OPUSCULA SOCIOLOGICA NR 1
[1] 2012 ISSN 2299-9000

Matgorzata Kunicka

Uniwersytet Szczecinski

Wtadza, przymus i wolnosc
w edukacji

STRESZCZENIE Wtadza w szkole moze by¢ realizowana za pomocga  StOWA KLUCZOWE WLADZA
dwojakiego rodzaju instrumentéw: autorytetu albo zachowan re- W SZKOLE, NEUTRALNOSC
presyjnych. Aby nauczyciel moégt wptywaé na zachowania ucz-  AKSJOLOGICZNA, GODNOSC,
niéw, musi cieszy¢ sie u nich autorytetem albo stosowac¢ srodki WOLNOSC, POSEUSZENSTWO
przymusu sktaniajgce uczniéw do realizacji jego woli. Przymus

czesto rodzi dgzenie do wolnosci, buntu, oporu i niezgody, na-

tomiast $wiadome postuszenstwo wobec uznanych i akcepto-

wanych autorytetdw moze stanowi¢ droge do rozwoju spodjnej

osobowosci. Jezeli zatozymy, ze wolnos$¢ ucznia stanowi nad-

rzedng wartos¢, to oczekiwanie postuszenstwa (autorytetom)

bedzie zamachem na jego wolnos¢. Nieskrepowane prawo do

wolnosci i niezaleznosci czesto rodzi wewnetrzny (i zewnetrz-

ny) chaos. Neutralno$¢ swiatopogladowa i ideologiczna szkoty

nie musi oznacza¢ neutralnosci aksjologicznej. Ta ostatnia jest

rezygnacja z narzucania okreslonych celow. Cztowiek ponowo-

czesny przestaje wierzy¢ w istnienie obiektywnych zasad mo-

ralnych, a dzisiejszy uczen traktuje koniecznos$é¢ postuszenstwa

jako ograniczanie jego wolnosci.
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Nie mysl, badz postuszny. Jak czesto to powiedzenie staje sie mysla przewodnig dziatan
nauczyciela? Co oznacza postuszenistwo, bycie postusznym? Stowniki podajg, ze postu-
szenstwo to: ulegtosé, pokora, dyscyplina, pasywnosé, karnosé, potulnosé, unizonosg,
postuch, subordynacja, pantoflarstwo, poddawanie sie wtadzy lub ustepowanie woli
innego, zgoda na poddanie siebie. Czy postuszenstwo wyklucza ,samodzielne mysle-
nie”? Jaka role petni szkota w ksztattowaniu umiejetnosci twérczego, kreatywnego, nie
narzuconego myslenia, czy wymusza bezkompromisowe, bezmysine postuszeristwo?
Ponizej przedstawione sg opinie mtodych ludzi zaczerpnigte ze stron internetowych.

Szkota uczy myslenia schematycznego. Na kazdym kroku jesteSmy zamyka-
niw ,klatce” schematow, a wszelkie préoby wyciggania wtasnych wnioskow,
inne odbieranie czegokolwiek, jakiekolwiek préoby samodzielnego myslenia
sg napietnowane; chociazby matura, czy testy gimnazjalne, tam sie wszyst-
ko robi ,pod klucz".

Konformizm i konsumpcja. Pokolenie dzisiejszych nastolatkéw wychowali
rodzice, ktdrzy nie mieli czasu ich wychowag, bo tyrali jak woty w nowej, ka-
pitalistycznej rzeczywistosci. Przyszta zgnilizna i dekadencja zachodu i sza-
ra masa sie nig zachtysneta. Po co wgtebiaé sie w polityke, filozofie, sztuke,
jak lepiej p6js¢ na zakupy do centrum handlowego.

Ogodlnie samodzielne myslenie jest niewygodne w tych czasach. To wpaja
postuszenstwo do jedynie stusznej Europy socjalistyczne;.

Nawet u nas na forum petno osoéb z ustami petnymi frazeséw, obiegowych
,Jprawd”, banatéw, komunatéw. Gdzie sie podziaty osoby potrafigce myslec¢?
Co sie dzieje z tym krajem? Czy tak byto zawsze, czy to jakas wspodtczesna
choroba? Ja rozumiem, ze owczy ped i konformizm to cechy zdecydowanie
adaptacyjne i ,utatwiajace zycie”, ale gdzie sg granice?

Szkota nie jest przyczyna gtéwna, ale mysle, ze ma na to wptyw. Oczywiscie
priorytetem jest przekazywanie wiedzy, jednakze sposéb, w jaki sie jg ser-
wuje i do niej zacheca tez ma swoje znaczenie. Jesli mtody cztowiek nie na-
uczy sie w szkole ,mySslenia w ogdle”, nie pojmie wagi tego procesu, to wiel-
kie sg szanse, ze sam nie bedzie kwapit sie do jego rozwoju. Szkota nie ma
wpajac idei, indoktrynowac¢ — ma pokazac¢, w jaki sposéb mozna rozmawiaé
na rézne tematy, umozliwi¢ dostrzezenie, ze jeden temat/problem mozna
omawiaé¢ z wielu stanowisk/stron. Nauczyciele nie moga tylko wymagac,
powinni tez cos dawac. I méwie to swiadomie, jako niedoszta nauczycielka,
ktora widziata pare szkoét i pedagogéw w akceji, na lekcjach ktérych samo-
dzielne mys$lenie i wszelkie dygresje sg wysoce niewskazane. Wszystko pod
linijke, schemat.

Szkota rzadko uczy myslenia, a przeciez jest najwazniejszym, obok domu,
miejscem, ktére ma za zadanie wychowywa¢ i ksztattowac¢ postawy, a nie
tylko kaza¢ wkuwac¢ na pamieé¢ zadany materiat. Skoro wiec szkota nic nie
robi, telewizja i Internet wspomagaja rozwoéj mtodych ludzi. I potem nic
dziwnego, ze nie ma sie zdania na jakis temat albo powtarza puste frazesy,
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ze nie umie sie porozmawiac o ksigzce, ze lektury uwaza sie za gtupie i nud-
ne - bo nie potrafi sie mysle¢, refleksyjnie podchodzi¢ do wielu spraw, jakze
wiec mozna broni¢ swego zdania?

Zacytowane wypowiedzi Swiadcza o szkole, o nauczycielach, a takze o systemie wy-
chowawczym, rozumianym — za Stefanem Kunowskim — jako zespét idei i celdéw oraz
zasad i norm postepowania wyprowadzonych z przyjetej ideologii pedagogicznej, to
znaczy ,wyznawanego przez panstwo swiatopogladu, dostosowanego do zagadnien
rozwijania i wychowywania ludzi, ktérzy maja osiggna¢ wyznaczone cele” (Kunowski
2004: 85) badz tez ideologii edukacyjnej, czyli zbioru idei i przekonan wyznawanych
przez grupe ludzi na temat formalnych i nieformalnych ram edukacji (Meighan 1993:
200). Z niektérych przywotanych wypowiedzi wybrzmiewa nostalgia za autorytetami,
za dyscypling, za zwiekszonymi wymaganiami. Z drugiej zas strony mtodziez oczeku-
je, by szkota byta miejscem, gdzie mozna ,,mysle¢ samodzielnie”, mie¢ swoje zdanie,
gdzie nagradzana jest kreatywnos¢ i ,wtasne poszukiwania”. Czy wobec tego dzisiejsza
szkota przegrywa? Czy moze witadza, ktérg majg nauczyciele, wykorzystywana jest do
ksztattowania w mtodych ludziach swiadomosci oraz poczucia przymusu i zniewolenia
zamiast wolnosci? Czy nauczyciel wychodzi naprzeciw potrzebom uczniéw, uwzgled-
niajac ich godnosgé, nie wykorzystujac swojej pozycji?

Bywaja nauczyciele, ktérzy nie chca godzi¢ sie na niezaleznos$¢ uczniéw i zachowuja
sie tak, jakby nie rozumieli ich prawa do godnosci. Franciszek J. Mazurek wskazuje na
integralnos$¢ dwdéch rodzajéw godnosci — osobowej (wrodzonej) i osobowosciowej (na-
bywanej). Godnos¢ osobowg okresla on jako wrodzong, statg, niezniszczalng wartos¢
cztowieka, wpisana w jego ontyczna strukture, co oznacza, ze cztowiek nie moze sig jej
pozby¢, tak jak nie moze sie pozby¢ wiasnej natury. Godnos¢ ta przystuguje kazdemu
tylko z tej racji, ze jest cztowiekiem i to niezaleznie jakim. Nie mozna oddzieli¢ godnosci
osobowej od godnosci osobowosciowej (Mazurek 2001: 75-76). Ta ostatnia ujmowana
jest jako cecha osobowosci, ktéra — wedtug Marii Ossowskiej — nie przystuguje cztowie-
kowi automatycznie, gdyz sg tacy ludzie, ktérzy ja maja, i tacy, ktérzy sa jej pozbawieni
(Ossowska 1985: 52). Godnos¢ ta zwigzana jest z nabytymi przez cztowieka cechami,
cnotami. Im kto$ w wiekszym stopniu rozwija swa dobro¢, tym ma wiekszg godnosé
osobowosciowa. Rozréznienie godnosci osobowej i osobowosciowej rodzi istotne kon-
sekwencje w etyce. Wyodrebnienie godnosci wrodzonej (osobowej), ktéra zaktada, ze
cztowiek jest wartoscig sama w sobie, nakazuje implicite podmiotowe traktowanie kaz-
dego cztowieka, co w interakcjach edukacyjnych przektada sie na uznanie ucznia za pet-
noprawnego i petnowartosciowego partnera dialogu. Godno$¢ osobowa wynika z faktu,
ze jest sie cztowiekiem, natomiast godnos$¢ osobowosciowa wynika ze sposobu poste-
powania, zachowania cztowieka, z tego, czy jest on dobry i szlachetny, czy zty i niepra-
wy. Poniewaz godnos$¢ osobowosciowg nabywa sie w trakcie zycia, to moze zaistnieé
okolicznosé, w ktdrej cztowiek jej nie ma (Kunicka 2010: 113-114), wtedy jednak cztowiek
nie jest pozbawiony godnosci osobowej i przystugujacych mu w zwiazku z tym praw, na
przyktad prawa do zycia, wypoczynku, wypowiadania wtasnego zdania, wolnosci sumie-
nia. Jan Pawet Il pisat: ,,Osobowa godnos¢ jest niezniszczalng wtasnoscig kazdej ludzkiej
istoty. Wazne jest tutaj zdanie sobie sprawy z potegi tego stwierdzenia, ktére opiera sie
na jedynosci i niepowtarzalnosci kazdej osoby. Wynika z tego, ze jednostki absolutnie
nie mozna sprowadzi¢ do tego, co mogtoby jg zmiazdzy¢ i unicestwi¢ w anonimowosci
kolektywu, instytucji, struktury czy systemu. Osoba w swojej indywidualnosci nie jest
numerem, ogniwem fancucha ani trybem systemu” (Jan Pawet Il: www.opoka.org.pl).
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Szkofa jako instytucja nie powinna wiec pozbawia¢ ucznidw mozliwosci prezentowania
indywidualnosci, promowania wtasnego sposobu myslenia i wartosciowania. Zgodnie
z postanowieniami Konwenciji Praw Dziecka, uczniowie majg oprécz prawa do bezpie-
czenstwa, edukacji, opieki zdrowotnej, takze prawo do godnosci, ksztattowania i wy-
razania wtasnych pogladéw, do swobody mysli, sumienia i wyznania. Nowa podstawa
programowa dla szkét srednich okresla, ze nauczyciele tworzg w szkole srodowisko
sprzyjajace wszechstronnemu rozwojowi osobowemu i spotecznemu uczniéw, wspie-
rajac przy tym rozwijanie dociekliwosci poznawczej, ukierunkowanej na poszukiwanie
prawdy, dobra i piekna w $wiecie, dazenie do dobra w jego wymiarze indywidualnym
i spotecznym, umiejetne godzenie dobra wtasnego z dobrem innych, odpowiedzialnosci
za siebie z odpowiedzialnoscig za innych, wolnosci wtasnej z wolnoscig innych, dazenie
do rozpoznawania wartosci moralnych, dokonywania wyboréw i hierarchizacji wartosci.
Obserwacja pokazuje, ze pomimo zachodzacych zmian bywaja nauczyciele, ktérzy cia-
gle jeszcze za gtéwny cel swojego dziatania przyjmuja przekazanie uczniom jak najwiek-
szej ilosci wiedzy, a zamiast stawac sie rzecznikami uczniéw, pozostaja uwiktani w hie-
rarchig, korzystajac z wtadzy jako mozliwosci dziatania i decydowania bez wzgledu na
sprzeciw i opér podopiecznych. Gdzie zatem konczy sie wolnosé, a zaczyna przymus?
Czy podmiotowe traktowanie ucznia moze stac sie wolnoscig bez granic? Czy przymus
moze by¢ warunkiem wolnosci? Czym jest wtadza w rekach nauczycieli?

Wtadza jako pojecie wielodyscyplinarne moze by¢ rozpatrywana w réznych znacze-
niach. Moze by¢ ujmowana, miedzy innymi w kontekstach edukacyjnych, jako kategoria
pedagogiczna. Na wtadze mozemy spojrze¢ z punktu widzenia nauczyciela, ale takze
oczami ucznia. Talcott Parsons definiuje wtadze jako zdolno$¢ do wykonywania okre-
slonych funkcji spotecznych oraz moznos¢ wywierania wptywu na procesy dokonujace
sie w pewnym systemie interakcji (Parsons 1972: 503). Znaczy to tyle, ze elementami
sktadowymi wtadzy jest z jednej strony zdolno$¢ do wydawania decyzji, zas z drugiej
— przymus i podporzadkowanie. Pionowa hierarchia postuszenstwa, ktéra wystepuje
w szkole, zaktada nieobecnosé opozycji i autonomii oraz dysponowanie przez wtadze
sankcjami za niepostuszenstwo. Pomimo reperkusiji i sankcji jest mozliwy opdr wobec
dziatan wtadzy, o ile wtadza pozostaje w izolaciji, nie jest akceptowana oraz nie ma zgody
na jej dowolne dziatanie. Opdér — wedtug Henryki Kwiatkowskiej — jest uprawomocnionym
zachowaniem w relacjach miedzyludzkich, wykazujgcym ich niesymetrycznosgé, jest wy-
razem braku zgody na podporzadkowanie (Kwiatkowska 2005: 210-211). W interakcjach
edukacyjnych opdr ucznidéw wobec nauczycieli nie jest zjawiskiem odosobnionym. Opér
aktywizuje wiadze, ktéra stara sie wzmocni¢ dystans do podwtadnych, a aktywizacja
wzmachia opér przeciw wiadzy i powstanie nowych zrédet oporu (Sliwerski 1997: 20-21).
Skale nierdwnosci wiadzy, jej akceptacje przez podwtadnych i to, czy uwazaja ten stan
za normalny okresla dystans wtadzy, oznaczajacy emocjonalng przestrzen oddzielajaca
podwitadnych od przetozonych (Hofstede 2000: 63). W perspektywie teorii socjalizacji
dystans w stosunku do wtadzy jest jedng z postaw i jednym z zachowan generowanych
przez normy i wartosci kulturowe, ktére sg zalezne, jak twierdzi Geert Hofstede, od
socjalizacji. Poziom dystansu wtadzy to zakres oczekiwan i akceptacji dla nierébwnego
rozktadu wiadzy, wyrazany przez mniej wptywowych cztonkéw wszelkich instytucji oraz
organizacji (Hofstede 2000: 67). Polska praktyka edukacyjna pokazuje, ze relacje spo-
teczne pomiedzy nauczycielem i uczniami pozostajg asymetryczne, nieréwnomierne.
Wynika to z dominujacej roli i pozycji nauczyciela opartych czesto na przymusie wobec
ucznidéw. Stosunki spoteczne w edukacji charakteryzuje ograniczona réwnoprawnosc¢
i rownowaznos$¢ podmiotow edukacyjnych. Wiadza pozostajgca w rekach nauczyciela
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ujawnia sie w oczekiwaniu postuszenstwa, w wykonywaniu polecen przez uczniéw, w re-
spektowaniu narzucanych przez nauczyciela zasad funkcjonowania w klasie szkolnej,
w ograniczaniu wolnosci zachowan i wypowiedzi, w mechanizmach kontroli i oceny.

Max Weber okresla wtadze jako ,szanse przeprowadzenia swej woli we wspdlnotowym
dziataniu przez jednostki lub wielu ludzi, takze wbrew oporowi innych jego uczestnikéw”
(Weber 2002: 670). Michat Chmara, przywotujac teze M. Webera, pisze o panowaniu
opartym na konstelacji intereséw (wtadza ekonomiczna) oraz o panowaniu politycznym
ujmowanym instytucjonalnie jako wtadza rzadzenia wraz z obowigzkiem postuszenstwa.
Zgodnie z definicjg Webera, przywotang przez M. Chmare, panowanie jest to prawdopo-
dobienstwo uzyskania postuszeristwa danych osdéb dla rozkazu o okreslonej tresci, bez
tego, by jednoczesnie konieczna byta obecnos$¢ aparatu administracyjnego. Istotne sg
nie tylko rezultaty zewnetrzne, czyli efektywne wykonanie rozkazu, lecz takze podstawa
jego akceptacji ,jako normy obowigzujacej”. Tak rozumianemu panowaniu towarzyszy¢
moga rézne motywacje, miedzy innymi przeswiadczenie o prawosci rozkazu, poczu-
cie obowiazku, lek, przyzwyczajenie, przyzwolenie (Chmara 1997: 149-159). Istnieje tez
inne ujecie wiadzy, z definicji ktérej wynika fakt, ze dziatania dysponujacych wtadzg sg
akceptowane i uznawane za stuszne, potrzebne i wskazane. Wedtug Johna Locke’a,
wtadza jest odpowiedzialnoscia potgczong z dziataniem na rzecz wspdlnego (lub tylko
podwtadnego) dobra. Cztowiek, tworzac spoteczeristwo, byt jedynym zrédtem wtadzy
politycznej, a wtadza byta ograniczona przez naturalne uprawnienia jednostek. Zgoda
jednostek stanowita zas jedynie kryterium politycznej legitymacji wtadzy nad nimi spra-
wowanej (Rau 1992: LIX). Jezeli wiec podporzadkowanie sie przymusowi norm ustalo-
nego porzadku nastepuje z poczuciem, ze tak musi by¢ oraz z odczuwaniem tego przy-
musu jako czegos$ zewnetrznego i narzuconego, to ulegtos¢ ta jest okreslona mianem
przymusu nizszego rzedu. Natomiast przymus wyzszego rzedu wystepuje wéwczas,
gdy jednostka podporzadkowuje sie mu nie dlatego, ze musi, ale dlatego, ze rozumie
potrzebe podporzadkowania sie oraz ze jest Swiadoma jego waznosci. Od Marcina Lu-
tra bierze poczatek rozréznienie — rozwiniete pdzniej przez G.W.F. Hegla — miedzy ,,wol-
noscig do czegos” a ,wolnoscig od czegos”. Pierwsza wyraza sie w Swiadomosci ,,siebie
jako istoty myslacej, ponoszacej odpowiedzialnos¢ za wybory, ktérych sie dokonuje
i potrafigcej wyjasni¢ je w odniesieniu do wtasnych idei i zamierzen” (Berlin 1991: 129).
Jest to wolnos$¢ pozytywna, wolnos¢ dziatania i osiggania celéw, w ktérej akcentuje
sie moment wyboru i mozliwos¢ jego zaistnienia. Natomiast ,,wolnos¢ od” ,,umozliwia
catkowitg swobode bycia i dziatania wedtug wtasnej woli, bez wtracania sig, ingerencji
innych oséb, bez ponoszenia odpowiedzialnosci” (Czerepaniak-Walczak 2006: 19). Jest
to wolnos¢ negatywna rozumiana jako brak zewnetrznego przymusu, czyli wolnos¢ od
przymusu, przemocy, skrepowania.

Wolnos¢ wedtug Locke’a (jak pisze Zbigniew Ogonowski) polega na tym, ze cztowiek
jest wolny od jakiegokolwiek zwierzchnika na ziemi, od woli ludzkiej oraz od ludzkiej wia-
dzy ustanawiajgcej prawa, ale jest rownoznaczna z postuszenstwem wobec praw natury,
obowigzujgcych kazda rozumng istote ludzka. Prawo nie jest czyms, co ogranicza, lecz
czyms, co kieruje wolng i posiadajgcg rozum jednostka w jej wtasnym interesie (Ogo-
nowski 1972: 197-198). ,,Wolnos$¢ bowiem sprowadza sie do niezaleznosci od przymusu
i gwattu ze strony innych. Nie jest to niemozliwe tam, gdzie nie ma prawa” (Locke 1992:
201). Wedtug Locke’a, jak pisze Sebastian Ziembicki, cztowiek nie byt twdrcg wtasnego
zycia, nie miat wtadzy nad wtasnym zyciem, dlatego tez nie mogt oddac¢ sie w niewole
ani tez poddac sie wtadzy kogokolwiek, bo tym samym przekazatby komus wiecej wta-
dzy, niz sam posiadat, co byto niemozliwe (Ziembicki: http://www.bibliotekacyfrowa.pl).
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Dzierzacy wtadze moga wiec przejawia¢ dwie znaczeniowo rézne postawy autoryta-
tywne. Jezeli zaistnieje przyzwolenie dla nierdwnego rozktadu wtadzy oraz akceptacja
formy jej sprawowania, wowczas wtadza przyjmuje postawe autorytatywna jako: oparta
na wiarygodnym autorytecie, pewnag, wiarygodng, fachowa, miarodajna. Jezeli nato-
miast sprawowana witadza rodzi opdr i brak akceptaciji, to mamy do czynienia z postawa
autorytatywnag w ujeciu: autorytarng, bezwzgledng, wtadczg, hegemonistyczng, samo-
wtadng, totalitarng, dyktatorska, stanowczg, oparta na postuszenstwie. W przypadku
tej ostatniej uprawomocnione jest obywatelskie niepostuszenstwo, to znaczy swiadome
dziatanie tamigce przepisy, zasady, normy w imie przekonania, ze naruszajg one war-
tosci wazne dla nonkonformisty, niezaleznie od skutkéw i konsekwenciji. Jest to specy-
ficzne dziatanie spoteczne podejmowane w duchu wspétodpowiedzialnosci za wtasne
poczynania i ich konsekwencje, skierowane przeciw prawu uznanemu za niesprawiedli-
we. Obywatelskie niepostuszenstwo jest usprawiedliwione, gdy wystepuje uzasadnione
przekonanie, ze wtadze ztamaty lub znacznie przekroczyty swoéj mandat, dziatajac poza
swoimi kompetencjami. ,Jakich zatem warunkéw wymagatby akt uzasadnionego nie-
postuszenstwa wobec prawa na poziomie aksjologicznym? (...) Wydaje sie konieczne,
by istniat pewien nienaruszalny i podzielany wspdlnie punkt odniesienia, do ktérego
mogtyby odwotywacé sie strony sporu dotyczgcego wtasciwego postepowania wobec
uchwalonego prawa, aby ostatecznie méc ustali¢, po czyjej stronie lezy racja” (Rutkow-
ski 2011: 35-36). Wydaje sie, ze warto poszukiwac ,zewnetrznych kryteridw poprawne-
go uzasadniania niezgodnych z prawem zachowan. (...) W tej roli moga wystepowag,
z jednej strony, zasady typu teleologicznego, nastawione na formutowanie oraz realiza-
cje podstawowych intereséw wiekszosci lub wszystkich cztonkéw wspdlnoty, a z dru-
giej ustalone zasady moralnosci publicznej, spetniajace relatywistyczne w swojej istocie
warunki, ktére przyjeto sie niekiedy nazywaé mianem moralnego partykularyzmu” (Rut-
kowski 2011: 47-48). ,Zmiany spotecznych postaw, ktérych rezultatem jest powszechna
odmowa postuszenstwa wtadzy, dezorganizuja i paralizujg te wtadze i to nawet w sy-
tuaciji, gdy funkcjonariusze paristwowi dochowuja jej wiernosci. Skuteczno$s¢ odmowy
postuszenstwa zalezy nie tylko od zakresu jej masowosci, ale réwniez od odpornosci
ludzi na stosowane przeciwko nim represje” (Sharp 1985: 19).

Obywatelskie niepostuszenstwo moze przyjac rézne formy. Sharp wyréznit 198 metod
dziatania bez przemocy (Sharp: http://aeinstein.org), wsréd nich miedzy innymi:

— metody pokojowego protestu i perswazji, na przyktad publiczne przemédwienia, pety-
cje i listy otwarte, rezygnacja ze stanowisk, zwracanie odznaczen,

— metody niewspodtdziatania — jako ich formy Wojciech Modzelewski wymienia: non-
kooperacje spotecznag (np. ostracyzm, bojkot uroczystosci, odmowa partycypacji
w pewnych instytucjach), ekonomiczng (np. bojkoty ekonomiczne, strajki, odmowa
ptacenia podatkow) i polityczng, polegajaca na bojkocie organéw wtadzy, wybordw,
organizacji (Modzelewski 1983: 43),

— metody interwencji bez przemocy, na przyktad ujawnienie konfliktu, nadanie rozgtosu
— ich istota opiera sie na tym, ze ,w bezposredni sposdéb interweniuja w sytuacije, bu-
rzg istniejgce wzory zachowan, stosunki czy instytucje traktowane jako dane, lub tez
ustanawiajg nowe” (Modzelewski 1983: 43),

— metody samodoskonalenia sie, na przyktad gtodéwki, samospalenia — ujmowane jako
»pewien rodzaj sprzeciwu, mianowicie jako sprzeciw moralny czy duchowy” (Modze-
lewski 1983: 88).

Wydaje sie, ze czasami uczniowie korzystaja z niektérych form obywatelskiego niepo-
stuszenstwa, kiedy to piszg petycje do dyrekcji szkoty czy tez ostentacyjnie zaprzestaja
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wspoétdziatania z niektérymi nauczycielami na rzecz wspdlnego dobra. Obywatelskie
niepostuszenstwo ucznidw wobec nauczycieli jest uprawnione wytgcznie wéwczas, gdy
nauczyciel w sposob bezwzgledny przejawia wobec nich zachowania wrogie, autory-
tarne, wladcze czy dyktatorskie. Wtadza to prawo i moc wydawania polecen, wpro-
wadzania przepiséw, egzekwowania postuszenstwa, decydowania, sadzenia. Wtadza
w oczach dziecka urasta do rangi symbolu i albo bedzie to dla niego obraz pozytywny,
rodzacy zaufanie i autorytet, albo ten symbol stanie sie elementem ponizania, upoka-
rzania i wzbudzania permanentnego poczucia winy. Bywa, ze w szkole pojawiaja sie
przejawy wtadzy jawnej: nacisku, przymusu, zastraszania przez rozkaz, grozbe, nagane.
Czesciej jednak w szkole uczniowie moga doswiadczy¢ przejawdw wiadzy ukrytej: ma-
nipulacji, wzbudzania poczucia winy, pozbawienia przychylnosci, podsycania komplek-
su nizszosci, pobudzania ambicji, wykorzystywania préznosci. Uczen obdarzony god-
noscig, ktéra wymaga respektu dla osoby we wszystkich sferach jej funkcjonowania, nie
zawsze moze doswiadczy¢ od nauczyciela godnego traktowania. Przyktadem moze byé
ocenianie szkolne, ktére jest nieodtacznym atrybutem praktyki szkolnej. Ocenianie, jako
element dziatania spotecznego, pozostaje silnie powigzane z aktualizacjg stosunkow
wtadzy (w tym wtadzy nad wiedzg i nad rozwojem jednostki), co sprawia, ze jest z natury
rzeczy problematyczne i budzi kontrowersje. Dystans wtadzy, czyli przestrzen oddziela-
jaca dzierzacych wtadze od im podlegtych, moze by¢ rozpatrywany w co najmniej trzech
wymiarach: emocjonalnym, formalnym i materialnym. Wspotrzednymi emocjonalnego
aspektu dystansu wtadzy sa: zaufanie, strach, lojalnos¢, mobbing, wykorzystywanie,
obcigzanie nienaleznymi obowigzkami, presja, nadmierne oczekiwania, niedowartoscio-
wanie, zanizona ocena efektéw pracy, nieadekwatnos¢ zadan do mozliwosci. Struktural-
ny, formalny aspekt dystansu wtadzy opisany moze by¢ przez role, reputacje wynikajaca
z istoty roli, stréj, sposdb zwracania sie, utozenie ciata (przyjmowana postawa).

Wskaznikami materialnego, proksemicznego aspektu dystansu wtadzy sa: rozmiesz-
czenie elementdw w przestrzeni i jej zagospodarowanie, czyli fizyczna odlegtosé na-
uczyciela od ucznidéw, zajmowane miejsce przy/za stotem, usytuowanie biurka nauczy-
ciela/dyrektora, sposob ustawienia stolikéw uczniowskich, wystrdj gabinetu dyrektora,
wystréj sali lekcyjnej. Symetria dystansu wtadzy (rys. 1) nie jest najczesciej zachowana,
odlegtos¢ (dystans) nauczyciela (N) od zwierzchnikéw, przetozonych (dyrekcja — D) moze
by¢ znacznie mniejsza niz odlegtos¢ wobec podopiecznych/podwtadnych (uczniéw — U)
[NU = NDJ.

, NAUCZYCIEL
UCZEN (U) (N) DYREKTOR (D)

Rysunek 1. Asymetria dystansu wtadzy nauczyciela do zwierzchnikéw i do podwtadnych

Poszczegdlne elementy w uktadzie wzajemnych wptywdéw moga - jak pisze Roland
Meighan — wydawac¢ sie trywialne, gdy sa rozpatrywane samodzielnie, jednak efekt
kulminacyjny uktadu wptywéw moze by¢ znaczny. ,,Nauczyciel-ofiara zdobywa wiary-
godnoscé, jesli rozpatrzymy zestaw idei przedstawianych nowemu nauczycielowi. Ten
zestaw sktada sie z danego zbioru budynkéw, dyrektora, ktéry wyznaje pewng ideologie
edukaciji, rozktadu zaje¢, stylu organizacyjnego, programu nauki, systemu oceniania,
zbioru srodkéw dydaktycznych, oczekiwanej metody nauczania, oczekiwan rozmaitych
klientéw oraz zbioru dazen, celdw i rezultatéw” (Meighan 1993: 51).
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W zwigzku z hierarchicznoscia struktury organizacyjnej, szkota moze byé miejscem
zaréwno stratyfikacji, jak i segregacji poszczegolnych podmiotéw edukaciji. Stratyfikacja
oznacza podziat spotecznosci na poziomy, pozostajace ze sobg w relacjach nadrzedno-
Sci i podporzadkowania. Moze by¢ ona mierzona miedzy innymi dostepnoscia do wta-
dzy, prestizu, wyksztatcenia. Takze spotecznosé szkolna charakteryzuje sie systemem
rang, ktéry wskazuje warstwy (kategorie) stojace wyzej od innych. Nauczyciele, podkre-
slajgc swoje miejsce w szkole, dokonujg stratyfikacji szkolnej spotecznosci i oczekuja
bezwzglednego podporzadkowania sie wtadzy nauczycielskiej. W konsekwencji moze
to prowadzi¢ do segregaciji, ktéra oznacza zajmowanie odrebnych obszaréw przez gru-
py nalezace do réznych kategorii. Segregacja stanowi podziat, dajacy mozliwos¢ zacho-
wania spotecznosci swojej odrebnosci i tozsamosci, ale takze prowadzacy czesto do
powstawania gett/enklaw, ktérych cztonkowie moga by¢, z mocy prawa lub uzgodnien,
izolowani od innych. Poniewaz polska rzeczywisto$¢ szkolna pozostaje zréznicowana
i niejednolita, segregacja moze dotyczy¢ réznych aspektéw funkcjonowania szkoty.
Mozliwa jest wiec obecnos¢ kilku obszaréw stanowigcych ,enklawy pedagogiczne”,
majgce granice o charakterze spotecznym: 1) izolowanie (sie) w srodowisku szkolnym
nauczycieli zmniejszajgcych dystans wtadzy wobec ucznidw; 2) marginalizowanie (sig)
nauczycieli wychowujacych ucznidéw do postuszenstwa i dyscypliny; 3) wykluczenie
z zycia szkolnego demokratycznych form sprawowania wtadzy; 4) marginalizowanie (sie)
ucznidéw przejawiajacych konformistyczne zachowania; 5) zepchniecie (zejscie) do en-
klaw ucznidéw manifestujgcych nonkonformistyczne postawy (Kunicka 2009: 375-376).

Pajeczyna powigzan i zaleznosci funkcjonujgca w spotecznosci szkolnej rzadko
uwzglednia mozliwos¢ negocjaciji, rokowan czy pertraktacji. Nauczyciel, bedacy funk-
cjonariuszem systemu, narzuca podziat na uprzywilejowanych i dyskryminowanych,
wskutek czego uczniowie wiedzg, ze wtadzy sie nie ma, wtadze sie posiada. Posiadanie
polega na wiadaniu okreslong rzeczg przez posiadacza. Stan ten niesie ze sobg wiele
skutkow o zréznicowanym charakterze prawnym. Patrzac na posiadanie, z pozapraw-
nego punktu widzenia, jest ono pojeciem oznaczajgcym faktyczng wtadze osoby nad
rzecza. Przestankami do stwierdzenia stanu posiadania jest fizyczne wiadanie rzeczg
przez posiadacza oraz manifestowany przez posiadacza zamiar wiadania rzecza dla
siebie (na wytacznosd). Jesli ten zamiar nie wystepuje, to stan taki okresla sie mianem
dzierzenia, a nie posiadania. Dzierzenie to wtadanie rzeczg za kogos innego. W orga-
nizacji hierarchiczno-biurokratycznej, jaka ciggle pozostaje szkota, posiadanie wtadzy
pozwala niekiedy na bezkompromisowe narzucanie swojej woli, na nieliczenie sie ze
zdaniem innych, na podkreslanie swojej wyzszosci. Szkota moze tez staé sie miejscem
tezauryzacji wiedzy i umiejetnosci. Tezauryzacja oznacza gromadzenie, przechowywa-
nie, nie pomnazanie, niewykorzystywanie posiadanego majatku, co prowadzi¢ moze
do wycofania z obiegu/uzytku, wskutek czego nie przynosi on korzysci ani jego po-
siadaczowi, ani ogétowi. Akumulowanie wiedzy i umiejetnosci bez ich wykorzystywa-
nia, pomnazania moze swiadczy¢ o braku wzajemnego zaufania, ktéry wynika¢ moze
z nieodpowiedniego gospodarowania posiadang wtadza. Zdarza sig, ze pozostaje nie-
rozstrzygniety wewnetrzny dylemat nauczyciela: przemoc czy dialog, przymus czy swo-
boda, represjonizm czy liberalizm. Jezeli z przedstawionego katalogu postaw wskazane
zostana: dialog, swoboda i liberalizm, to moga pojawi¢ sie nowe watpliwosci. Libera-
towie utrzymuja — jak pisze Gerald L. Gutek — ze nalezy uwolni¢ dzieci od arbitralnych
ograniczen naktadanych na nie przez stosujgcych przymus nauczycieli, a wolno$é szko-
ty jako instytucji ma by¢ gwarantowana przez utrzymanie jej niezaleznosci od wptywu
ideologii politycznej. Sprzeczne wydaje sie to jednak z postulatem ideologii liberalnej
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o koniecznosci realizowania liberalnego programu wychowania obywatelskiego (Gutek
2003: 181, 194). Wsrdéd zespotu regut wspoétczesnego liberalizmu znajdujg sie miedzy
innymi: neutralno$¢ aksjologiczna, indywidualizm, realizacja subiektywnych preferen-
cji. Przyjecie takiej postawy prowadzi¢ moze do braku zainteresowania praca na rzecz
wspodlnoty, nieobecnosci zbiorowej troski, koncentracji na wtasnych potrzebach. Ponizej
przedstawiam inne ,,dogmaty” liberalizmu wyrazone przez internaute.

Moge robié, co mi sie podoba i nikt nie ma najmniejszego prawa zwroéci¢ mi
uwagi, jakakolwiek préba zwrdcenia mi uwagi czy korekcji mojego poste-
powania jest nieuprawniong ingerencja w moja prywatnosc¢ i zamachem na
moja wolnosé.

Pojecie dobra i zta jest bezsensowne — skoro to ja i tylko ja decyduje o tym,
co jest dobre, a co zte.

Nieporozumieniem jest nawotywanie do zmiany zycia, korekcji, poprawy.
To nie ja mam sie¢ nawraca¢ i zmienia¢ cokolwiek w moim zyciu, to inni
maja obowigzek zaakceptowac mnie takim, jakim jestem zgodnie ze wspa-
niatg i niezastapiong zasadg tolerancji.

To ja decyduje: co, kiedy i jak bede robit i nikt nie ma prawa oczekiwa¢ ode
mnie jakiegokolwiek postuszenstwa jakimkolwiek zasadom moralnym,
spotecznym.

Wymagania sg nierealne, perwersyjne i obliczone na ciemiezenie i upoka-
rzanie wolnego cztowieka.

Neutralnos¢ aksjologiczna szkoty i nauczycieli pozostaje rezygnacjg z narzucania okre-
Slonych celéw. Udostepnione zostaje wéwczas miejsce dla nieskrepowanego niczym
prawa do wolnosci i niezaleznosci, z czego wyprowadzi¢ mozna wniosek, ze wycho-
wanie ogranicza wolnosé. Relatywizm etyczny jako konsekwencja neutralnosci aksjolo-
gicznej pozostawia do decyzji kazdego nauczyciela, ale tez i ucznia uznanie czegos za
dobre lub zte. Okaza¢ by sie woéwczas mogto, ze szkota nie promuje zadnego porzadku
moralnego. Tak wiec, czy uczniom bardziej potrzebne sg autorytety, czy wolnos¢ (takze
od autorytetow)? Czy w szkole jest jeszcze miejsce na ksztattowanie postuszenstwa?
Podczas formowania charakterow uczniom niezbedny jest dialog, swoboda, wolnosé,
podmiotowe traktowanie. Jest to konieczne, by dziecko mogto wyrosnac¢ na cztowie-
ka niezaleznego w mysleniu i dziataniu, zdolnego do przyjmowania postaw nonkonfor-
mistycznych, nie poddajgcego sie spotecznej presji, zyjacego w zgodzie z wtasnymi
przekonaniami. Obserwujac dzisiejsza rzeczywistos$é, mozna zaryzykowac twierdzenie,
ze dziecko pozbawione autorytetéw, wychowywane w duchu liberalizmu, wedtug kté-
rego wolnos¢ jest wartoscia nadrzedng, dziecko, od ktérego nie wymaga sie karnosci
i postuszenstwa wobec dorostych w imie jego wolnosci i nieograniczania, wyrosnie na
egoistycznego konsumenta, podajgcego w watpliwos¢ wszystko, co dotychczas miato
wartosé, dla ktérego aksjologiczna triade stanowi¢ bedzie: obojetnosé, bylejakosc¢ i re-
latywizm. Cztowiek — po odrzuceniu prawdy, dobra i piekna, na poszukiwanie ktérych
ukierunkowana jest, zgodnie z nowag podstawa programowg, dociekliwosé poznawcza
ucznidw szkot srednich — moze znalezé sie w pustce egzystencjalnej, a pozostawiony
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sam sobie i odarty z wszelkich wartosci moze doswiadcza¢ poczucie osamotnienia
i beznadziei.

Karnos$¢ i postuszenstwo wydaja sie nie by¢ dzis oczekiwanymi postawami. W stwier-
dzeniu: nie mysl, badz postuszny przeciwstawia sie postuszenstwo umiejetnosci albo
checi myslenia. Tak jakby postuszenstwo byto zawsze slepe i bezmysine. G. Sharp pod-
kresla, ze autorytet polega na dobrowolnej akceptacji, a podwtadni akceptuja autorytet
wtadzy tylko wowczas, gdy majg przekonanie, ze dziata ona w imie wartosci moralnych
i w interesie spotecznym. Dlatego tez podwtadni, dokonujgc $wiadomego wyboru, moga
odmowié¢ wtadzy autorytetu (Sharp 1985: 7). Problem postuszenstwa naleznego komus
z racji roli, jaka petni, pozycji czy stanowiska jest przedmiotem wielu kontrowersji, gtow-
nie z tego powodu, ze zdarzy¢ sie moze sytuacja, w ktoérej ktos zada postuszenstwa
tylko dlatego, by usprawiedliwia¢ che¢ manipulowania innymi ludzmi, kontrolowania ich,
a nawet popetniania naduzyc.

Dominujaca rola i pozycja nauczyciela winna by¢ wiec oparta na jego autorytecie. Au-
torytety sg potrzebne zaréwno dzieciom, mtodym ludziom, jak i dorostym. Uznanie auto-
rytetu powoduje miedzy innymi postuszenstwo wobec jego oczekiwan gtéwnie z powodu
rozumienia potrzeby podporzgdkowania sie i Swiadomosci wagi jego oczekiwan. Jest to
postuszenstwo bez koniecznosci wykorzystywania srodkéw przymusu z przeswiadcze-
niem o prawosci polecenia, przyzwoleniem na dziatanie dla dysponujacych wtadzg oraz
z akceptacjg proponowanych norm i dziatari uznawanych za stuszne, potrzebne i wska-
zane. Jednakze oddziatywanie wtadzy w sytuacjach szkolnych nie zawsze jest zwigzane
z autorytetem, ale takze z takimi kategoriami pedagogicznymi jak przemoc i przymus.
Jezeli przymus rozumiany — za J. Binczycka - jako podporzadkowanie sie systemowi
wartosci przekroczy swoje uprawnienia, staje sie czynnikiem hamujgcym rozwoj (Bin-
czycka 2005: 29). Istotg wtadzy jest wéwczas ograniczanie wolnosci zachowan na rzecz
réznego rodzaju represji. Wtadza nauczyciela wynikajgca z samej tylko jej legitymizacji
moze ograniczac przestrzen wolnosci, jaka maja uczniowie, natomiast wtadza nauczy-
ciela wynikajgca dodatkowo jeszcze z autorytetu — moze te przestrzen poszerzac. Wta-
dza wedtug M. Webera to ,kazda szansa urzeczywistnienia wewnatrz jakiegos stosunku
spotecznego witasnej woli, takze, mimo oporu, niezaleznie od tego, na czym ta szansa
polega”, zas panowanie to ,szansa znalezienia wsrdéd danych oséb postuchu dla roz-
kazu o okreslonej tresci” (Weber 1984: 142). Jadwiga Koralewicz pisze, ze ten postuch
zdobywa sie legitymizacjg wtadzy, a ktos, kto panuje w sposdb prawomocny jest auto-
rytetem. Osoba bedgca autorytetem doznaje postuszenistwa i szacunku ze wzgledu na
to, ze grupa, w ktdrej znajduje powazanie uznaje jej uprzywilejowang pozycje z powodu
jej osobistych cech lub panujgcego prawa (Koralewicz 2008: 154-155).

Nauczyciel, budujgc wiasng strategie wychowania, ma do wyboru, wedtug Marii Kuch-
cinskiej, trzy modele myslenia pedagogicznego: konserwatywny, w ktérym rozwéj dzie-
cka polega na przyswajaniu przekazywanej wiedzy oraz systemu wartosci i uwarunko-
wany jest skutecznoscia przekazu osigganego za posrednictwem warunkowej akcepta-
cji; liberalny, w ktérym zadaniem edukacyjnym staje sie rozwoj indywidualnosci, oparty
na dazeniu do autonomii, a uwarunkowany jest wrodzong tendencja do samorealizacji
i wymaga bezwarunkowej akceptaciji; radykalny, ktéry nastawiony jest na emancypacje,
na zrozumienie i zmiane $wiata, w ktérym jednostka funkcjonuje, a rozwéj prowadzacy do
osiagniecia podstawowych kompetenciji instrumentalnych i komunikacyjnych uwarunko-
wany jest samodzielnym i krytycznym mysleniem (Kuchcinska 1996: 58-59). Nauczyciel
czesto ukazywany jest przez ucznidw w kontekscie jego witadzy, ktérg chce wymusié
postuszenstwo dla siebie jako formalnego autorytetu. W tym przypadku zaktada sie,
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ze podporzadkowanie powinno sie pojawi¢ samoistnie i automatycznie. Jednak uzyska-
nie dobrowolnego podporzadkowania sie nie zawsze jest mozliwe, woéwczas pozostaje
tylko wymuszenie podporzadkowania.

Przywdédztwo daje site i pozycje, umozliwia osigganie celéw. Poziom zaufania jest
zwigzany z tendencja do postuszeristwa wobec przetozonych. Bywaja uczniowie, ktd-
rzy szybko wyrazaja swoje watpliwosci i rezygnuja z bycia postusznym, sa tez tacy,
ktérzy pdzno lub wcale nie wyrazajg watpliwosci, a postuszni sg dtugo i catkowicie.
Niebezpieczna staje sie sytuacja, w ktérej uczen, poddajac sie nauczycielowi, ktérego
podziwia, traci tozsamos¢, jego zycie staje sie nieustannym dazeniem do ,ideatu”. My-
slec tak, jak mysli on. Przyktadem $lepej ulegtosci, postuszenistwa, nad ktérym cztowiek
z czasem traci zupetng kontrole sa sekty. Opisuje sie rézne poziomy podporzadkowa-
nia wartosciom, pogladom, zasadom i normom postepowania obowigzujacym w danej
grupie spotecznej. Richard J. Gerrig i Philip G. Zimbardo wskazali na dwa typy mecha-
nizmoéw, ktére moga prowadzi¢ do konformizmu: 1) procesy wptywu informacyjnego,
czyli pragnienie posiadania stusznosci i poznania wtasciwego w danej sytuacji sposobu
postepowania; 2) procesy wptywu normatywnego, czyli pragnienie bycia lubianym, ak-
ceptowanym i aprobowanym przez innych (Gerrig, Zimbardo 2006: 567). Elliot Aron-
son okresla konformizm jako zmiane zachowania lub opinii danej osoby spowodowa-
na rzeczywistym lub wyobrazonym naciskiem ze strony jakiej$ osoby lub grupy ludzi.
Wprowadza on rozréznienie miedzy trzema rodzajami reakcji na wptyw spoteczny. Gdy
istnieje wyrazny konflikt miedzy przekonaniem jednostki a presja grupy, w wyniku ktére-
go jednostka podporzadkowuje sie grupie, to wystepuje wowczas poziom konformizmu
okreslany mianem ulegania. Motywem ulegania jest obawa przed odrzuceniem przez
grupe lub lek przed karg. Uleganie jest reakcja najmniej trwatg, a jej efekty sa najbardziej
powierzchowne, poniewaz ludzie ulegaja naciskowi jedynie po to, by uzyskaé¢ nagrode
lub unikngé¢ kary. Osoba podporzadkowujaca sie tatwo moze zmieni¢ swe zachowanie,
gdy zmienig sie okolicznosci zewnetrzne. W uleganiu decydujacym komponentem jest
wtadza, jaka ma osoba oddziatywajgca. Gdy jednostce zalezy, aby by¢ podobnym do
jakiej$ grupy lub osoby, to jej zachowania dopasowuja sie do wyobrazen o tej jednostce;
nastepuje woéwczas proces identyfikacji, ktéry jest gtebszym poziomem konformizmu.
Jednostka zachowuje sie w okreslony sposdéb dlatego, ze takie zachowanie stawia ja
w satysfakcjonujgcej relacji do tych, z ktérymi sie identyfikuje. Jezeli kto$ uwaza osobe
za atrakcyjng, to zaakceptuje jej wptyw, i aby upodobni¢ sie do niej, przyjmie podobne
wartosci i postawy, dlatego waznym komponentem jest atrakcyjnosé osoby, z ktéra sie
jednostka identyfikuje. W przypadku identyfikacji efekty wptywu moga zosta¢ zniwe-
lowane na skutek kontrargumentéw osoby godnej zaufania. Najgtebsza forma konfor-
mizmu, najbardziej trwatg reakcja na wptyw spoteczny jest introjekcja (internalizacja),
ktéra polega na uznaniu norm i wartosci grupy lub jednostki za wtasne. Przekonania
innych jednostka wtgcza we wiasny system wartosci, przez co efekty wptywu spotecz-
nego stajg sie najgtebiej zakorzenione. W internalizacji decydujgcym komponentem jest
wiarygodnosé osoby, ktéra dostarcza informacji (Aronson 2008: 27, 41-45). Bywaja jed-
nak sytuacje, w ktérych internalizacja narzucanych norm postepowania stanowi¢ moze
o klesce samodzielnego pojmowania rzeczywistosci przez cztowieka, prowadzgc go do
duchowego zniewolenia.

Cztowiek postuszny jest pokorny i karny. Znaczenie i wartos¢ postuszenstwa zmienia-
ty sie w ciggu lat. Przyktadem moze by¢ Prawo Harcerskie. W latach przedwojennych
zawierato ono miedzy innymi zapis: Harcerz jest karny i postuszny rodzicom i wszyst-
kim swoim przetozonym, ktéry w latach 1945-1947 przeobrazono: Harcerz jest karny,
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opanowany i pogodny, usuwajac zapis o koniecznym postuszenstwie. W kolejnych la-
tach zmieniono zapisy w Prawie Harcerskim — 1957 rok: Harcerz jest karny i odwazny,
z usmiechem pokonuje trudnosci, w 1965 roku: Harcerz jest sprawiedliwy i odwazny,
Smiato broni stusznej sprawy. W 1989 roku pojawit sie zapis o samodzielnym mysle-
niu, przeciwstawiajgc go zapisowi o postuszenstwie: Harcerz mysli samodzielnie i dziata
skutecznie. W latach dziewiec¢dziesigtych wrécono do zapisu przedwojennego: Harcerz
jest karny i postuszny rodzicom i wszystkim swoim przetozonym. W interpretacji tego
zapisu czytamy miedzy innymi: To nie ludziom trzeba by¢ postusznym, lecz swemu su-
mieniu. Wyznawany system wartosci ksztaftowac wiec nalezy samodzielnie, podazajac
w kierunku wskazanym przez Prawo Harcerskie (Borodzik, Binasiak: www.witkacy.user.
icpnet.pl). W powyzszej analizie mozna doszukac sie proby odpowiedzi na pytanie, czy
postuszenstwo musi by¢ $lepe, to znaczy bezmysine, i czy jest raczej cnotg, czy wada.
W komentarzu do Prawa Harcerskiego czytamy: Zycie nie daje wszystkiego. Ono odma-
wia wielu rzeczy. Czesto zakazuje, ale wie dlaczego. Wie, dokad nas prowadzi i co nam
przystoi. Przyjmij wiec to i badz postuszna. Z tego wielkiego wysitku nad sobg wyjdziesz
silniejsza. Z tego wyrzeczenia, z tej milczacej zgody, z tego przyjmowania wyjdziesz lep-
sza. A czy nie dlatego zyjemy, by stawac sie coraz lepszymi? (Borodzik, Binasiak: www.
witkacy.user.icpnet.pl). Jesli postuszenstwo zdefiniuje sie jako wstuchiwanie sie w gtos
autorytetu i reakcje zgodna ze zinternalizowanymi wartosciami i normami, to mozna
uznac¢ postuszenstwo za cnote, a dazenie do uksztattowania postawy postuszenstwa
u mtodych ludzi — za oczekiwane i pozadane.

Przymus moze rodzi¢ dazenie do wolnosci, buntu, oporu i niezgody, natomiast $wiado-
me postuszenstwo wobec uznanych i akceptowanych autorytetéw moze stanowi¢ droge
do rozwoju spdéjnej osobowosci, akceptowania wtasnej historii, moze takze w aksjolo-
gicznym chaosie dzisiejszego swiata stanowi¢ bezpieczng tarcze i ochrone. Wolnosé
traktowana jako dobro konsumpcyjne nie powinna stanowi¢ celu wychowania i pro-
gramu zyciowego. Wolnos¢ rozumiana jako zgoda na wszystko stanowi zaprzeczenie
i przeciwienstwo postuszenstwa, ktére w takiej konwenciji jest niewolg, ograniczajaca
rozwoj, uzaleznia, pozbawia cztowieka szansy na doskonatos$¢. Kazda absolutyzacja
wolnosci prowadzi nieuchronnie do zagrozenia osobowej godnosci cztowieka. Do czego
lub do kogo bedzie mégt odwotac sie mtody cztowiek, poszukujacy autorytetdw, wzo-
réw do nasladowania, jesli uznamy, ze postuszenstwo jest kategorig, ktéra ogranicza,
zamyka, nie pozwala na rozwdj? Przymus nie zawsze stanowi opozycje wolnosci. Jesli
jest to przymus wewnetrzny, ktéremu poddaje sie cztowiek dobrowolnie z powodu tego,
ze jest on zgodny z przyjetym systemem wartosci, to daje on z jednej strony asumpt
do rozwoju, a z drugiej — dowodzi, ze wolnos¢ nie jest pozbawiona przymusu. ,Podpo-
rzagdkowanie sie prawu nie pomniejsza wolnosci jednostki. (...) Celem prawa jest wiec
nie zniweczenie wolnosci lub jej ograniczenie, lecz jej utrzymanie i rozszerzenie. Gdzie
nie ma prawa, tam nie ma i wolnosci” (Ogonowski 1972: 198). ,,Prawo bowiem w swym
zamysle stanowi nie tyle ograniczenie, co wyznaczenie kierunku postepowania wolnej,
rozumnej jednostki, zgodnie z jej wtasciwym interesem i nie zezwala na nic wiecej niz na
to, co nalezy do dobra ogétu tych, ktérzy mu podlegajg” (Locke 1992: 201). J. Koralewicz
pokazuje psychologiczny mechanizm ksztattowania sie potrzeby autorytetu, wskazujac
za Erichem Frommem, ze oddanie siebie pod opieke autorytetu, ktéremu sie ufa, zwal-
nia cztowieka od odpowiedzialnosci, daje poczucie bezpieczenstwa, pozyskujac gotowe
wskazania, rozstrzygniecia i nakreslony kierunek postepowania (Koralewicz 2008: 155).
Spoéjnosc aksjologiczna moze by¢ gwarantem takiej wtadzy w szkole, ktéra bedzie prze-
konywata do swych racji, a nie tylko wymagata ich egzekwowania.
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POWER, COERCION AND FREEDOM IN EDUCATION

KEYWORDS SCHOOL AUTHORITY,
AXIOLOGICAL NEUTRALITY,
DIGNITY, FREEDOM, OBEDIENCE

SUMMARY Power in school can be exercised by using two types
of instruments: authority or repressive actions. In order for the
teacher to influence students’ behaviour, he or she has to be
recognized by the students as an authority or take coercive
measures that will convince the students to act and behave ac-
cordingly to his or her will. Coercion sometimes leads to striving
for freedom, to defiance, resistance and dissent while conscious
obedience to recognized and accepted authorities may be a way
to develop a coherent personality. If we assume that freedom of
a student is a superior value, then the expectation of obedience
(to authority) will be an attack on his or her freedom.

An unlimited right to freedom and independence often creates
an internal (and external) chaos. The ideological neutrality of the
school does not necessarily imply axiological neutrality. The lat-
ter implies resignation from imposing a particular goal. A post-
modern individual ceases to believe in the existence of objective
moral principles, and today’s student regards the necessity of
obedience as limiting his or her freedom.
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