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PROBA ZARYSOWANIA
UKLADU PODSTAWOWYCH WELASCIWOSCI WYCHOWANIA
JAKO ZJAWISKA SPOLECZNEGO

Zarys. tre§ci. Opis wla§ciwosci wychowania jako' podstawa pracy wycho-
wawczej, Wzbudzony charakter zjawisk wychowawczych. Polimorficznosé wycho-
wania. Dewiacyijno$é wychowania. Wielowymiarowo§é skutkow wychowawczych.

Jednym z probleméw wspoélczesne]j teorii wychowania (rozumianej ja-
ko poddyscyplina naukowa) jest nawigzywanie rzeczywistych kontaktow
z praktyka wychowawczg. Powstala w tym zakresie paradoksalna sy-
tuacja. Teoria wychowania okreslajaca siebie jako nauke praktyczng ofe-
ruje praktyce wiele wskazan i dyrektyw. Praktyka wychowawcza, dyspo-
nujgca coraz wieksza liczbg wyksztalconych wychowaweéw, apeluje
" 0 zwigkszong pomoc naukows. I réwnocze$nie zaznacza sie ogromma nie-
moc przenikania do powszechnej $wiadomosci wychowawcéw istniejgcych,
wspblczesnych teorii i dyrektyw pedagogicznych. Zapewne przyczyn tego
stanu jest wiele (np. wadliwy system ksztalcenia i doksztalcania pedago-
gicznego, wadliwa polityka wydawnicza i niewydolny system upowszech-
niania prac naukowych, hamulce spoleczno-polityczne i inne). Jednak
jedna z zasadniczych przyczyn zdaje sie thwi¢ w pewnej wlasciwosci sa-
mej teorii wychowania, w czyms co mozna okreélié jako miskg wiarygod-
nos¢, niepewnoéé podstaw. Teoria wychowania (szeroko pojeta) formuluje
dwa rodzaje twierdzen: Szczegélowe twierdzenia technologiczno-meto-
dyczne (zasady pracy wychowawcze]j i rézne metodyki); oraz ogdlne twier-
dzenia wyjasniajace podstawy spoleczne, $wiatopogladowe, psychiczne
i kulturowe wychowania. .

Pierwsze, okazuja si¢ w codziennej konfrontacji praktycznej ogélni-
kowymi, zdroworozsgdkowymi poradami, najczesciej zawodnymi z punktu
widzenia konkretnych, swoistych probleméw wychowawcow. Wiarygod-
no§¢ tych twierdzen obniza takze wydatnie sposéb ich wywodzenia i uza-
sadniania. Tak na przyklad zasady wychowania nie sa bezposrednio wy-
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wodzone z wlasciwoSci samego wychowania, lecz posrednio, giéwnie ze
- zjawisk psychologicznych, ideologicznych, historycznych [51, s. 95—113].
Powoduje to pewns, intuicyjnie odzwierciedlang przez wychowawcow
sprzeczno$é: zasady, odnoszac sie do pracy wychowawczej, nie dotycza
natury samych procesdéw wychowawczych istoty wychowania.

Réwnie zawodny jest wyw6d metodyk wychowania. Najczesciej sa
one konstruowane w dwojaki spos6b: poprzez opis i generalizacje wla-
snych do$wiadczen praktycznych [30] lub poprzez opis umys$lnie organi-
zowanego i zgeneralizowanego eksperymentu pedagogicznego [28, 39, 45].

W pierwszym przypadku mogg by¢ interesujaca inspiracjg, Srodkiem
pomocniczym, jednak nie dajg podstaw do uogélnienia i co za tym idzie
do przenoszenia w inne, zawsze rézne od pierwowzoru warunki. Dowo-
dem na to sg liczne nieudane préby upowszechnienia metodyk pracy wy-
chowawczej A. Makarenki, J. Korczaka, czy innych pedagogéw.

W drugim przypadku, kiedy podstawa metodyki jest naukowo organi-
zowany eksperyment, wiarygodnosé¢ jej wydaje sie wieksza. Jest to jednak
wiarygodnoéé pozorna. Eksperyment pedagogiczny bowiem nie jest $ci-
slym eksperymentem laboratoryjnym [48]. Posiada on ,dziwng” wlasci-
wosé potwierdzania tez eksperymentatoréw. Dzieje sig¢ tak dlatego, ze
uczestnikami eksperymentu sj jednostki cechujace sie wysoka $wiado-
moscig i podmiotowoscig. Uczestniczge w eksperymencie, zaréwno na-
ukowcy — eksperymentatorzy, jak réwniez wychowawcy i wychowanko-.
wie, czesto w najlepszej wierze, podejmuja ,,gre w eksperyment”. Regu-
lami tej gry s3 wyznaczone umownie zalozenia eksperymentu oraz przy-
dzielone role. Nic wiec dziwnego, ze ostateczne wyniki eksperymentu
okazuja sie wysoce realne w ustalonym (eksperymentalnym) ukladzie
odniesienia. Kiedy jednak odnosi sie je do warunk()w naturalnych, oka-
zujg sie calkowicie nieprzystajace.

Od takich uproszczeh wolne sg teorie wyjasniajace podstawy wycho-
wania. Z punktu widzenia wychowawcy maja one jednak innego rodzaju
mankamenty. Niektére z tych teorii wyjasniaja podstawy wychowania
tylko z jednego punktu widzenia, na przyklad antropologicznego, ideolo-
gicznego, psychologicznego itp. Wiszechstronne poznanie i zrozumieme
przez wychowawce zjawisk wychowawczych wymaga od niego nie tylko
ich gruntowmego przestudiowania, ale takze zdolnosci samodzielnego sca-
lenia poszczegélnych punktéw widzenia w jedna, nows teorie.

Niektérzy teoretycy podejmujg prébe wieloaspektowego wyjasniania
wychowania. Czynia to najcze$ciej poréwnujagec maksymalnie obiektywnie
rézne kierunki pedagogiczne lub systemy wychowawcze (np. kompara-
tystyczna teoria K. Soénickiego). Ukazujac w ten sposéb jak wychowanie
moze byé rozumiane (interpretowane) lub jakie postacie moze przybieraé,
nie pokazujg réwnocze$nie czym jest, jaka jest jego aktualna natura.
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Wychowawcy cenig sobie oczywiscie wszystkie te teorie, jednak czuja
sie pozbawieni takich jasnych i wzglednie pewnych, naukowych przesia-
nek dzialania, ktére sa dostepne na przyklad lekarzom, budowniczym, lo-
gopedom czy innym kategoriom zawodowym. Wiekszosé bowiem zawodow
dysponuje dwoma wyraznymi ukladami informacji o dziedzinie swoich.
dzialan: 1) opisem obiektywnych wlasciwosci zjawisk, z ktérymi majg do
czynienia. w swoim zawodzie, 2) ukladem podstawowych praw rzadzacych
procesami bedacymi przedmiotem ich pracy. I te wlasnie teoretyczne
uklady informacji stanowia najpewniejsza podstawe prawidlowego orga-
nizowania praktycznych dzialan. Czy mozliwe jest skonstruowanie po-
dobnych podstaw w teorii wychowania? OdpowiedZ na to pytanie nie mo-
ze by¢ jednoznaczna. Prawdopodobnie jeszcze na obecnym etapie rozwoju
pedagogiki sformulowanie praw pedagogicznych nie jest mozliwe. Wyma-
galoby to bowiem calkowitego przeksztalcenia podstawowych schematéow
badawczych z celowosciowych (od celow do Srodkéw) ma przyczynowo-
skutkowe [51. s. 90—54 i 112—113]. Natomiast mozliwe jest wyodrebnia-
nie i opisywanie podstawowych wilasciwosci wychowania jako zjawiska.

Wychowanie, z jakim mamy obecnie do czynienia, nie jest tworem
wspoliczesnych nam czaséw. Powstawalo w toku wielowiekowych dziejow
spoleczenstwa. Doswiadczenia wychowawcze pokolen mnakladaly sie¢ ma
siebie. Wiele z nich redukowano jako mato przydatne, wiele jednak przej-
mowano. W ten spos6b z calg pewno§cig musialy sie wytworzyé i utrwalié
w wychowaniu jego charakterystyczne wlasciwosei. '

W teorii wychowania podejmowano juz préby wyodrebnienia obiek-
tywnych wilasciwoéci wychowania. W Polsce mna przyklad czynili to:
Aleksander Kaminski, Miron Krawczyk, Romana Miller. Préby te doty-
czyly wprawdzie tylko wlasciwosci zewmetrznych, takich jak: dtugotrwa-
lo$¢ wychowania, jednos¢, dynamizm [35, s. 215, 242], szeroki zasieg i za-
kres [11, s. 21—34], $wiadomos$é¢, funkcyjnos¢ kulturalna, wzrost spo-
lecznego znaczenia [22]; zasygnalizowaly jednak zaréwno potrzebe takich
poszukiwan, jak i ich realnosé.

We wzmiankowanych juz teoriach wyjasniajacych wychowanie bywa-
ly réwniez odzwierciedlane pewne istotne wiasciwosci zjawisk wycho-
wawczych. Nie byly to zwarte opisy wynikajgce z osobnych czynnosci
badawczych. Wlasciwosci wychowania mie byly tam ani klasyfikowane,
ani nazywane. Pojawialy sie one ubocznie, na marginesie giéwnych wy-
wodéw ich autoréw, dajac jednak powazng podstawe do podejmowania
systematycznych préb wyodrebniania wlasciwosei wychowania.

Taka probe przedstawia wlasnie ponizszy artykut. Ujmuje on w spo-
s6b szkicowy: wlasciwosci zwigzane z powstawaniem, istnieniem wycho-
wania jako zjawiska; wiasciwosci dotyczace struktury wychowania; wia-
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$ciwosci charakteryzujace przebieg wychowania; wlasciwoséci odnoszgce
sie do powstawania, tworzenia sie wynikéw wychowania.

WZBUDZONY CHARAKTER WYCHOWANIA

Jednym z stereotypéw ugruntowanych w metwody‘cznym nurcie peda-
gogiki jest mniemanie o autonomii wychowania i jego wielkich mozliwo-
Sciach kreacyjnych. Przedstawiciele tego nurtu zakladajg wprawdzie mo-
zliwosé warunkowania wychowania przez czynniki spoleczne i psychicz-
ne, jednak zasadniczo uznaja, ze ostateczne wyniki.przemian osobowosci
2 nawet przemiany spoleczne sg wyznaczane przez wychowanie. Ten
s'rajnie optymistyczny poglad nie znajduje niestety potwierdzenia w pod-
stawowych teoriach pedagogicznych. Wrecz przeciwnie, analiza tych
teorii, szczegélnie w odniesieniu do potrzeb, dazen wychowawezych i kon-
Lretnych faktéw wychowawczych, doprowadza do wnioskéw catkowicie
odmiennych. '

WTORNOSC I POCHODNOSC POTRZEB I DAZEN WYCHOWAWCZYCH
‘WOBEC PODSTAWOWYCH POTRZEB ZYCIOWYCH SPOLECZENSTWA

Juz w teorii J. F. Herbarta, uznawanej za pierwszy naukowy system
pedagogiczny, w ktérej wychowaniu nadaje sie bardzo wysoka range,
wskazuje sie na pewne zwiagzki wychowania i Zycia spolecznego. Herbart,
sprowadzajgc istote wychowania do rozwoju umystu, upatruje giéwne cele
wchowawcze we wlaSciwosciach intelektualnych wychowankéw. Ten
psychologistyczny sposéb traktowania proceséw wychowaweczych nie prze-
szkadza jednak Herbartowi w dostrzeganiu pewnej zaleznoéci wychowa-
nia takze od zjawisk spolecznych. Amalizujgc Zrddila celow wychowaw-
czych wymienia obok indywidualnosci wychowanka réwniez potrzeby oto-
czenia spotecznego, jako wazne zrodio celow wychowawczych [5, s. 71in.].

W poézniejszych teoriach owa zalezno$§¢ potrzeb i dazeh wychowaw-
" czych od potrzeb spolecznych jest jeszcze bardziej akcentowana. Tak na
przyklad J. Dewey wskazuje na dwa zasadnicze zrédla dazen wychowaw-
czych: przyrodnicze wiasciwosci gatunku ludzkiego oraz zycie spoteczne.
Poswiecajac wiecej uwagi drugiemu zrédiu stwierdza, ze cale wychowa-
nie bierze sie¢ z podstawowej potrzeby zachowania cigglosci zycia spo-
tecznego. Natomiast konkretne sklonmos$ci wychowawcze ludzi, zadania
i cele wychowawcze, jakie sobie stawiaja, wynikajg z presji codziennych
potrzeb ekonomicznych. gospodarczych, kulturalnych, moralnych poli-
tycznych [3, s. 3—16].

Marksistowska pedagogika radziecka, lokujac wychowanie w nadbu-
dowie spolecznej, wykazuje -jego pelng zaleznosé od bazy produkcy jno-
politycznej. Za gltéwne zrédlo dazen wychowawczych uznaje potrzeby
klas spolecznych, przede wszystkim za$§ klasy panujacej. To ta klasa, kie-
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rujac sie wlasnym interesem, za pomocy filozofii, artykutuje podstawowe
idealy i cele wychowawcze oraz wiacza je, jako funkcje nakazane, do
pracy wychowawczej wszystkich instytucji wychowujacych [44].

Réwniez najnowsze teorie wychowania sg zgodne co do tego, ze potrze-
by wychowawcze wywodzg sie z podstawowych potrzeb zyciowych ludzi:
z potrzeb biologicznych, z indywidualnych potrzeb jednostek, z potrzeb
zwigzanych z historycznym rozwojem spoleczenstw, z potrzeb wynikaja-~
cych z ,aktualnego stanu éwiata”, z ideologiii zawartych w nich perspek-
tyw rozwojowych, wreszcie takie z potrzeb codziennego zycia jednostek
i spoleczenstw [18, 37, 41, 54].

Wszystko wiec wskazuje na to, ze wychowanie nie jest samoistne, ze
wyrasta z podstawowych warstw zycia jednostek i spoleczenstw. Potrze-
by wychowawcze i zwiazane z nimi dazenia, powodujace zaistnienie sa-
mych faktéw wychowawczych, okazuja sie pochodng potrzeb biologicz~
nych, bytowych, kulturowych, politycznych, zawodowych itp. Odczucie,
u$wiadomienie sobie, w wiekszym lub mniejszym stopniu, takich potrzeb
wzbudza w ludziach potrzeby catkowicie inne — potrzeby ksztaltowania
psychiki, ukierunkowywania rozwoju jednostek, tak by jednostki te byly
zdolne do zaspokajania owych, podstawowych potrzeb zyciowych.

WZBUDZONY CHARAKTER FAKTOW WYCHOWAWCZYCH

To, ze potrzeby wychowawcze sg wtorne wobec bardziej pierwotnych,
podstawowych potrzeb, nie oznacza jeszcze, ze istniejace juz fakty wycho~
wawcze nie sg samoistne. Stereotyp myslenia o wychowaniu jako o zja-
wisku autonomicznym najczesciej odnosi sie wiasnie do konkretnych po-
czynan wychowawczych. Uwaza sie, ze zaréwno wychowanie, jako osobne
rozne od innych zjawisko spoleczne, jak i fakt dokonywania sie przemian
wychowawczych w jednostkach ludzkich nie tyle zaleza od pozawycho-
wawczych dziedzin zycia, co wlasnie owe dziedziny, ich jako$¢, zaleza od
jakosci wychowania. Wspélczesnie rzeczywiscie mozna wyraznie wyod-
rebnié w zyciu spotecznym wychowanie jako dziedzine réznigca sie wy-
raznie od produkcji, dzialalnosci kulturalnej, politycznej itp. Analizujge
jednak historycznie to zjawisko mozna réwniez wyraznie dostrzec za-
lezno$¢ jego istnienia i zmian od podstawowych dziedzin zycia spolecz-
nego. '

Juz pierwotne formy wychowania, takie jak inicjacja czy wychowanie
dzieci przez uczestnictwo w niektérych dziataniach dorostych, nie powsta-~
ly i nie wyodrebnily sie same z siebie. Pojawily sie one w momencie, kie-"
dy zlozonos¢ podstawowych dzialan spotecznych, takich jak: praca, obro-
na, obrzedowoé¢, wymagaty bardziej zlozonych i precyzyjnych umiejétno-
Sci czlonkéw gromady. Tylko takie umiejetno$ci bowiem gwarantowaty
dalszy byt, istnienie i rozwéj calej spolecznosci. Powstala zatem koniecz-
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nos¢ bardziej systematycznego przekazywania czlonkom gromady infor-
macji, ¢wiczenia umiejetnosci, ksztattowania obyczajow. Tak wiec fakt
wyodrebnienia si¢ wychowania jako nowej dziedziny dzialalnoéci zostal
wywolany, wzbudzony przez zmiany podstawowych form bytowania {1; 6,
s. 13—23; 23].

W toku dziejéw wychowanie ulegalo pewnym przemianom. Zmieniaty
sie idealy i dazenia wychowawcze jednostek i spoleczenstwa oraz formy
ich realizacji. I znowu, nie samo wychowanie bylo zrédiem wlasnych
przemian, lecz inne dziedziny zycia, zewnetrzne w stosunku don. Gdyby
na przyktad staraé¢ sie uchwyci¢ momenty wyrazniejszych przemian wy-
chowania w Polsce, to okazuje sig, ze spowodowaly je takie wydarzenia
pozawychowawcze jak: spoleczno-polityczny akt chrystianizacji Polski,
wojny obronne i ekspansyjne pierwszych krélow Polski, wstrzasy religij-
ne (reformacja i kontrreformacja), zabory, powstania marodowe, rozwbdj
przemystu i kapitalizacja gospodarki, wyzwolenie Polski w 1918 r. i zwia-
zana z tym sytuacja gospodarczo-spoleczna suwerennego panstwa, wresz-
cie druga wojna Swiatowa i jej spoleczno-polityczne konsekwencje. A wiec
zmiany ksztaltu wychowania (dgzen i form) sg takze efektem wzbudzo-
‘nym przez zmiany zasadniczych dziedzin zycia spolecznego.

Patrzac na wychowanie jako ma fakt jednostkowych przemian osobo-
wosci ludzi réwniez mozna zauwazyé owa charakterystyczng wlasciwosé
pozostawania w Scistej zaleznosSci od zjawisk pozawychowawczych.

Wspomniany juz, silny stereotyp traktowania konkretnych dzialan
(faktéw) wychowaweczych, jako samoistnych i zaleznych tylko od siebie,
zdaje sie mie¢ zrodilo w teorii J. F. Herbarta. Wprawdzie pedagog ten
rozumial, ze wychowanie wyrasta z potrzeb pozawychowawczych, jednak
sam fakt wychowania, utozsamianego z urabianiem psychiki, sprowa-
~dzal sie do wydzielonego, osobnego procesu nauczania [5]. Juz wkrbtce.
po opublikowaniu teorii Herbarta pojawiaja sie mastepne teorie, w kté-
rych ukazywane sg zaleznos$ci przebiegu wychowania od czynnikéw poza-
wychowawczych.

W polowie XIX w. w Rosji, Konstanty Uszynski wykazywal, ze §wia-
dome zabiegi wychowawcze nauczycieli szkoly sa tylko czescig szerszego
wychowania, a wychowawcze oddzialywanie przyrody, rodziny, jezyka,
religii, narodu ma wicgksze znaczenie niz wychowanie szkolne [56, s.
100—117].

W Polsce w poczatkach XX w. Stanistaw Karpowicz odréznia réwniez
sztuczne oddzialywanie wychowawcze szkoly od naturalnych wplywow
wychowawczych przyrody, kultury i $rodowiska spotecznego. Prawidlo-
wy rozwdj jednostki wymaga, wedlug Karpowicza, zaréwno oddziatywa-
nia czynnikéw mnaturalnych, jak i sztucznych [14, s. 33—35].

Zaleznosé wychowania od ogdlnych warunkéw spolecznych i konkret-
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nych warunkéw Srodowiska uwypukla takze Florian Znaniecki, twérca
socjologii wychowania. Wyjaénia on, ze cale wychowanie, zaré6wno cele,
- tresci, $rodki, metody wychowawcze, jak rowniez sam wychowanek i wy-
chowawca sa nierozerwalnie zwiazane z okre§lonym $rodowiskiem spo-
lecznym. Natomiast zmiany wychowania, jego doskonalenie nie tyle za-
leza od doskonalenia samego wychowania, ile od cech $rodowiska, w jakim
sie on odbywa [58, s. 77—81].

Jeszcze wyrazniej zalezmoéci miedzy procesami wychowania jednostek
a zyciem spolecznym okresla J. Dewey. Stwierdza on, Ze rzeczywiste prze-
miany wychowawcze ludzi dokonuja sie wylacznie poprzez konkretne
sytuacje zyciowe oraz poprzez Srodowisko spoteczne czlowieka. Nawet
szkola, jako instytucja ‘powolana specjalnie dla wychowywania, wycho-
wuje tylko wtedy, gdy sama w sobie jest pewnag postacia zycia [3,
s. 3—186].

Po wojnie, w 1957 r. ukazala sie bardzo wazna dla dalszego wyjasnia-
nia wychowania jako zjawiska spoltecznego praca B. Suchodolskiego pt.
U podstaw materialistycznej teorii wychowania. Autor przeprowadza
w niej analize wychowania z punktu widzenia podstawowych zalozen
marksizmu. Znajduje sie tam réwniez préba wyjasniania zwigzku mie-
dzy wychowaniem jako faktem przeksztalcania osobowosci ludzkich a sa-
mym zyciem spolecznym. Uznajac, ze wychowanie jest zalezne od podsta-
wowych zjawisk spolecznych, B. Suchodolski stwierdza pewng swoistosé
owej zaleznosci. Przemiany osobowosci nie dokonujg sie bezposrednio pod
wplywem oddzialywan ideologii, nie powstajg tez mechanicznie pod
wplywem istniejgcych warunkéw ustrojowo-spotecznych. Zachodzg one
poprzez bezposrednie uczestniczenie jednostek w autentycznym Zyciu —
w pracy, w walce o byt. Nowe wychowanie w warunkach ustroju spra-
wiedliwosci spotecznej bedzie wychowaniem prawdziwym wtedy, gdy sta-
nie sie rzeczywistym uczestniczeniem o0séb wychowywanych w walce
o lepszy ksztalt zycia ludzi, wtedy gdy przybierze ksztalt ,rewolucyjnej
praktyki” [52]. .

Mozna te wilasciwosé dostrzec tez w dostepnej nam praktyce wycho-
waweczej. Obserwujac konkretne fakty wychowawcze, niezmiernie trudno
(a nawet jest to wrecz niemozliwe) znalezé przyklady jakiego§ samoistne-
go, ,,czystego” wychowania. Zwykle przemiany wychowawcze ludzi doko-
nuja sie¢ w bezpo§rednim sprzezeniu z ich praca, dzialalnoscig kulturalna,
polityczng czy oswiatowa. Owo sprzezenie ma okreslony charakter. Udzial
czltowieka w tych dziataniach spolecznych powoduje przemiany w jego
pogladach, opiniach, przekonaniach, postepowaniu. A wiec dziatania pro-
dukeyine, kulturalne, polityczne i inne, nie bedae wychowaniem, induku-
ja, wzbudzaja jakoSciowo nowe zjawisko — wychowywanie sie czlowieka.

[ ¢ SO LR
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POLIMORFICZNOSC * WYCHOWANIA

WIELOPODMIOTOWOSC WYCHOWANIA

Teoria wychowania, szczegélnie jej nurt metodyczny, w odréznieniu
od innych nauk, nie przywigzywala dotychczas wielkiej wagi do badania
struktury wychowania. Stad tez funkcjonujg w niej utrwalone przekona-
nia o stosunkowo prostej budowie wychowania jako zjawiska. Do pod-
stawowych elementéw wychowanija, biorgcych bezposrednio udzial w prze-
mianach wychowawczych, zalicza sie wychowawce i wychowanka. Nie-
kiedy elementy te traktuje sie jako zbior czy kolektyw wychowawcow
lub wychowankéw. Nie zmienia to jednak istoty ujecia, polegajacego na
wyroznieniu elementu nadrzednego, charakteryzujacego sie podmiotowo-
$cia (wychowawcy) i elementu podrzednego, biernego przedmiotu zabie-
géw (wychowanka). Bardzo czesto przy tym za wychowawce uznaje sie
tylko nauczycieli zawodowo przygotowanych do pracy wychowawczej.

Schemat ten bywa rozbijany w teoretycznym nurcie pedagogiki. Zwra-
ca sie tam uwage, ze obok wychowawcéw zawodowych wystepujg w zy-
ciu spolecznym wychowawcy amatorzy [11. s. 21-—34], ze swego rodzaju
wychowawca jest takze natura, cale spoleczenstwo, kultura, sama jed-
nostka, a nawet poszczegdlne wartosci i dobra spoteczne [35, s. 19; 42,
s. 45—216], ktore wywierajg znaczacy wplyw na ksztaltowanie osobo-
wosci wychowankow. '

Przyjmujgc mys$l, ze w wychowaniu wystepuje nie jeden a wiele pod-
miotéw, trudno przyja¢ proponowane pojecie podmiotu wychowania. Wy-
daje sie ono zbyt szerokie. Dla dokladniejszego wyjasnienia tego pojecia
nalezaloby stwierdzi¢, jakimi wlasciwosciami charakteryzujg si¢ podmio-
ty wystepujace w realnej rzeczywistosci wychowawczej. Sluzyé temu mo-
ze analiza konkretnych loséw wychowawczych odzwierciedlajgca si¢ w bio-
grafiach jednostek. W ponizszej analizie postuzono sie przykladem loséw
milodziezy wiejskiej opisanych w pamigtnikach zgloszonych w 1977 r. na
konkurs ,,Moja droga do dyplomu” [25; 34]. Analiza wykazuje, ze wsp6l-
czesnie mlodziez podlega oddzialywaniu co najmniej kilku podmiotow.

W pierwszym rzedzie sg to rodzice, ktérzy jako czlonkowie okreslo-
nej klasy lub warstwy spotecznej sg wyrazicielami potrzeb, dazen, idealow
{ej klasy — grupy. Inicjujg wychowanie z ré6znym stopniem $wiadomosci

* Termin ,,polimorficzno§é” w odniesieniu do wychowania moze byé uzyty w kil-
ku znaczeniach: 1) moze wyrazaé pewng wiladciwosé wystepowania wychowania
w wielu postaciach (znaczenie blizsze terminowi ,,polimorfizm”); 2) moze oznaczaé
wlaSciwo§é rozprzestrzeniania sie wychowania w réznych strukturach spotecznych;
3) moze dotyczyé wewnetrznej struktury wychowania. W tym ostatnim znaczeniu
postuzono sie nim w tym miejscu. Zastosowano ten termin, by zaakcentowaé, iz wy-
chowanie nie jest monolityczng strukturg, lecz charakteryzuje sie wieloscig i roéz-
norodnoScig elementéw skladowych (za: T. Lowittem i W. Pankowem).
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spolecznej, niekiedy tylko intuicyjnie czy mnawet wrecz pod$wiadomie.
W organizowane przez siebie wychowanie wiaczaja tez potrzeby osobiste
i potrzeby rodziny, réznigce sie niekiedy znacznie od potrzeb wlasnej kla-
sy spolecznej.

Drugim podmiotem wychowania, zaznaczajacym sie powaznie w ana-
lizowanych biografiach, byl kosci6l katolicki a w mim ksieza jako przed-
stawiciele tej orgamizacji, jej tradycji i wykonawcy jej zalozen. Wycho-
" wanie jest jedng z podstawowych funkecji koéciola. Od poczatkéw swego
istnienia formutuje on wyodrebnione z zasad religijnych ideaty i cele wycho-
wawcze oraz organizuje systematycznie ich realizacje. Rézne formy kon-
taktu z jednostkami w ciggu calego ich zycia umozliwiajg rowniez sku-
teczne kontrolowanie wychowania.

Nastepnym podmiotem, ktéry mozna wyodrebnié na podstawie arnahzy
wzmiankowanych biografii jest panstwo. Jego podmiotowo$¢ wychowaw-
" cza zaznacza si¢ najwyrazniej. Jako organizacja dysponujaca ogromng
sila ekonomiczna, materialng, polityczna, zbrojng jest w stanie upow-
szechnia¢ potrzeby, idealy i zalozenia wychowawcze klasy rzadzacej. Rea-
lizatorami tych zalozen sa dzialacze panstwowi i spoteczni oraz specjalnie
powotlane dla tych celow instytucje panstwowe (szkoly, $rodki masowego
przekazu, instytucje kulturalne) oraz organizacje spoleczno-polityczne.

Wreszcie w analizowanym materiale wycdrebnia sie — na co dzien naj-
mniej doceniany podmiot — samg jednostke wychowywana. Analiza bio-
grafii wykazuje, iz znaczenie tego podmiotu jest catkowicie podstawowe.
Skutecznos¢ bowiem oddzialywania pozostalych podmiotéw wychowaw-
czych zalezy od tego, w jakim stopniu jednostka poddawana wychowaniu
akceptuje okre$lony podmiot zewnetrzny oraz w jakim stopmiu adaptuje
jego oddzialywania do samowychowania. Swiadomos§é autowychowania
u jednostek jest bardzo rézna, od catkowitej podéwiadomosci do wysoce
$wiadomego koncentrowania wiasnego zycia woko6l przeksztalcania siebie
samego. W kazdym przypadku jednak, nawet wtedy, gdy samoswiado-
mo$¢ wychowawcza jest niska, jednostka jako podmiot odgrywa znaczaca
role w wychowaniu.

Rozwazajac pojecie podmiotu wychowania, zwroci¢ nalezy uwage na
to, ze wlasciwo§¢ wywierania jakiegos wplywu na przemiany osoby pod-
dawanej wychowaniu jest tylko jedng z cech podmiotu i to nie najistot-
niejszg. Obok niej podmiot musi sie charakteryzowa¢: 1) potrzebg inicjo-
wania wychowania; 2) zdolnoscig do okre$lania kierunkéw wychowania,
ktora przede wszystkim wynika z identyfikowania sie z okreslong klasa,
warstwg spoteczng, lub zbiorowoscig pozaklasows (np. religijng) oraz
przyjmowania jej potrzeb i wartosci za wlasne; 3) zdolnoscig organizowa-
nia wychowania, to znaczy mozliwoscig dobierania $rodkéw wychowania
oraz kontrolowania przebiegu wychowania. Z tego punktu widzenia nie

/
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kazda struktura oddzialujaca wychowawczo jest podmiotem wychowaw-
czym. Z pewnoscia nie beda nim dobra kulturalne, czy nawet kultura ja-
ko calo$¢. Rowniez nie kazda grupa spolteczna, instytucja czy jednostka
ludzka spelniajg kryteria podmiotowosci. Z wielopodmiotowoscia wigze sie
nastepna cecha wychowania — wielosystemowos¢.

WIELOSYSTEMOWOSC WYCHOWANIA

W technologicznym nurcie pedagogiki przez system wychowania poj-
muje sig¢ spoisty ukiad celéw i $rodkéw. Uwaza sie tam, ze dzieki syste-
mowi wychowania uzyskuje sie najbardziej pozadane wyniki wychowaw-
cze i z tego powodu uznaje sie go za podstawowa strukture realizacyjng
wychowania, Nie kazda instytucja wychowawcza dysponuje systemem
wychowania. Jest on bowiem efektem specjalnych zabiegdw organizacyj-
nych a jego skonstruowanie zalezy od ideowosci i wysokiej §wiadomosci
pedagogicznej wychowawcéw. Tam gdzie system taki istnieje, charakte-
ryzuje sie on zdecydowang jednoscig wychowawcéw, wysokim stopniem
zorganizowania i sprawnoscia oraz zgodnoscig i jednoscia z calym syste-
mem ustrojowym. Im bardziej monolityczny jest system wychowawczy,
tym posiada wigkszg warto$¢ pedagogiczng [29, 39]. To stanowisko mozna
podda¢ krytyce z punktu widzenia realiéw spolecznych. Wlasciwoscia bo-
wiem wspoélczesnego nam wychowania jest wspdlwystepowanie wielu
konkurujacych z sobg systemoéw. wychowawczych. Twércami systeméw
tych nie sg zawodowi wychowawcy, lecz «podstawowe podmioty wychowu-
jace.

Systemy wychowawcze maja swojg historie. Wyrastajac z potrzeb
okreslonych grup spolecznych, sg wynikiem nakladania sie, czesto wie-
lowiekowych, doswiadczen calych pokolen. Poszczegélne systemy moga
posiada¢ pewne podobienstwa. Mogg na przyklad postugiwaé sie podobny-
mi (a nawet takimi samymi) metodami, $rodkami wychowania, mogg
funkcjonowa¢ w jednakowych érodowiskach lokalnych. Sg jednak row-
niez miedzy nimi okre$lone réinice. Tym, co zdaje sie istotnie rézni¢ po-
szczegblne systemy, sg uklady idei i wartosci ukierunkowujacych funkcjo-
nowanie systemu wychowania. Na tej podstawie da si¢ z grubsza wyod-
rebni¢ kilka wspélczesnie funkcjonujacych w Polsce systeméw wycho-
wawczych: formalny system wychowania panstwowego, rézne odmiany
systeméw realizujgcych wartosei klasy robotniczej, odmiany systemu
wychowania chlopskiego; rézne postacie wychowania inteligenckiego; réz-
ne systemy wychowania religijnego; a nawet pewne pozostalosci syste-
méw wychowania burzuazyjnego [33]. Wystepowanie owych systeméw
przejawia si¢ prawie we wszystkich dziedzinach zycia spotecznego. Nie sg
od tego wolne nawet szkoly jako instytucje panstwowe. Nosicielami war-
tosci wychowawczych poszczegblnych systeméw sg bowiem zaréwno
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uczniowie, jak i nauczyciele. Szkola za§ jest miejscem krzyzowania sie
ich najrézniejszych interakcji.

Pluralizm wychowawczy zwigzany z wieloscig systeméw mnie jest
przy tym zjawiskiem szkodliwym. Wrecz przeciwnie, dzieki $cieraniu sie
przeciwienstw moga dialektycznie ksztaltowaé sie wartosciowe osobowo-
Sci. Takze obawa o mozliwosci dezintegrowania spolecznego w przypadku
wielosci i przeciwnosci systeméw wychowawczych nie jest podstawna.
W spoleczenstwie istniejg silne plaszczyzny integrowania sie spoleczefi-
stwa jako caloéci. Takg plaszczyzng jest srodowisio, na terenie ktérego
zyja rozne klasy i warstwy spoleczne. Znaczacy plaszezyzna integracji
jest tez wspdlnota polozenia wielu klas i warstw, i zwiazana z tym wsp6l-
nota pewnych intereséw. Taka plaszczyzna jest réwniez naréd, jego tra-
dycje, aktualna odrebno$¢ i problemy.

WIELOPROCESOWOSC WYCHOWANIA

‘W ostatnim dwudziestoleciu w pedagogice przyjal sie zwyczaj uzy-
wania zamiast terminu ,,wychowanie” okreélenia ,,proces wychowania”.
Jest to, jak si¢ wykazuje, symptomem pewnych, glebszych przemian my-
§lenia pedagogicznego w kierunku dialektycznym [35, s. 7—11]. Niezalez-
nie od calego pozytywnego podloza tej przemiany odzwierciedla ona réw-
niez, wzmiankowang juz, charakterystyczng dla pedagogiki maniere
upraszczania zjawisk. W tym przypadku polega to ma traktowaniu wy-
chowania jako zjawiska w ruchu, jednak réwnoczesnie jako tylko jedne-
go procesu i to gléwnie procesu $wiadomie i planowo organizowanego,
czyli pracy wychowawcze]. Praca ta bywa konstruowana w rézny sposob,
ale zwykle wedlug jednego ze znanych w praktyce schematéw pracy
wychowawczej: schematu tradycyjno-autoratywnego, socjologiczno-spon-
tanicznego, naturalistycznego. Kazdy z tych schematéw ma u podstaw
nieco inne rozumienie wychowania. )

Schemat tradycyjno-autorytatywny zbudowany jest na rozumieniu
wychowania jako narzuconego z zewnatrz procesu planowego urabiania
jednostek. Schemat socjologiczno-spontaniczny postuguje sie pewng od-
miang tradycyjnego pojecia wychowania, pojmujgc je jako proces spon-
tanicznego ksztaltowania osobowos$ci przez codzienne sytuacje Zycia spo-
lecznego. Schemat naturalistyczny natomiast ma u podstaw pojmowanie
wychowania jako wewnetrznego i samorzutnego procesu rozwoju po-
szczegblnych jednostek [49, s. 8; 50].

Analiza choéby jednej, a tym bardziej wielu konkretnych biografii
ludzkich wykazuje, ze zaden czlowiek wspoélczesnie nie podlega tylko
jednemu z wymienionych proceséw. Od urodzenia az do pelnej dojrzato-
ci czlowiek bywa urabiany, podlega oddziatywaniu codziennych sytuacji
spolecznych i rozwija sig¢ takze w spos6b samorzutny, wyznaczony przez
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wrodzone zadatki. Wychowanie nie jest.wylacznie urabianiem, wylgcznie
spontaniczng socjalizacjg, wylacznie wewnetrznym rozwojem. Jako ca-
loé¢ charakteryzuje sie ono wlasciwoscia wspétwystepowania wszystkich
tych proceséw. Nie jest ono wiec jednym procesem wychowania, lecz ich
zbiorem. Funkcjonuje w postaci jakby ogromnej wiazki wielu proceséw.
1 to nie tylko trzech wymienionych, ale takze réznych procesow jed-
nostkowych skierowanych na realizacje potrzeb i dazen poszczegdélnych
podmiotéw wychowania. Wychowywane osoby podlegajg wiec procesom
wychowania panstwowego, wychowania klasowego (wg potrzeb wiasnej
klasy), wychowania rodzinnego, religijnego, srodowiskowego, narodowego,
humanistycznego, indywidualistycznego itd.

Wieloprocesowo$é wychowania przejawia sie réwniez w wystepowaniu
w nim proceséw o réznej naturze psychologicznej. W wigzkach procesow
doprowadzajacych do rzeczywistych przeksztalcen osobowosci ludzkich
biora udzial procesy odzwierciedlania, kojarzenia, my$lenia, powstawania
odruchéw warunkowych, internalizacji, identyfikacji 19, s. 301—317].

DEWIACYJNOSC WYCHOWANIA

Nawet wtedy, gdy pedagodzy mysla o wychowaniu jako o strukturze
réznorakich procesoéw, trudno im unikngé rozpowszechnionego przyzwy-
czajenia traktowania ich jako ,,spotecznie pozadanych”, to znaczy takich
ktére zawsze przebiegaja w sposéb ,,prawidlowy” i doprowadzaja do ,ko-
rzystnych skutkéw”. Tymczasem, jak wykazuje S. Kowalski, nalezy sobie
zdawa¢ sprawe z tego, ze w codziennym zyciu wychowanie miewa zaréw-
no przebieg prawidiowy (asocjacyjny), jak i nieprawidlowy (dysocjacyjny)
[19, s. 341—345]. Skrzywienia wychowawcze, ze wzgledu na silne sprze-
zenie z podstawowymi dziedzinami zycia (indukcyjnos¢ wychowania),
w- ktérych nieustannie dochodzi do najrozmaitszych wypaczen, sg nie-
uniknione. Tam, gdzie wystepuje wychowanie, muszg pojawi¢ sie najroz-
niejsze odstepstwa czy to od obranych kierunkéw wychowania, czy tez
od prawidlowosci przebiegu procesdéw wychowawcezych. Pedagogika, jak
dotychczas, zajmowala sie problemami dewiacji wychowawczych tylko
w odniesieniu do skrajnych przypadkéw przestepczosci wéréd mlodzie-
zy [10] i tak zwanych ,trudnosci wychowawczych”, stanowiacych jeden
z przedmiotéw poradnictwa wychowawczego [16]. Cala sfera nieprawidlo-
wosci z codziennym — powszechnym wychowaniu nie doczekala sie jeszcze
systematycznych badan. Na podstawie wiec dostepnych, potocznych do-~
Swiadczen i obserwacji mozna jedynie zasygnalizowaé¢ istnienie pewnych
zjawisk dewiacji w wychowaniu. Wiele wgkazuje na to, ze wlasciwosé
dewiacy jnosci wychowania wyraza sie w wystepowaniu dwoéch jej rodza-
jow: dewiacji mieszkodliwych dla wychowania, wychowanka, spoleczen-
stwa oraz dewiacji patologicznych o znacznym stopniu szkodliwosci.
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DEWIACYJINOSC NIESZKODLIWA

W praktyce wychowawczej instytucji, rodzin czy szerszych Srodowisk
mozna zaobserwowaé jednostki — wychowawcéw, wychowankéw — kté-
re stawiajg sobie obok lub ponad powszechnie uznawanymi celami, cele
i dazenia inne, odmienne, niekiedy niezwykle Vro-rygihalnse. Bywa, ze takie
odstepstwa wychowawcze denerwuja otoczenie, powodujg nawet opozycje
- wobec nich. Tak na przyklad bywa w Srodowisku wiejskim, gdy milody
rolnik whrew otoczeniu aspiruje od wyzszego wyksztalcenia, rozwija swo-
je zainteresowania teatralne, literackie itp. [25, 34]. Oryginalno$é, innosé
celéw i niezwyklo$¢ dazen wychowawczych zdaje sie naleze¢ do dewiacji
dos¢ czesto wystepujacych.

Rzadziej natomiast spotyka sie odstepstwa od -rozpowszechmonych spo-
sobéw i $rodkéw wychowania. Zdarzajg sie takie, jak np.: surowe wycho-
wanie spartanskie, ze stosowaniem lodowatych kgpieli zimg, przydziela-
nie dzieciom w rodzinie powaznych obowigzkéw charakterystycznych ra-
- czej dla dorostych, stosowanie patriarchalnej surowosci i obrzedowosci,
czy wrecz przeciwnie skrajnego partnerstwa na wzér wspolnot hipisow-
skich.

Innym jeszcze rodzajem malo szkodliwej dewiacji moze byé wybujala
podmiotowo$é wychowanka, wyrazajaca sie w decydowaniu o swoich
sprawach, stawianiu wlasnych celéw, zaznaczaniu wlasnej niezaleznosci
wobec rodzicéw i innych os6b dorostych.

Wszystkie tego rodzaju dewiacje, jezeli nie przekraczajy pewnej gra—
nicy (trudnej zreszta do okreslenia), nie tylko sg nieszkodliwe, lecz wply-
wajg nawet dodatnio na calo$¢ wychowania. Stawaé sie one moga powaz-
nym motorem pozytywnych jego przeksztalcen. Lamigc pewne schematy
uzhawane za niezmienne mogg sie przyczynia¢ do inicjowania nowych
form wychowania.

Dzieki opozycji, jaka wywoluja najczeéciej w otoczeniu, przyczyniaja
si¢ w niemalym stopniu do polaryzacji i krystalizacji postaw wychowaw-
czych. Stanowigc czesto antywzory wychowania wplywaja réwniez na in-
tegrowanie sie grup, rodzin, zespolow.

DEWIACYJNOSC PATOLOGICZNA

Dewiacje patologiczne to takie odstepstwa od prawidlowego wycho-
wania, ktére mozna okre§li¢ jako jego wynaturzenie, czyli catkowite za-
przeczenie naturze, istocie wychowania. Nie wyczerpujac oczywiscie
problematyki, warto zasygnalizowa¢ te grupy dewiacji, ktoére sg szczegoél-
nie grozne dla funkcjonowania wychowania, spoteczefistwa i jednostek
ludzkich. Sg to: alienacja wychowania, totalizm wychowawczy, schizo-
1da1nosé wychowawcza, wychowanie przestepcze.

AllenaCJa wychowanla polega na wyobcowaniu sie, oderwa-
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niu wychowania od podstawowych potrzeb i dziedzin zycia ludzi. Jest
ona zaprzeczeniem indukcyjnej wilasciwosci zjawisk wychowawczych Do
grupy tej mozna zaliczyé¢ kilka wypaczen.

Pierwszym z nich jest wyobcowanie dazen i celéw wychowawczych.
Wyraza sie ono w formulowaniu celéw oderwanych od potrzeb konkret-
nej klasy spotecznej, konkretnych potrzeb bytowych, kulturowych, zawo-
dowych. Cele takie przybieraja forme ogélnikowych hasel na przyklad:
»porzadne wychowanie”, , wychowanie w duchu zasad moralnych”, , po-
zytywne przemiany osobowosci” itp.

Pewng odmiang tej dewiacji, jest formulowanie celéw jednostronnych,
na przyklad tylko umystowych, tylko moralnych, tylko ideowo-politycz-
nych itp., oderwanych od calosci osobowoscei 1 catosci zycia.

Przykladem innej dewiacji w tej grupie jest izolowanie dzialan,
pracy wychowawczej od konkretnego zycia. Dewiacja ta wystepuje
najczesciej w instytucjach wychowawczych charakteryzujgych sie duzym
sformalizowaniem i hermetycznoécig. Zabiegi wychowawcze sg tam orga-
nizowane w postaci sztucznych sytuacji, pustego i czestego moralizowa-
nia, tzw. ,,wychowania czystego”, rozumianego jako wychowanie dla sa-
mego wychowania.

Szczegblnej uwagi wymaga rodzaj dewiacji, ktéry mozna okresli¢ jako
samowole wychowawcezg. Odnosi sie to gléwnie do instytucji wychowaw-
czych i zawodowych wychowawcéw, cho¢ moze dotyczyé tez innych ele-
mentéw stuzacych realizowamiu potrzeb wychowawczych spoleczenstwa.
Jest to niestety dewiacja znacznie rozpowszechniona w instytucjach, ja-
kimi sg szkoly. Szkola i nauczyciele powolani sg do realizowania bardzo
waznych funkcji spotecznych. Na skutek wielu okolicznosci (nie wszystkie
sg jeszcze rozpoznane), powoli, nastapito przeksztalcenie niektérych szkot
z instytucji realizujacych cele spoteczenstwa, w instytucje samowolnie
decydujgce o kierunku wychowania uczniéw. W skrajnych przypadkach
dochodzi do tego, ze zadane szkole funkcje i cele pozostaja jedynie for-
malnym zapisem w dokumentach, natomiast w rzeczywistym dzialaniu
szkola, lokujgc sie ponad érodowiskiem, calym spoleczenstwem, realizuje
wlasne cele, wynikajace z jej wyobcowanych potrzeb. Nie zmierza ona
wiec do ksztaltowania wszechstronnie rozwinietych osobowosci, charakte-
ryzujacych sie odwagsg, niezaleznoscia, lecz konsekwentnie urabia postu-
szenstwo wobec nauczycieli, zachowania sprzyjajace spokojowi, wygodzie
szkoly, wedlug wzoru ,dobry, nieklopotliwy uczen” [31, s. 134; 34,
s. 60—62].

Dewiacja ta moze oczywiscie wystepowaé takze (i rzeczywiscie wyste~
puje) w innych instytucjach podejmujacych funkcje wychowawcze, na
przykiad w domach kultury, kosciele, organizacjach spotecznych, srodkach
masowego przekazu.
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Totalizm wychowawczy polega na podporzadkowaniu jed-
nemu podmiotowi wszystkich innych lub na calkowitej redukeji dzia-
lalnoéci podmiotéw konkurencyjnych wobec podmiotu dominujgcego.
Charakterystyczne w tej grupie sy dwie dewiacje.

Pierwszg jest monizm systemowy. Podmiot dominujgcy (najcze-
Sciej jest to klasa sprawujgca wladze w panstwie) okresla w szczegbd-
lach system celéw wychowania, instytucji oraz szczegblowych Srodkéw
i sposobéw wychowawczych. Organizuje takze silny systém kontroli i re-
presji, nie dopuszczajacy do odradzania sie i funkcjonowania systeméw
konkurencyjnych. System monistyczny charakteryzuje tez wlasciwoée
agresywnego upowszechniania sie w spoleczenstwie. W zaleznosci od tego,
jaki podmiot wychowania dominuje, monizm systemowy wyraza¢ si¢ mo-
7e w jednostronnej etatyzacji, fideizacji, kolektywizacji czy naturalizacji.

Drugim rodzajem dewiacji w. tej grupie jest uprzedmiotowienie
wychowanka. Jedng z istotnych wlasciwosci wychowania jest pod-
miotowo$§¢é osoby wychowawczej. W wychowaniu totalistycznym zmie-
rza sie do tego, by z wychowanka uczynié catkowicie bezwolny przed-
miot zabiegébw lub nawet przedmiot z wlasnej woli rezygnujacy z podmio-
towosci. W zwigzku z tym celem wychowania stajg sie proste emocje
i zewnetrzne, doprowadzone do automatyzmu, zachowania. Praca wycho-
wawcza wyraza sie w silnej sentymentalizacji tresci wychowania, w ten-
dencyjnym preparowaniu informacji i w tresurze. Ta ostatnia polega na
urabianiu zachowan stereotypowych poprzez operowanie nagrods i kara.

Totalizm wychowawczy stanowi najwigkszg grozbe, gdy jest wynikiem
wynaturzenia sie systemu panstwowego, w ktédrym klasa sprawujaca wia-
dze bezwzglednie podporzgdkowuje sobie cale spoleczenstwo. Przykiadem
tej dewiacji moze byé faszystowski system wychowawczy Niemiec hitle-
rowskich. Totalizm wychowawczy moze takze wystepowaé¢ w poszczegél—
nych instytucjach wychowujacych, nie wylgczajac rodziny.

Schizoidalno§é wychowawcza jest wynaturzeniem pole-
gajacym na rozszczepieniu, rozdwojeniu zabiegéw wychowawczych. Po-
tocznie dewiacje te okresla sie jako ,,dwulicowo$¢ wychowawczy”. Wy-
stepuje ona wtedy, gdy okreslony wychowawca realizuje r6wnoczesénie zalo-
zenia dwoch przeciwnych systeméw wychowawczych, a wiee, gdy wycho-
waweca, jako czlonek okreslonej klasy czy warstwy, identyfikujacy sie
z.jej celami, zostaje zatrudniony przez inng klase. Przykladem w naszych
- warunkach moze by¢ nauczyciel lub dzialacz panstwowy czy partyjny,
wywodzacy sie na przyklad z warstw drobnomieszczanskich. Gloszace za-
wodowo program i idealy antymieszczafiskie jest réwmnocze$nie zaangazo-
wany w wlasng warstwe i jej wartosci. Jest wiec réwnoczednie antymie-
szczaninem i mieszezaninem. Dewiacja ta moze mieé¢ rézny stopien za-
awansowania. W najwyzszym wyraza sie catkowitym brakiem $wiadomo-
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$ci swojego polozenia i niedostrzeganiem dwoistoSci wlasnych dziatan
wychowawczych. Wspomniany przykladowo nauczyciel z ogrommym za-
angazowaniem i przekonaniem moze np. zwalczaé w miejscu pracy sklon-
nosci ludzi do konsumpcji débr luksusowych, a po pracy z réwnym zapa-
tem moze dokonywaé¢ zakupdéw tychze dobr i przekonywaé o ich wartosci
wlasne dzieci.

Wychowanie przestepcze zwigzane jest najczesciej z wy-
stepowaniem marginesu spotecznego. Polega ono na $wiadomym wycho-
wywaniu do dzialalnoéci przestepczej, na przyktad do zlodziejstwa, oszu-
stwa itp.

Pewng odmiang tej dewiacji jest urabianie w normalnych rodzinach
dzieci na osoby ,,zaradne”, to znaczy takie, ktére w sposéb w pelni lub
na wpoél nielegalny lpotraﬁa ,organizowaé¢” najrozmaitsze dobra material-
ne, korzystne finansowo sytuacje itp.

Wychowanie przestepcze moze tez przybieraé niekiedy sformahzowa-
ne formy ogdlnospoteczne. Tak bywa na przyklad w panstwach, gdzie
wladza jest zantagonizowana z calym spoleczenstwem lub z niektérymi
klasami i w swoim waskim interesie wychowuje specjalne grupy ludzi
w nienawiéci do spoleczenstwa i urabia w nich umiejetnosé, sprawnogé
fizycznej walki ze spolteczenstwem. _

Grozba wystepowania powyzszych dewiacji istnieje potencjalnie
w kazdym spoleczenstwie. Sgdzi¢ mozna, ze wspélczesnie, gdy kompliku-
ja sie stosunki w $wiecie, gdy coraz czeSciej mmnoza si¢ stresy i napiecia
spoteczne, pedagogika bedzie musiala zwracaé coraz wiecej uwagi na zja-
-wiska dewiacji wychowawczych, by dokladnie je rozpoznaé¢ oraz umozli-

“wi¢ spoleczenstwu konstruowanie mechanizméw ochronnych i uruchamia-
nie zabiegéw profilaktycznych. Pewne bariery ochronmne przed skutkami
dewiacji tkwia jakby ,naturalnie” we wlasciwosciach zwigzanych z pow-
stawaniem skutkéw wychowawczych.

WIELOWYMIAROWOSC SKUTKOW WYCHOWAWCZYCH

Romana Miller, najpierw w ksigZzce Proces wychowania i jego wyniki,
pézniej w artykule Wielowymiarowosé celéw i wynikéw wychowania wy-
kazala, ze wychowanie charakteryzuje si¢ pewng prawidlowoscig wielo-
plaszczyznowego aktualizowania sie skutkéw wychowawczych: w oso-
bowosci i w zyciu spotecznym [35, 36, 37]. W kazdej z tych plaszczyzn
. aktualizuje si¢ ono nieco inaczej.

: OSOBOWOSC JAKO ,,WYPADKOWA’f ODDZIALYWAN

Wlasciwosé ta wyraza sie w tym, ze mzeczyWiste efekty wychowawcze
nie s3 wytworem pojedynczych oddzialywan czy nawet calych instytucji
wychowawczych, lecz sg pochodng cato$ci wychowania, w jakim uczestniczy
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jednostka. Proces indukowania efektéw wychowawczych przez calto$é od-
dzialywan jest zlozony.

Poniewaz wychowanie funkcjonuje mie jako monolit, lecz jako uklad
wielostrukturalny i wielosystemowy, poniewaz réwmnoczesnie oddzialy-
wania wychowawcze s3 wzbudzone przez zmiany zachodzgce w pozawy-
chowaweczych dziedzinach zycia i wreszcie poniewaz jednostka podlegaja-
ca wychowaniu jest podmiotem aktywnym, charakteryzujacym sie poczu-
ciem duzej autonomii, rzeczywiste wyniki wychowawcze s3 pochodng in-
terakcji jednostki z réznymi dziedzinami zycia, w ktérych uczestniczy.
Przemiany wychowawcze ludzi nie sg wzbudzane przez same zmiany
w systemach wychowawczych, ani tez przez same zmiany w dziedzinach
zycia spolecznego, lecz przez czynny stosunek wychowanka do zmian
w jego otoczeniu. Ostateczne efekty wychowania sg jakby , wypadkows”
stosunku ucznia do wszystkich oddzialujacych ma niego systeméw. Zacho-
dzi zatem kilka mozliwosci ksztaltowania sie takich ,.wypadkowych oso-
bowosci”, Pierwsza, to -osobowos$é, ktéra jest jakby zréwmnowazong, wy-
posrodkowang wypadkows wszystkich podstawowych systeméw oddzialty-
wan wychowawczych. Druga — gdy jednostka identyfikuje si¢ z jednym
z oddziatujacych systeméw, z tym, ktéry w jej doswiadczeniu stal sig
systemem dominujgcym. Trzecia mozliwoscig jest ksztaltowanie sig, pod
wplywem wielu systeméw, osobowosci autonomicznej, réznej od wszyst-
kich lansowanych w systemach wzoréw i wzorcow. Osobowosci takie
ksztaltujg sie czesto wbrew wystepujacym naciskom, poprzez pokonywa-
nie wielu przeciwienstw a niekiedy takze w sposdéb wstrzgsowy [34,
5. 43—53].

POSREDNI I INDUKOWANY CHARAKTER SPOLECZNYCH SKUTKOW WYCHOWANIA

Potoczne nadzieje dotyczace mozliwosci wychowania i jego bezposred-
niego doskonalenia zycia zdaja si¢ w pewnym stopniu wynikaé z do$§wiad-
czen matych grup spotecznych takich jak rodzina, zespél pracowniczy,
klasa szkolna itp. W grupach takich rzeczywiscie da si¢ niekiedy zaobser-
wowaé powstawanie pod wplywem pracy wychowawczej przemiany sto-
sunkéw miedzyludzkich, pewnych sposobdéw pracy, a nawet obyczajow.

Nie mozna jednak tej mozliwosci odnosci¢ do wigkszych struktur ta-
kich jak érodowisko lokalne, spoleczehistwo globalne, naréd. W takiej
~ éredniej i wielkiej skali nie sposob dostrzec ma przyklad pozytywnych -
zmian gospodarczych, politycznych czy jakosci zycia spoteczenstwa, kto-
re mozna by uznaé¢ za bezposredni skutek wychowania. Z tego powodu
zreszty (niedostrzegania takich zmian) zglasza sie¢ pretensje do wychowa-
nia, adresujac je do instytucji wychowawczych i wychowawcdw, zarzu-
cajac im nieskutecznosé i mieudolnosé.

W zwiazku z tym wigze sie tez powazne nadzieje z planowa, zorga-



166 Jerzy Materne

nizowana zmiang samego wychowania. Uwaza sig, Ze dobrze przeprowa-
dzone reformy programéw, instytucji wychowawczych moga wydatnie
i szybko wplyna¢ na doskonalenie calego systemu spolecznego. Tymcza-
sem i te nadzieje okazuja sie plonne.

Analizujac historyczny rozwdj wychowania, stwierdzi¢ mozna, ze
wspolczesne nam idealy wszechstronnego i harmonijnego rozwoju jed-
nostek, idealy humanizmu, uspolecznienia, niezaleznosci i wolnosci ludzi,
pracowitosci i poSwiecenia, a takze instytucjonalne i pozainstytucjonalne
. formy wychowania nie réznig sie¢ wiele od idealéw pozytywizmu, roman-
tyzmu czy nawet ideat6w wiekéw érednich, nie méwiac juz o ideatach sta-
rozytnosci [6, 7, 8, 9, 38, 53]. Wychowanie nie ulegalo ani szybko, ani
latwo przemianom. Jako zjawisko spoleczne posiada wlasciwo$¢ powolne-
8o zmieniania si¢ poprzez wielowiekowe narastanie do$wiadczen. Zmie-
nianie w szybkim tempie wychowania, nawet w sposéb wysoce planowy
i zorganizowany, jak dotychczas nie dawalo spodziewanych rezultatéow.
Swiadczg o tym wymownie liczne i nieudane préby upowszechnienia naj-
rozmaitszych eksperymentéw wychowawczych. Poza stosunkowo krétki-
mi modami na ,,wychowanie paidocentryczne”, tzw. ,,nowe wychowanie”,
»wychowanie zespolowe”, , wychowanie §rodowiskowe” i inne temu po-
dobne, nie przyjely sie ani w wychowaniu, ani tez nie wywarly znacza-
cego wplywu na ksztalt zycia spolecznego [50, 55]. Wszystko to nie ozna-
cza jednak, ze wychowanie nie ma zZadnego znaczenia w przeksztalcaniu
Zycia spolecznego. Miedzy wychowaniem a zyciem spolecznym zachodzi
sprzezenie, ale nie bezposrednie.

Procesy wychowawcze w spos6b narastajacy doprowadzaja do najréz-
niejszych przemian oséb wychowywanych. Takie jednostkowe przemiany
kumuluja sig i z czasem doprowadzaja do pewnego wyzszego stanu dojrza-
tosci jednostek. Dojrzalo$¢ taka uzewmetrznia sie w najrézniejszych dzia-
laniach, przede wszystkim jednak we wmoszeniu do zycia najblizszego
otoczenia nowych, pomystéw, sposobéw pracy, bycia, urzadzen. Takie
zmiany wnoszone przez poszczegblne osoby nakladaja sie, kumulujg i mo-
ga doprowadza¢ do zmiany fragmentéw lub mawet caloéci zycia grupy.

W wyniku krzyzowania sie dziatan i interakeji jednostek i catych grup
moze doj$¢ do przenikania i upowszechniania sie kumulowanych wartosci
na szerszy teren spoleczny. W ten sposéb okreélone zmiany spoleczne,
stajac sie pochodng dzialan innowacyjnych, stajg si¢ posrednio pochodng
przemian osobowosciowych poszczegbélnych jednostek. W zaleznosci od
warunkow spolecznych i od indywidualnych wtlasciwosci, jednostki te
moga mieé bardzo rézny udzial w zmienianiu zycia grup spolecznych.

Zwrbci¢ nalezy jeszcze uwage na mozliwos¢ jakby skroconego sprze-
zenia miedzy wychowaniem a zyciem. Zdarza si¢ to w sytuacjach rewo-
lucyjnych, charakteryzujacych sie wyjatkowym dynamizmem zmian
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gospodarczo-politycznych. W takich przypadkach moze doj$é jednoczesnie
u wielu oséb do wstrzasowych przemian osobowosciowych. Przemiany te,
ze wzgledu na wspdlnote polozenia a takze ze wzgledu ma wielka szyb-
kosé j sile wydarzen, mogg wzbudzaé w krotkim czasie zbiorowe dziatania
zdecydowanie przeksztalcajace strukture zycia spolecznego. Sa to jednak
sytuacje wyjatkowe. Zasadniczo wychowanie wplywa tylko posrednio
i w dlugiej perspektywie czasowej na zmiany zycia spolecznego, poprzez
przyczynianie sie do przemian osobowosci ludzi.
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AN OUTLINE OF THE BASIC FEATURES OF
UPBRINGING AS A SOCIAL PHENOMENON

(Summary)

This paper presents an effort to sketch a system of nine features concerning
the start, the course and results of upbringing. Understanding these features may
have some importance for the correct arrangement of the process of bringing-up
children.

1. There is, initially, a ,secondariness of educational needs and aspirations as
confronted with basic needs of society”. Upbringing efforts and aspirations are not
autonomous and independent but are derived from prior biological, existential,
economic, political, cultural and vocational needs, etc.

2. Concrete educational facts are strongly linked with these basic spheres of
life. The nature of this link (inter-relation) consists of a kind of induction (by these
basic spheres, distinet from education) of qualitatively new phenomena, i.e. facts of
bringing-up people. .

3. Another feature of upbringing is that of the plurality of its subjects. The
educational subject is such an element of its structure which is initiating education,
which decides on its direction (aims), choice of means and control of its course. The
subject of the upbringing process is influenced by at least some of the following: the
dominant social class (through the activities of politicians and class activists);
classes and stratas not participating in political power (represented mostly by pa-
rents); extra-class structures, traditionally fulfilling general social upbringing
functions (various churches); finally the subject himself through self-education.

4, Linked with the above is another feature — the pluralism of systems of
values, aims and educational measures, which influence the subject of upbringing
process.

5. There is also a plurality of processes engaged in the educational transfor-
mations of an individual. Occuring simultaneously are processes of training, the
spontaneous action of various common social situations, and the natural internal
development, determined by innate characteristics.

6. The complexity of upbringing, its dependence upon extra-educational spheres
of life, inevitably entail certain deviations from recognized directions and forms of
education. Those which do not violate the basic principles are not harmful. On the
contrary, due to their. originality and different nature they influence education
positively, being a sort of catalyst of educational change.

7. Upbringing may also contain pathological deviations, denying its nature. The
most dangerous are: isolating education from the life of concrete social classes and
stratas of the whole society; reduction of educational subjects and systems to one
dominating form, often in the form of the state (educational totalitarianism); two-
faced educators; .influence of criminal environments. .

8. Personality transformations are not a straightforward result of influence by
educators, institutions or social groups. They are rather a resultant of the totality
of educational influences.

9. Education has not the power of directly transforming social life. The changes
of life appear as mediated by individuals, shaped within the upbringing process.



