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Dyscyplina w wychowaniu — kategoria zapomniana?

Problemy dyscypliny dzieci 1 mtodziezy w szkole i1 rodzinie naleza do waznych
obszaréw rozwazan naukowych 1 znaczacych aspektéw zycia codziennego. Dyskusje
wokot tych zagadnien sg burzliwe. Przyczyng tego s3 zazwyczaj rdézne sposoby
mysSlenia o zrodtach niewtasciwych zachowan, mechanizmach ich narastania 1 celach,
do ktorych maja prowadzi¢. Niniejsze rozwazania begda dotyczyly problematyki
dyscypliny w wychowaniu dzieci 1 mlodziezy zar6wno w domu rodzinnym, jak 1 w
szkole. Autorki podjety probe odpowiedzi na nastgpujace pytania: Czym jest
dyscyplina 1 jakie sg podejscia do tego zagadnienia (co jest istota dyscypliny)? Jak
problem dyscypliny (w tym swobody i wolno$ci) postrzegany jest w pedagogice? Czy
mozna si¢ obej$¢ bez dyscypliny w wychowaniu, co w wychowaniu zamiast
dyscypliny? Jak utrzymywac¢ dyscypling w szkole?

»Dyscyplina” jest kategorig niejednoznacznie okreslang. Rozne tez sg podejscia
do tego zagadnienia. Ks. Stanistaw Kulpaczynski [2003, s 177-178] (nawigzujac do
Stanistawa Kaminskiego) zauwaza, ze ,,dyscyplina” to stowo, ktére moze mieé
potrdjne znaczenie. Po pierwsze, moze oznacza¢ dziat nauki, techniki, sportu, takze
samo nauczanie 1 ¢wiczenie si¢ W czyms$ oraz bieglo§¢ w nauce; po wtore, mozna jg
rozumie¢ jako podporzadkowanie si¢ przepisom porzadkowo-0organizacyjnym,
karnos¢, formacje subiektywna uksztaltowang przez te reguly; mozna w tym
przypadku moéwic¢ o dyscyplinie wewnetrznej, opanowaniu, o obiektywnym porzadku
wytworzonym dzigki tym regutom; po trzecie, dyscyplina znaczy tyle samo co bicz,
jakim postugiwano si¢ w celach ascetycznych (np. w zakonach), w stosowaniu
praktyki biczowania, w osobistym umartwieniu lub tez bicz o paru rzemieniach, ktéry
wisiat w dawnych domach, a nawet szkotach 1 stuzyt rodzicom oraz nauczycielom do
karania r6znych wykroczen dzieci 1 uczniow.

Termin ten moze nam kojarzy¢ si¢ z roznymi obszarami dziatalnosci cztowieka.
Mozna to dostrzec w rozumieniu tej kategorii w literaturze. Zdaniem Stefana
Mieszal skiego [1997, s. 85] nalezy mowié, ze kto§ ma na przyktad dyscypling wewnetrzng
albo jezykowa, czy tez jest wewngetrznie zdyscyplinowany. W ten sposéb, uzywajac
stowa ,,dyscyplina”, opisujemy czyje$ indywidualne cechy, takie jak uporzadkowanie
myslenia, jego rzeczowos$¢, precyzje jezyka, wewnetrzne opanowanie, pilno$¢ i
samokontrole. Wedlug Marion Lemper-Pychlau dyscyplina to: ,,zachowanie, w ktorym
przyktada si¢ szczegdlng wage do porzadku, pojmowanego w aspekcie zewnetrznym i
wewnetrznym. Porzadek zewnetrzny dotyczy uporzadkowanego dzialania, a z nim
wigze si¢ przestrzeganie regul, zdolno$¢ dostosowania si¢ do grupy, dopasowanie



wlasnego zachowania do danego celu. W przypadku porzadku wewngetrznego chodzi o
uporzadkowane mys$lenie 1 dziatanie, co odnosi si¢ do takich zdolnosci, jak
odroznienie rzeczy waznych od niewaznych, sporzadzenie dla siebie planow
postepowania, podejmowanie decyzji sposrod roéznych alternatyw, a takze radzenie
sobie z wlasnymi uczuciami. Porzagdek wewnetrzny 1 zewnetrzny czgsto wzajemnie si¢
warunkuja” [2004, s. g].

W uyjeciu stownikowym, ale odnoszonym do rozwazan pedagogicznych,
dyscyplina to: ,,(1) podporzadkowanie si¢ normom regulujagcym stosunki w danej
zbiorowosci: w rodzinie, grupie uczniowskiej, klasie szkolnej, organizacji; (2) galaz
wiedzy” [Okon, 2001, s. 84]. Szczegllng postacig dyscypliny jest §wiadoma dyscyplina,
ktora oznacza: ,przestrzeganie przez jednostke badz grupe spoleczng zasad
postepowania, ktorych warto§¢ bezspornie uznaje”. Swiadoma dyscyplina jest
przeciwienstwem dyscypliny opartej na zmuszaniu do przestrzegania norm, ktore
jednostka lub grupa uznaje za niestuszne (niesprawiedliwe). Szanse wprowadzania
swiadomej dyscypliny sa wigksze w szkole czy tez w rodzinie, w ktorej miedzy
systemami warto$ci reprezentowanymi przez nauczycieli 1 uczniow oraz rodzicéw i
dzieci nie ma wigkszych rozbieznosci. Podstawg wprowadzenia swiadomej dyscypliny
w tych srodowiskach jest proces wychowawczy, polegajacy na traktowaniu dzieci i
mtodziezy jak partnerow, ktorym nalezy okazywaé szacunek i rownoczesnie stawiac
odpowiadajace ich mozliwo$ciom wymagania [tamze, s. 349].

W przytoczonych ujeciach wyraznie zaznaczajg si¢ trudnosci w zdefiniowaniu
interesujgce] nas kategorii. Mimo to mozna zauwazy¢, ze w roéznych definicjach
uzywa si¢ takich okreslen, jak: podporzadkowanie si¢ normom i przepisom, karnos¢,
rygor, ustalony porzadek. W okresleniach tych zwraca si¢ uwage zard6wno na cechy
jednostek czy grup spotecznych, jak 1 na cechy sytuacji spolecznej. W opinii S.
Mieszalskiego dyscypling mozna rowniez opisywaé poprzez obserwowane
zachowania jednostek, np. zaangazowanie ucznidw w wykonywanie zadan i
niezaktocanie pracy na lekcji [1997, s. 86].

Czesto tez dla uporzadkowania myslenia o dyscyplinie w piSmiennictwie
pedagogicznym rozrdznia si¢ trzy podstawowe, a jednak roznigce si¢ podejscia do tego
problemu:

e Dbehawioralne, gdzie dyscyplina jest rozwazana w kategoriach niewlasciwych

zachowan, ktore mozna wzmacnia¢ lub wygaszac;

e systemowe — w ktorym uczen traktowany jest jako jeden z elementow systemu
szkolnego, a problemy dyscyplinarne wynikaja z malo efektywnego
funkcjonowaniatego systemu;

e humanistyczne — zwracajagce uwage na indywidualno$¢ i niepowtarzalno$¢
zachowan jednostki [Krzywosz-Rynkiewicz, Nowicki, 1996, s. 9] .



W podejsciu behawioralnym zwraca si¢ uwage na zalezno$ci pomiedzy
zachowaniem a reakcja ze strony Srodowiska. Naczelng zasadg tego podejscia jest
przekonanie, ze wszystkie zachowania sg wyuczalne. Oznacza to, Ze nie pojawiajg si¢
nagle, a to, czego si¢ uczymy, zalezy od naszych codziennych doswiadczen. Poniewaz
zachowanie podlega prawom uczenia si¢, to mozna je zmieni¢ — wzmocni¢ lub
wygasi¢ — dowolnie manipulujagc nagrodami lub karami. Zachowanie, ktére jest
nagradzane, ma sklonno$¢ do powtarzania si¢, podczas gdy zachowanie
niewzmacniane lub karane stopniowo zanika. Kazde zakldcajace zachowanie ucznia
determinowane jest w istotnym stopniu zachowaniem nauczyciela lub tez innych
uczniow w klasie. Dochodzimy w ten sposob do sedna idei behawiorystow: kazde
zachowanie mozna stworzy¢ 1 podtrzymac. Nauczyciel, ktory chce stworzy¢ dobre
warunki do utrzymania dyscypliny w klasie, powinien w umiejetny sposob stosowac
wzmocnienia (nagrody lub kary), aby wlasciwe zachowania wystepowaly jak
najczescie] [tamze, s. 9-11].

Zwolennicy podejscia systemowego (ogdlnoszkolnego) nieco odmiennie patrza
na niewlasciwe zachowanie ucznia. Uwazaja, ze jest ono wypadkowa zaleznosci
zachodzacych w $rodowisku szkolnym i domowym. Srodowisko, w ktorym
funkcjonuje uczen, sklada si¢ z czterech podstawowych elementow: ucznia,
nauczyciela, szkoly jako instytucji oraz S$rodowiska domowego (rodzice i
opiekunowie). Gléwna teza tego podejscia sprowadza si¢ do twierdzenia, ze efektywne
kierowanie klasg jest mozliwe dzigki wspotdziataniu tych elementow. Radzenie sobie
z zakldcajacym zachowaniem zalezy od dobrej strategii 1 stylu nauczania, pozytywnej
1 spojnej polityki dyscyplinarnej aprobowanej przez szkot¢ oraz akceptacji rodzicow
dla tego podejscia. Zwolennicy tego stanowiska koncentrujg si¢ bardziej na tym, jak
zapobiega¢ wystepowaniu zaktocen niz jak reagowac¢ na nie czy korygowac je, gdy
zaczynaja wystepowac. Powinno si¢ wigc doprowadzi¢ do takich zmian w szkole,
ktore zapobiegng wystgpieniu problemow dyscyplinarnych lub, w przypadku ich
wystapienia, pozwola zredukowa¢ zaktocajace zachowania 1 ich niewtasciwy wptyw
na innych. Zmiany te sg mozliwe dzigki przyjeciu zalozenia, Zze uczen poszukuje
akceptacji, poczucia przynalezno$ci do grupy 1 chce osiggna¢ sukces, natomiast
nauczyciel dazy do osiggnigcia kontroli nad klasg 1 nad sobg w celu efektywnego
nauczania. Zdaniem zwolennikéw tego podej$cia, nauczyciel majacy problemy z
utrzymaniem dyscypliny w klasie nie jest w stanie rozwigza¢ ich efektywnie, pracujac
tylko ,,na wilasng reke”. Praktyczne zastosowanie tego nurtu wymaga wspolpracy
pomiedzy nauczycielami, dyrekcjg szkoty, uczniami i rodzicami [tamze, s. 11-13].

Natomiast w podejsciu humanistycznym czlowiek traktowany jest jako
jednostka dazaca do samodoskonalenia. Jego natura jest uwarunkowana dziedzicznie,
ma silng tendencje do utrzymywania si¢ i niepoddawania zmianom. Problemy z



dyscypling (rozumiang tu jako samodyscyplina) wynikaja z oddzialywan sit
zewnetrznych, ktore udaremniajg, zaktocaja lub thumig naturalny ped ku doskonaleniu,
wiedzy 1 rozumieniu. Jednostki odczuwaja ek, poniewaz brak im poczucia
bezpieczenstwa, poczucia sprawno$ci, poniewaz czujg si¢ niekochane i1 bezwolnie
kierowane przez innych. Ostabienie czy wyeliminowanie zachowan niewlasciwych 1
wywolanie zachowan pozadanych jest przede wszystkim kwestig usunigcia obaw,
ktore blokuja naturalng tendencje¢ rozwoju. Mozna te niepozadane zachowania
przezwyciezy¢ poprzez wzrost samowiedzy, samoswiadomosci 1 samoakceptacii.
Wszystkie dziatania majgce na celu pozytywne zmiany powinny dostarczac
sposobnosci do poznawania samego siebie. Zadaniem nauczyciela jest pomdc uczniom
w rozwoju samodyscypliny 1 $wiadomosci wlasnych zachowan. W zwigzku z tym
nauczyciel powinien umie¢ nie tylko mowic, ale takze stucha¢ uczniéw, aby lepiej ich
pozna¢. Poprzez refleksj¢ nad wlasng praktyka powinien tez poznawac siebie i
doskonali¢ wlasny warsztat. Refleksyjny praktyk nie stosuje twardych 1 niezmiennych
zasad: jego postgpowanie jest elastyczne. Ma to zwigzek z niepowtarzalno$cig
ucznidw 1 z ich zachowaniem, wyptywajacym zawsze z innych przestanek. Jezeli
uczniowie zostang zaakceptowani takimi, jakimi sg, to dorosty moze im pomoc lepiej
zrozumie¢ samych siebie 1 w konsekwencji bgdg oni efektywniej funkcjonowaé w
swoim Srodowisku [tamze, s. 13-14].

Kazde z podej$¢ wysuwa na plan pierwszy jaki$ aspekt problemu dyscypliny w
szkole, a takze uzupelnia niedostatki pozostatych. Tym samym mozna uznaé je za
stanowiska raczej komplementarne wobec siebie niz alternatywne. Samemu dorostemu
pozostaje do rozstrzygnigcia pytanie, w jakich sytuacjach wygodniej mu sktania¢ si¢
ku bezposredniej modyfikacji zachowah dzieci 1 milodziezy, w jakich dazy¢ do
stworzenia warunkow sprzyjajacych wzajemnemu porozumiewaniu, a w jakich
wreszcie zdecydowad si¢ na manipulowanie elementami klasy szkolnej czy szkoty
jako systemu.

Dyscyplina, bedac kategorig pedagogiczna, niejednokrotnie kojarzyta si¢ 1 nadal
kojarzy si¢ z niezbyt sympatycznymi doznaniami. W szczego6lnoSci dotyczy to
dyscypliny w perspektywie pedagogiki tradycyjnej. W opinii Ewy Muszynskiej
sprowadzala si¢ ona do przedstawiania dziecku norm 1 zasad postgpowania we
wszystkich sferach jego aktywnosci 1 sklaniania go do postuszenstwa. W najbardzie;j
skrajnych postulatach pedagogdéw stojacych na gruncie tej pedagogiki, sklanianie
dziecka do postuszenstwa moze odbywac si¢ z zastosowaniem wszelkich metod
przymusu, z wlgczeniem takze kar cielesnych. Postulaty te wynikajg z przekonania, ze
dzieci rodza si¢ ze ztymi sktonno$ciami badz z brakiem dobrych, nalezy wiec te zte
wykorzeniaé, a dobre ksztattowaé. Ksztaltowanie woli dziecka jest zatem jednym z
najwazniejszych celow wychowania 1 powinno zacza¢ si¢ juz we wczesnym



dziecinstwie. W realizacji tego celu pomoc maja konkretne wskazowki. Najwazniejsze
wsrdd nich to ustalenie z gory rozsagdnych wymagan i1 egzekwowanie ich w sposob
zdecydowany [1997, s. 75-76]. Najogolniej mozna stwierdzié, ze pedagogika tradycyjna
odnosi si¢ zdecydowanie negatywnie do postulatow rozszerzenia swobody dziecka w
relacji z dorostymi, zwlaszcza wychowawcami. Relacje te powinny by¢ uksztaltowane
na zasadzie postuszenstwa dziecka wobec woli rodzica, wychowawcy czy opiekuna.
Za$ prawem, ale 1 obowigzkiem tych ostatnich jest wole swojg na dziecku, w imig¢ jego
dobra, wymuszac [tamze, s. 76]. Do pedagogiki konserwatywnej nalezato wigc Zadanie
bezwarunkowego postuszenstwa, ostry rygor, kary cielesne, ignorowanie dziecigcych
potrzeb oraz ograniczenie samodzielnego myslenia.

Stare idealy wychowawcze ,,dyscypliny 1 porzadku” nie przydaja si¢ juz w
demokratycznym spoleczenstwie. Nowoczesne rozumienie wychowania nie da si¢ juz
pogodzi¢ ze starym pojeciem dyscypliny. Dzisiaj rodzice 1 wychowawcy obawiajg sig,
ze poprzez autorytarne zadanie dyscypliny podziataja hamujaco na rozwdj dziecka i
utrudnia mu rozwijanie osobowosci. Dlatego wola zrezygnowa¢ z zadania
zdyscyplinowanego zachowania. Chcg da¢ swemu dziecku catkowita swobode, aby
moglo rozwijac si¢ w odpowiedni dla siebie sposob 1 stato si¢ soba, zamiast produktem
rodzicielskich lub spolecznych wymagan [Lemper-Pychlau, 2004, s. 53. W jednym ze
skrajnych stanowisk w sprawie swobody dziecka gtoszona jest nie tylko potrzeba, ale i
konieczno$¢ pozostawienia mu catkowitej swobody. Najbardziej radykalni
wspolczesni przedstawiciele tego nurtu, antypedagodzy, sprzeciwiajg si¢ jakimkolwiek
sposobom oddziatywania na dziecko. Pedagogika, ich zdaniem, powstata na gruncie
btednego twierdzenia, ze cztowiek nie moze od samych narodzin wiedzie¢, co dla
niego jest najlepsze. Tak wiec doros$li musza decydowa¢ za dziecko. Twierdzeniu
temu przeciwstawiajg przekonanie, ze kazdy od urodzenia sam odczuwa, co jest dla
niego najlepsze Muszynska, 1997, s. 68]. Wykluczajg wigc jakiekolwiek proby wywierania
wpltywu na dziecko. Wychowanie jest, wedtug nich, przestarzatg historycznie forma
relacji miedzy dorostym a dzieckiem, niszczy ono konstruktywno$¢ dziecka, spycha je
w przepas¢ nieufnosci przed soba 1 innymi, powodujgc zardéwno nienawis¢ do siebie,
jak 1 wyrazajacg si¢ w gotowosci do wojny — nienawis$¢ spoteczng. Antypedagodzy z
catg moca postulujg zycie ,,wolne od wychowania” [Schoenebeck, 1994, s. 22-24]. W migjsce
tradycyjnego wychowania, proponuja towarzyszenie dziecku, wspieranie go w tych
poczynaniach, ktére ono samo wybiera i1 samo realizuje.

Racjonalne stanowisko jednak w tym nurcie myslenia zajmowali klasycy
pedagogiki humanistyczngj. Jak podkreslat Sergiusz Hessen, od przymusu nie da si¢
uciec. Przymus musi towarzyszy¢ swobodzie. Zdaniem tego autora, do$¢ szybko
przekonuja si¢ o tym praktycy — nawet ci, ktorzy wprowadzaja do wychowania
maksymalng swobode. Do grupy tej nalezy Aleksander Neill, ktory przez kilkadziesiat



lat pracowat z dzie¢mi, stwarzajac im w Summerhill srodowisko przepojone atmosferg
radosci 1 swobody. Propagowal wolno$¢ od jakiejkolwiek indoktrynacji religijne;j,
moralnej czy politycznej, wolno$¢ od urabiania charakteru. W Summerhill nie byto
przymusu szkolnego. Dzieci mogty nie przychodzi¢ na lekcje, mialy prawo wyboru
takiej aktywnosci, ktora im aktualnie odpowiadata. Neill dawat dzieciom wolnos¢, bo
wierzyl, ze wolnos¢ ma moc terapeutyczng i daje dobre rezultaty. ROwnoczes$nie
wyraznie podkreslat — ,,wolno$¢ oznacza robienie tego, co si¢ komus podoba, dopdki
nie narusza si¢ wolnosci innych”. Przestrzegat rodzicow: ,,dziecku nie powinno si¢
pozwala¢ na naruszenie osobistych praw innych ludzi. Rodzice, ktorzy nie chcg zepsuc
swoich dzieci muszg rozréznia¢ rozwydrzenie i swobode” [Neill, 1994, za: Binczycka, 1997, s.
26].

Podobne stanowisko zajmowat Janusz Korczak. On takze z niepokojem pisat o
zniewoleniu dziecka przez tradycyjny system wychowawczy: ,,cala potworna maszyna
pracuje dlugie lata, by kruszy¢ wolg, mig¢ energie, spalac site dziecka na swad” [1992, s.
41]. Dlatego podkreslat: ,,to nie czczy frazes, gdy mowig: szczgscie dla ludzkosci, ze
nie mozemy zmusi¢ dzieci, by ulegaly wptywom wychowawczym 1 dydaktycznym
zamachom na ich zdrowy rozum 1 zdrowa ludzka wolg” [tamze, s. 38]. ROwWnocze$nie w
tym samym tekScie Jak kochac dziecko autor pisat: ,,wigc na wszystko pozwalac?
Przenigdy, z nudzacego si¢ niewolnika zrobimy znudzonego tyrana (...) Pozwalajac
nawszystko baczymy, by dogadzajgc zachciankom tym usilniej nie dtawi¢ chcen. Tam
ostabiamy wole, tu ja zatruwamy~ [tmze, s. 41-42]. Jak widaé, J. Korczak dobrze
wyczuwatl role ograniczen 1 potrzebe przymusu. Stad tez wprowadzit do spolecznos$ci
dziecigcej Sad Kolezenski, ktory stal na strazy praworzadnosci, wydawal wyroki, gdy
wspoélnie ustalone reguty wspodlzycia byty tamane, gdy silniejszy chciat krzywdzi¢
stabszego [za: Binczycka, 1997, s. 27]. Jak podkresla M. Lemper-Pychlau, dyscyplina i
porzadek sa wigc pozadane takze w przypadku wolnosci. Potrzebny jest nam porzadek
w mysleniu odno$nie whasnych 1 cudzych potrzeb (czego potrzebuje? czego potrzebuje
druga osoba?) oraz granic (co mi wolno? czym ograniczam wolno$¢ drugiej osobie?).
Karno$¢ wchodzi w gre tam, gdzie w zdyscyplinowany sposob kierujemy si¢ tymi
potrzebami i1 granicami oraz istotnie wedtlug nich ksztaltujemy nasze postgpowanie
[2004, 5. 56].

System ksztalcenia wolny od przymusu propagowata takze Maria Montessori.
U jego podloza tkwi zatozenie, Zze dziecko posiada naturalng potrzebe aktywnosci
poznawczej, na ktoérej mozna budowaé proces nauczania. Jezeli jednak aktywnos$¢
miataby podlega¢ ukierunkowaniu, konieczne jest tworzenie dziecku aktywnego
otoczenia, a wiec otwieranie przed nim dostosowanych do jego potrzeb ,,okazji” do
dziatania. Nie moga one jednak w zadnym wypadku by¢ elementem przymusu lub
ucisku. Sg jedynie swoistymi ofertami, z ktorych moze korzysta¢ wedtug swojej woli.



Tak wigc oferta stanowi pewien sposob inspirowania 1 kierowania rozwojem dziecka
bez ograniczania jego swobody. Na tej zasadzie opracowano wiele réznych koncepcji
szkoly lub wychowania [za: Muszynska, 1997, s. 73]. Nalezy jednak zaznaczy¢, iz swoboda
dziecka w koncepcji wychowania 1 ksztalcenia Neilla, Montessori 1 innych
przedstawicieli pedagogiki humanistycznej ma inne oblicze niz ta, ktora jest udziatem
dziecka w koncepcjach antypedagogéw. Mozna powiedzie¢, ze wychowanie
| ksztalcenie w tej pedagogice nastawione jest na pogodzenie zasady poszanowania
prava dziecka do swobody =z jednoczesnym aktywnym  wspieraniem,
aktywizowaniem, a nawet kierowaniem jego rozwojem [tamse, s. 74].

Sposoby postugiwania si¢ dyscypling oraz poglady lezace u ich podstaw byty (i
z pewnoscig beda) przedmiotem licznych dyskusji 1 sporow zarowno psychologow, jak
| pedagogow. Wielu z nich pozostawato ze sobg w sprzecznosci. W swoich opiniach
sktaniali si¢ oni albo ku surowej, ucigzliwej kontroli, albo ku niczym
nieskrepowanemu permisywizmowi [por. Dobson, 1993, s. 19]. James Dobson zauwaza, ze
,oba te skrajne poglady wyciskaja negatywne pietno na zyciu swych mtodych ofiar.
Niezwykle trudno byloby stwierdzi¢, ktoéry z nich jest bardziej szkodliwy. W
przypadku surowej kontroli dziecko doznaje upokorzenia spowodowanego catkowita
dominacja rodzicow. Atmosfera w domu jest sztywna i1 lodowata, a dziecko zyje w
nieustannym strachu. Nie jest w stanie samodzielnie podejmowac decyzji, a jego
osobowos$¢ zostaje zdeptana butem wiladzy rodzicielskiej. Z tak surowej dominacji
wynikng¢ mogg trwate cechy zaleznosci, gleboka 1 trwala zto§¢, a nawet psychoza”.
Natomiast — jak stwierdzadalg autor — ,,przy braku wymagan ze strony osoby doroste;j
dziecko od najwcze$niejszych chwil niemowlgctwa samo staje si¢ sobie panem.
Uwaza, ze caly $wiat kreci sie wokot jego fascynujacej osoby, a swoich najblizszych
czesto traktuje z najwyzszym lekcewazeniem. W takim domu panuje anarchia i chaos”
[1993, s19-20]. Zdaniem autora, ,,permisywizm okazat si¢ czym$ wiece] niz tylko
nieskutecznym systemem wychowawczym; dla tych, ktorzy go wyprobowali stal sie
prawdziwym nieszczesciem” [1993, s. 14].

Wielu dorostych sadzi, ze tylko pobtazliwo$¢ moze by¢ alternatywa przesadnej
kontroli 1 surowos$ci. Z tego punktu widzenia wazne jest, aby wlasciwie rozumiec
pojecie dyscypliny, bowiem stowu temu czgsto przypisuje si¢ niewlasciwe znaczenie,
utozsamiajac je z karaniem. Wiele osdb wierzy takze, ze karanie jest sposobem
osiggniecia dyscypliny. Jesli jednak siegniemy do zrodet 1 pochodzenia stowa
,,dyscyplina” to zauwazymy, ze wywodzi si¢ od tacinskiego discipulus, ktore oznacza
ucznia, poszukujacego prawdy i zasad, podazajacego za czcigodnym nauczycielem.
Dzieci begda poszukiwaty tych cnét, jezeli ich motywacja bedzie pochodnag
wewnetrznego zrodla  kontroli  (dopoki nie nauczg si¢ samodyscypliny). Z
zewnetrznego zrodla kontroli pochodzi natomiast kara 1 nagroda, ktére sa



najpopularniejszymi formami kontroli stosowanej przez dorostych. Rodzic czy
nauczyciel musi ,,przytapa¢” dziecko wtedy, gdy jest grzeczne (zeby je nagrodzic) i
wtedy, gdy jest niegrzeczne (zeby wymierzy¢ mu karg). Odpowiedzialnos¢ za
zachowanie dziecka spoczywa wiec na dorostym. Rowniez pobtazliwo$¢ nie uczy
odpowiedzialnosci, bowiem metoda ta sprawia, ze unikaja jej zarowno rodzice, jak i
dzieci. Alternatywg jest tutaj metoda pozytywneg dyscypliny, ktora uczy
odpowiedzialnosci i rozwija samodyscypling. Jedna z podstawowych zasad tej metody
wskazuje, ze dzieci chetniej przestrzegaja regul, w ktorych ustaleniu uczestniczyty.
Kiedy ucza si¢ uczestnictwa w zyciu rodziny 1 spoteczenstwa, sprawnie podejmujg
decyzje 1 maja ,lepszy oglad siebie samych”. Sg to istotne dlugookresowe efekty
pozytywnego podejscia. Pozytywna dyscyplina pozwala uniknag¢ nadmiernej kontroli i
nadmiernej pobtazliwosci, przy roOwnoczesnym wpajaniu dzieciom zasad
samodyscypliny, odpowiedzialnosci 1 wspoOtpracy w rozwigzywaniu problemow.
Metoda ta nie jest upokarzajaca ani dla dzieci, ani dla dorostych. Przesadna kontrola
przewaznie wigze si¢ z upokarzajacymi dla dzieci karami, a pobtazliwos¢ jest
upokarzajaca dla wszystkich [Nelsen, 2000, s. 35-36].

Wiele 0s0b jest zdania, ze system surowosci 1 kar jest skuteczny, a ich dziatanie
jest zazwyczaj natychmiastowe. Myslenie takie jest mylne. Reakcja dziecka, ktore
poddawane jest dlugotrwalemu karaniu, moze przybra¢ posta¢ jednej lub kilku z tzw.
,,czterech r kar”, tzn.:

e rozzalenia (,,To nie w porzadku. Dorostym nie mozna ufac”);

e rewanzu (,,Teraz wygrali, ale ja im jeszcze pokaze”);

e rebelii (,,Zrobi¢ im na zlo$¢, zeby udowodnié, ze nie musz¢ postepowac tak, jak

oni chcy”);

e rejterady (wycofania si¢):

a) chytrosci (,,Nastgpnym razem nie dam si¢ ztapac”)

b) zanizonej samooceny (,,Jestem ztym czlowiekiem”).
Dzieci czesto nie zdajg sobie sprawy ze sposobu reakcji na karg, ale wiele wskazuje,
ze ich zachowanie w przysztosci bedzie zalezne od decyzji podejmowanych
podswiadomie. Stad tez oczekuje si¢, aby dorosli przyktadali wigksza wage do
dhugofalowych wynikéw swoich dziatan, a nie tylko zadawalali si¢ rezultatami
natychmiastowymi [tamze, s. 34].

Zdarza si¢ rowniez 1 tak, ze doro$li, ktorzy nie lubig zaro6wno nadmiernej
kontroli nad dzie¢mi, jak i zbytniej pobtazliwo$ci, miotajg si¢ migdzy tymi dwiema
metodami, nie znajac innego alternatywnego sposobu postepowania. Starajg si¢
wowczas kontrolowaé dzieci tak bardzo, ze w koncu sami nie potrafig znie$¢ swojego
despotyzmu 1 decydujg si¢ na zupeilng pobtazliwos¢. Po tej fazie znowu nastgpuje
powrdt do metody przesadnej kontroli [tamze, s. 35]. Autorka metody pozytywne)



dyscypliny Jane Nelsen zadaje pytanie o ceng, jakg ptacimy wtedy, kiedy metoda
nadmiernej kontroli wydaje si¢ skuteczna w stosunku do niektorych dzieci.
Odpowiedz jest taka, ze dzieci czesto karane stajg si¢ albo buntownicze, albo tez
bojazliwie ulegle, natomiast poblazliwos¢ sprzyja powstawaniu niezdrowe;j
wspolzaleznosci zamiast samodzielnosci 1 wspotpracy. W metodzie pozytywnej
dyscypliny wstyd, wina czy bdl nie sg wykorzystywane do motywowania, a jej celem
jest osiggnigcie pozytywnych wynikow dlugofalowych 1 szybkie wyksztalcenie w
dziecku umiejetnosci  wspoOtpracy 1 odpowiedzialnosci. Ponizsze zestawienie
przedstawia réznice pomi¢dzy trzema modelami interakcji dziecko — dorosty (rodzic,
nauczyciel itp.).

Tabelal. Modele interakcji dziecko — dorosty

Surowos¢ Poblazliwos$¢ Pozytywna dyscyplina
(nadmierna kontrola) (brak jakichkolwiek (uprzejma stanowczo$¢)
ograniczen)
Porzadek bez wolnosci wolno$¢ bez porzadku uporzagdkowana wolno$¢
Brak mozliwosci wyboru  nieograniczony wybor ograniczony wybor
,,Zrobisz to, bo ja tak ,,mozesz robi¢ wszystko, ,,mozesz wybiera¢ w
mowie” co chcesz” granicach wyznaczonych
szacunkiem dla innych”

Zrédto: J. Nelsen, (2000), Pozytywna dyscyplina, Poznan, s. 28-29

Dorosli, poprzez wybor jednego z powyzszych modeli, prezentuja odmienne
postawy. ,,Surowos¢ — «To zasady, ktorych musisz przestrzegaé, a to jest kara, ktéra
grozi ci za ztamanie tych zasad». Dzieci nie uczestnicza w procesie podejmowania
decyzji. Poblazliwos¢ — «Nie ma zadnych zasad. Jestem pewien, ze bedziemy si¢
kocha¢ i bedziemy szczgsliwi, a zasady sam ustalisz sobie w przysztosci». Pozytywna
dyscyplina — «Wspdlnie ustalimy zasady dla naszego wspodlnego dobra. Razem tez
zdecydujemy, jakie rozwigzania pojawiajacych si¢ probleméw beda dla wszystkich
najlepsze. Kiedy bed¢ musiat podja¢ decyzje bez twojej pomocy, zrobi¢ to uprzejmie,
stanowczo 1 z szacunkiem»” [Nelsen, 2000, s. 29]. Cata filozofia pozytywne dyscypliny
polega na traktowaniu ludzi z szacunkiem, postrzeganiu niegrzecznego dziecka jako
dziecka zniechgconego, na wspieraniu i uczeniu go umiejetnosci zyciowych. Podstawa
tego jest uprzejma i stanowcza postawa dorostych [tamze, s. 19].

Analizy przeprowadzone przez badaczy wykazuja, ze utrzymanie dyscypliny
nalezy do najpowazniejszych problemow, z jakimi borykaja si¢ w swojej pracy
nauczyciele — wychowawcy. Na trudnos$ci zwigzane z utrzymaniem dyscypliny w
klasie szkolnej sg szczegodlnie narazeni ci, ktoérzy prace w szkole dopiero zaczynaja.
Wydaje si¢ jednak, ze skala tych trudnosci zalezy m.in. od tego, jak pojmowana jest




dyscyplina. Dla niektorych nauczycieli dyscyplina moze by¢ celem samym w sobie, a
dla niektorych moze by¢ srodkiem wiodacym do jakiegos celu. Tacy nauczyciele,
ktorzy za cel nadrzedny uznaja utrzymanie dyscypliny w klasie szkolnej, za wtorny
za$ — nauczanie (a wiec dyscyplina dla dyscypliny), opierajg si¢ na przekonaniu, ze
nigdy za malo w klasie dyscypliny, by zapobiec mozliwym klopotom. A przeciez
obserwowana w Kklasie cisza jako przegjaw dyscypliny wcale nie jest dowodem
autentycznej pracy uczniow. Dyscyplina traktowana jako cel, nasilona do stopnia
graniczgcego z nauczycielskim terrorem, moze nawet blokowaé uczenie sig.
»Spacyfikowani” przez nauczyciela uczniowie nie osmielajg si¢ nawet uczy¢ [Mieszaski,
1997, 5. 87].

Natomiast dyscyplina pojmowana jako $rodek stuzy jakiemus celowi, ktory jest
najwazniejszy. W takim ujeciu dyscypling musi co$ uzasadnia¢, sankcjonowac. Bedac
zaledwie srodkiem, staje si¢ ona cechg o stopniowalnym czy tez zmiennym znaczeniu,
zaleznym od wyznaczonych przez nauczyciela warunkéw. Dyscyplina jako $rodek
zostaje wiec uzalezniona od zadan dydaktycznych. Jest im podporzadkowana 1 nimi
uzasadniona. Dyscyplina ta moze i powinna doprowadzi¢ ucznia do sukcesu. Sukces
jest wigc dla niego celem, dyscyplina — srodkiem. Latwiej wowczas uczniowi poddac
si¢ jej. Im sukces blizszy, tatwiej wyobrazalny, tym mniej ucigzliwe wydajg si¢
zwigzane z nig niedogodnos$ci. Traktujac dyscypling jako s$rodek, jako warunek
rzetelnej pracy na lekcji, nauczyciel rozcigga ja takze na siebie. W ten sposob
dochodzi do budowania w klasie szkolnej pewnej wspdlnoty ludzi poddanych
dyscyplinie — wspdlnoty obejmujacej ucznidow i nauczyciela. To ze wszech miar
korzystna dydaktycznie i wychowawczo sytuacja [tamze, s. 88].

Mozna powiedzie¢, ze dyscyplina sama w sobie nie jest ani dobra, ani zta. To,
jak dziata, jakie przynosi korzysci lub jakie wyrzadza szkody, zalezy od celu, jakiemu
stuzy. Zta jest nie dyscyplina, lecz najwyzej cele, w ktérych stuzbie jest postawiona.
Jest to co$, czego nieodzownie potrzebujemy, aby zrealizowac jaki§ cel; jest ona
narzedziem, ktére wykorzystujemy zmierzajac do celu. Dyscyplina jest pozyteczna i
nie mozemy z niej rezygnowac ani my, ani nasze dzieci [Lempar-Pychlau, 2004, s. 67].

Jak podkresla M. Lempar-Pychlau, dyscyplina 1 wolno$¢ nie s3
przeciwienstwami. Z jednej strony potrzebujemy dyscypliny, aby stworzy¢ sobie pole
do dziatania, z drugiej strony umozliwia nam ona ksztaltowanie tych przestrzeni
wedtug naszych wyobrazen. Z wolnos$ci mozemy wyciagnac korzys¢ tylko wtedy, gdy
jednoczesnie zyskamy $wiadomos$é, ze wolno$¢ kryje takze niebezpieczenstwo
podjecia btednej decyzji i dlatego wymaga zdyscyplinowanego zachowania. Dzieci
maja sktonnos$¢ do zadania praw 1 wolnosci, bez dostrzegania nalezacych do tej sfery
obowiazkow. Uwazaja, 1z wspaniale jest cieszyC si¢ wolno$cig. Czasami tak jest, ale



niekiedy ciezar odpowiedzialnosci jest ogromny i Swiadome przyjecie go na siebie
wymaga dyscypliny. Prawa 1 obowiazki idg ze sobg reka w rgke [2004, s 63-64].

Problem braku dyscypliny, a szczeg6lnie dyscypliny szkolnej, pojawiajacy si¢
coraz czeSciej w centrum zainteresowania mediow, jest z pewnoscig dla
przedstawicieli r6znych nauk cigglym wyzwaniem, doskonatym polem do dyskusji, a
takze zaproszeniem do nieustajacej wspolpracy. Z tych wzgledow mozna twierdzi¢, ze
dyscyplina nie moze by¢ kategoria zapominang, a tym bardziej taka, ktorg w
perspektywie wspoiczesnych nurtow pedagogiki powinnismy negowacé. Autorki
niniejszego opracowania maja rowniez Swiadomos$¢, ze rozpatrywanie zagadnien
zwigzanych z dyscypling wymaga jeszcze wnikliwej 1 poglgbionej analizy, a przede
wszystkim szczegdlowego dopracowania oraz poszerzenia jej w odniesieniu do relagji
mi¢dzy dorostymi.
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