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MielibySmy doskonale wychowane dzieci,
gdyby ich rodzice byli dobrze wychowani.
JoHANN WoLFGANG GOETHE

Przedmiotem niniejszego studium stato sie wspieranie uczniéw w procesie wychowania,
ktére moze poméc w budowaniu dyscypliny i kierowaniu klasa. Podejme w nim prébe odpo-
wiedzi na nastepujace pytania:

- Po co dyscyplina i kierowanie klasa szkolna?

- Czywiedza na temat dyscypliny i kierowania klasa jest potrzebna nauczycielowi-wycho-
wawcy?

- Czy istnieje potrzeba i mozliwos¢ budowania indywidualnej filozofii dyscypliny przez
nauczycieli?

Szczegdlnie gtosno w ostatnich latach moéwi sie (nie tylko w mediach, ale réwniez podczas
publicznych debat specjalistéw z dziedziny pedagogiki i nauk pokrewnych, takich jak socjologia
czy filozofia) i pisze (nie tylko w prasie, takze w czasopismach i ksiazkach naukowych) o réznego
rodzaju sytuacjach, ktére majg miejsce w szkole i s3 dowodem na narastajace problemy z dyscy-
pling w klasie szkolnej. Doniesienia, szczegdlnie medialne, obnazaja efekty wielu skrywanych
w zaciszu klasy i szkoty probleméw dotyczacych tadu i dyscypliny. Wszyscy przypominamy so-
bie gtosna sprawe toruiskiego nauczyciela jezyka angielskiego, ktéremu uczniowie wtozyli na
gtowe kosz ze $mieciami, nagrali caty incydent przy pomocy telefonu komérkowego i opub-
likowali to nagranie w Internecie. Gto$na juz sprawa ucznidéw ze szkoty zawodowej w Rykach,
ktdrzy podczas lekcji znecali sie nad nauczycielem. Lzyli go wulgarnie, ktéry$ nawet go uderzyt.
Znecanie wyszto na jaw dzieki filmowi umieszczonemu w Internecie. Prasa lokalna i ogélnokra-
jowa donosi nieustannie o aktach przemocy, agresji i niezdyscyplinowania, ktére maja miejsce
w polskich szkotach. Przytoczone przyktady to przeciez, jak moéwi sie juz w wielu komentarzach,
,wierzchotek géry lodowej". Kazdy, kto choc raz zetknat sie ze szkotg, réwniez jako uczen, a tych
jest najwieksza rzesza, takze jako rodzic i przede wszystkim wielu nauczycieli - tych dopiero
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stawiajacych pierwsze kroki w zawodzie, jak i tych z wieloletnim doswiadczeniem - przywotaé
moze w pamieci sytuacje, w ktérych uczen chodzit w klasie bez pozwolenia, przerywat kazde
zdanie nauczyciela lub wypowiedzi swoich kolegéw, ktamat, uzywat wulgarnych stéw, kiedy
podczas dyskusji w klasie panowat hatas i wszyscy méwili jednoczesnie, kiedy ktos palit papie-
rosy na przerwie lub przez cate lekcje szeptat z kolega lub kolezanka. Zaktadam, ze w takich
lub podobnych sytuacjach potrzebowalismy nie tylko jako uczniowie, ale i jako rodzice oraz
nauczyciele mocnego i $wiadomego wsparcia ze strony wychowawcy/wychowawcy klasy/dy-
rektora szkoty'.

Kierowanie klasa szkolng i dyscyplina

Na poczatku wywodu kilka wyjasnien rozumienia poje¢, ktérymi bede sie postugiwac w ni-
niejszym tekscie. Dyscyplina w klasie taczy nierozerwalnie ucznidéw i nauczycieli, a takze trzeci
podmiot edukacyjny, czyli rodzicédw. Pojecie dyscypliny (Emmer, 1987) stosowane jest dla okre-
$lenia stopnia, w jakim uczniowie zachowuja sie odpowiednio, s3 zaangazowani w to, co dzieje
sie w klasie i wykazujg nastawienie zadaniowe.

Szerszym pojeciem niz dyscyplina jest kierowanie klasa, ktére dotyczy zachowan i dziatan
nauczyciela, wspierajacych uczenie sie w szkole. Jak widac z przytoczonych definicji, kierowanie
klasa i dyscyplina stanowig elementy sktadowe skutecznego nauczania.

Kierowanie klasa i dyscyplina

KIEROWANIE KLASA

Rysunek 1. Kierowanie klasg i dyscyplina.
Zrédto: opracowanie whasne.

Kolejnym pojeciem, ktére pojawiac sie bedzie w dalszym wywodzie, jest filozofia edukacyj-
na nauczyciela. Temu pojeciu nalezy przyjrze¢ sie bardziej szczegétowo, poniewaz znaczaca
role w jego budowaniu odgrywaja do$¢ zréznicowane poglady na rozwdj dziecka. Zacytuje po-
nownie C.H. Edwardsa (2006, s.41): ,(...) Rézne filozofie edukacyjne wskazuja rézne cele, ktérym
stuzy¢ ma szkota, a w ich ramach istniejg rozmaite teorie rozwoju dziecka majace umozliwi¢
osiaggniecie tych celow”. Wspomniane podejscia do rozwoju dziecka przedstawiaja sie w naste-
pujacy sposéb: jedno z nich mdéwi o tym, ze (1) rozwdj jest catkowicie zdeterminowany przez
warunki zewnetrzne; kolejne, iz (2) rozwdj polega na samoistnym ujawnianiu sie wewnetrznego
potencjatu; jeszcze inne udowadniaja, ze (3) rozwdj jest rezultatem interakcji pomiedzy sitami

' W tekscie tym wykorzystane zostaty fragmenty niepublikowanego artykutu autorki zatytutowanego
Teorie i modele dyscypliny i ich zastosowania w praktyce szkolnej. W niniejszym fragmencie rozwazan wyko-
rzystano przeredagowane sformutowania tego tekstu.
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wewnetrznymi i zewnetrznymi. Z kolei ,(...) filozofie edukacyjne dzieli sie na rézne kategorie,
przewaznie w zaleznosci od stopnia swobody lub kontroli przystugujacej nauczycielom i ucz-
niom. Ktadg one nacisk albo na role nauczyciela w przekazywaniu uczniom wiedzy oraz kultury
w uporzadkowany i kontrolowany sposéb, albo tez na role ucznia, ktéry miatby na swéj uzytek
okredli¢, czego powinien nauczy¢ sie od swego nauczyciela” (Edwards, 2006). Zatem filozofia
edukacyjna nauczyciela opiera sie na trzech zasadniczych filarach: roli i wagi swobody/niezalez-
nosci, znaczeniu przymusu/kontroli oraz roli przypisywanej uczniowi i jej znaczeniu w procesie
ksztatcenia. W dalszej czesci rozwine mysl dotyczacg znaczenia wiedzy nauczyciela na temat
dyscypliny i kierowania klasg szkolna.

Pamietamy nauczycieli, ktérzy nie radzili sobie z problemami dotyczacymi dyscypliny, i tych,
ktdérzy doskonale panowali nad sytuacja wychowawczg i dydaktyczng w klasie. Jednak najtrud-
niejszg prébe przechodza poczatkujacy nauczyciele w pierwszych latach nauczania. Jest to dla
nich najbardziej brzemienna w skutkach préba sit, od ktdrej zaleze¢ bedzie ich reputacja wérdd
uczniow, kolegdw i przetozonych. Kazdy nauczyciel bez wzgledu na staz pracy i rodzaj kwalifi-
kacji znalazt sie przynajmniej raz w sytuacji trudnej z punktu widzenia wychowawczego, zetknat
sie z niepozadanym zachowaniem ucznia, zorientowat sie, ze uczen nie jest zaangazowany w to,
co dzieje sie aktualnie w klasie. By¢ moze uczynit wtedy namyst nad tym, czy i w jaki sposéb oraz
w jakim stopniu wspiera on uczenie sie uczniéw, z ktérymi przyszto mu pracowac? Zapewne
czes¢ z nauczycieli takiej refleksji nie dokonata, a jeszcze inni potraktowali te mysli zdawkowo
i powierzchownie.

Jesli zastanawiamy sie nad czyms$ dogtebnie, wtedy analizujemy sytuacje z réznych stron,
w réznych kontekstach, prébujemy patrzec¢ zinnych, niz tylko swoj, punktéw widzenia. Myslimy,
szukamy wiedzy w nas samych i poktadach swojego umystu oraz jesli jej nie starcza, zaczynamy
poszukiwac jej w innych Zrédfach (inni ludzie, literatura, Internet itd.). Takie podejscie umozliwia
nam skonstruowanie nowego, profesjonalnego osadu danej sytuacji czy zdarzenia i czyni je
krytycznym (Tripp, 1996).

Jezeli traktujemy zaistniatg sytuacje zdawkowo (nic sie przeciez nie stato, to byt tylko przy-
kry incydent) i/lub przechodzimy nad nig do porzadku dziennego, nalezy w przysztosci przewi-
dywac, ze problem bedzie narastat, a nawet moze dojs¢ do eskalacji tego typu zachowan, ktére
moga wielokrotnie ,niezauwazane” doprowadzi¢ do dramatéw przytoczonych przeze mnie
z premedytacjg na poczatku tego tekstu.

Z punktu widzenia ksztatcenia przysztych nauczycieli wydaje sie istotna ich wiedza na temat
podstawowych teorii i modeli dyscypliny funkcjonujacych we wspotczesnej literaturze przed-
miotu, ktéra moze okazac sie narzedziem w wyborze wspomnianej juz filozofii edukacyjnej
nauczyciela. Pozwole sobie przedstawic je tylko z nazwy.

TEORIE FILOZOFIA
| MODELE EDUKACYJNA
DYSCYPLINY NAUCZYCIELA

Rysunek 2. Proces tworzenia filozofii edukacyjnej nauczyciela.
Zrédto: opracowanie wiasne.
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Najogdlniej mozna wymieniane w literaturze teorie uja¢ w trzy kategorie (Edwards, 2006):
- teorie kierowania (oparte na behawioryzmie);
- teorie przewodnictwa (oparte na spotecznych doswiadczeniach dziecka, samokontroli
i odpowiedzialnosci dziecka);
- teorie interwengji niedyrektywnej (zeSrodkowane na uczniu i procesie jego samoreali-
zacji / rolg nauczyciela jest stworzenie warunkéw do rozwoju dziecka).

Niestety, nauczyciele (szczegdlnie ci majacy tzw. ,problemy z dyscypling”) rzadko dokonuja
analizy teoretycznej r6znych podejs¢ do dyscypliny, m.in. po to, by skonfrontowa¢ je z uznawa-
nymi przez siebie warto$ciami i wkasnymi przekonaniami. Taki wysitek wydaje sie jednak istotny
przynajmniej z dwoch powoddw: po pierwsze — nauczyciel, ktéry dziata zgodnie ze Swiadomie
przyjeta przez siebie filozofig edukacyjng moze by¢ autentyczny i uczciwy w stosunku do siebie
samego i do uczniéw; po drugie - zaangazowanie nauczyciela postepujacego wedtug pewnych
strategii edukacyjnych jest duzo wieksze i bardziej Swiadome niz nauczyciela, ktérego postepo-
wanie jest przypadkowe lub naznaczone uzaleznieniem, np. od zwierzchnikéw, scenariuszy lek-
¢ji czy podrecznikéw, badz tez rutyna. Nauczyciel, ktory takiej analizy dokonuje, moze efektyw-
nie wykorzystywac w swojej pracy dydaktyczno-wychowawczej znane teorie i zawarte w nich
modele dyscypliny. Oczywiscie wymaga to od nauczyciela postaw autonomii i niezaleznosci,
umiejetnosci ksztattowania wiasnej wizji nie tylko dyscypliny, ale catego procesu wychowania.
Nalezy zada¢ w tym miejscu zasadnicze pytanie: Czy szkota polska jako instytucja publiczna
zgtasza zapotrzebowanie na takich nauczycieli, a w konsekwencji na takich uczniéw?

Jesli priorytetem kierowania klasa szkolng ma by¢ wspieranie uczenia sie uczniéw, to nie-
zbedne jest srodowisko, ktére temu procesowi bedzie sprzyjac. Wyraznie rysuje sie zatem teza,
ze utrzymanie dyscypliny w klasie ma dla tego procesu zasadnicze znaczenie.

W tej sytuacji réznorodno$¢ podejsé¢ do dyscypliny staje sie dla nauczyciela ratunkiem
i wsparciem, poniewaz majac do dyspozycji wiele rozmaitych opcji, moze na ich podstawie
$wiadomie zdecydowad, ktdre wybra¢, by pozosta¢ w zgodzie z uznawanymi przez siebie war-
tosciami i przyja¢ odpowiednig filozofie edukacyjna.

W dalszej czesci rozwazan ukaze scisty zwigzek pomiedzy filozofia edukacyjng nauczy-
ciela, jego Swiadomoscia wyboru teorii zwigzanej z okreslonym postepowaniem a istota wy-
chowania.

Wychowanie jako wspieranie a filozofia edukacyjna nauczyciela

Bogustaw Sliwerski (2007, s. 31-35), wskazujac na réznorodnos¢ definicji wychowania,
przywotuje odmienne perspektywy jej rozumienia: jako jednostronne oddziatywanie wycho-
wawcy na wychowanka, jako relacje dwustronng i wzajemne oddziatywanie 0séb na siebie
oraz trzecie podejscie, zwracajace uwage na wptywy kulturowe, dziejowe, ktore oddziatuja
na jednostke. Wychowanie tak bardzo zréznicowane pod wzgledem definicyjnym pozosta-
je dla mnie jednak, jak ujat to J. Tischner (1990, za: Sliwerski, 2007) lub M. Nowak (1999, za:
Sliwerski, 2007), pracg z cztowiekiem oraz nad cztowiekiem podczas ich wspélnej wymiany
aktywnosci i doswiadczen.

Przy czym, nie ma w tej definicji jednoznacznie okreslonego przedmiotu i podmiotu od-
dziatywan wychowawczych. Na waznos¢ tego aspektu wychowania zwracali szczegdlng uwage
Janusz Korczak i Jan Pawet Il, poniewaz podmiotem moze stac sie tak uczen, jak i nauczyciel,
wzajemnie wzrastajacy w tym obopdlnym oddziatywaniu, jakim jest wychowanie. Kazdorazowe
zetkniecie sie dziatania i doznawania w procesie wychowania powoduje wzajemne wywieranie

2 Zainteresowanych szerzej tg problematyka odsytam do nastepujacych pozycji: Edwards, 2006; Dem-
bo, 1997; Robertson, 1998.
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wptywu. Kontakty nie pozostaja jednostronne. Jesli wychowanie jest jakim$ sposobem oddzia-
tywania na druga osobe, to tylko w sytuacji dobrowolnego otwarcia sie wychowanka na wptywy
zewnetrzne, w tym réwniez na zamierzone dziatania wychowawcze. Rzeczony stopien aktualnej
zdolnosci obiektu wychowania do wspotdziatania z wychowawca i sktonnos¢ do zaintereso-
wania sie, akceptowania i realizowania stawianych wychowankowi propozycji jest czynnikiem
wyznaczajacym skuteczng interwencje pedagogiczng (Han-llgiewicz, 1971, za: Sliwerski, 2007).
Z tego tez wzgledu szkota dnia dzisiejszego, ktéra ma petnic¢ funkcje organizacji uczacej sie, po-
winna spetnia¢ w ramach wzajemnych oddziatywan (os6b dorostych i dzieci) role uruchamiajaca
wzajemne potencjaty. Mam tu na mysli zasoby, ktdre tkwig w kazdej jednostce. Margaret Mead
méwi (w ramach kultury prefiguratywnej) o wychowaniu nieznanych nam dzieci do nieznanego
$wiata. Ta wartosciowa dla wszystkich wymiana moze stanowi¢ wsparcie w skomplikowanym
procesie wychowania, ktéry powinien by¢ otwarciem sie na drugiego cztowieka.

Otwarcie sie na drugiego cztowieka w procesie wychowania, na ktére zwraca uwage L. Wit-
kowski, przytaczajac Bachtina (1991, za: Sliwerski 2007, s. 37), jest mozliwe tylko wéwczas, gdy
wszystkie ,zaangazowane wen podmioty sa wolne” (za: Sliwerski 2007, s. 38). To wlasnie wol-
nos$¢ jest niezbednym atrybutem dla bycia podmiotem. Podmiotem, ktéry dzieki ,pozytywne-
mu stosunkowi napiecia miedzy autonomia i wspotzaleznoscia, prowadzeniem i pozwoleniem
na dorastanie, dopasowaniem i oporem” (Berner, 20086, 5. 259, za: Sliwerski, 2007) jest wspierany
i poprzez to uczestniczy w wychowaniu.

W tym kontekscie wolnos¢ wychowawcy nierozerwalnie wigze sie m.in. z mozliwoscia
wyboru przez niego filozofii edukacyjnej i okresleniem wtasnego stylu i modelu nauczania.
Musi on by¢ Swiadomy, jakie wartosci s dla niego istotne i starac sie pozostawac¢ w zgodzie
ze swoimi przekonaniami. Filozofia edukacyjna nauczyciela obejmuje wyjasnienie tego, w jaki
sposdb dzieci uczg sie i dlaczego zachowuja sie tak, a nie inaczej. Przedstawia tez potrzebne
informacje na temat relacji nauczyciel-uczen, ktére moga sprzyjac nauce oraz dotycza kwestii
dobrych obyczajéw w klasie. W zwiazku z tym, kazdy nauczyciel dokonujac wyboru filozofii
edukacyjnej, powinien zastanowic sie, w jakim zakresie zamierza sprawowac¢ w klasie kon-
trole, a w jakim chce zachecac ucznidéw do niezaleznosci. Te dwa bieguny - jedne z zasad
wychowania - wigzg sie, jak to okresla Sliwerski (2007, s. 41), z przymusem i swoboda. Podej-
mujac jakiekolwiek dziatania wychowawcze, nalezy rozwazy¢ nastepujace kwestie: w jakich
dziataniach miataby przejawiac sie kontrola, a w jakich niezalezno$¢?; gdzie miataby sie za-
czynac niezaleznos¢, a gdzie powinna konczy¢ sie kontrola?; ile swobody mozna pozostawic¢
i ile przymusu trzeba uzy¢?; jakie zachowania moze implikowa¢ nadmierna swoboda, a jakie
przesyt przymusu? Rozwazania te prowadza do przypuszczenia, ze wzajemne stosunki wy-
chowawcy i wychowanka beda stopniowo zmierzaty od heteronomii w kierunku autonomii
i samowychowania. Sergiusz Hessen (1939, za: Sliwerski, 2007) tak zarysowuje swoje poglady
dotyczace antynomii swobody i przymusu:

- wolnos¢ i bezkarnosé sa to dwie rzeczy nie tylko rézne, lecz przeciwstawne, podobnie
jak dyscyplina i terror;

- dyscyplina nie tylko nie jest przeciwienstwem wolnosci, lecz jest jej zasadniczym wa-
runkiem, podobnie jak wolno$¢ warunkuje Swiadoma dyscypline;

- zaréwno wolnos¢, jak i dyscyplina nie moga byc¢ srodkami, lecz celami wychowania;

- wychowujac do wolnosci, nalezy uwzgledniac stadia psychologicznego rozwoju dziecka.

Rozumienie réznicy pomiedzy swoboda w kategoriach wolnosci i przymusem w katego-
riach tego, co nalezy oraz tego, gdzie lezg granice, rodzi pewne ramy, tak dla wychowawcy, jak
i dla wychowanka. Pozwala odnalez¢ sie w skomplikowanym labiryncie codziennosci, w nie-
pewnym i fragmentarycznym swiecie spotecznym, gdzie wszystko jest chwilowe, inscenizowa-
ne na krdtko, a otaczajaca rzeczywistos¢ bywa, niestety, zawodna.
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KONTROLA / PRZYMUS

WYBRANE ZASADY WYCHOWANIA

NIEZALEZNOSC / SWOBODA

Rysunek 3. Filozofia edukacyjna nauczyciela a wybrane zasady wychowania.
Zrédto: opracowanie whasne.

Indywidualna filozofia dyscypliny

Czym jest indywidualna filozofia dyscypliny i po co ona nauczycielowi? Odpowiedz na to
pytanie jest skomplikowana. Ponownie nalezy przyjrze¢ sie nauczycielowi, ktéry czyni $wiado-
my namyst ,w"” i ,nad” dziataniem. Na czym polega podejmowanie przemyslanych dziatai na-
uczyciela bedacych konsekwencja wczesniejszych dtugo- lub krotkotrwatych doswiadczen?

Wielu nauczycieli miato lub miewa problemy z brakiem dyscypliny podczas codziennej
pracy dydaktyczno-wychowawczej. Brak umiejetnosci kreowania przez nauczycieli klimatu
wspdlnego uczenia sie i w zwiazku z tym problemy z utrzymaniem odpowiedniej dyscypliny
w klasie szkolnej to fakty nie tylko medialne. Uwarunkowan tego stanu rzeczy poszukuja tak
nauczyciele radzacy sobie z dyscypling, jak i ci, ktorzy prébuja przetrwac kazdg lekcje. Wielu
z nich widzi zrodto tychze zaleznosci w braku profesjonalnego przygotowania do wykonywania
zawodu nauczyciela/pedagoga.

Jednak nie nalezy oczekiwa¢, ze ktokolwiek nauczy przysztych adeptéw zawodu okreslo-
nego kanonu zachowan czy zabiegdw, ktére stang sie recepta na utrzymanie tadu i dyscypliny
w kazdej klasie szkolnej. I chyba nie o to chodzi! Ale wrazliwy nauczyciel, ktory w petni uczest-
niczy w zmianie otaczajacej go rzeczywistosci edukacyjnej, jest w nieskoficzonej liczbie sytuacji
uczenia sie, a zarazem potrafi dziata¢ intencjonalnie, dokonujac konfrontacji podstaw teore-
tycznych z uznawanymi przez siebie wartosciami, przyjeta filozofig edukacyjna i tym, co na te
konkretna grupe, na tego konkretnego ucznia ,dziata”. Dlatego wiedza nauczyciela na temat
modeli dyscypliny i funkcjonujacych w ich ramach skutecznych strategii pozwalajgcych utrzy-
mac w klasie dyscypline moze mie¢ podstawowe znaczenie dla jakichkolwiek jego pdzniejszych
dziatan dydaktycznych czy wychowawczych.

Podczas podejmowania krokéw zwiazanych z dyscypling niezbedne moga okazac sie na-
stepujace kwestie: znajomosc réznych teorii i podejs¢ do dyscypliny oraz ich zrozumienie. Tylko
po to, by mdc dokonac $swiadomego wyboru modelu, ktéry po konfrontacji z wtasnymi prze-
konaniami i wartosciami bedzie mogt przerodzi¢ sie w odpowiednia, adekwatng do aktualnych
potrzeb strategie dziatania tu i teraz.

Lekcja to czas 45 minut, w trakcie ktorych zachodzi mnéstwo interakcyjnych sytuacjiw wielu
odstonach: nauczyciel-uczen, uczen-uczen, uczen-nauczyciel. Dlatego wracajac do wymienio-
nych juz teorii dyscypliny, nalezy zauwazy¢, ze zasadniczym zadaniem, ktdre stoi przed reflek-
syjnym nauczycielem tworzacym sprzyjajace srodowisko uczenia sie i poszukujgcym drogi do
wzbudzenia w uczniach nastawienia zadaniowego, zaangazowania w to, co dzieje sie w klasie,
jest wyszukanie tych teorii dyscypliny (kierowania, przewodnictwa, interwencji niedyrektyw-
nej), ktore utatwig mu whasng prace oraz wspotprace z uczniami.
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Kolejny krok stanowi poréwnanie tych podejs¢ teoretycznych z wiasng filozofia w celu
zwiekszenia efektywnosci dziatan podejmowanych w klasie szkolnej. Nauczyciel chcacy do-
konac¢ wyboru podejscia do dyscypliny powinien najpierw ustali¢, ktéry z gtéwnych pogladéw
na rozwoj dziecka jest najblizszy wyznawanym przez niego wartosciom i przyjetej filozofii edu-
kacyjnej. Nastepnie istnieje potrzeba zapoznania sie z ré6znymi teoriami dyscypliny, po to by
ustali¢, ktére ich elementy sg odpowiednie do zastosowania w jego codziennej praktyce. Moze
tez potaczy¢ elementy tych teorii, tworzac wtasny model dyscypliny.

Edwards (2006) podaje, Ze teorie rozwoju dziecka i modele dyscypliny dzieli sie ze wzgledu
na stopien swobody przyznawany dzieciom i stopien kontroli, jaki maja nauczyciele, i tak:

- teorie kierowania przyznaja dzieciom bardzo ograniczona autonomie i odwotuja sie
do osoby nauczyciela, ktérego rola jest staranne monitorowanie zachowania uczniéw
i sprawowanie nad nimi kontroli;

- teorie interwencji niedyrektywnej opowiadaja sie za niemal nieograniczong swobodga
dzieci;

- teorie przewodnictwa popieraja do$¢ znaczna swobode uczniéw, lecz dopiero wéwczas,
gdy staja sie oni zdolni do odpowiedzialnego z niej korzystania.

Pozostaje konieczno$¢ podjecia przez nauczyciela-wychowawce odpowiedniej, w danym
miejscu, czasie i w stosunku do danego ucznia lub grupy, decyzji odnosnie do wkroczenia na
$ciezke indywidualnej filozofii dyscypliny, a co za tym idzie - wyboru najbardziej adekwatne;j
strategii dyscypliny.

Indywidualna filozofia dyscypliny nauczyciela-wychowawcy powinna by¢ spéjna z przyjeta
przez niego filozofig edukacyjng, a takze zyciowa. Niestety, bardzo czesto obserwowac mozna
fakt, iz niektorzy/wielu nauczyciele podejmujg dziatania w sprzecznosci z wtasnymi przeko-
naniami i pogladami. Rzecz jasna, pociaga to za soba nieuniknione konflikty, bo kiedy zacho-
wanie nauczyciela nie pozostaje w zgodzie z jego przekonaniami, to nie tylko on doswiadcza
wewnetrznego konfliktu, ale i dezorientuje w ten sposéb swoich uczniéw. Zadaniem, ktére stoi
przed refleksyjnym nauczycielem, jest wyszukanie tych teorii, ktére utatwig mu wiasna prace
oraz wspotprace z uczniami, a nastepnie pordéwnanie ich z wlasng filozofig w celu zwiekszenia
efektywnosci dziatan podejmowanych w klasie szkolnej.

INDYWIDUALNA
FILOZOFIA DYSCYPLINY

PRZYJETA FILOZOFIA EDUKACYJNA
FILOZOFIA ZYCIOWA

Rysunek 4. Model krystalizowania sie indywidualnej filozofii dyscypliny.
Zrédto: opracowanie wiasne.

Nie ma jedynej, wtasciwej, odpowiedniej w kazdej sytuacji i w stosunku do kazdej jednostki
czy grupy recepty na wychowanie i dyscypline. Wychowanie majace na wzgledzie autonomie
wszystkich podmiotéw wymaga od kazdego nauczyciela wyboru indywidualnego podejécia
do dyscypliny. Rzecz dotyczy tworzenia przez nauczyciela wtasnego podejscia do kierowania
klasa i do dyscypliny, ktére moze polegac¢ na potaczeniu pewnych elementéw z dwéch lub
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wiecej istniejacych modeli dyscypliny oraz dodaniu jakich$ wtasnych pomystéw. Moze to mie¢
miejsce jedynie na drodze wspierania wychowankdw i ciagtego uczenia sie od nich, ,stawania
sie” nauczycielem-wychowawca. Sprosta¢ temu zadaniu nie moze ,wyrobnik”, cztowiek znie-
wolony, bezrefleksyjny czy staby wewnetrznie. Potrzeba jednostek autonomicznych w mysle-
niu i dziataniu, wewnatrzsterownych, ciekawych swiata i wrazliwych na wptywy kultury, cate
zycie uczacych sie. Myslacych nauczycieli, jasno precyzujacych najpierw wobec siebie, potem
wobec uczniéw to, co zamierzaja osiggna¢, a nastepnie starajacych sie, by prowadzone przez
nich lekcje i stosowane procedury dyscyplinarne byty z tymi celami zgodne (Edwards, 2006).
Celami wychowania, jak uznaje K. Kottowski (1968, s. 167-168), powinny stac sie wolnos¢ i dy-
scyplina, poniewaz dyscyplina nie jest przeciwienstwem wolnosci, lecz jej zasadniczym
warunkiem, podobnie jak wolnos¢ warunkuje $wiadoma dyscypline.
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