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Zagadnienia wychowania i przymusu
w Swietle wybranej literatury przedmiotu

W literaturze psychologicznej, pedagogicznej mozna spotka¢ wiele, dosé
réznigcych si¢ migdzy sobg okreslei wychowania. Wystarczy przytoczyé nie-
ktére z tych definicji aby si¢ zorientowaé, iz istotne réznice pomigdzy nimi
sprowadzaja si¢ do eksponowania w nich raz wigkszej, a innym razem mniej-
szej roli wychowanka, badZz wychowawcy. Przyktadowo, wedlug M. Debesse
(1983) ,,Wychowanie nie tworzy cztowieka, ale pozwala mu tworzy¢ samego
siebie”.

Latwo z tej definicji ,,wyczyta¢” przekonanie Autora o tym, ze to wiasnie
sam wychowanek jest przede wszystkim sprawcg swojego rozwoju. Rolg wy-
chowawcy ogranicza si¢ raczej do wspéttworzenia kontekstu w ktérym wy-
chowanie, a raczej samowychowanie przebiega. Podobnie rozumie proces
wychowania A. Gurycka (1989) zakladajac, ze ,Jesli wychowanie jest ukla-
dem dwupodmiotowych relacji, to jedynie respektowanie wtasnosci podmio-
towych wychowanka i na nich budowanie systemu oddziatywan — wiaczanie
wychowanka w lini¢ aktywnosci wychowawcy i tworzenie warunkéw, by wy-
chowawca uczestniczyt w linii aktywnosci wychowanka — moze gwarantowaé
skutecznos¢ tego systemu”.

W podobnym duchu wypowiadaja si¢ R. Lévégue, F. Best (1988) ekspo-
nujac twierdzenie Sartre, iz ,,wychowywa¢ to ,uczy¢ stawania si¢” ..., a nie
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pokazywacé przesztosé. A nawet nie tyle uczyé, co stawaé si¢ razem z ,,innym”
lub ,,innymi”, tak aby jedni i drudzy sami tworzyli dla siebie przysztos¢”.
I kolejne, jeszcze jedno, zblizone do powyzszych rozumienie wychowania
przez M. Przetacznik-Gierowska i Z. Wlodarskiego (1994), a mianowicie:
»Wychowanie samo w sobie stanowi specyficzng dziedzing czy sferg aktyw-
nosci jednostki”.

Przytoczone powyzej okreslenia pojecia wychowania i jeszcze wiele in-
nych definicji psychologicznych i pedagogicznych artykutluja w swej tresci
przede wszystkim cel wychowania, jako gtéwny wyznacznik rozwoju osobo-
wosci wychowanka. Trudno nie uznaé owej filozofii istoty wychowania, jest
to przeciez bezdyskusyjny fakt. I jest to stanowisko nowoczesne i efektowne,
dotad dopoki nie wnikamy w organizacj¢ samego procesu wychowania dzieci
i mlodziezy w réznym wieku szkolnym. Trudno jednak w tym miejscu po-
wstrzymaé si¢ od postawienia pytania dotyczacego warunkéw, przebiegu,
mechanizméw i prawidlowos$ci zapewniajacych osiaganie spotecznie satys-
fakcjonujacych celéw wychowania. Krétko méwiac chodzi o to, aby dostrzec
fakt, iz wychowanie jest procesem ztozonym i réznorodnie uwarunkowanym.
W Polsce mamy gleboko ugruntowana tradycje analizy wychowania jako
»procesu” w ktérym dostrzega si¢ nie tylko jego cel koncowy, ale szczegéto-
wo i szeroko rozpatruje si¢ rowniez wszystkie mechanizmy jego uruchamia-
jace (Baley 1938, 1959; Gurycka, 1979). Latwiej wigc nam bedzie rozpatrzy¢
istotg procesu wychowania w interpretacji pedagogéw, oczywiscie tylko tych
bardziej reprezentatywnych.

Celowym wydaje si¢ podkreslenie faktu, iz najczgsciej tak wsrdd filozo-
fow wychowania jak i pedagogéw rozumienie procesu wychowania jest dos¢
scisle skorelowane z filozofia pojmowania koncepcji czlowieka. Naszym zda-
niem — do$¢ trafnie owego podziatu dokonuje B. Suchodolski (1964) wymie-
niajac trzy gléwne koncepcje pojmowania cztowieka. Pisze: ,,Pierwsza z nich,
metafizyczna okresla cztowieka ze stanowiska wartosci absolutnych i ponad-
ludzkich cztowiek jest istotg, ktora powinna by¢ taka, jak tego wartosci wy-
magaja [...]. Druga koncepcja opierala si¢ na nastgpujacym przekonaniu: aby
okresli¢ istot¢ ludzka, trzeba poznac to, czym czlowiek rzeczywiscie jest [...],
jakim czlowiek jest, a nie jakim powinien by¢ [...]. Wreszcie trzecig byta kon-
cepcja cztowieka jako istoty aktywnej, stwarzajacej swa wiasna rzeczywistos¢
i siebie samg”. Wydaje sig, ze takie rozréznienie postrzegania rozwoju czto-
wieka pozwala dos¢ klarownie warto§ciowa¢ rozumienie samego procesu wy-
chowania, a przede wszystkim srodkéw i mechanizméw w nim wystepuja-
cych.

Nalezy w tym miejscu zwroci¢ uwagg, iz przedstawiciele orientacji meta-
fizycznej, w ktorej rola absolutu jest dominujaca (F.W. Foester, 1928),
a wezesniej Platon i inni, w systemie wychowawczym przez siebie okreslo-
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nym dostrzegali zespdt poczynan gidwnie organizowanych przez wychowuja-
cego, majacych przede wszystkim wzbudzi¢ u wychowanka kult idealnych
wartosci z podkresleniem migdzy innymi potrzeby postuszenstwa, karnosci,
ufnosci itp.

Orientacja na czlowieka jako takiego, jakim jest, a nie jakim by¢ powi-
nien, przez dlugie lata skupiata wokét swoich przestan, zalozen bardzo wielu
przedstawicieli filozofii wychowania, tradycji wychowania, pedagogiki i psy-
chologii. Wystarczy wymieni¢ tylko kilku znakomitych z nich: E. Durkheim,
A. Adler, J. Dewey, A. Makarenko, S. Hessen, B. Nawroczynski, K. Sos$nicki,
R. Wroczynski, W.D. Wall. I ta lista wydaje si¢ by¢ rejestrem autorytetow
w zakresie koncepcji dotyczacej procesualnego rozumienia wychowania.
Kazdy z nich w wigkszym lub mniejszym stopniu rozumiat wychowanie jako
swoisty proces w ktorym elementy kultury, socjalizacji, wptywu spotecznego
wychowujacych odgrywaja istotng role.

Przyktadowo: wedtug W.D. Walla (1986) .,... dziecko rodzi si¢ w spote-
czefistwie, zatem na jego rozwdj, obok czysto indywidualnego dojrzewania
wplywaja réwniez czynniki socjalizacji. W miar¢ dorastania zwigkszaja si¢
naciski spoteczne na jednostke, a proces rozwoju jest procesem uzgadniania
pierwotnych popedéw biologicznych oraz nabytych dyspozycji z potrzebami
indywidualnego i spolecznego zycia dziecka”. Rola czynnika zewngtrznego
w procesie podmiotowego wychowania jest tutaj wyraznie dostrzezona. Jesz-
cze dobitniej eksponuje rol¢ zewnetrznych poczynan instrumentalnych
R. Wroczynski twierdzac, ze proces wychowania jest systemem dzialan zmie-
rzajacych do okreslonych rezultatéw wychowawczych (R. Miller, 1966).
Trudno w tym rozumieniu wychowania dostrzec szczegoélng role podmiotu
wychowania.

Zostawimy na inng okazjg szersze rozpatrzenie podmiotowego rozumienia
wychowania, jego kreatywnosci, skutecznosci i efektywnosci, a zajmiemy si¢
dhuzej jednym z czynnikéw instrumentalnego wywierania wplywu na wycho-
wanka jakim, jest zjawisko przymusu. Wbrew potrzebom i oczekiwaniom
codzienna obserwacja zycia rodzinnego i szkolnego, a takze prowadzone ba-
dania naukowe dostarczaja nader przekonywajacych dowodéw, iz w wycho-
waniu dzieci i mlodziezy czgsto dominuja metody wychowawcze oparte na
karze, przemocy i przymusie. Na og6t wszyscy si¢ zgadzaja, iz sg to niedobre
metody o niklej skutecznosci, to jednak sa one bardzo glgboko zakorzenione
w tradycji wychowania dzieci. Wiele tez na ten temat napisano, juz bowiem
»Jest napisane w Biblii: Kto zaluje swojej rézgi, nienawidzi syna swojego”
(Przypowie$¢ Salomona 13; 24). Za$ dobrze znane przystowie chinskie po-
wiada: ,,Bij swoje dziecko codziennie. Jesli ty nie wiesz za co, ono wie”.
Wielu wychowawcéw uwaza wigc, ze kara ,ksztaltuje charakter”, ,uczy od-
réznia¢ dobro od zta” i nie pozwala, by dziecko stalo si¢ nieopanowanym,



116 Matgorzata Palacz, Stanistaw Rogala

upartym zepsutym tyranem. Wysuwa si¢ argument, ze dzieci trzeba kara¢ dla
ich wlasnego dobra (P.G. Zimbardo, F.L. Ruch, 1996). Réwniez wsréd psy-
chologéw znajduja si¢ zwolennicy karania jako mechanizmu regulujacego
zachowania. Inni natomiast dowodza, ze kara jest nieskutecznym srodkiem
sterowania zachowaniem, rodzi bunt, agresj¢ wymaga nadzoru i przekonuje
o braku powodzenia w stosowaniu mechanizméw, pozytywnego wzmacniania
pozadanych zachowan. Jezeli nie ma powszechnej zgody co do tego, czy nale-
zy postugiwa¢ si¢ karg w procesie wychowania, to dobrze — naszym zdaniem
— jest rozpatrzy¢ przynajmniej implikacje wynikajace z mechanizméw jej
stosowania.

Mozna przyjaé, iz czlowiek jest nieuchronnie narazony na spotykanie sig
z karg, przykroscia, tak ze strony ludzi jak i martwych przedmiotow (np. do-
znanie urazu ciata przez spadajacy cigzar). Problem wigc nie w tym jak zli-
kwidowa¢ kare, przykro$¢ np. w procesie modyfikacji niepozadanych zacho-
wan, ale jakie stosowac zasady aby karanie nie powodowato nieodwracalnych,
destrukcyjnych nastepstw psychicznych. P.G. Zimbardo, F.L. Ruch analizuja
siedem przypadkow kiedy kara w zyciu codziennym moze wywolaé reakcje
bardziej niepozadane od tych jakie miata ograniczy¢, zredukowaé, czyli kiedy
szkody z karania sa o wiele wigksze niz oczekiwane korzysci. Ma to miejsce
szczeg6lnie wowczas, kiedy kary sa drastycznie wysokie, wyrazane przy po-
mocy agresji i innych form przemocy. A dzieje si¢ tak, bo na ogét kary nie sa
stosowane zgodnie z zasadami ich wymierzania, o czym si¢ pisze w réznych
rozprawach o wychowaniu, np. przez P.G. Zimbardo, F.L. Rucha, ale dlatego,
ze wymierzajacy kary stosuja je najczesciej bez wigkszego zastosowania. Sa
one nastgpstwem wzburzenia, motywowane emocjami, osobistym osadem,
rysem temperamentalnym, czyli determinantami charakteryzujacymi karcace-
g0, a nie zadaniem zmniejszenia prawdopodobienstwa ponownego wystapie-
nia okolicznoséci do ponownego karania.

Jezeli przyjmiemy, ze karanie jest immanentng czynnoscia wychowawcza,
szczegblnie ze strony partnera procesu wychowania, ktérym jest wychowuja-
cy, to chcielibysSmy szczegétowiej oméwi¢ w oparciu o pilotazowe badania
problem percepcji przymusu w wychowaniu. We wspoétczesnych teoriach
podmiotowego wychowania dzieci i mlodziezy dos¢ wyraznie unika si¢ anali-
zZy pojecia przymusu, jego znaczenia i regulacyjnej roli. W potocznym odbio-
rze pojecie przymusu ma na ogét pejoratywna konotacje. Dzieje si¢ tak szcze-
golnie w ostatnich latach, kiedy wystgpuje spoteczny proces odreagowywania
totalitarnego systemu. Okres demokratyzacji zycia spotecznego, ideologicznej
wolnosci, swobody wyboru rynkowego zle bowiem koresponduje z pojeciem
przymusu. Powstaje jednak wazne —naszym zdaniem — pytanie jak dalece
mozliwa jest swoboda wychowania, przygotowujaca jego podmioty do zycia
spotecznego opartego na zasadach i normach powszechnie akceptowanych?
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Jest pewnym problemem wzglednie precyzyjne okreslenie zakresow zna-
czeniowych takich pojeé, jak: agresja, przemoc, przymus, obowiazek, zte
traktowanie, karanie poniewaz do$¢ czgsto uzywa si¢ tych pojeé zamiennie.
Jezeli istnieje duza zbiezno$é wsrdéd psychologow, filozoféw w okreslaniu
agresji i przemocy, to juz rozumienie przymusu jawi si¢ bardziej wieloznacz-
nie. E. Aronson, T.D. Wil-son, R.M. Akert (1997) definiuja agresj¢ jako
dzialanie o charakterze intencjonalnym ukierunkowanym na zranienie lub
sprawienie bolu. Natomiast J. Pospiszyl (1994) pisze, ze ,,Przemoc, to wszyst-
kie nieprzypadkowe akty godzace w osobista wolnos¢ jednostki lub przyczy-
niajace si¢ do fizycznej, a takze psychicznej szkody osoby, wykraczajace poza
spoleczne zasady wzajemnych relacji”. W obydwu okresleniach agresji
i przemocy dostrzegamy po pierwsze: intencjonalno$¢ dzialtania i po drugie
motyw wyrzadzenia krzywdy, zadanie bélu.

Wigcej napiszemy o przemocy z tytutu jej wszechobecnosci w codzien-
nym zyciu. Nie ograniczymy bowiem jej czgstotliwosci, jezeli nie zrozumie-
my jej istoty, okolicznosci jej przejawiania si¢, a nawet koniecznosci wyste-
powania w zyciu spotecznym. Latwiej tez bedzie przeanalizowaé pojecie
przymusu wystepujacego w stosunkach interpersonalnych. Interesujacy po-
glad na pojecie przemocy wyraza L. Kotakowski (1997), twierdzac, ze
»Przemoc jest czgscia kultury nie za$ natury, nie mé6wimy bowiem, ze jaskotka
uzywa przemocy potykajac komara albo wilk, gdy sarng zagryza. Nie méwimy
tez na ogot, jesli pominaé oszalatych obroncéw zwierzat, ze przemoca jest
ugotowanie krewetki. Stowo zastrzezone jest dla stosunkéw migdzy ludzmi
a odnosi si¢ do wszelkiego uzycia sity, albo grozby sily po to, by zmusi¢ in-
nych ludzi do pewnego zachowania, jakie$ czyny udaremnié czy po prostu dla
wiasnej przyjemnosci co$ ztego innym wyrzadzi¢”. Powyzsza definicja prze-
mocy nie implikuje juz tak jednoznacznego pogladu na przemoc jako zacho-
wania negatywnego. Autor postrzega przemoc jako jeden z elementéw ludz-
kich dziejow, sktadnik cywilizacyjny. Trudno bowiem sobie wyobrazi¢ zycie
spoteczne bez stosowania sity, przemocy, przymusu bioragc pod uwage cho¢by
rézne ludzkie przestgpstwa, napady, jednostkowa tyrani¢ itd. Mozna nawet
uzywaé, bez ryzyka popetnienia bledu interpretacyjnego, iz moze istnie¢ obok
przemocy nieusprawiedliwionej przemoc usprawiedliwiona. Decyzje osadu
w tym zakresie moga by¢ trudne, relatywizujace punkt widzenia ale konieczne
i mozliwe.

Wigksze trudnosci interpretacyjne sprawia analiza semantyczna pojgcia
przymusu. Duza jego wieloznacznos¢ i brak zgodnosci pomigdzy autorami co
do jego definicji, jak pokaza ponizsze przyklady jest dos¢ powszechna tak
wsrdd psychologéw jak i pedagogéw. W literaturze psychologicznej (P.G.
Zimbardo, F.L. Ruch, 1996) najczgsciej utozsamiane jest z kara jako bodzcem
regulacji okre$lonych zachowan. Szczegdlnie duzo miejsca poswiecaja inter-
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pretacji pojecia przymusu pedagodzy zajmujacy si¢ problematyka wychowa-
nia, traktujac przymus jako wazny skladnik rodzinnego wychowania dzieci
i mlodziezy i niezbywalny sktadnik edukacji szkolnej.

Prezentujac ponizej kilka stanowisk, definicji dotyczacych przymusu fa-
twiej mozna bedzie zrozumieé jego postrzeganie przez badana mlodziez.
J. Rudnianski (1982) twierdzi, ze ,,Przymus to bezprawne wywarcie na inng
osobg nacisku fizycznego, badZz psychicznego, ograniczenie swobody dziata-
nia, narzucanie pewnych z gory przyjetych doktryn do ktérych wychowanek
musi si¢ podporzadkowaé”. Sens tak sformutowanego okreslenia jednoznacz-
nie sugeruje, iz przymus jest kategoria dziataniem bezprawnym godzacym
w poczucie podmiotowosci jednostki. Nie jest to odosobnione stanowisko,
glosza je obecnie osoby szczegdlnie szeroko pojmujace pojecie podmiotowo-
$ci cztowieka, jego wolnosci osobistej, implikuje go takze spontaniczna de-
mokratyzacja zycia spolecznego. Szerzej postrzega przymus B. Nawroczynski
(1929) twierdzac, ze pojgcie ,,przymus” nabiera roznego znaczenia, w zalez-
nosci od tego, jakie czynniki go powoduja, jak na nie reaguje podlegajacy mu
podmiot. Zwolennikiem relatywizowania znaczenia przymusu w wychowaniu
byl nie tylko B. Nawroczynski ale rowniez bardzo wielu innych znanych pe-
dagogow, psychologéw i filozoféow wychowania. Migdzy innymi byli nimi:
J.J. Rouseau, J. Cohn, J. Dewey, M. Montessori, S. Hessen, J. Korczak. Zda-
niem J. Korczaka (1985) ,,gdy z wychowania usuniemy swobod¢ bedziemy
mieli do czynienia z mechaniczng tresura, gdy usuniemy przymus otrzymamy
barbarzynski chaos”. Jest to do$¢ skrajny osad roli jaka spetnia przymus
w wychowaniu. Myslimy jednak, ze dos$¢ trafnie sugeruje poglad, iz proces
wychowania oscyluje pomigdzy wolnoscia do wyboru, a koniecznoscig przy-
musu. Podkreslajac przy tym koniecznos$¢ réznicowania form interakcji jakie
ciagle zachodza pomigdzy wychowawcg i wychowankiem. Chodzi wigc o to
aby w wychowaniu zachowa¢ proporcje pomigdzy wyzwalaniem a krgpowa-
niem, prowadzeniem a pozwalaniem na indywidualny rozwdj (B. Nawroczyn-
ski, 1929).

Na koniec tej czesci rozwazan o przymusie w wychowaniu trochg dhuzej
zatrzymamy si¢ nad wyeksponowaniem niektorych pogladéw na ten temat
prezentowanych przez wybitnego filozofa wychowania S. Hessena. W pogla-
dach filozoficznych i pedagogicznych S. Hessena mozna znalez¢ dos¢ szeroka
interpretacj¢ pojecia przymusu i wolnosci w kontekscie zycia szkolnego, roz-
woju prawnego i moralnego, karania i rozwoju kulturalnego. S. Hessen
w swoich pracach zwraca uwage na zagadnienie przymusu jako czynnosci
scisle powigzanej z catoksztaltem réznych poczynan w ksztattowaniu osobo-
wosci jednostki. Mozna za Hessenem (1935) powiedzied,: ,ze przymus
w réznych swych postaciach byt i jest trwatym i niezbywalnym elementem
zycia, ktorego nie mozna tak po prostu odrzucié, lecz jedynie przezwycigzac”.
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Wedlug Autora tego pogladu przymus, porzadek, normy moralne, to cenne
osiagnigcia spoteczne, to wazne formy regulacji zachowan spotecznych. Zda-
niem S. Hessena przymus posiada takze wymiar pozytywny, jest bowiem
w swojej istocie dazeniem ku wolno$ci poprzez pobudzanie osobowosci do
przetamywania przymusu ku autonomicznym wartosciom, decyzjom.
»Wlasnie dlatego, ze przymus moze by¢ rzeczywiscie usunigty tylko przez
sama stopniowo rosngca osobowosé¢ czlowieka, wolnos¢ nie jest faktem, lecz
celem, zadaniem wychowania. A skoro tak, to upada sama alternatywa swo-
bodnego lub przymusowego wychowania, a swoboda i przymus okaza sig¢ nie
sprzecznymi, lecz wzajemnie przenikajacymi si¢ zasadami” (S. Sztobryn,
1994). I na koniec jeszcze jeden wazny poglad S. Hessena, o aspekcie stop-
niowalnosci zmian form przymusu jakie zwiazane sa z rozwojem psychofi-
zycznym czlowieka. Autor wyrdznia trzy etapy: anomii, heteronomii i auto-
nomii, czyli: (wiek przedszkolny) przymusu naturalnego — naturalnej koniecz-
nosci, (wiek szkolny) przymusu norm i autorytetow, (wiek dorastania) przy-
musu norm ogoélnych przyjetych za wiasny (osobisty) system wartosci. I dalej
S. Hessen twierdzi, ze przymusu jako faktu nie mozna wyeliminowac¢, a jedy-
nie stara¢ si¢ w procesie wychowania, rozwoju osobowosci przechodzi¢ od
prymitywnych form przymusu do bardziej wartosciowych, tkwiacych w sa-
mym sobie, w osobistym systemie wartosci.

Wyniki badan pilotazowych oraz ich analiza ilosciowa

Chcac rozpozna¢ u miodziezy zakres pojeciowego kojarzenia si¢ pojecia
przymusu oraz okolicznosci i czgstotliwosci jego stosowania w rodzinie
i szkole przeprowadzono badania 123 studentéw pierwszego roku Wyzszej
Szkoty Pedagogicznej w Czgstochowie i Uniwersytetu Opolskiego. Wsrod
badanych byto 96 kobiet, 27 mezczyzn, w miescie zamieszkiwalo 113, a na
wsi 10 os6b. Pochodzenie chiopskie reprezentowalo 9 osdb, robotnicze 49,
a inteligenckie 65 studentow.

Badani otrzymali po szes¢ pytan odpowiadajacych tresci szesciu skal.
Pytania byly nastepujace:

1. Z czym kojarzy si¢ Pani(u) stowo przymus?

2. Jakie formy przymusu stworzono wobec Pani(a) w domu rodzinnym?

3. Z jakimi formami przymusu zetkneta si¢ Pani(n) w szkole?

4. W jakich sytuacjach jest Pani(n) skionny akceptowaé stosowanie
przymusu wobec siebie przez rodzicéw lub nauczycieli?
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5. Przypomnij sobie co czujesz, co przezywasz w sytuacjach, kiedy sto-
suje si¢ wobec Pani(a) przymus!

6. Jak Pani(n) sadzi, czy mozna dobrze wychowa¢ dzieci bez przymusu?

Powyzszy zestaw pytan otwartych poprzedzony byt prosba o spontanicz-
ne, szczere wyrazanie dowolnej liczby sadow skojarzen, refleksji, obrazéw
osobno wobec jednego z pytan. Nastgpnie odpowiedzi na poszczegélne pyta-
nia udzielone przez wszystkich respondentéw zostaty uporzadkowane w ko-
lejnosci zgodnej z czgstotliwoscig ich wystepowania. Liczba jednorodnych
sadow wyrazona przez wszystkich respondentéw na poszczegdlne pytania
wahala si¢ od kilkudziesigciu do kilku. Arbitralnie postanowili§my zapisaé
tylko po siedem stopniowo ulozonych odpowiedzi przy kazdym pytaniu
w kolejnosci liczby zgloszonych opinii. Kazda z siedmiu opinii do poszcze-
golnego pytania w dalszych badaniach zostala zamieniona na skal¢ i poddana
szacunkowi ponad 1200 uczniéw szkét ponadpodstawowych. Wyniki z tych
badan przedstawione zostang w odrebnym opracowaniu.

Ponizej podajemy poszczegélne pytania wraz z zestawem odpowiednio
kojarzonych sadow respondentéw.

I. Z czym kojarzy si¢ Pani(u) slowo ,,przymus”

Liczba opinii
1. Ze zmuszaniem do czego$, czego si¢ nie chce lub nie ma ochoty tego 53
robi¢.
2. Z robieniem czego$ wbrew osobistej woli. 45
3. Z wywieraniem na kogo$ nacisku, presji. 34
4. Z przemocay fizyczng lub psychiczna. 25
5. Z szantazem innego czlowieka, grupy. 23
6. Z uleganiem woli cztowieka posiadajacego przewage. 21
7. Z nakazem lub rozkazem. 19

Analizujac zesp6t powyzszych sadéw uczniow dotyczacych kojarzenia sig
im poje¢cia stowa ,,przymus” mozna z duzg doza prawdopodobienstwa wyrazié
przekonanie, iz dla tej grupy mtodziezy ,,przymus” implikuje skojarzenia pe-
joratywne, przykre, ktérych nie chciatoby si¢ przezywal. Jest w opinii re-
spondentéw dziataniem ograniczajacym wlasng aktywno$é osobista wolg,
stanem czyjej$ presji zewnetrznej. Odczuwanie poniekad sitowego dziatania
partnera interakcji w formie nakazu, rozkazu, uwarunkowanego swoja prze-
waga. Mozna w tym miejscu zatozy¢, iz owe skojarzenia mtodziezy tak liczne
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i jednoznaczne nie sa efektem osobistej dedukcji ale majq gltgbokie uwarun-
kowanie w wieloletnim systemie wychowania rodzinnego i szkolnego.

II. Jakie formy przymusu stosowano wobec Pani(a) w domu rodzinnym?

Liczba opinii
1. Nie stosowano przymusu. 40
2. Szantaz. 26
3. Przymus do nauki. 19
4. Przymus robienia porzadkéw domowych. ‘ 17
5. Przymus w formie przemocy fizycznej. 5
6. Przynrlus wykonywania statych obowiazkow. 15
7. Przymus rezygnacji z ogladania telewizji. 11

Opinie zwiazane z pytaniem dotyczacym stosowania przymusu w wycho-
waniu rodzinnym sg zréznicowane i wskazujq na dos¢ ograniczone stosowanie
przymusu w wychowaniu rodzinnym. Jezeli jedna trzecia respondentow
w okresie mltodzieficzym, nie doznawata przymusu w wychowaniu rodzin-
nym, to naszym zdaniem jest to sugestia optymistyczna. Mozna ja analizowa¢
w zaleznosci od miejsca zamieszkania, pochodzenia spotecznego responden-
tow ale ogdlny wydzwigk wydaje si¢ pozytywny. Oczywiscie zakladajac, ze
naturalne formy przymusu jakie stosowano wobec tych respondentow, kiedy
byli matymi dzie¢mi byly na tyle rozsadne, iz dzi$ nie sa obcigzeniem dziecin-
stwa. Wskazane przez respondentéw formy przymusu wydaja si¢ by¢ prébami
wymuszania realizacji systematycznych obowiazkéw szkolnych czy rodzin-
nych. Jedynie moze budzi¢ refleksj¢ fakt, iz dos¢ czgsto w wychowaniu ro-
dzinnym postugujemy si¢ przymusem w formie przemocy fizycznej.

IIL. Z jakimi formami przymusu zetknela si¢ Pani(n) w szkole?

Liczba opinii
1. Przymus nauki r6znych przedmiotéw. 34
2. Przymus nauki w szkole podstawowe;j. 29
3. Przymus dominujacych nauczycieli. 28
4. Przymus zmiany obuwia i noszenia okreslonego stroju. 28
5. Przymus ze strony réwiesnikéw i starych kolegow. 17
6. Przymus odrabiania zadan domowych. T3
7. Przymus uczestniczenia w r6znych imprezach. 14
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Wigkszos¢ réznych form przymusu z jakimi zetkneta si¢ badana miodziez
na terenie szkolty wydaje si¢ by¢ naturalnymi, wynikajacymi z istoty instytucji
jaka jest szkota. To, ze miodziezy szkolnej nie odpowiadaja pewne rygory
wynikajace ze statutowych powinnosci szkoty jest charakterystyczne dla wie-
ku rozwojowego. I po drugie, duza czes¢ miodziezy nie ma powodzenia
szkolnego stad trudno si¢ dziwi¢, Ze ta grupa badanych moze odczuwaé przy-
krosci z przymuszania do robienia tego co nie przynosi sukcesow, satysfakcji.
Bardziej niepokojace moga by¢ opinie o dominujacych nauczycielach szkol-
nych i przymusie stosowanym przez uczniéw wobec siebie. Jedna i druga sy-
tuacja wydaje si¢ wskazywac, iz czgsto w szkole zachodza zjawiska patogenne
o implikacjach znacznych destrukcji, szczegélnie emocjonalnych i spolecz-
nych.

IV. W jakich sytuacjach jest Pani(n) sklonny akceptowaé stosowanie przymusu
wobec siebie przez rodzicéw lub nauczycieli?

Liczba opinii
1. Kiedy bedzie to dla mojego dobra, kiedy co$ zyskuje. 57
2. Kiedy jestem catkiem przekonana(ny) o racji przymuszajacych. 35
3. Kiedy stuzy mojemu rozwojowi i realizacji obowiazkow. 34
4. W zadnych okolicznosciach nie akceptuj¢ przymusu. 29
5. Kiedy ochroni mnie od czego$, z czego nie zdajg sobie sprawy. 28
6. Kiedy nic mi si¢ nie chce robié. 18
7. Kiedy sama(m) nie potrafi¢ si¢ zdecydowaé. 15

Stanowisko badanej mlodziezy w kwestii akceptacji stosowania wobec
niej niektérych form przymusu wydaje si¢ niezwykle interesujace, nie jest ono
tak zdecydowanie negatywne jak mozna by zaklada¢ z odpowiedzi na pytanie
pierwsze z czym kojarzy si¢ przymus. Tylko bowiem okoto jedna czwarta (29
ze 123) badanych oséb nie akceptuje przymusu w zadnych okolicznosciach.
Pozostali obwarowuja swoje przyzwolenie na stosowanie przymusu w rodzi-
nie i w szkole réznymi zastrzezeniami. Owe zastrzezenia mogg by¢ liberali-
zowane jezeli przestaniem do stosowania przymusu jest osobiste dobro, ko-
rzys¢ jaka ma wynies¢ z przymusu jego adresat. Oczywiscie nalezy w tym
miejscu zwrdcié uwage na fakt, iz rozumienie korzysci, zysku przez przymu-
szanego i przymuszajacego moze by¢ bardzo rozbiezne. Ale to juz nieco inny
problem perswazji i rozsadku w stosowaniu réznych form przymusu.
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V. Przypomnij sobie co czujesz, co przezywasz w sytuacjach, kiedy stosuje si¢

wobec Pani(a) przymus?

Liczba opinii
1. Jestem zla(y), wsciekly. 59
2. Bunt, op6r wewngtrzny. 45
3. Robig na zlos¢, odwrotnie niz nakazuje przymus. 34
4. Czuje si¢ ponizona(y), upokorzona(y), niedowartosciowana(y). 34
5. Niechg¢ do osoby przymuszajace;j. 23
6. Stabos$¢, bezsilnos¢, zaklopotanie. 20
7. Doznaj¢ nieprzyjemnych uczué, czuj¢ si¢ podle, ogarnia mnie frustracja. 20

Powyzszy zespot opinii dos¢ jednoznacznie wyraza negatywny stan emo-
¢ji u adresatéw przymusu. Wydaje si¢ nawet, ze owe negatywne uczucia maja
bardzo duze nat¢zenie korespondujace z emocjanalnoscia okresu rozwojowe-
go. Krétko moéwiac dzieci i miodziez bardzo nie lubi by¢ do czegokolwiek
przymuszana. Mimo tak przykrych przezy¢, zwigzanych z przymusem, godzi
si¢ w niektorych okolicznosciach, jak wykazaly odpowiedzi na pytanie po-
przednie, na jego stosowanie. Przypomina to troche¢ sytuacj¢ medyczna, kiedy
pacjent godzi si¢ na branie lekarstw cho¢ ono jest bardzo niesmaczne, a nawet

wstretne.

V1. Jak Pani(n) sgdzi, czy mozna dobrze wychowa¢ dzieci bez przymusu?

Liczba opinii
1.Jak najbardziej, s inne lepsze metody wychowawcze. 51
2. Bez niekt6rych form przymusu wychowawcy nie moga si¢ obejsc. 34
3. Ni;: mozna, bo dziecko nie rozumie przyszlodci i tego co jest dobre lub 33
zle.
4. Tak, ale wymaga to duzej madrosci, cierpliwosci i umiejgtnosci 29
wychowawczych.
5. Mozna przymuszaé¢ w niektorych sytuacjach, okolicznosciach. 28
6. Jezeli przymus stosuje si¢ w granicach rozsadku. 27
7. Jezeli przymus laczymy z perswazja, przekonywaniem.

Ponad czterdziesci procent badanej mlodziezy uwaza, ze istniejg inne,
lepsze metody wychowawcze niz stosowanie przymusu. Opinia ta korespon-
duje do$¢ wyraznie z dominujaca liczbg sadéw o przykrym kojarzeniu sig¢
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pojecia przymus. Badanym wydaje si¢, ze sa metody wychowawcze partner-
skiego realizowania rozwoju i samorozwoju dzieci i mlodziezy. Oczekiwanie
takie wydaje si¢ zrozumiale jezeli si¢ przyjmie zasad¢ podmiotowego wspie-
rania wzrastania dziecka przez jego wychowawcéw. Trudno powiedzie¢ czy
ponad polowa respondentéw z wlasnego doswiadczenia, czy z osobistych
pogladow dopuszcza w wychowaniu rézne formy przymusu. Perswazja, roz-
sadek, rézne okolicznosci moga — zdaniem badanych by¢ uznane za akcepto-
walne, konieczne formy przymusu w wychowaniu. Zapewne chodzi o to, aby
kategorycznie odrzuci¢ wszystkie inne drastyczne formy przemocy i agresji,
ktorych sita destrukcji jest niezwykle znaczaca.
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COMPULSION IN THE PROCESS OF EDUCATION
AND ITS PERCEPTION BY LESCENTS

The content of the paper covers three groups of problems, namely:

a) definition of the educational process, characteristic for instrumental and sub-
jective perception of the process,

b) the problem of punishment and compulsion in terms of psychology and peda-
£ogy,

c) results of the investigation of the process of perceiving compulsion by stu-
dents in the process of their education.

The third part of the paper, (c), contains results expressed in the form of opinions
corresponding to the contents of six basic scales. Opinions of the interrogated students
were ascribed to individual scales on the grounds of frequency of occurrence. The
contents of questions corresponding to individual grades were selected in such a way
as to verify mutual opinions of students pertaining individual scales.
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