ma szczegolne znaczenie
przy stosowaniu kar. Nieprzestrzeganie tej zasady przez wychowaw-
ce, uniemozliwia skuteczno$¢ karania, nierzadke wywolujac agresje
ze strony wychowanka.

W zwiazku z powyzszym, oczywiste jest, ze zasada poszanowa-
nia godnos$ci wychowanka zastuguje na wyodrebnienie jej sposrod
innych. Przestrzeganie jej jest warunkiem niezbgdnym, wystarczaja-
cym lub sprzyjajacym osiagnigciu celow wychowawczych.

Zasada odwolywania si¢ do do§wiadczen wychowanka ma na
wzgledzie odwerbalizowywanie sytuacji wychowawczych i1 dotyczy
laczenia do§wiadczen dziecka z wymaganiami wychowawczymi. Nie
wystepuje pod ta nazwa w znanych klasyfikacjach zasad wychowa-
nia, tym niemniej mozna sig jej doszuka¢ we wszelkich odmianach
,.zasady motywacji”, wskazujacej na konieczno$¢ ksztaltowania po-
zytywnych wychowawczo motywoéw postepowania wychowanka'®.
Motywy postgpowania jednak, jako psychologiczne mechanizmy re-
alizacji potrzeb cztowieka, kanalizujace jego zachowanie, stanowig
cel zabiegéw wychowawczych — nie moga by¢ zatem jednoczesnie
norma post¢gpowania wychowawczego. '

Zasade wychowania stanowi natomiast koniecznos¢ uwzglednie-
nia w procesie wychowawczym poziomu i rodzaju motywacji dziec-
ka oraz korzystnych wychowawczo do§wiadczen wychowanka. Po-
niewaz motywacja postepowania wiaze si¢ nierozerwalnie z nabytym
doswiadczeniem, z przezyciami cztowieka, doznaniami i uczuciami,
stad zasada odwotywania si¢ do do$wiadczefi wychowanka obliguje
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wychowawcg nie tylko do posiadania wiedzy odnosnie tych do§wiad-
czen, lecz takze do postugiwania si¢ niag w procesie wychowania, tj.
do wzmacniania motywacji korzystnej i — korygowania lub elimino-
wania niekorzystnej dla rozwoju wychowanka.

Zasada stopniowania wymagan wychowawczych dotyczy skali
wymagan — proporcjonalnie do wieku dziecka i jego mozliwo$ci
psychicznych i fizycznych. Zasada ta figuruje w klasyfikacji zasad
W. Szczerby"™ jako ,,zasada stosowania odpowiednich wymogow”
oraz w klasyfikacji M. Krawczyka®, potaczona z juz cytowana, jako
,,zasada stawiania wysokich wymagan dostosowanych do aktuainych
mozliwos$ci poszczegdlnego wychowanka oraz poszanowania jego
osobowos$ci”. Wymaga ona od wychowawcy indywidualnego podej-
$cia do kazdego wychowanka, zmuszajacego do samodzielnego wy-
sitku, mobilizujacego do dziatania, przy czym wymagania wycho-
wawcy, powinny by¢ coraz wyzsze, ale — zgodne z mozliwosciami
dziecka.

Psychologowie niejednokrotnie podkreslaja warto§¢ wymagan
stawianych dziecku — traktuja je jako bodZce pobudzajace rozwdj
psychiczny, nadaja im znaczenie zewngtrznego stymulatora rozwo-
ju. M. Chiopkiewicz uwaza, ze ,,wymagania stawiane przed dziec-
kiem, zwlaszcza wymagania zrozumiale dla niego, zgodne z aktual-
nie dojrzewajacymi mozliwosciami, dotyczace jego stosunku do
samego siebie, innych ludzi 1 §wiata wartosci, petnia rolg stymulato-
ra rozwoju nowych struktur osobowosci, czynnika wyzwalajacego
funkcje dynamizmow znajdujacych sig w sferze najblizszego rozwo-
ju, katalizatora procesu dojrzewania funkcji «ja»”?'.

W ujeciu pedagogicznym wymagania wychowawcze sg transpo-
zycja celéw wychowania na jezyk praktyki wychowawcze;j.

Zasada konsekwencji wymagan wychowawczych wiazZe sig in-
tegralnie z zasada ich stopniowania. Céz warte sa wymagania, bez
konsekwentnego ich egzekwowania? W literaturze pedagogicznej za-
sada ta wystgpuje pod postacia ,,zasady konsekwenciji postgpowa-
nia’*? oraz ,,zasady konsekwencji”?.

Konsekwentne ,rozliczanie” wychowanka ze stawianych mu
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wymagan i zadafh ma walor uczenia zachowan, a takze ich utrwalania
poprzez ewentualne ¢wiczenie i powtarzanie pewnych czynnosci
w sposob oczekiwany przez wychowawce. Ta droga ksztaltujg sig
nie tylko nawyki i przyzwyczajenia, ale cata skomplikowana struktu-
ra postaw.

Zasada dyscyplinowania zachowan nie wystgpuje w znanych
klasyfikacjach. Sformutowania jej 1 u§wiadomienia jako normy po-
stepowania wychowawczego wymagaja jednak wzgledy praktyki
wychowawczej. Otdz jej istota wyraza si¢ w obowiazku reagowa-
nia wychowawcy na wszelkie przejawy zachowan korzystnych dla
rozwoju wychowanka poprzez wzmacnianie ich i na przejawy za-
chowan destruktywnych — korygujac je lub eliminujac. Zaréwno
stawianie wymagan, jak i ich utrwalanie, przejawia si¢ w catym
systemie wzmocnien. Klasg wyjatkowo silnych wzmocnief stano-
wia bodzce pochodzace od 0s6b emocjonalnie dla wychowanka
waznych. Taka osoba w procesie wychowania jest wychowawca,
ktéry zauwazajac jego wysitki moze ,,znacznie pobudzi¢ ogdlna
aktywno$¢ dziecka, zacheci¢ je do odwagi ruchowej i spotecznej,
spowodowaé mobilizacjg wszystkich mozliwosci rozwojowych.
Odbierana jako wzmocnienie sama obecnos$¢ przy dziecku, zyczli-
we zainteresowanie, a tym bardziej aprobata, mobilizuja je i sprzy-
jaja wykonywaniu nawet bardzo trudnych zadan. /.../ Mechanizm
ten decyduje niejednokrotnie o zasadniczych cechach osobowosci
jednostki. Jak zauwaza H. S. Sullivan, dziecko ma tendencje¢ do
utrwalania tych form zachowan, ktére wywotaly aprobate otocze-
nia lub nawet jego dezaprobate, ale zostaly zauwazone. Uznaje ono
bowiem za swoje i wiacza do swej «jazni» przede wszystkim te spo-
$roéd wielu swoich mozliwosci, ktore zwrécity uwage otoczenia,
zostaly nazwane i przylgnety do obrazu «ja»™.

Zasady operacyjne, jak z powyzszego opisu wynika odwotuja
sie do psychologicznych mechanizméw uczenia si¢ zachowan, ktére
w zasadniczy sposdb warunkuja proces uczenia sig, a w konsekwencji
— decyduja o jakosci cech kierunkowych.

Ad 1II. Kolejng kategori¢ zasad wychowania stanowia zasady
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kierunkowe, zorientowane na realizacjg kierunkowych celow wy-
chowania, zgodnie z etapami rozwoju wychowankéw. Sprzyjaja
ksztattowaniu postaw wobec $wiata wartosci, wobec spoteczenstwa,
wobec innych ludzi i — wobec samego siebie.

Wynikaja one z psychologicznych prawidtowosci rozwoju czto-
wieka, lecz takze — z prawidtowosci i norm aksj ologicznych, zwiaza-
nych z okre$lonym bytem spotecznym.

Do zasad kierunkowych mozna zatem zaliczy¢ nastepujace:

1) indywidualizacji oddziatywan wychowawczych,

2) ksztaltowania srodowiska wychowawczego,

3) nauczania wychowujacego,

4) integracji oddziatywan wychowawczych,

5) aktywizowania wychowanka do samowychowania.

Zasada indywidualizacji oddzialywan wychowawczych wy-
stgpuje we wszystkich znanych klasyfikacjach. Wskazuje na koniecz-
no$¢ liczenia si¢ w procesie wychowania z ogromnym zréznicowa-
niem cech osobowosci wychowankoéw i z etapami ich rozwoju
psychicznego i fizycznego.

Istota jej jest rozbudzanie i rozwijanie indywidualnych zamito-
wafl, zainteresowan i zdolnoéci, ktére w procesie wychowawczym
stanowig bazg¢ ksztaltowania kierunkowych cech osobowosci.

Koresponduje ona ze spotykang w literaturze przedmiotu zasada
»wszechstronnosci w wychowaniu™? lub ,,wszechstronnego rozwoju
osobowo$ci”*. Pomijajac fakt, iz niemozliwe jest wszechstronne
wychowanie cztowieka, to niezaleznie od nazwy zasady, nakiada ona
na wychowawce obowiazek oddziatywania na cala osobowos$¢ wy-
chowanka, aby ujawni¢ i rozwija¢ te indywidualne dyspozycje, ktore
maksymalnie moga przyczynic si¢ do rozwoju indywidualnos$ci jed-
nostki. Interpretujac zasadg nieco inaczej, mozna powiedzieé, iz do-
tyczy ona dziatan wychowawczych polegajacych na poznawaniu dys-
pozycji osobowosciowych wychowanka i wykorzystywania ich dla
dalszego rozwoju.

Zasada ksztaltowania Srodowiska wychowawczego wystepu-
je w wielu klasyfikacjach, ale pod réznymi nazwami, np.: jako ,,zasa-
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da organizowania zespotu i srodowiska wychowawczego™’; jako ,,za-

sada kolektywizmu i samorzadno$ci”®; jako ,,zasada wychowywa-

nia w zespole™”; czy tez jako ,,zasada wychowania w zespole z jed-
noczesnym indywidualnym podejéciem do kazdego wychowanka™®.

Wynika ona z tezy, iz do Zycia w spoleczefistwie nie mozna przy-
gotowac cztowieka w oderwaniu od tego spoteczenstwa — rozwoj czto-
wieka dokonuje sig przeciez w trakcie réznorodnych interakcji wie-
loosobowych i towarzyszacych im zjawisk spolecznych. Jak pisze
S. Kawula: , ksztaltowanie nastawien i zachowan prospotecznych jed-
nostek 1 grup jest szczegdlnie pozadanym zadaniem i zasada wycho-
wawczg /.../ Dzieki osiaganiu tych wlasciwosci charakteru, mozliwa
staje sig gotowo$¢ ludzi 1 umiejgtnos¢ wspdlpracy z innymi oraz go-
towoé¢ do podejmowania dziatan na rzecz innych ludzi i grup. Wa-
runkuje to poprawne funkcjonowanie jednostki w obrebie grupy spo-
tecznej i w calym spoleczenstwie, pozwala to jej na dostrzeganie
wszelkich probleméw spotecznych w réznych dziedzinach (osobi-
stych, lokalnych, regionalnych, ogélnospolecznych). Pobudza moty-
wacje do ich rozwiazania oraz ukierunkowuje aktywnos¢ na realiza-
cje spotecznie waznych celow i zadan™'.

Tak wige jednostka uczac si¢ zachowan prospotecznych przy-
swaja normy zachowania, ksztaltuje postawy wobec rél, wartosci
i ideatow spotecznych. Chcac sprosta¢ oczekiwaniom spolecznym,
tj. nauczy¢ wychowankoéw zachowan prospotecznych, wychowawca
powinien tworzy¢ optymalne warunki dla utworzenia srodowiska
wychowawczego w postaci zespolu wychowawczego, tj. takiej gru-
py (najczesciej rowiesniczej), ktorej struktura nie zawiera negatyw-
nych wychowawczo pozycji socjometrycznych, tj. pozycji izolacji
i odrzucenia. Obowiazkiem wychowawcy powinno by¢: wyréwny-
wanie pozycji socjometrycznych w grupie, ksztattowanie norm 1 za-
sad postgpowania obowiazujacych wszystkich czlonkéw zespotu oraz
kontroli spotecznej w grupie i nadawanie jej wlasciwego kierunku
dziatania.

Takie $rodowisko wychowawcze powinno umozliwi¢ kazdemu
wychowankowi maksymalne zaspokojenie potrzeb spotecznych, sto-
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sownie do wieku oraz wytworzenie wigzéw nie tylko rzeczowych
ale przede wszystkim — emocjonalnych?2. ,
Stosowanie w procesie wychowawczym zasady ksztaltowania §ro-
dpwxska wychowawczego warunkuje mozliwo$é poshugiwania sig so-
qote?chnjka, natomiast pomijanie jej — doprowadzi¢ moze do powsta-
wania grup niezintegrowanych lub zintegrowanych destruktywnie,
w ktorych dominuja struktury hierarchiczne, nierzadko aspoteczne.
“Zasada nauczania wychoewujacego zostala opisana w klasyfi-
kacji M. Krawczyka®, aczkolwiek autor odnidst ja wytacznie do wy-
chowania moralnego, a takze — wyr6zniona przez J. Zborowskiego™.
Istota .jej Jest przeciwdziatanie zbytniemu dydaktyzmowi szko-
ty, wyrazajacemu si¢ w przeroscie dziatan dydaktycznych nad wy-
chpwawczymi. »Nie wystepuje zaden automatyczny /.../ zwigzek
migdzy ksztaltowaniem sie wiedzy i umiejetnosci cztowieka a ksztat-
towaniem sig¢ jego postaw i ideatéw. Wynika stad, ze nie zachodzi
ta'kZe zaden samorzutny zwiazek miedzy nauczaniem a wychowa-
niem. Aby zapewni¢ jednos¢ nauczania i wychowania, nalezy podjaé
r(").w'nolegle dziatania, ktore obliczone sg na ksztattowanie dyspozy-
¢j1 instrumentalnych, oraz dzialania zmierzajace do uksztaltowania
gkreélonych dyspozycji kierunkowych. Te wiasnie dziatania moga
1 powinny stanowi¢ jedno$¢, i w jej to wypadku mozna méwic o inte-
gralnym procesie dydaktyczno-wychowawczym”*. Integralnosé tego
procesu przyczynia¢ sig¢ powinna do prawidtowego ksztaltowania
po§taw wychowank6w, mianowicie tre§ci nauczania pobudzajac sfe-
re 1nte'lektualna‘ postaw, powinny wywiera¢ jednoczes$nie wptyw na
rozwc')] emocji, uczu¢ oraz motywacji dziataniowej. Brak rownowagi
w'funkqonowaniu tych zasadniczych komponentéw postawy czlo-
wieka, powoduje najczesciej zaburzenia w jej funkcjonowaniu, do-
prowadza do sprzecznosci pomiedzy intelektem a dzialaniem.
Tresci nauczania sa nosnikami wzoréw osobowych, wzoréw za-
chowgﬁ, norm i warto$ci — w procesie wychowania powinny zatem
spetnia¢ role kulturotechniczng, dajac podstawe do ksztaltowania kie-

runkowych cech osobowosci wychowankéw, tj. postaw i systemu
warto$ci.

40

Zasada integracji oddzialywan wychowawczych wystgpuje
w klasyfikacji zasad wychowania pod postacia: ,,zasady zgodnosci
oddziatywan wychowawczych szkoty, domu i najblizszego otocze-
nia wychowanka™; ,zasady jednolitosci™’; czy tez ,,zasady wigzi

wychowania szkolnego z zyciem™*; lub ,,zasady wspotpracy domu
ze szkota™.

Mysla przewodnia tej zasady jest wiazanie procesu wychowaw-
czego z catoksztaltem probleméw spotecznych, z potrzebami Zycia
spolecznego, z oczekiwaniami spoteczefistwa, od ktérych w duzej
mierze zalezy przeciez jako$¢ pracy wychowawczej szkoly.

Obliguje ona wychowawcg do ingerowania w $rodowisko poza-
szkolne wychowanka, j. nie tylko rodzinne, ale i rowiesnicze, w celu
uksztattowania szerokiego $rodowiska wychowawczego oddziatuja-
cego na dziecko poprzez mozliwie najréznorodniejsze bodzce korzy-
stne dla rozwoju wychowanka.

Stosowanie tej zasady w postgpowaniu wychowawczym ma wigc
na wzgledzie przeciwdzialanie wszelkim konfliktom postaw wynika-
jacym z niezgodnoéci oddziatywan szkoty i $rodowiska pozaszkolne-
go, a takze — przeciwdziatanie powstawaniu zjawiska nieprzystoso-
wania i wykolejenia spolecznego.

Zasada aktywizowania wychowanka do samowychowania ko-
responduje co prawda z zasada aktywnosci, istnicjaca w wielu klasy-
fikacjach zasad wychowania®, tym niemniej nadaje jej inna tres¢,
dotyczy bowiem niepobudzania aktywnosci, ktora jest zawsze celem
dziatania wychowawczego, lecz — sterowania ta aktywnoscia
w kierunku samowychowania wychowanka. Czynno$ci samowycho-
wawcze sa takze przejawem aktywnosci, towarzyszacej procesowi
wychowania — stanowia w konsekwencji o jako$ci tego procesu.

Dziatania wychowawcy ,,powinny stymulowa¢ refleksj¢ wycho-
wankow, /.../ stwarza¢ wychowankowi sytuacje do podejmowania
samodzielnych wyboréw, wdraza¢ do autonomicznych decyzji, po-
maga¢ w planowaniu wlasnego zycia, dostarczac wskazowek, wy-
wolywaé u niego aprobatg dla stwarzanych zadan oraz tworczy nie-
pokoj bez nacisku i ograniczen z zewnatrz™*'. W mys$l tej zasady
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postgpowanie wychowawcze powinno mie¢ charakter kreacyjny, tzn.
wyzwala¢ aktywno$¢ samowychowawczg sprzyjajaca ksztattowaniu
sig¢ postaw intrapersonalnych.

Ad IIL Zasadg naczelng wymieni¢ mozna tylko jedng — ze wzgle-
du na jej szeroki zakres pojeciowy i finalny charakter odnoszacy sie
do rezultatu wychowania, a wigc realizacji naczelnych celow — mia-
nowicie zasade wychowania perspektywicznego.

Podobna w tresci zasade sformutowat B. Suchodolski — nazwat
Ja ,,zasada instancji obiektywnych”, wskazujac na obowigzek wy-
chowawcy wyrazajacy si¢ w przygotowaniu wychowanka do ucze-
stnictwa w obiektywnym $wiecie spoteczno-kulturowym, w czyn-
nym udziale w przemianach cywilizacyjnych. B. Suchodolski
akcentuje obecnos¢ trzeciego partnera w procesie wychowawczym.
»Jest nim spofeczno-kulturowy $wiat obiektywny, w ktérym zyja i
dzialaja zaréwno wychowawca, Jjak i wychowanek, $wiat, ktory
wyznacza im obu okreslone zadania i dokonuje oceny ich dzialania.
/.../ Spoteczno-kulturowy §wiat obiektywny /.../ to nie tylko trady-
cja wiekéw i terazniejszy uklad stosunkéw, ale to réwnoczesnie
dynamika rozwoju idacego w przyszto$é. Wychowanie powinno nie
tylko przekazywac dorobek i przystosowywaé wychowankéw do
istniejacych warunkéw, ale powinno ich przygotowaé do tego, by
potrafili dotrzymywa¢ kroku dokonujacym sie procesom i czynnie
w nich uczestniczy¢”4,

Podobna argumentacjg, przemawiajaca za istnieniem obowiazku
wychowawczego w zakresie wychowania perspektywicznego, przed-
stawia S. Kawula piszac: ,,Akcentowanie w wychowaniu nastawienia
na przyszios¢ i terazniejszos¢, pozwoli ludziom na przyjecie postawy
antycypacji stanoéw przysziych, wyobrazenie sobie stanéw idealnych
1 urzeczywistnienie przyjetych ideatéw. Konsekwencjg przyjecia ta-
kiej postawy jest /.../ przyjecie przez mtode pokolenie postawy wpro-
wadzania celowych zmian w rzeczywisto$ci oraz postawy zrywania
z zachowaniami i rozwigzaniami o charakterze szablonowym™*.

Zasada wychowania perspektywicznego, pomimo SWO0jego szero-
kiego zakresu, towarzyszy¢ musi $wiadomosci wychowawcy podczas
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calego procesu wychowawczego — podporzadkowane jej sa rrlie ty.lko
wszystkie pozostate zasady wychowania, ale takze metocriy 1 SI‘Odkl.’

Inaczej mowiac, realizacja tej zasady narzuca okreslony sposob
postepowania wychowawczego, w ktorym wychowanek ?o.strzega-
ny jest jako podmiot wychowania zmierzajacy ku dorostosci.
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Rozdzial 1V

TECHNIKI WYCHOWANIA

Pojecie techniki wychowania definiowane jest ze wzgledu na
rodzaj ,,narzgdzia”, ktére steruje autonomicznie procesem wychowaw-
czym.

Jest to narzedzie ,,funkcjonalnie psychiczne”, co oznacza kon-
kretnego wychowawce realizujacego okreélona procedure wychowaw-
czg', czyli — powodujacego okreslone zdarzenia sprawcze w postaci
faktu wychowawczego.

Ze wzgledu na sposob dziatania podmiotu wychowujacego, owe-
go ,narzedzia funkcjonalnie psychicznego”, wyr6ézni¢ mozna trzy
rodzaje technik wychowawczych:

1) psychotechnikg,

2) socjotechnike,

3) kulturotechnike.

Psychotechnika charakteryzuje sig¢ wywieraniem przez wycho-
wawcg bezposredniego wpltywu na aktywnos$¢ wychowanka poprzez
oddziatywanie na jego psychikg za pomoca okre$lonych metod wy-
chowawczych.

Socjotechnika polega na wywieraniu na wychowanka posrednie-
go wplywu poprzez kierowanie oddziatywaniem grupy wychowan-
kéw na jednostke.

Kulturotechnika natomiast oznacza posredni wptyw wychowawcy
na wychowanka poprzez operowanie obiektami lub uktadami obiek-
tow kulturowych (tzn. naukowych, technicznych i kulturalnych) be-
dacych $rodkami wychowania.

Kazda technika wychowawcza dotyczy zatem specyficznego dzia-
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tania wychowawcy w spos6b bezposredni badz posredni, w zwiazku
z czym skuteczno$¢ tych dziatan uzalezniona jest od sprawnosci jego
warsztatu wychowawczego i zalezno$ci w jakich znajduje si¢ W sto-
sunku do wychowanka.

W procedurze psychotechnicznej, socjotechnicznej i kulturotech-
nicznej zasadnicze znaczenie ma wykorzystanie tzw. zaleznosci ze
wzgledu na osobe, czyli tych cech wychowawcy , ktore okreslajg po-
zycje wychowanka wobec niego, decydujac o uczacym charakterze
interakcji migdzy nimi”2. Cz. Czapéw wyr6znia cztery rodzaje ta-
kich zalezno$ci, mianowicie:

1) intencjonalna, wynikajaca z prostej zaleznosci zewnetrznej, opar-
tej na istnieniu stosunku podporzadkowania sig typu — »Sprawuja-
cy whadze” wychowawca i podporzadkowany tej wladzy wycho-
wanek,

2) strukturalno-funkcjonalna, polegajaca takze na zewngtrzne] za-
leznoéci wynikajacej z funkcjonowania wychowawcy i wycho-
wanka w tej samej strukturze, jaka jest np. klasa szkolna, przy
spetnianiu réznych w tej strukturze funkcji,

3) heteroteliczna, wyrazajaca si¢ w istnieniu zwiazkOw emocjonal-
nych pomiedzy podmiotami procesu wychowania, powodujacych
zachowania naladowcze wychowanka wobec wychowawcy,

4) autoteliczng, polegajaca na istnieniu procesu intensywnej identy-
fikacji wychowanka wobec wychowawcy. ,Jdentyfikacja odpo-
wiednio intensywna prowadzi do przyswojenia sobie nie tylko
pewnych sposobdw zachowania sig Innej osoby, ale takze tych
lub innych motywow, a wige i postaw, wywierajac czesto gleboki
wptyw na proces ksztaltowania sig osobowosci™.

W instytucjonalnym procesie wychowania wszystkie wymienio-
ne rodzaje zaleznosci ze wzgledu na osobg wychowawcy decyduja
o skutecznodci dziatan wychowawczych, tzn. im silniejsze sa pomie-
dzy wychowawca i wychowankiem zaleznosci wewngtrzne (hetero-
i autoteliczne), tym bardziej wptywy wychowawcze sa skuteczne.
[ przeciwnie - jesli w interakcjach podmiotow wychowania dominu-
ja zalezno$ci zewnetrzne (intencjonalne i strukturalne — funkcjonal-
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ne), tym bardziej zabiegi wychowawcze nie przynosza pozytywnych
rezultatow.
Zaleznosci wewngtrzne decyduja zatem o posiadaniu przez wy-
chowawcg autorytetu, dzigki czemu moze on spetniaé role ,,narze-
dzia funkcjonalnie psychicznego” w trzech kategoriach dzialan, nie-
zaleznie od rodzaju stosowanych technik wychowawczych, poprzez:
1) przekazywanie informacji o spotecznych oczekiwaniach wobec
wychowanka,

2) tworzenie warunkéw psychicznych, umozliwiajacych adekwatne
do tych oczekiwan zachowania wychowankéw,

3) stosowanie odpowiedniego do celow wychowawczych systemu
metod dyscyplinujacych zachowania wychowankéw, zgodnie
z oczekiwaniami.

Wymienione kategorie dziatan wymagaja tworzenia takich sytu-
acji wychowawczych, w ktérych zastosowane techniki umozliwiaja
realizacj¢ procesu wychowania. Ze wzgledu na specyficzne ,,skla-
dniki” technik wychowania, omowig je szczegétowo ponize;j.

A. Psychotechnika wychowania

Istota dziatan psychotechnicznych jest bezposrednie oddziaty-
wanie wychowawcy na wychowanka za pomocg metod wplywu oso-
bistego i sytuacyjnego®. Ich przedstawienie wymaga okre$lenia poje-
cia: metoda wychowania i wyjasnienia potrzeby ich stosowania.

»Przez metodg wychowania rozumiemy kazdy wyodrebniony
sposob dziatania polegajacy na wywieraniu okreslonego wptywu na
aktywno$¢ wychowanka przez wprowadzanie do sytuacji (wycho-
wawczych) odpowiednich uktadéw nagrod i kar oraz manipulowanie
nimi”*. W definicji tej zawiera si¢ istota postugiwania si¢ metoda
wychowania i sens tego zabiegu, mianowicie:

1) metode wychowania stosuje si¢ po to, aby wywotaé¢ okreslona
aktywnos$¢ wychowanka, czyli spowodowac fakt wychowawczy,

2) metoda wychowania ingeruje w ukfad nagrod i kar specyficzny
dla kazdego wychowanka,
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3) metoda wychowania wywoluje skutek psychiczny w postaci przy-
wrocenia stanu réwnowagi poprzez manipulowanie ukladem na-
grod i kar. .

Otéz aktywno$¢ cztowieka okresla sig jako przejaw zachowania

w sytuacji, w ktorej istnieje dla niego okre$lony uktad nagrod i kar.

,,Cata zyciowa aktywno$¢ cztowieka jest nastawiona na osiaganie

nagrod, a unikanie kar /.../ Twierdzenie to staje sig oczywiste, jezeli

uswiadomimy sobie, ze wszelkie nagrody sg réwnoznaczne z 0siaga-
niem stanu wewnetrznej rownowagi organizmu, wszystkie za$ kary

z wytraceniem go z tego stanu. Jest to wigc /.../ sformutowanie zasa-

dy samoregulacji, ktora glosi, ze cztowiek dazy zawsze do osiagania

takiego stanu wlasnego organizmu, ktéry cechuje sig brakiem napigé”.

W mechanizmie powstawania ludzkiej aktywno$ci mozna wy-
roznié kilka prawidtowo$ci wyjasniajacych znaczenie wywotywania
aktywnosci poprzez stosowanie metod wychowania™, a mianowi-
cie: '

a) w kazdej sytuacji i w kazdej aktywnodci jednostka dazy do uzy-
skania maksimum nagrod przy narazeniu si¢ na minimum kar,

b) jednostka wykazuje tendencjg do ponownego skierowywania wia-
snych stanéw napigcia psychonerwowegd ku takim obiektom lub
stanom rzeczy, ktére uprzednio mialy dla niej wlasciwosci nagra-
dzajace,

¢) jednostka wykazuje tendencjg do powtarzania w swej Zyciowe]
aktywnoéci zachowan w przesziosci nagradzanych, unikania za$
zachowan w przeszto$ci karanych,

d) pod wptywem dziatajacego systemu nagrod i kar jednostka uczy
sig powtarzaé nie tylko pewne zachowania, lecz takze uruchamia¢
odpowiadajace im procesy orientacyjne, mys$lowe oraz uczucio-
we,

e) jednostka przyswaja sobie takie formy aktywnosci, ktére przyno-
sza z punktu widzenia jej aktualnych potrzeb maksimum nagrod
przy minimum kar.

Majac na uwadze wymienione prawidtowosci, metoda wychowa-
nia powinna by¢ stosowana w stanie nieréwnowagi ukladu nagréd
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1 kar, modyfikujac lub reformujac aktywno$é wychowywanego

podmiotu.

H. Muszynski® opisuje nastgpujaco procedure stosowania meto-
dy wychowania, niezaleznie od jej rodzaju:

1. Wychowanek w wyniku okre$lonego dziatania posiada wiasciwy
dla siebie uktad nagrdod i kar.

2. Wychowawca zakléca ten uklad wprowadzajac wiecej kar lub
zr.nn.iejszajacc sume nagrod, wywolujac w wychowanku stan na-
pigcia.

3. Wychowaweca przedstawia wychowankowi okres$lone wymagania,
sggeruj ac oczekiwang aktywno$¢ dla przywrocenia korzystnej dla
niego sytuacji.

4. Wychowawca manipuluje réznymi elementami sytuacji w taki spo-
sob, aby zastosowanie okreslonej metody spowodowato przeksztat-
c§ni§ uktadu nagrod i kar w ukiad bardziej korzystny przy spet-
nieniu przez wychowanka oczekiwan wychowawcy, badz nie-
korzystny w wypadku przeciwnym.

Dzialajac na wychowanka psychotechnicznie, wychowawca po-
§1u2yé sig moze dwiema kategoriami metod wychowania, ktérych
interpretacj¢ powtarzam za H. Muszynskim®. Sa to metody wplywu
osobistego 1 metody wpltywu sytuacyjnego.

I. Metody wplywu osebistego wyroznione sa ze wzgledu na to,
ze zachowania wychowawcy sa dla wychowanka zrédtem nagréd lub
kar, dzigki czemu wychowawca jest sprawca faktu wychowawczego.
Do tej grupy metod mozna zaliczy¢: sugestig, perswazjg, aprobatg
1 dezaprobatg, dziatanie przykladem osobistym oraz antycypacje na-
stgpstw zachowan.

. Metoda sugestii polega na pobudzaniu wychowankéw do odpo-
Wlednich zachowan poprzez sygnalizowanie stanowiska wychowawcy
1t podpowiadaniu wzoréw zachowan, jakich si¢ oczekuje. Sugestia
m02§ by¢ wypowiadana w formie zachgcania, przestrzegania lub oce-
niania, w kazdym jednak przypadku ujawniane jest osobiste stanowi-
sko wychowawcy.

Metoda perswazji polega na wywotywaniu aktywnosci wycho-
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wanka za pomocg odpowiednio dobranych argumentow, czyli takich,
ktére odpowiadaja poziomowi wychowanka, motywacjijego postgpo-
wania i aktualnej sytuacji spotecznej. ,Mechanizm perswazyjnego od-
dziatywania zwiazany jest $cisle z pobudzeniem jednostki do aktyw-
noéci wewnetrznej przez wywolanie w niej przezycia okreslonego
problemu. Osiaga sig to przez wywotanie w niej uczucia zagrozenia,
niezadowolenia lub konfliktu wewnetrznego w zwiazku z uznawany-
mi dotad sadami. /.../ Wychowawca moze uswiadomi¢ wychowanko-
wi wewnetrzna niezgodno$é jego pogladow, sprzecznos¢ postgpowa-
nia z posiadanymi przekonaniami, niezgodno$¢ jego przekonan
z obiektywnym stanem rzeczy, z przekonaniami 0sob, ktérych zdanie
powszechnie jest wysoko cenione, ze stanem wiedzy naukowej,
a wreszcie z przekonaniami w grupie, do ktore; wychowanek pragnie
naleze¢”.

Skutecznos¢ perswazji uzalezniona jest nie tylko od umiejgtno-
§ci argumentacji, ale rowniez od jej formy jezykowej — od komunika-
tywnosci, poprawnosci jezyka, jednoznacznoéci i atrakcyjnosci wy-
powiedzi.

Metoda aprobaty i dezaprobaty dotyczy oceny postgpowania
wychowanka, w postaci wyrazenia przez wychowawcg uznania lub
jego braku, co wywohije u wychowanka stany gratyfikujace zacho-
wanie, badz przykre.

Metoda dzialania przykladem osobistym polega na dostarcza-
niu wzoréw zachowan przez wychowawcg, ktory §wiadomie postu-
guje si¢ w tym celu wlasng osoba. ,Dziatanie wychowawcy osobi-
stym przyktadem nie dokonuje sig automatycznie. Nalezy pamigtac,
ze wychowanek szuka w nasladownictwie rozwiazania wiasnych pro-
bleméw i sklonny jest korzysta¢ z tych wzoréw, ktére uznaje za naj-
bardziej dla siebie przydatne, do ktorych ma zaufanie na podstawie
dotychczasowych do§wiadczen. /...] Przede wszystkim wigc nasla-
dowanie /.../ nie moze naraza¢ wychowanka na konflikty z otocze-
niem, dostarczane za$ wzory zachowania musza by¢ przydatne i war-
tosciowe dla zaspokojenia aktualnych i waznych motywow
wychowanka.
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Skutecznos¢ tej metody uzaleZzniona jest od zaistnienia nastepu-
jacych warunkow: ,

1) dziatanie przyktadem musi odbywac si¢ z pozycji wartosci, da-
zen, potrzeb 1 probleméw wychowanka, a nie wychowawcy,

2) przedstawione przez wychowawce wzory zachowania muszg za-
pewniac zaspokojenie potrzeb wychowanka,

3) prezentowane wzory zachowan musza odpowiada¢ mozliwosciom
wychowanka, aby kazda proba nasladowania zakonczyta sie suk-
cesem,

4) wprowadzenie tej metody nalezy zaczynaé od wartosci, spraw
1 sytuacji bliskich wychowankowi i stopniowo przechodzi¢ do war-
toéci, na ktérych wychowawcy zalezy™!".

Metoda antycypacji nastepstw zachowan'” ma na celu uczenie
wychowanka przewidywania nastgpstw zachowan, skutkéw poste-
powania, przy czym powinny one mie¢ dla wychowanka warto$¢ na-
grody badz kary, w zwiazku z czym metoda ta moze mie¢ charakter
antycypacji pozytywnej lub negatywnej. Stosowanie tej metody musi
odpowiadaé nastgpujacym warunkom:

1) uswiadamianie wychowankowi skutkéw jego zachowania si¢ po-
winno uwzgledniac jego do§wiadczenie w tym wzgledzie i zwia-
zane z nim przekonania. ,,W przeciwnym razie dzialanie antycypa-
cyjne bedzie tylko pustym moralizatorstwem, ktoére nie tylko nie
moze przynies¢ zadnych pozytywnych rezultatow, lecz, co gorsza,
powoduje skutki wychowawczo ujemne, gdyz uniewrazliwia wy-
chowanka na pewne fakty podlegajace wartosciowaniu™?;

2) antycypowanie nastgpstw zachowan nie powinno by¢ odlegle
w czasie —musi dotyczy¢ takich nastgpstw zachowan, ktére moga
si¢ sprawdzi¢ w stosunkowo krotkim czasie;

. 3) metoda ta powinna wychowanka emocjonalnie wigza¢ z konsek-
wgngj ami jego zachowan, a wigc wywoltywac okreslone stany na-
piccia, przezywania, w czym wydatnie wspomaga ja metoda per-
swazji.

I1. Metody wplywu sytuacyjnego wyrdznione zostaly ze wzgledu
na wykorzystanie wladzy wychowawcy, wynikajacej z istnienia za-
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leznoéci intencjonalnej i strukturalno-funkcjonalne;j. ,,Brak whadzy,
a wiec niemoznoé¢ dokonania jakiejkolwiek zmiany w polozeniu wy-
chowanka — jest rownoznaczna z niemoznoscia zastosowania metod
wplywu sytuacyjnego. Mowiac o wladzy mamy tutaj na mys$li pe-
wien zakres uprawnien przyznanych wychowawcy, a nie przystugu-
jacy wychowankom. Sa oni w jakiej$ mierze zalezni od jego decy-
zji".

Skuteczno$¢ metod wptywu sytuacyjnego uwarunkowana jest
takze istnieniem zalezno$ci wewnetrznych, tj. istnieniem autorytetu
wychowawcy zbudowanego na wiezach emocjonalnych, ale o ile
metody wplywu osobistego stosowane sg najcze$ciej w interakcjach
dwuosobowych, o tyle metody wplywu sytuacyjnego — w interak-
cjach wieloosobowych.

Do tej grupy metod naleza: nagradzanie wychowawcze, karanie
wychowawcze, organizowanie do$wiadczen wychowanka, przydzie-
lanie funkcji oraz éwiczenie".

Metoda nagradzania wychowawczego ,,polega na zaspokaja-
niu okre$lonych motywacji wychowanka w nastepstwie przejawia-
nia przez niego pozadanych wychowawczo i konstruktywnych form
aktywnosci. W ten sposob jest on sktaniany do powracania do pew-
nych zachowan, jak réwniez moze by¢ zachecony do zachowan do-
tad nie przejawianych”'®.

Istota mechanizmu nagradzania jest wigc koj arzenie okre$lonych
zachowan z gratyfikacyjnymi stanami psychicznymi wywotanymi
nagroda. Psychologowic wymieniaja dwa rodzaje nagrod odnosza-
cych sig do odczu¢ jednostki:

1) nagrody wewngtrzne, ,,ktore zawarte sa w samej dziatalnosci wy-
konywanej przez czlowieka — sa przyjemne, atrakcyjne, pociaga-
jace i dotycza wszystkiego tego, co cztowiek robi z zamitowania;

2) nagrody zewngtrzne, majace charakter gratyfikacji uzyskanych za
wykonanie dziatalno$ci, za okreslone zachowanie'”.

Metoda nagradzania wychowawczego odnosi sie z reguty do na-
gradzania zewngtrznego, ktorego skutki powinny powodowaé we-
wnetrzna gratyfikacje. ,,Nagradzanie wychowawcze powinno by¢ sto-

53



sowane wszedzie, gdzie zachodzi potrzeba skionienia wychowanka
do okre$lonej aktywnosci lub tez utrwalenia dyspozycji do niej”**.
Nagrody, jako $rodki realizacji metody nagradzania, moga by¢
bardzo rozne, tym niemniej mozna je uja¢ w nastgpujace kategorie:
a) nagrody symboliczne — aprobata, pochwata, wyr6znienie,
b) nagrody honorowe — przyznanie przywilejow lub godnosci
honorowych,

c¢) materialne — wszelkiego rodzaju upominki.

' .Aby nagradzanie spetnito rolg wychowawcza, wychowawca po-
winien przestrzegac nast¢pujacych zasad:

1) nagradzanie powinno by¢ indywidualizowane, dostosowane do
pozytywnych wychowawczo motywacji wychowanka w oparciu
o rozeznanie, co dla wychowanka stanowi gratyfikacjg;

2) nagrody powinny by¢ stopniowane, poniewaz zbyt dlugo stoso-
wane jednakowe nagrody zniechecaja do powtarzania korzystne;j
aktywno$ci — przestaja by¢ atrakcyjne;

3) nagroda powinna by¢ umotywowana, poniewaz stanowi wtedy
wzmochnienie zachowania;

4) nagroda powinna mie¢ miejsce bezposrednio po wlasciwym za-
chowaniu, poniewaz brak nagrody w oczekiwanym czasie dziata
jak kara;

5) nagroda powinna by¢ adekwatna do zastugi;

6) nagroda nie wolno wyprzedza¢ okre$lonego zachowania — nie prze-
strzegajac tej zasady mozna spowodowa¢ uksztaltowanie sig nie-
wlasciwej motywacji zachowania.

W procesie wychowania nagradzanie powinno by¢ ujete w kon-
sekwentny system, w ktorym zdecydowanie przewazaja nagrody sym-
boliczne i honorowe, wzmacniajace poczucie wartosci wychowanka.

Metoda karania wychowawczego nie jest prostym odwroceniem
metody nagradzania. Polega ona na stosowaniu takich dziatan , ktore
zmierzaja do wprowadzenia wychowanka w stan napigcia spowodo-
wany udaremnieniem jakichs jego motywow lub niespelnieniem jego
oczekiwan. Funkcja wszystkich tego rodzaju zabiegdw polega na
zwalczaniu zachowan destruktywnych, obnizaniu prawdopodobien-
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stwa wystepowania ich w przysziosci, a tym samym ttumieniu niepo-
zadanych wychowawczo dyspozycji psychicznych wychowanka.
Karanie wychowawcze spelnia ponadto istotne funkcje orientacyjne:
pozwala wychowankowi ustali¢, co dobre, a co zle, oraz jakie wyma-
gania stawia wychowawca”'”.

Srodkami realizacji tej metody sa kary, ktore psychologowie ucze-
nia sie nazywaja bodzcami lub sytuacjami przykrymi, nie zadowala-
jacymi, awersyjnymi, negatywnymi®’. M. Gold wyréznia dwa rodza-
je kar decydujacych o skutecznoéci karania: zewnetrzne, ktorych
zrodio znajduje sig zewnatrz jednostki — mato skuteczne lub wrgcz
nieskuteczne oraz kary wewnetrzne, ktérych zrodio tkwi w samej jed-
nostce, a wiec sa to kary internalizowane, skuteczne, ujawniajace sig
w postaci ,,wyrzutéw sumienia”?!.

Metoda karania wychowawczego polega na takim zastosowaniu
kar, aby wytworzony stan awersyjny zwiazany z dzialaniem kary ze-
wnetrznej, powodowat ,,wyrzuty sumienia”. Inaczej mowiac, wycho-
wawcze karanie, zawsze majace charakter zewnetrzny, powodbwaé
powinno zawsze skutki wewngtrzne. Problem ten wiaze sig¢ natural-
nie ze skutecznoécia karania, tj. ze zmiang zachowania wychowanka,
zgodnie z oczekiwaniami wychowawcy.

Badania empiryczne prowadzone przez psychologow nad sku-
tecznoécia karania® udowodnity, ze wiaze sie ona $cisle z osobg ka-
rzacego i z akceptacja przekroczonej normy, tj. ,,skutecznosc¢ karania
jest wigksza wtedy, gdy karany ma pozytywny stosunek do karzace-
go, niz wtedy gdy stosunek ten jest neutralny lub negatywny (oraz)
w im wiekszym stopniu karany akceptuje normg, za ktorej przekro-
czenie zostat ukarany”?.

Jesli karany akceptuje normy, ktore przekroczyl, tzn. zachowat
sie niezgodnie z ich trescia, powstaje rozbieznos¢ pomigdzy norma
a niezgodnym z nig zachowaniem, nazywana dysonansem. Powstaje
on dzieki karze i uswiadomieniu niezgodnego z norma zachowania.

Pomiedzy akceptacja normy 1 akceptacja karzacego moga zaist-
nie¢ inne uktady powodujace najczescic mala skuteczno$¢ karania,
tzn. takie, w ktorych:
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a) karany akceptuje norme, ktora przekroczyt, ale nie akceptuje
karzacego,

. b) karany nie akceptuje normy, ktora przekroczyl, ale akceptuje
karzacego.

Zdecydowanie nieskuteczne karanie ma miejsce wowczas, kiedy
ani norma, ani karzacy nie sa przez wychowanka akceptowane — dy-
sonans wowczas nie powstaje, w zwiazku z czym negatywne zacho-
wanie nie ulega zmianie.

Skutecznos¢ karania wiaze sig najczesciej z reakcja emocjonalng
— wstydem, poczuciem winy, natomiast nieskuteczno$¢ karania wia-
ze si¢ ze ztoscia, czgsto z agresja, poniewaz osoba karzaca postrzega-
na jest jako przeszkoda na drodze do celu, a kara — jako jej akt wro-
goscl.

Karanie wychowawcze rézni si¢ od karania ,,w ogdle” tym, ze
wychowawca postuguje si¢ $wiadomie karg po to, aby uzyskac zmia-
ng zachowania wychowanka. Ta swiadomos$¢ karania zawiera sie
w kilku podstawowych zasadach, ktérych przestrzeganie warunkuje
jego skuteczno$¢ bardzo silnie zwiazana z akceptacja wychowawcy.
Sa to nastepujace zasady:

1) kara nie moze dyskryminowa¢, poniza¢ godnosci wychowanka,

2) kara musi by¢ indywidualizowana, tj. adekwatna do przewinienia
i dostosowana do poziomu motywacji wychowanka i §wiadomo-
$ci jego zachowania,

3) kare nalezy stosowac bezposrednio po przewinieniu, ale po jej
przemy$leniu — kara nie powinna by¢ rezultatem negatywnego
wobec wychowanka stanu emocjonalnego wychowawcy. Ponad-
to — brak oczekiwanej kary dziala jak nagroda,

4) wychowanek powinien zawsze zna¢ przyczyny ukarania — kara
musi by¢ argumentowana,

5) raz zastosowana skuteczna kara powinna wymazywac wing,

6) niedopuszczalne jest karanie praca, ksztattujace negatywny stosu-
nek do niej,

7) kara nie powinna by¢ stosowana w sposob rygorystyczny — jeshi
wychowanek ujawnia skruche¢, mozna kary zaniechac,
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8) kara musi dawa¢ mozliwosci rekompensaty wyrzadzonego zla.

Postugujac si¢ kara trzeba umie¢ przewidzie¢ jej skutek, tzn.
wychowawca musi znaé uktad nagréd i kar wychowanka. Jeshi prze-
widuje na podstawie wiedzy o zachowaniu sig wychowanka, ze okre-
§lona kara nie odniesie pozytywnego skutku, to powinien jej zanie-
cha¢.

Rodzaje kar sa bardzo réznorodne — w przypadku wychowania
instytucjonalnego, mozna je uja¢ tylko w dwie kategorie, tj.: kary
werbalne w postaci dezaprobaty czy nagany oraz kary polegajace na
pozbawianiu przywilejow, funkcji czy posiadanych godnosci.

O wicle szerszy asortyment kar posiadaja rodzice, ktorzy nie-
rzadko stosowanie kar uznaja za jedyny sposéb dyscyplinowania
dziecka.

Do najczestszych, a przy tym najcigzszych bigdow popetnianych
przy stosowaniu kar zaréwno w $rodowisku rodzinnym, jak 1 nieste-
ty instytucjonalnym, naleza:

1) pozbawianie dziecka tego, do czego ma ono prawo bez wzgledu
na swoje zachowanie,

2) przydzielenie dodatkowej pracy — za karg,

3) okazywanie wychowankowi swojej sity, przewagi nad nim, po-
wodujace poczucie uzaleznienia i lgku,

4) ironizowanie, ztosliwy sarkazm, szyderstwo,

5) ublizajace porownania pogtebiajace poczucie nizszosci, wzmaga-
jace agresywnosc,

6) stosownie kar fizycznych.

Wymienione kary sa nie tylko zaprzeczeniem karania jako meto-
dy, lecz takze — zaprzeczeniem wychowywania, jako ze przekreslaja
istnienie interakcji pomigdzy ,,wychowawca” i wychowankiem.

Osoba ,,wychowawcy” stosujacego takie kary nie moze by¢ ak-
ceptowana — kojarzona jest zazwyczaj z przykro$cia, jaka jest kara.

Organizowanie do$wiadczen wychowanka jest metoda bazu-
jaca na nagrodach i karach naturalnych. ., Wychowanek musi przez
whasne do$wiadczenia praktyczne odkrywaé nieoptacalno$¢ poste-
powania niezgodnego z obowiazujacymi normami i odwrotnie — sze-
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rokie mozliwosci realizacji wlasnych motywéw przez zachowanie
konstruktywne ze wzgledu na te normy”?.

Istota metody jest wige takie aranzowanie sytuacji wychowaw-
czych, w ktorych wlasciwe zachowanie przynosi pozytywne wycho-
wawczo nastgpstwa, za$ dziatania destruktywne — narazaja na stany
przykre.

Takie postgpowanie wymaga od wychowawcy statej kontroli nad
sytuacja 1 kierowania bodzcami naturalnymi, aby mozna bylo uzy-
skaé wlasciwy skutek.

Metoda przydzielania funkcji ma na celu uksztattowanie u wy-
chowanka przekonan zwiazanych z ocena wiasnej osoby. Bywa ona
szczegblnie przydatna w przypadku wychowankdw o zanizonym po-
czuciu wiasnej warto$ci — daje mozliwoséci podwyzszenia samooce-
ny, ale jedynie wowczas, kiedy aktywizacja w podjetej funkcji przy-
nosi¢ bedzie zgodne z jej trescig gratyfikacje. Skuteczno$¢ tej metody
bedzie zapewniona wowczas, kiedy wychowawca przydzieli funk-
cje, unikajac przymusu, a wigc — wykorzysta zainteresowanie ta funk-
cja wychowanka, zapewni mu maksimum swobody w jej pelnieniu
w takim zakresie, aby wywiazywanie si¢ z zadan wynikajacych
z pelnienia funkeji przyniosto mu sukces.

Metoda ¢wiczenia zachowan ,,polega na celowym powtarzaniu
przez wychowanka okre$lonych czynnosci w ustalonym z géry po-
rzadku. /.../ Cwiczenie polega na wielokrotnym powtarzaniu pew-
nych zachowan bez jakichkolwiek niepozadanych odchylen. Im cze-
stsze, a jednocze$nie bardziej roznorodne sa sytuacje, w ktorych dane
zachowania sa powtarzane, tym lepsze efekty ¢wiczenia™?.

Metoda ta stuzy rozwijaniu umiejgtnoéci, opanowywaniu okre-
slonych sprawno$ci oraz ksztattowaniu nawykow i przyzwyczajen.

Wymaga zawsze zewngtrznego kierownictwa wychowawcy,
ktorego rola polega na ,,wyjasnianiu wychowankom celu ¢wiczenia,
poinstruowaniu 0 sposobie zachowania si¢ i przebiegu ¢wiczenia,
omawianiu i kontroli jego przebiegu oraz ocenie wynikow ¢wiczenia
1 systematycznym informowaniu o nich wychowanka ™,

Rezultat ¢wiczenia powinien by¢ dwojakiego rodzaju: po kaz-
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dym zachowaniu pozadanym powinno nastgpowac u Ewiczacego po-
czucie sukcesu, zadowolenia, po niepozadanym — porazki, niepowo-
dzenia. '

Wymienione metody wplywu osobistego 1 sytuacyjnego wyczer-
puja zakres dziatania psychotechnicznego wychowawcy. W praktyce
wychowawczej sa one badz oddzielnie stosowane, tak jak zostaty
powyzej przedstawione, badz taczone zaleznie od celow, jakie wycho-
wawca zamierza osiagna¢. Stanowia jednak zawsze podstawg dziatan
wychowawczych, na ktorej pobudzana jest aktywnos¢ wychowanka.

B. Socjotechnika wychowania

W procesie wychowania socjotechnika oznacza posredni wpltyw
wychowawcy na wychowanka poprzez kierowanie wychowawczym
oddziatywaniem grupy. Wychowawca postuguje sig tu zatem wielo-
osobowa wiezia spoleczna, ktéra oddziatywuje na zasadzie ,,wycho-
wawcy zbiorowego”. ,Mowiac o socjotechnice mamy wigc na mys$li
swoiste postugiwanie sig cztowiekiem jako narzedziem. /.../ Socjotech-
nika oznacza postugiwanie sig narzedziem na zasadzie sterowania”?’.

Istota wychowawczej procedury socjotechnicznej jest wige wyko—.
rzystanie wptywu grupy wychowankow dla pobudzenia aktywnosci
jednostek, przy czym oznacza to oddzialywanie osob Wsp(')ltpwarzy—
szacych jednostce w funkcjonowaniu okreslonej zbiorowosci. '

Osoby bezpo$rednio wspoltowarzyszace, znaczace spotecznie,
tworza w stosunku do jednostki ,.grupe odniesienia”, ktorej normy
postepowania jednostka aprobuje i respektuje. Migdzy jedpostkq
i grupa istnicje wowczas zalezno$¢ wewngtrzna, oparta na wigzach
zardwno rzeczowych, jak i emocjonalnych. Przyktadem takiej grupy
moze by¢ krag towarzyski, druzyna sportowa czy tez grupa utworzo-
na dla realizacji okre$lonych zainteresowan. Grupa taka ma zazwy-
czaj autonomiczne, nie zwerbalizowane cele, a w i€l strukturach‘so—
cjometrycznych nie wystgpuja negatywne wychowawczo pozycje —

izolacji i odrzucenia.
W warunkach instytucjonalnego procesu wychowania, tj. takie-
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go, jakie ma miejsce w szkole, wychowawca nie zawsze moze postu-
zy¢ si¢ wychowawczym oddziatywaniem grupy, poniewaz na ogoét
zasada ksztaltowania $rodowiska wychowawczego jest wychowaw-
com obca. Klasy szkolne najczgéciej maja posta¢ grup formalnych,
w ktorych interakcje pomigdzy uczniami oparte sg na zalezno$ciach
zewngtrznych, na przymusie. W ramach struktur formalnych powstaja
najczesciej grupy nieformalne, postugujace sig¢ na ogédt swoistymi
nqrmami 1 celami, czasem nawet antagonistycznymi, wykluczajacy-
mi wychowawcze oddziatywanie.

Postugiwanie sig w procesie wychowawczym wpltywem grupy
wymaga wigc istnienia konstruktywnej grupy spotecznej, ktéra
w warunkach wychowania instytucjonalnego nazwaé¢ mozna zespo-
tem wychowawczym.

Zespot wychowaweczy jest to ,,grupa rowiesnicza utworzona dla
realizacji okreslonych celéw wychowania i poddana wychowawcze-
mu kierownictwu i oddziatywaniu™**. W takiej grupie jednostki maja
mozliwoS$ci zaspokajania swoich potrzeb psychicznych i spotecznych,
posiadaja wspdlny system wartosci i norm, ktoéry dyscyplinuje ich
zachowanie, a takze — prospoteczny kierunek kontroli spotecznej.

Struktura socjometryczna zespotu wychowawczego charaktery-
zuje sig brakiem pozycji izolacji i odrzucenia, stanowi konstruktyw-
ne $rodowisko wychowawcze o niesprzecznych celach dziatania.

.Z.atem, socjotechnika wymaga od wychowawcy specyficznych
umiegjetnosci, ktore nazywamy stylem kierowania wychowawcze-
gp”, w tym przypadku — demokratycznego, poniewaz postugiwa-
nie si¢ wplywem wychowawczym grupy moze zaistnie¢ wytacznie
na plaszczyznie wspotpartnerstwa. Wychowawca, bedac cztonkiem
grupy, wykorzystuje mechanizmy socjalizacji w celu modyfikowa-
nia ukfadu nagroéd i kar, specyficznych dla poszczegolnych czton-
kow grupy.

Zwazywszy na cel socjotechnicznego dziatania — pobudzanie pro-
spotecznej aktywno$ci wychowankow, dziatanie to, za H. Muszyn-
skim*’, nazwa¢ nalezy metoda oddzialywania wychowawcy przez
zespot.
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C. Kulturotechnika wychowania

Oddziatywania kulturotechniczne polegaja na operowaniu przez
wychowawce obiektami lub uktadami obiektow kulturowych, tzn.
na operowaniu $rodkami wychowania.

Prakseologiczna definicja $rodka wychowania brzmi nastgpu-
jaco: érodek wychowania jest to okreslony obiekt kultury, stosowa-
ny w wychowaniu w celu spowodowania faktu wychowawczego.
Stad tez kulturotechnika ,,0znacza operowanie kultura dla osiagnig-
cia celéow wychowawczych. Mowiac za$ o kulturze, mamy na my$li
wzglednie zintegrowana calo$¢, obejmujaca wyuczone czynno$ci
ludzi, ktore moga by¢ scharakteryzowane /.../ przez wskazanie wzo-
réw zachowania sie wyksztatconych i przyswojonych w toku roz-
woju spotecznego (badz) przez wskazanie wytwordw tych zacho-

wan”?!

W tym znaczeniu postugujemy sig terminem: $rodowisko kultu-
rowe, ktére dysponuje okreslonymi ,,systemami znaczen”, wartoscia-
mi, normami, wzorami zachowania sig. Ze wzgledu na ogromna roz-
norodnoé¢ bodzcow kulturowych, ktérymi mozna postuzy¢ sig
w procesie wychowania, bardzo trudne jest dokonanie klasyfikacji
$rodkéw wychowania — mozna jedynie wskaza¢ na konkretne s$rodo-
wiska kulturowe, dysponujace charakterystycznymi dla siebie ukla-
dami bodzcoéw kulturowych.

Najbogatszym $rodowiskiem kulturowym ze wzgledu na specy-
fike oddzialywania jest szkota, w ktorej rodzaje aktywno$ci wycho-
wanka uja¢ mozna w trzy kategorie: naukg, pracg i rekreacje.

Kulturotechnika uczenia si¢ polega na wykorzystaniu tresci
nauczania w procesie wychowawczym. Pomijajac problematyke ce-
J6w wychowania towarzyszacych procesowi uczenia sie, jako ksztat-
towanie instrumentalnych cech osobowosci, oddziatywania kulturo-
techniczne wychowawcy opieraja sig zarOwno na tre§ciach
przedmiotowych nauki szkolnej jako noénika wzoréw osobowych®,
akceptowanych spolecznie wartosci 1 norm, jak 1 na interakcjach
zachodzacych pomigdzy wychowankami w trakcie nauki szkolnej,
realizowanych w postaci rol spotecznych ucznia i kolegi.

61



Kulturetechnika pracy odnosi si¢ do takich obiektow kulturo-
wych, ktore okreslamy jako wytwory materialne lub idealne, w sen-
sie tworczosci literackiej, artystycznej czy technicznej jako ,,czynno-
sci wykonywane dla: zaspokojenia czyich$ istotnych potrzeb, a nie
tylko potrzeb sprawcy, przy czym wytwory tych czynno$ci majg war-
to$¢ spoteczng™™.

Procz okreslonych wytworéw, praca ma rowniez aspekt stricte
wychowawczy, wyrazajacy si¢ w istnieniu specyficznych interakcji
pomigdzy ludzmi wykonujacymi ja, ktore dyscyplinuja, ucza norm
postgpowania 1 wspétdziatania.

Kulturotechnika organizowanej rekreacji odnosi si¢ do czasu
wolnego wychowanka, w ktérym podejmuje on dobrowolna aktyw-
nos$¢ w kotach zainteresowan, zespotach artystycznych, klubach spo-
rtowych czy turystycznych. Nie sposdb wymienic¢ tu wszystkie obiekty
kulturowe, ktérymi wychowawcy moga postuzy¢ sie w wymienio-
nych formach rekreacji — srodkiem wychowania moze by¢ zaréwno
stowo, ktore wychowawca intencjonalnie wypowiada, jak 1 uktad
bodzcow powodujacych przezycia artystyczne czy sportowe.

Omowione procedury wychowania stanowia konstrukt teoretycz-
ny. W procesie wychowania wychowaweca poshuguje si¢ nimi komple-
ksowo w zalezno$ci od celéw wychowania i warunkoéw spolecznych,
w jakich 6w proces przebiega. Technikami wychowania sa jednak
tylko wowczas, kiedy wychowawca postuguje sig nimi $wiadomie.
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