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In Pedagogy the world of values is widely understood as a range of upbringing processes that aim at
changing the personality of a pupil. It does not concern the cognitive instrumental aspect, but mostly
the development of an attitude of a person toward the world and other people, the development of
views, attitudes, hierarchies of values, and life objectives. Therefore, one may find in that theoretical
domain a place for Another. It is not however something very obvious. An existence of an appear-
ance is a very distressing and daily phenomenon in the Polish school. The realization of aims in
education and upbringing is an excuse for attempting different other activities. Educational institu-
tions display the consent for integration of politics and economy and in so doing they agree on
indicating what should be important and proper in the learning process. The consequence may be
the incapacitation of schools (teachers) or institutions that take care of schools and the distortion of
the process of upbringing, whose effect is more often pupils’ conformism.
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Spotkanie czlowieka z drugim czlowiekiem zazwyczaj ubogaca obydwie
strony o kolejne doswiadczenie i cho¢ wszystko zaczyna sie od spotkania, to
~spotkac¢” nie zawsze znaczy to samo. Levinas rozumie spotkanie jako meta-
fizyczna relacje Toz-Samego z Innym, w ktérej Toz-Samy nie jest w stanie
pojac Innego do korica, poniewaz Innos¢ Innego jest obcoscia

absolutnie Inne to inny czlowiek. Nie nalezy on do tego samego szeregu, co Ja.

Wspélnota, w ktérej méwie ,ty” albo ,my”, nie jest liczbg mnoga ,ja”. Ja i ty nie sa
egzemplarzami tego samego pojecial.

1E. Levinas, Catos¢ i nieskoriczonosé. Esej o zewnetrznosci, Warszawa 2002, s. 26.
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Sprowadzenie bycia Innego do bycia Ja jest pogwalceniem indywidual-
nosci Innego, bowiem u Levinasa spotkanie drugiego cztowieka opiera sie
na ujawnieniu jego twarzy, ta za$ jest symbolem bezbronnosci

istnieje przede wszystkim sama szczero$¢ twarzy, jej szczera ekspozycja, bez ochro-
ny. Skéra twarzy pozostaje w najwyzszym stopniu naga, w najwyzszym stopniu ob-
nazona; w twarzy zawarte jest istotne ubéstwo. Dowodem na to jest fakt, ze usituje
sie zamaskowacé to ubdstwo, przyjmujac pozy, postawe pewnosci siebie. Twarz jest
wystawiona, zagrozona, jakby zapraszata do aktu przemocy. Jednoczesnie jest tym,
co zabrania nam zabija¢2.

Spotkanie charakteryzuje twarz Innego, jest ona zaproszeniem do roz-
mowy prawdziwej, sprawiedliwej, nieskazonej retorycznymi zabiegami.
Wedlug Levinasa, zadna mowa nie jest wolna od retoryki, retoryka stawia
mowie opdr przed osiggnieciem rozmowy sprawiedliwej. Specyficzna natu-
ra retoryki (propagandy, pochlebstwa, dyplomacji) polega na niszczeniu
wolnoéci. Przezwyciezenie retoryki daje nadzieje na prawdziwa rozmowe,
ktora jest wolna od proby przechytrzenia blizniego. Ty nie jeste$ jak Ja jest
uznaniem, a nie zaprzeczeniem wolnosci Innego. Wedlug Tischnera, spo-
tkanie to zwigzek dialogiczny

Ja - zapytany wiem dzieki pytaniu, ktére do mnie doszto, ze inny czlowiek jest przy
mnie obecny, ale wiem réwniez, ze i ja jestem przy nim. (...) Pytanie wytraca mnie ze
stanu , przy kims”, , obok kogos”, a nawet ,,wobec kogo$”, by mnie wtraci¢ w nowy
stan - stan , dla kogos”. Innymi stowy: staje sie odpowiedzialny. Istotny sens pytania
polega na tym, ze budzi ono w zapytanym poczucie odpowiedzialnosci3.

U Tischnera mozliwo$¢ spotkania z drugim czlowiekiem powinna by¢
swiadoma, ze Ja jest wartoscia dla Ty, a by¢ wartoscia dla kogos to by¢ przez
tego kogo$ uznanym.

W pedagogice $wiat wartosci to szeroko pojety zakres wychowania, to
proces zmian w osobowosci wychowanka nie tylko w sferze poznawczo-
instrumentalnej, ale przede wszystkim ksztaltowanie stosunku czlowieka do
$wiata i ludzi. Przekonania, postawy, uklad wartosci i celéw zycia. Jest wiec
w tym obszarze miejsce na Innego i dla Innego. Nie jest to jednak tak oczy-
wiste. Swiadome uczestniczenie w procesie wychowania, dojrzewanie do
widzenia siebie , Innego” w lustrze jest warunkowane wieloma czynnikami.
Niewatpliwie najwazniejszymi z nich sa odpowiedzialno$¢ wychowujacych,
systemy réwnolegte, ze szczegbélnym uwzglednieniem mediow, a takze sa-
ma osoba wychowanka i to na ile on sam rozumie i identyfikuje sie ze $wia-

2]. Tischner, Filozofia dramatu, Krakow 2006, s. 21.
3 Tamze, s. 67-68.
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tem norm i jakie nadaje im znaczenie w Zyciu osobistym. Podjeta refleksja
nie jest tematyka w pedagogice nieznang. Rola klasy szkolnej w procesie
samookreslania si¢, budowania tozsamosci i spojnoéci z grupa stanowi jeden
z najwazniejszych aspektéw zycia spolecznego. Efektem dziatant edukacyj-
nych powinna by¢ zatem nie tylko pomoc w rozwigzywaniu biezacych pro-
bleméw, ale takze przygotowanie pokolert mtodych ludzi do zycia w rzeczy-
wistodci charakteryzujacej sie coraz czestszymi i $wiadomymi kontaktami
z odmiennoscia.

Makrosystem i mikrosystem klasy szkolnej

Pojecie grupy spolecznej jest bardzo szeroko rozumiane w literaturze.
Mozemy o niej méwi¢ woéwczas, ,gdy dwie lub wiecej jednostek pozostaje
ze soba w bezposredniej interakcji, gdy maja wzglednie jasny cel i ustalone
normy”4. Konsekwencja interakcji sa pewne role (obowigzek pewnego ro-
dzaju zachowan), ktérych wypelnianie prowadzi do wzrostu, wzbogacenia
doswiadczen i lepszego przystosowania osobnika® bowiem wlasnie na tere-
nie grupy spolecznej dokonuje sie proces socjalizacji jednostki, rozumiany
jako ,proces zmian zachodzacych w jednostce pod wplywem srodowiska
spoteczno-kulturalnego, polegajacy na rozwoju osobowosci w kierunku spo-
tecznie pozadanym”¢. Pierwszg niezwykle wazna grupa spoteczng, do ktorej
nalezy jednostka jest najczesciej rodzina. Przynaleznoéc¢ do tej grupy, atmos-
fera w niej panujgca, opieka, ktérej udziela dziecku decyduje o stopniu
i poziomie uspolecznienia dziecka. Ma to ogromne znaczenie dla poruszania
sie dziecka w obrebie kolejnej grupy-instytucji jaka jest szkola, a w niej klasa
szkolna. Szkota jest wyselekcjonowang instytucja, w ktorej z ztozenia zacho-
dza kierowane procesy socjalizacyjne, a klasa bedac jej formalnym elemen-
tem, swoistym makrosystemem, w organizacyjnej strukturze ma wzglednie
staly skfad uczniéw, okreslone przepisy i sposéb funkcjonowania (plany
lekcji, regulamin, programy nauczania) oraz zespél nauczycieli. Jest takze
grupa zadaniowq, powotang w celu przyswajania tresci zwiagzanych z pro-
cesem nauczania, a takze srodowiskiem wychowawczym, bowiem w niej
dokonuje sie proces wychowania’. Powszechne jest w literaturze przekona-

4 S. Mika, Wistep do psychologii spotecznej, Warszawa 1972, s. 172.

5 M. Przetacznik-Gierowska, Z. Wtodarski, Psychologia wychowawcza, Warszawa 1994,
s. 48.

6 R. Pawlowska, Przyczyny nieakceptacji dzieci w klasie szkolnej, Problemy Alkoholizmu,
1996, 8-9, s. 21.

7 D. Ekiert-Grabowska, Dzieci nieakceptowane w klasie szkolnej, Warszawa 1982, s. 8.
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nie, ze o wartosci klasy jako srodowiska wychowawczego decyduje nie tyle
jej struktura formalna, ile nieformalny uklad stosunkéw interpersonalnych
miedzy uczniami. Rozpoczynajace nauke szkolng dzieci tworza poczatkowo
zbiér nieznanych sobie jednostek, miedzy ktérymi brak wiezi spolecznej.
Zaczyna ona dopiero stopniowo si¢ wytwarzac¢ w klasie. Mimo wiec, iz kla-
sa szkolna utworzona jest w sposéb formalny, w krétkim czasie staje sie
réwniez grupa nieformalng, ktorej kazdy uczen zajmuje okreslona pozycjes.
Grupy nieformalne powstaja spontanicznie. Nie sa one organizowane
w spos6b planowany i zamierzony, a ich struktura organizacyjna nie jest za$
instytucjonalnie usankcjonowana. Ich istnienie w klasie szkolnej nie pozosta-
je bez wplywu na pozycje jednostki w zespole klasowym. Inna pozycje
w klasie zajmuje gospodarz, inng - jego zastepca, a jeszcze inng - skarbnik.
Kazdy z nich jednoczes$nie pelni osobliwg role spoleczng, przypisang im
z tytulu takiej a nie innej pozycji. R6znice pod wzgledem zajmowanych
przez ucznidw pozycji wystepuja takze wéréd uczniéw lubianych lub nielu-
bianych. Istnieja bowiem rézne stopnie okazywanej sobie sympatii i antypa-
tii%. W tradycyjnej klasie zycie spoteczne uczniéw ksztaltuje sie przypadko-
wo i zywiotowo. Powstaje uklad stosunkéw i dziataii determinowanych
przez wzory i normy, nie zawsze zbiezne ze wzorem dobrego ucznia.
W ukladzie tym tworzy sie w spos6éb zywiolowy swoista hierarchia spotecz-
na, mozna by rzec mikrosystem. Klasa szkolna staje si¢ zatem srodowiskiem
wielokulturowym, rozumianym jako wielos¢ tozsamosci. Kazde dziecko jest
indywidualnoscig, przynosi do szkoty-klasy szkolnej , swoja kulture”, swoja
odmiennos¢ etniczng. Inng immanentng cechg srodowiska klasy jest jej mie-
dzykulturowosé0. Z perspektywy subiektywistycznej sa to relacje miedzy
dwiema jednostkami, bedacymi nosicielami okreslonych cech kulturowych,
z ktorych kazda przyswoila je subiektywnie w sposéb unikalny i wylaczny.
W perspektywie psychologicznej to interakcja miedzy dwiema tozsamo-
Sciami w wielu planach:

a) sensorycznym, w ktérym wzajemnie sie dostrzegamy i poznajemy za
pomoca zmystow;

b) poznawczym - gdzie podejmujemy prébe rozumienia, wyjasnienia
i nadania znaczenia Drugiemu-Innemu;

) orientacyjnym - w ktérym podejmujemy dzialania i adekwatne do
nich decyzje.

Swiadome spojrzenie wychowawcy na klase w wymiarze jej wielo-
i miedzykulturowosci stwarza mozliwos¢ jednostce, aby we wzajemnych

8 M. Syndyk, Jak si¢ czujesz w klasie? Edukacja i Dialog, 2004, 8, s. 48.
9 M. Lobocki, Wychowanie w klasie szkolnej, Warszawa 1985, s. 58.
10 P.P. Grzybowski, Edukacja miedzykulturowa - przewodnik, Krakéw 2008.
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stosunkach i kontaktach z réwiesnikami harmonijnie realizowata swoje po-
trzeby psychologiczne. Identyfikacja z réwiesnikami pozwala jednostce naj-
bardziej adekwatnie zaspokoi¢ zaréwno potrzebe oceny siebie, jak i potrzebe
oceniania partnera. Wiasnie rowiesnik - réwnorzedny partner w kontakcie -
wystepuje jako realny obiektywny ,punkt odniesienia” w procesie pozna-
wania otoczenia i samego siebie. Wszystko to decyduje, iz kontakt i wza-
jemne stosunki z rowiesnikami majg szczegélne znaczenie, a w niektérych
okresach zycia, by¢ moze, sa najwazniejsza sferg interakcjill. Brak zaspoko-
jenia potrzeby (zwlaszcza) kontaktu emocjonalnego powoduje wystapienie
poczucia izolacji i osamotnienia. Nierzadko wywoluje zahamowanie aktyw-
nosci spolecznej, przejawy wrogosci i deprecjonowanie wartosci aprobowa-
nych przez grupe. Literatura przedmiotu wymienia kategorie dzieci ze
wzgledu na realizacje potrzeb w grupie. Naleza do nich dzieci:

- akceptowane - ciesza si¢ uznaniem; dziecko akceptowane ma najwiek-
sze mozliwosci zaspokajania potrzeb psychicznych w grupie i najwieksza
szanse prawidlowego rozwoju spolecznego, poniewaz grupa klasowa jest
dla niego terenem sukceséw, zapewnia poczucie bezpieczenstwa oraz satys-
fakcji z przebywania w gronie przyjaznych i zyczliwych ludzi;

- przecietnie akceptowane - raczej lubiane, ale nie zajmujace waznych
miejsc w strukturze grupy;

- o0 statusie niezréwnowazonym - polaryzujace opinie grupy; czesé
uczniéw ma do nich stosunek pozytywny - lubi je, akceptuje, a czes¢ prze-
ciwnie; taka sytuacja nie jest korzystna dla funkcjonowania dziecka, bowiem
z jednej strony jest ono nagradzane uznaniem, z drugiej za$ czesto karane
odtraceniem;

- izolowane - funkcjonuja na marginesie zycia klasy, nie podejmuja dzia-
taii na rzecz grupy, czesto sa okreslane jako bierne spolecznie; z psycholo-
gicznego punktu widzenia sytuacja dziecka izolowanego jest o tyle nieko-
rzystna, ze nie ma ono mozliwosci zebrania do$wiadczen spolecznych, nie
przechodzi niezbednego treningu w sytuacjach kontaktéw z innymi;

- odrzucone - s3 przedmiotem jawnie deklarowanej niecheci grupy, nie
znajduja w ramach klasy szkolnej warunkéw do zaspokajania waznych po-
trzeb, przebywanie w grupie jest dla niego zZrédlem negatywnych przezy¢,
nierzadko przekladajacych sie na stosunek dziecka do szkoty, motywacje do
nauki, czy oceny samego siebiel2.

Dzieci niezaakceptowane w klasie szkolnej bardzo czesto staja sie tym
Innym (Obcym, Gorszym, Niebezpiecznym, Nieciekawym). Ow Inny nie ma

11 J.£. Kotominski, Dziecigce przyjaznie, sympatie i niecheci, Warszawa 1982, s. 45.
12 D. Ekiert-Grabowska, Dzieci nieakceptowane, s. 28-30.
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mozliwosci na relacje w zadnym z planéw miedzykulturowosci, staje sie
dzieckiem niepopularnym. Jego osobowo$¢ nierzadko cechuje schizotymia
(trudnosé¢ w przystosowaniu sie do oczekiwan grupy, brak taktu i zrecznosci
w prowadzeniu dialogu wynikajacego z przynaleznosci do spolecznosci
uczniowskiej), brak wytrwaloéci w dzialaniu, duza labilnoé¢ emocjonalna,
mala cierpliwo$c i niesystematycznoéc¢, brak cierpliwosci i odpowiedzialno-
§ci, nadmierna lekliwo$é, unikanie wspoélzawodnictwa z réwiesnikami,
a takze dezorganizowanie i spowalnianie realizacji celow grupowych oraz
egocentryzm, mniejsza dojrzaloé¢ spoleczna, nieufnos¢ w sytuacjach no-
wych, samotnos¢ i pesymizm!13.

Wyjasnienie wzajemnych zlozonych ustosunkowan dzieci w klasie jest
rzeczg szczegOlnie trudng, kiedy analiza dotyczy stanu aktualnego. Samo
stwierdzenie korelacji miedzy czynnikami wystepujacymi aktualnie nie mo-
ze by¢ wystarczajaca podstawa do formulowania wnioskéw o istnieniu
zwigzkow przyczynowych. To, co moze wydawac sie w grupie i by¢ przy-
czyna istniejacego stanu rzeczy, niejednokrotnie jest jego nastepstwem. Za-
leznosci maja tu charakter wielostronny i nierzadko wzajemnie si¢ warunku-
ja. Do najczesciej wymienianych przyczyn nieakceptacji w grupie naleza:

- czynniki biologiczne, rozumiane jako opdznienie w ogélnym rozwoju
biologicznym lub wskazujace na niska ogélna sprawnos¢ fizyczna;

- czynniki spoleczne, ze szczegélnym akcentem polozonym na pocho-
dzenie spoteczne rodzicow;

- czynniki rodzinne, utozsamiane z wyksztalceniem rodzicow, warun-
kami materialnymi, systemem stosowanych kar i nagrod;

- sytuacja szkolna dziecka, ujmujaca jego powodzenie w nauce, aktyw-
nos¢ spoteczng, samopoczucie w szkole , a takze osobe nauczycielal.

Geneza niepopularnosci bywa zatem rézna. Moze by¢ spowodowana
takze przejawianym przez dziecko brakiem kolezeriskosci, nieumiejetnoscia
zycia w grupie, sklonnoscia do izolacji. Czasem niepopularno$¢ bywa uza-
lezniona od cech wygladu zewnetrznego, zwigzanych z defektami rozwojo-
wymi, zaniedbanym ubiorem, brakiem urody lub niedostatecznym stara-
niem o utrzymanie czystosci osobistej. Brak popularnosci pojawia sie
rowniez jako nastepstwo uprzedzen, przejawiajacych sie we wrogich posta-
wach wobec dzieci nalezacych do okredlonych grup narodowosciowych,
etnicznych, spotecznych lub wyznaniowych, czyli nierzadko Innych.

13 W. Sikorski, Struktura cech osobowosci uczniow akceptowanych i odrzucanych w klasie szkol-
nej, Opieka - Wychowanie - Terapia, 2000, 3, s. 10-12.
14 M. Syndyk, Jak si¢ czujesz w klasie? s. 49.
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O odpowiedzialnosci i wychowaniu

Przestrzenn to jedna z podstawowych kategorii epistemologiczno-
ontologicznych, najczesciej pojmowana jako ogét wszelkich relacji zacho-
dzacych pomiedzy obiektami, a takze jako miejsce obcowania z Drugim,
gdzie zyjemy zawsze z kim$, we wspétpracy, rywalizacji, przy kims, wobec
kogos, dla kogos!>. Przestrzen klasy szkolnej mozemy zatem pojmowac wie-
lorako. Z jednej strony - jako zbiér materialnych, wymiernych konstruktéw,
z drugiej za$ strony - jako sume zdarzen zachodzacych pomiedzy nauczy-
cielem i uczniem. Jest wiec miejscem relacji wszystkich ze wszystkimi, miej-
scem doswiadczania zycia, doswiadczania odpowiedzialnosci innych, ucze-
nia sie odpowiedzialnosci i miejscem stawania sie. Niebagatelna role
w procesie ,stawania sie” ucznia spelnia nauczyciel, a szczegélnie pojmo-
wana przez niego odpowiedzialnoé¢ za Drugiego-Innego, jakim jest uczen.
Czym jest odpowiedzialnos¢? Niewatpliwie jest istota czlowieczeristwa, jest
takze procesem, wpisuje sie w obszar przezywanego przez cztowieka zycia,
pojawiajac sie tylko tam, gdzie jest prawdziwe odpowiadanie na to, co sie
komus$ przydarza, a wiec co sie widzi, co slyszy i co odczuwal®. Odpowie-
dzialno$é¢ nauczyciela wigze sie z odpowiedzia na zapytanie. Bedac zapyta-
nym staje sie czesciag Ty, pytanie bowiem stawia Ja przed wyborem, wtraca
w przestrzen metafizyczng pytajacego. Jesli zapytany odpowiada, staje sie
uczestnikiem sprawy pytajacego, a klasa szkolna staje sie miejscem spotka-
nia. Jakze wazne w kontekscie spotkania zdaje sie przygotowanie do bycia
nauczycielem. I nie chodzi tu tylko o ,szlifowanie” jego cech charakteru, ale o

miloé¢ rozumiang jako autentyczna forma wiezi z drugg osoba. (...) To wilasnie mi-
1os¢ jest odpowiedzialnoscig Ja za Ty, na bazie ktérej mozna dopiero dzialaé, uzdra-
wiaé, wychowywaé, wspiera¢ czy pomagac?’.

Realizacja siebie poprzez tak pojmowana odpowiedzialnos¢ winna by¢
nacechowana refleksja i wolnoscia od ideologii oraz formalizmu podpo-
rzagdkowania. Powinna sklania¢ do dyskursu i namystu nad soba oraz rela-
¢ja z wychowankiem (wychowankami). Niestety, ztozone formalne i niefor-
malne struktury wewnetrzne spychaja tak pojmowang odpowiedzialnos¢ na
margines. Zamiast wychowania szkola staje sie nierzadko miejscem pseu-
dowychowania. Jest to bardzo niebezpieczne zjawisko, poniewaz najistot-
niejsza jest zgodnos¢ celow z zapisami w dokumentach. Rezygnuje sie

15 J. Tischner, Filozofia dramatu, s. 68.
16 B. Sliwerski, Program wychowawczy szkoly, Warszawa 2001, s. 150.
17 M. Buber, Ja, Ty w: tamze, s. 152.
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z dialogu z wychowankiem, nie uczy prawa do wlasnej autonomii, prawa
do suwerennosci innych osé6b i sztuki kompromisu, ktéra jest podstawa ro-
zumienia i poszanowania wolnosci Innego. Zamiast wychowania mamy
wiec wychowanie toksyczne, ktére narusza ludzka godnosé¢, lekcewazac
wartoséci i przekraczajac prawa powszechnie obowiazujace.

To taki system, ktéry cechuje swoistego rodzaju choroba, patologia z tej racji, iz
upowszechnia on i wdraza do negatywnych postaw czy zachowar, doprowadzajac
wéréd swoich uczestnikéw do co najmniej jednego z rodzajéw szkéd: moralnych,
spolecznych, fizycznych lub psychicznych. Ze wzgledu na swoje wlasciwosci system
6w wywiera szkodliwy wplyw na podmioty edukacyjne, powodujgc niekorzystne
skutki dla ich rozwoju lub stanu pozadanego wspoétdziatanials.

W literaturze spotykamy wiele typologii pseudowychowania. J. Tarnow-
skil® wskazuje na pewne zachowania wychowawcéw, ktére odbiegaja od
idei wychowania. Naleza do nich:

- tresura - stosujac przymus, wychowawca naktania dzieci do powta-
rzania pewnych zachowan pod grozba kary badz obiecujac nagrode;

- administrowanie - przybiera forme sformalizowang, gdzie na plan
pierwszy wysuwa sie nie dobro czlowieka, lecz kontrole stopnia realizacji
zadan, ktore zostaly zlecone; wychowawca pelni role nadzorczg, kontrolng;

- trening - systematyczne powtarzanie coraz trudniejszych ¢wiczen
w celu uzyskania pewnych umiejetnosci, sprawnosci w okreslonej dziedzinie;

- moralizowanie - stowne, sugestywne badz perswazyjne wplywanie na
druga osobe;

- ksztattowanie osobowosci - wychowawca kieruje sie przekonaniem, ze
ma prawo do ksztattowania swego wychowanka traktujac go przedmiotowo.

Nieco inaczej konsekwencje udawania wychowania interpretuje K. Osifi-
ska?), uzywajac stowa toksyna. Wyodrebnia trzy rodzaje zachowarn na-
uczyciela, ktére hamuja czy wrecz deprawuja naturalne procesy rozwojo-
we dzieci:

- relatywizm postaw (toksyna 1) - przejawiaja wychowawcy interpretu-
jacy prawa moralne w zaleznoéci od danej sytuacji czy okolicznoéci, nie
uznajac wlasciwych, obowiazujacych powszechnie praw moralnych;

- relatywizm dziatania (toksyna 2) - wychowawca co prawda akceptuje
prawa i normy moralne, lecz nie wciela ich w zycie;

18 B. Sliwerski, Program wychowawczy szkoly, s. 44.

19 J. Tarnowski, Jak wychowywac? Warszawa 1993, s. 15.

2 K. Osinska, Choroby moralne, [w:] Program wychowawczy szkoly, red. B. Sliwerski, War-
szawa 2001, s. 44.
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- choroba moralna (toksyna 3) - stan najbardziej toksyczny, charaktery-
zujacy sie brakiem akceptacji norm i wartosci przez wychowawce, a co za
tym idzie - nie wdraza je w zycie publiczne?!.

Pseudowychowanie pozostaje takze w $cistym zwigzku wrogimi posta-
wami wobec dziecka, przede wszystkim wrogoscia subiektywna??, rozu-
miang jako przejawianie osobistej nienawisci do dzieci. Pedagog w tym
przypadku jest typem racjonalnego sadysty, ktéry czerpie satysfakcje z psy-
chicznego badz fizycznego znecania sie nad uczniami. Wychowawcy tacy
godza w godnos¢ ucznia, zachowujac sie w sposéb agresywny i wrogi (prze-
jawiaja msciwos¢, ponizanie, ztosliwosé, wySmiewanie, stawianie niespra-
wiedliwych ocen) badz stosuja przemoc (jak intrygi, klamstwa, szantaz, ma-
nipulowanie, stwarzanie sytuacji konfliktowych). Inng, réwnie drastyczna
postawa jest wrogos¢ obiektywna wychowawcy, ktéry lubi swoja prace
i dzieci, ale z racji obowigzujacej w szkole przemocy strukturalnej czy sym-
bolicznej staje sie rzecznikiem zla, blokujac wbrew wtasnej woli lub degra-
dujac rozwoj psychofizyczny swoich podopiecznych. Nie bez znaczenia dla
relacji nauczyciel - uczen jest rowniez manipulacja pedagogiczna, przeja-
wiajgca sie swiadomym oddzialywaniem pedagoga na dzieci, majagcym na
celu ich uprzedmiotowienie, a w rezultacie - kontrole i wplyw na nie. Peda-
gog wykorzystuje do tego swoja wladze, wyzszoé¢ oraz wiedze na temat
rozwoju psychofizycznego wychowankoéw. Wykorzystuje takze bezbron-
noé¢ i niedojrzatoé¢ dzieci. Do metod manipulacji zalicza si¢ m.in.: ograni-
czanie swobody mys$lenia, zmienianie regut postepowania i ich uzasadnien,
udzielanie pochlebstw by wkras¢ sie w czyje$ taski, blokowanie dostepu,
skrywanie przed wychowankiem rzeczywistych faktow, wzbudzanie rywa-
lizacji antagonistycznej, stwarzanie pozornosci wyboru, angazowanie auto-
rytetow, wywolywanie poczucia winy itp. Manipulacja pedagogiczna moze
doprowadzi¢ do konformizmu wychowankéw, wyzbycia sie odpowiedzial-
nosci za wlasne postepowanie, zaniku samodzielnosci albo do buntu, oporu,
czy agresji, w przypadku rozpoznania przez wychowanka negatywnych
intencji wychowawcy. Innym niepokojacym zjawiskiem, ktéry staje sie co-
dziennoscig polskiej szkoly jest egzystencja pozoru. Zwraca na to uwage
J. Lutynski?, twierdzac, ze realizacja celéw edukacji w codziennym ksztat-
ceniu i wychowaniu stuzy za pretekst do podjecia zupetnie innych dziatan.
Instytucje oswiatowe kierujac edukacja, zachowuja otwartos¢ na ingerencje

21 M. Groenwald, Standardy moralne czy standardy wymagan? O moralnych aspektach pozoru
w szkole, [w:] Sprawcy i/lub ofiary dzialann pozornych w edukacji szkolnej, red. M. Dudzikowa,
K. Knasiecka-Falbierska, Krakow 2013, s. 140-141.

2B, Sliwerski, Program wychowawczy szkoly, s. 46-47.

2 J. Lutyniski, System dogmatycznego autorytaryzmu i jego tendencje rozwojowe, [w:] Nauka
i polskie problemy. Komentarz socjologa, red. ]. Lutyriski, Warszawa 1990, s. 143.
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polityki i ekonomii, wyrazajac tym samym zgode na wskazywanie przez nie
co jest dobre, wazne i sluszne w uczeniu sie. W konsekwencji moze to pro-
wadzi¢ do ubezwlasnowolnienia szkoét oraz instytucji nig kierujacych. Ten
ekspansywny interwencjonizm czyni z ucznia (i nauczyciela) postuszne na-
rzedzie sprzyjajace kreowaniu edukacyjnej fikcji. Uczerr zobligowany obo-
wigzkiem szkolnym i tak do szkoly przyjdzie, a placowka moze skupic¢ sie
na produkcji zaswiadczer, poswiadczen, kronik i innych dokumentéw
uwiarygodniajacych jej prace, stosownych do potrzeb i wymagan wiadz
oswiatowych. Rzeczywiste cele szkoly majace sluzy¢ dziecku schodza na
plan dalszy i przyjmuja posta¢ pozorowanych.

W takiej rzeczywistosci szkolnej, klasowej coraz trudniej znalez¢ miejsce
na refleksje o Innym nie Obcym, a przeciez refleksja ta pobrzmiewa w wy-
chowaniu?, rozumianym jako ksztaltowanie stosunku czlowieka do $wiata
i ludzi, jego przekonan i postaw, ukladu wartoéci i celu zycia. Wiagze sie
przede wszystkim ze zrozumieniem przez jednostke okreslonych norm spo-
teczno-moralnych oraz nadaniem tym normom (w zaleznosci od jej uprzed-
nich do$wiadczen i gry motywo6w) znaczenia osobistego. Na jakosc¢ i glebo-
kos¢ zmiany sklada sie jako$¢ norm, klarownoé¢ ich przekazu, stopien
doktadnosci odbioru, zgodnos¢ lub niezgodnosé z dotychczasowymi prze-
konaniami jednostki, sita i trwalos¢ przezycia osobistego tych norm oraz ich
zyciowe zastosowanie.

W poszukiwaniu rozwiazan

W tak szybko zmieniajacej sie rzeczywistosci trudno o jednoznaczne
rozwigzania. Zachodzi bowiem potrzeba odpowiedzi na pytanie o pelniej-
szy rozwdj czlowieka: czy ma by¢ on zgodny z jego rzeczywistymi potrze-
bami, czy ma polega¢ tylko na ciggtym spetnianiu oczekiwan innych ludzi?
Dyskursowi nad miejscem ucznia w szkole powinna towarzyszy¢ gleboka
refleksja nad samym uczniem-osoba-czlowiekiem. Nieodlgczng cecha pracy
z dzieckiem winien by¢é powrét do filozoficznej koncepcji cztowieka, w kto-
rej szczegdlny nacisk kladzie sie na jednos¢ psychofizyczna cztowieka oraz
jego immanencje w przyrodzie i jego transcendowanie przyrody. Czlowiek
zyje w srodowisku przyrodniczym i spotecznym oraz wchodzi w przerézne
zwigzki z elementami tych $rodowisk. Ujmowanie érodowiska czlowieka
jako bytu przygodnego odnosi czlowieka do bytu koniecznego, a ostatecznie
do zrodta wszelkiego bytu - do bytu absolutnego?. W takiej perspektywie

2W. Okon, Stownik pedagogiczny, Warszawa 1995, s. 319.
2% M.A. Krapiec, Cztowiek i prawo naturalne, Lublin 1986.
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podejmowanie i rozwigzywanie problemoéw czlowieka pozwala dostrzec
w nim podstawowq wartos¢. Niezbedna jest ochrona bezcennej dziedzicz-
nosci czlowieka - to jedno z najwiekszych i najszlachetniejszych zadan stoja-
cych przed wspoélczesnym czlowiekiem. Znaczaca dla tego procesu jest
przede wszystkim wrazliwos¢ samych nauczycieli. Wspolczesny cztowiek
czesto sam nie bardzo wie, czego wlasciwie oczekuje od zycia. Podlega
zmieniajagcym sie stale regutom i warunkom zycia, ktére nie zawsze maja
zwiazek z jego potrzebami. Wydaje sie, ze w tym ogoélnym zamecie wskaza-
ne byloby zwrécenie uwagi na samego siebie, na swoje dazenia i potrzeby,
lepsze poznanie wlasnej psychiki, a w konsekwencji - na pelniejsze zrozu-
mienie swojej natury. Wrazliwos¢ jest cecha potrzebna do pelnego rozwoju
czlowieka, do zdobywania doswiadczen, majaca niebagatelny wplyw na
stan $wiadomosci czlowieka i jakos¢ jego kontaktow z innymi ludzmi. Nie-
zwykle znaczacym zadaniem wspolczesnej szkoly jest ksztaltowanie osobo-
wosci ekologicznej. Skladaja sie na nig specyficzne cechy charakteru, jak:
uczciwos(, tolerancja, caloéciowy sposob widzenia $wiata, zyczliwa postawa
wobec wszystkich istot, wrazliwos¢ na piekno Ziemi, a zarazem gotowos¢
dziatania w obronie jej praw?¢. Nauczyciel majac $wiadomosc¢ plastycznosci
psychicznej swoich wychowankéw, ich chtonnosci poznawczej i podatnosci
na wplywy, dysponuje ogromna mozliwoscia ksztattowania ich wrazliwosci
i odpowiedzialnosci. Bedac przewodnikiem i opiekunem kazdego ucznia,
organizujac zycie i dzialania zbiorowe wychowankéw, wprowadza ich
w $wiat autentycznej wspélpracy i prawdziwej zyczliwosci. Podejmujac
odpowiedzialnie role wychowawcy, moze zatem formalizm (makrosystem)
klasy szkolnej przeku¢ w uczaca sie wspélnote, a wewnetrzne relacje, two-
rzace swoisty mikrosystem zwigzkéw i zaleznosci miedzy dzie¢mi, moze
wykorzystac jako kanwe dla rozbudzania ich ciekawosci, rozumienia i tole-
rancji dla Innego.

Problem jest bardzo zlozony, ale na poczatku moze wystarczytoby, aby
wychowawca:

- zechcial pozna¢ dziecko,

- nie pozorowal aktywnosci poznawczej dziecka, a ja kreowat,

- nie wykorzystywat oceny jako instrumentu represji, ale informacji,

-nie stosowal odpowiedzialnoéci zbiorowej, ale pozwalal kazdemu
dziecku z osobna poznac i zrozumie¢ ciezar odpowiedzialnosci,

- nie narzucal uczniom swojego swiatopogladu,

2 E. Fratczak, J. Fratczak, Kqcik przyrody w wychowaniu przedszkolnym, Warszawa 1991,
s. 45.
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- pozwolil dziecku poznawa¢ Swiat w zgodzie z jego potrzebami i moz-
liwos$ciami,
- pomogt dziecku zrozumie¢ Innego i znalez¢ Innego w sobie.
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