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contemporary perception of education defining the framework not only for
socialization, pro-sociality or child development. Post-industrial society
making the transition must focus primarily on constructive, creative person
who aims at self-realization for the sake of autonomous needs and his/her
own desires. The author shows the new ideas of education for individual
who can cope with the destiny limitations of modern civilization. It is
emphasized that a new education system embraces not only a person with
his/her capabilities and potentials, but also the entire macro-system that
is modified in accordance with current civilization media and challenges,
thus creating conditions for the development of the individual and the
entire system. Therefore any reflection of modern person concerning his/
her education and its consequences require a revision to use the tools of
these changes, which are rewards and punishments recognizable in the
traditional sense. So the author tries to answer the following questions in
this area such as: Should we reward or punish? What should we use instead
of punishment if they are denied? What is the balance of the reward and
punishmenteffects? These complicated problems are considered by referring
to the praxeological activities strictly pedagogical that show a range of
mental relevance and indicate the way of educational transformations. It
is also suggested that the cultural conditions, stereotyped limitations and
internalized individual experience determine «journey» on the difficult
route of educational struggles. But without search and penetration of
existing practices in this sphere it is impossible to modify and change the
way of thinking about education.

Key words: education, educating activity, system of education, a child,
student, reward, punishment.

JI. Barposchka. Po3ngymu npo BUXoBaHHA — pedieKcia BiTHOCHO Haro-
pox i mokapaHs. ¥ CTaTTi IpeCTaBI€HO CyUacHy iHTepIIpeTaIlito BUXOBaHHA,
110 BU3HAYA€E 1OT0 paMKH He TiJIBKY BiJHOCHO coItiasiisalrii, mpocoIiiaabHOC-
Ti YU POBBUTKY AUTUHU. 3a3HAUYEHO, IO MOCTiHAYCTpiaJbHE CYCIiJIbCTBO,
AKe 3OiJICHIOE 3MiHM IIOBUHHO 30CEpPeKyBaTHCA IlepelyciM Ha TBOPUii,
KpeaTuBHiM JIIOAWHI, 1110 IparLe caMopeasi3oByBaTUCA 3 METOI OCATHEeHHS
aBTOHOMHUX TOTpeb i BracHux OakaHb. Ilokasamo HOBi izei (opmyBamHs
iHAMBiga, AKUI CTABUTH OIip 00MEKeHHAM H0Ji cyuacHoi rmuBinisarii. ITixg-
KPECJIIOETHCS, 1110 HOBE BUXOBAHHS OXOILIIOE He TiJIbKY 0COOUCTICTD 3 i1 MOXK-
JINBOCTSAMU i IOTEHI[iaJIOM, ajie TAKOJK I[iJIy MAKPOCUCTEMY, KA HMiTaeThCs
mMonudikamiaM BiAmOBIAHO A0 aKTyaJbHUX ITUBiIi3aiiHUX HOCIiB i BUKIM-
KiB, CTBOPIOIOUM THUM CAMUM YMOBH AJIS PO3BUTKY iHAMBiAA i 11iol cucremu.
Busgiieno, 1110 0yb-AKi po3aAyMu cy4yacHOI JIIOAMHMY 1100 BUXOBAHHA i 0T0
HACJiIKiB BUMAarae peBisii ormepyBaHHsa 3HAPAAIAMY I[UX 3MiH, AKUMU, O€3-
epevyHo, y TPaUuIiHOMY PO3YMiHHI € HATOPOAY 1 TOKapaHH4.

Orixe, y chepi miel npobieMaTUKU HOPYIIYETHCS, HU3KA IUTAHDb, 30-
kpema: Haropomxysaru uu kapatu? I1lo sacTocoByBaTu 3amMmicTh IOKapaHH,
SIKIIO BOHO 3amepeuyeTthbea? SIKumit 6ananc HacaiakiB Haropo i mokapaub? I1i
CKJIQMHI MUTAHHS PO3TJIANAIOTHCA 3 YPaXyBaHHAM ITPAKCEOJOTIUHUX Iefa-
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TOTiUHUX Mill, AKi BUABJISIOTH I[IJINH CIIEKTP MEHTAJIbHUX BilHECEHb Ta BKa-
3YIOTH ILJISXYW OCBITHIX IIepeTBOpeHb. 3P00JEHO BUCHOBKHU, IO KYJIbTYPHI
00yMOBJIEHOCTi, CTEPEOTUTIHI O0OME)KeHHA Ta 3iHTepHAaJi30BaHUNA 0COOUCTUH
IOCBiI 00YMOBJIIOIOTE «IIOLOPOIK» II0 CKJIAAHOMY IILJIAXY BUXOBHOI 60pPOTHOU,
oJHAK 0e3 MOIIYKiB i meHeTpallil foTenepilrHb0i MpakTUKY B I(i cdepi He-
MOXKJINBOIO Oy e Moau(ikaIisa i sMiHa MUCI€HHS PO BUXOBAHHA.

KiarouoBi croBa: BUXOBaHHSA, BUXOBHA AisIJIbHICTH, CHCTEMAa BUXOBAH-
Hs, TUTUHA, YYeHb, HATOPO/Aa, IOKAPAHHI.

JI. BarpoBcka. Pasmpimiieaue o Bocnutaunum — pedieKcus OTHOCH-
TeJIHbHO HArpax M HaKa3aHWii. B craTbe mpejacraBieHa COBpeMeHHas WH-
TepHpeTanus BOCIUTAHWSA, KOTOpas OIpenesdeT ero paMKH He TOJbKO
OTHOCHUTEJHBHO COIMANN3AINK, IPOCOIUATBHOCTY UM PA3BUTUS pebeHKa.
OTMeueHO, UYTO IIOCTUHAYCTPUAJIbHOE OOIIEeCTBO, KOTOPOE OCYIIEeCTBJISET
M3MEHEeHUs IOJIXKHO COCPEIOTOUMBATHLCS, IMPEXKJe BCEro, Ha TBOPUYECKOI,
KpeaTUBHOM JUYHOCTH, KOTOPAas CTPEMUTCA K CAMOPEATN3aIUH C IeJILIO J10-
CTUKEeHUS aBTOHOMHBIX TOTPEOHOCTEeH 1 COOCTBEeHHBIX Keaauuii. [Iokasanbl
HOBBIE€ uIeu (POPMUPOBAHUA WHIWBUAA, KOTOPBIA CTABUT COMPOTUBJICHUE
OrpaHUYEHUAM CyAbOBI COBpEMEeHHOM MuBuaudanuu. IloquepkuBaercs, 4To
HOBOE€ BOCIIKUTAHIE OXBATHIBAET HE TOJBKO JIUUYHOCTD C €€ BO3MOMKHOCTAMU 1
MMOTEHI[NAJIOM, HO TaKKe IeJYI0 MAKPOCUCTEMY, HOAAAIOIYIOCA MOAU(DUKA-
UM B COOTBETCTBUU C aKTyaJbHBIMU IIUBUIUSAINOHHLIMA HOCUTEJIIMHU U
BBI30BAMU, CO3AaBas TEM CAMBIM YCJIOBUS [JIA PA3BUTHUS UHAUBUIA U 1[I0
cucrembl. OpeesaeHo, YTo J0ble PASMBIIIJIEHNA COBPEMEHHOI0 YeJIOBEeKa
OTHOCHUTEJHLHO BOCIIUTAHUSA U €0 TIOCJIeACTBUHN TpedyeT peBU3UY OIepUPOBa-
HUAA OPYAUSAMU 3TUX U3MEHEHUi, KOTOPbIMHU, OECCIIOPHO, B TPALUIIMOHHOM
IIOHUMAHWHU SABJIAIOTCS HArPAAbl M HAKA3aHUS.

Takum o6pasom, B chpepe 5TOM IIPOOJIeMATHKY OSHNMACTCS PAL BOIIPO-
coB, a uMeHHO: HarpaskaaTh niau HaxkasbiBaTb? UTO MCIIOJIB30BATH BMECTO
HaKasaHUA B cayuae ero orpuiianua? Kakoe caabao mociaeacTBuil Harpas u
HaKa3aHU? ITU CJIOKHBIE BOIPOCHI PACCMATPUBAIOTCA C YUETOM IIPaKCceo-
JIOTUYECKUX, IeJarornyecKnX IeMCTBUH, MOKAa3bIBAIOIIUX IEJBIN CIEKTP
MEHTAJbHBIX OTHECEHUH 1 YKAa3bIBasA IIyTH 00pa3oBaTeIbHBIX ITIPEBPAIIeHU.
CroenaHbI BBIBOJIBI, YTO KYJIBTYpPHAs 00yCJIOBJIEHHOCTD, CTEPEOTUIIHEIE OTrpa-
HUYEHUS U BUHTEPHATN3UPOBAHHHBIN JUYHBIN OIBIT 00yCIaBINBAIOT «ITyTe-
IIeCTBUE» II0 CJOXKHOMY ITyTH BOCIUTATEILHOUN 60PHObI, 0JJHAKO 6€3 IIOUCKOB
¥ IeHeTPaI[i! CYI[eCTBYIOIEeH IPAaKTUKY B 9TOM c(pepe, HEBO3ZMOIKHBIM OKa-
JKeTcss MOAU(MUKAIIAA U UBMEHEHUS MBIIIJIEHUA O BOCTIUTAHUH.

KaroueBsie cioBa: BOCIIUTaHUeE, BOCIIUTaATEJIbCKAaA AeATeIbHOCTb, CHUC-
TeMa BOCIIMTaHudAg, p66eHOK, YUYEeHUK, Harpaja, HaKa3aHue.

Medytacje o wychowaniu. Nauczyciel swiadomy swojej roli
i postannictwa musi wytworzy¢ wilasng strategi¢ postepowania
wychowawczego w  stosunku do podopiecznych, ktorzy
zawierzyli jego profesjonalizmowi. Winien nakresli¢ i realizowacé
autonomiczny projekt pracy wychowawczej z dzieckiem, adekwatny
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do obowiazujacych trendow i postulatow, a przede wszystkim
uwzgledniajgcy dobro dziecka. Jednak trakt profesjonalnych
dziatan wychowawczych nauczyciela nie okazuje si¢ tak prosty i
zgodny z naukowymi postulatami czy rzeczywistymi oczekiwaniami
wychowankow, wygenerowanych przez industrialne przemiany
cywilizacyjneiaksjologiczne odniesienia. Badaniazlat 90. obrazuja,
ze prawie 40% nauczycieli kierowato klasa za pomoca takich
form, jak: rozkazy, przymus, sankcje karne, a niewielu z nich, bo
22% okazuje swoim wychowankom zyczliwo$¢, wyrozumialo$¢ i
uprzejmosc. Tylko 10% ucznidéw nigdy nie bylo swiadkami przymusu
ze strony nauczyciela, a 45% nigdy go nie doswiadczyto [Danilewska
2002: 61]. Na podstawie tych wskaznikéw mozna powiedzie¢, ze
szkota jeszcze 20 lat temu byta (sic! Moze jest?) zrodtem negatywnych
uczu¢, co wyraza si¢ lgkiem wobec dos¢ duzej porcji agresji ze strony
nauczycieli. Wspotcze$nie nauczycielom, pomimo deklaratywnie
funkcjonujacej autonomii, narzucono nie tylko okres§long strukture
pracy, ale i namyst nad nia, jej koncepcj¢. Niepokoje o dalszg
przyszlo$¢ dziecka determinujg wytyczne i wskazania wyrazane w
przepisach i pseudonowatroskich koncepcjach «myslicieli». To nie
zmudna praca zwigzana z autentycznymi potrzebami dziecka i ich
rzeczywista realizacja stanowi istote wychowawczych dziatan, ale
wybitne osiggniecia uczniow w konkursach, olimpiadach i wszelkiego
rodzaju «rozgrywkach» sg miernikiem pracy nauczyciela, ktore
oparte sa najczesciej o samodzielng prace dziecka, o jego pasje badz
daleko rozwinieta swiadomos¢ roli wiedzy, kompetencji i uzdolnien
w kreowaniu przysztego zycia.

W odniesieniu do uczniow z trudnosciami edukacyjnymi
(wychowawczymi), aplikacja pedagogiczna powinna opieraé si¢
o zasad¢ funkcjonowania sprawstwa nauczycielskiego, ktore
jest zdolnoscia pedagoga w jego indywidualnym, spotecznym i
zawodowym funkcjonowaniu. Sprawstwo bowiem ujawniajgce si¢
w oddziatywaniach pedagogicznych prowadzi «[...] do skutecznosci,
innowacyjnosci i autokreacji, a przy tym do zycia wedlug
zakorzenionych w europejskiej kulturze wartoSci moralnych»
[Sliwerski 2010: 74]. Tak wigc pomimo ograniczen natury formalno-
prawnej i poznawczego chaosu, dzialanie pedagogiczne nauczyciela
nie moze by¢ krepowane wi¢zami wynikajgcymi z poddanczego
stosunku o prace, jako zrédia dochodu, ale rodzi¢ si¢ i odradzac
z niezalezno$ci i przynalezno$ci do tej grupy zawodowej, ktora
wzic¢ta na siebie ci¢zar odpowiedzialnosci za dzieci i ich rozwoj.
Nauczyciel musi czu¢ si¢ wolny i dazy¢ do wolnosci innych, rozwijaé
ja i utwierdza¢ w przekonaniu, ze wartos$¢ ta jest wielce znaczaca
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w podejmowaniu wszelkich dziatan dotyczgcych indywidualnych i
spotecznych przemian. Nauczyciel $wiadomy swojego sprawstwa
zastanawia si¢ nad tym, co chce osiggngé¢ swoim postepowaniem
wobec dziecka, do czego zmierza i jakie zmiany majg si¢ dokonac
w jego wychowywanym obiekcie. Refleksyjne podejscie do
dziatan wychowawczych jest swiadectwem kunsztu i mistrzostwa
pedagogicznego, ktore w dzisiejszych czasach staje si¢ elementem
koniecznym, jak i pozadanym.

Instrumenty «wladzy» wychowawczej. Kazde dziatanie
wychowawcze powinno by¢ $cisle zaplanowane i skonkretyzowane w
postaci celow i srodkow jego realizacji. Niektore ujecia wychowania
identyfikuja go jako dziatanie, ktére ma wzbogaca¢ osobowos$¢
jednostki. Ma tez wyposaza¢ czlowieka w odpowiednie kompetencje
radzenia sobie. Wychowanie peligc funkcj¢ zycia spotecznego czyni,
ze mozna je rozpatrywac: «jako przejaw organizacji grupy spotecznej
wynikajacy ze zbiorowej troski o przedtuzenie trwania tej grupy i
zapewnienie jej dalszego rozwoju» [Muszynski 1980: 33, 38-39]. F.
Znaniecki postrzegal wychowanie jako funkcj¢ zycia spolecznego,
ktore zapewnia cigglo$¢ kulturows istnienia grupy [Por. Muszynski
1980: 39]. W kazdej grupie jednak daje si¢ zauwazaé¢ przywodcow
sprawujacych wtadze i podporzadkowanych. W kazdej wiec relacji
wychowawczej, w pewnym stopniu uwidacznia si¢ przymus,
oparty o wladz¢ i autorytet wychowawcy. Jedng z form przymusu
w wychowaniu jest wladza wychowawcy. Wtadza bezposrednio i
nierozerwalnie wigze si¢ z przymusem: «[...] wiemy, ze przymus
jest naturalng okolicznoscig szkolnej edukacji w rozwini¢tych
cywilizacjach, ze jest on konstytutywna cechg szkoty jako instytucji
naturalnie wplecionej w rozwdj naszego gatunku. Stowem, przymusu
nikt specjalnie do szkoly nie wprowadzat» [Mieszalski 1997: 49].
Zrodzit si¢ on w sposob naturalnie przypisany zwierzchnictwu.
Réoznym formom wiadzy wychowawczej odpowiadaja rozne formy
angazowania si¢ dzieci w zaj¢cia domowe i szkolne, rézne rodzaje ich
stosunku do tego, co si¢ dzieje. Zatozenie to zostato wyprowadzone
z ogblnej teorii dotyczacej spotecznego funkcjonowania ludzi w
organizacjach, ktorej tworca jest Amitai Etzioni [Por. Mieszalski
1997: 54]. Istota tej teorii jest teza, ze obydwa typy: typ wladzy i typ
stosunku uczestnikéw do organizacji dgzg ku zgodnos$ci. Teoria ta
zaktada tez, iz w organizacjach przypadki zgodnosci sg cz¢stsze, gdyz
zgodno$¢ w ogdle wigze sie z wigckszg efektywnoscig, a funkcjonowanie
organizacji uwarunkowane jest wewne¢trzng i zewnetrzng presja,
by dziata¢ efektywnie. Ujawniajace si¢ w organizacjach relacje
zgodno$ci i niezgodnosci nazywa si¢ podporzadkowaniem  sig,
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ktore jest glownym sktadnikiem istniejgcych organizacji, istotnym
elementem relacji pomiedzy wiadzg, a poddanymi tej wtadzy. Teori¢
te mozna przenies$¢ na grunt rodzinnego i klasowego funkcjonowania
jako organizacji, w ktorej obrany sposob sprawowania wiadzy
determinuje i ksztattuje aktywnos¢ dzieci podczas zajeé domowych
i szkolnych oraz uprawnia do antycypowania efektow. Jednak
rzeczywistos¢ wychowawcza, ktora cze¢sto jest bezowocna lub
ma cierpki smak, nie poddaje si¢ kanonom wszelkiej nauki a
szczegdlnie gdy ma brzmienie: «Podobnie jest w wychowaniu, gdzie
e-dukowanie, czyli wydobywanie postaci, staje si¢ nastepstwem
mozliwosci skrywanych w glebinach. Wyraz «glebia» wskazuje
na to, co okreslamy jakim$ wktadem, co tkwi we wnetrzu, a co si¢
dzicki wychowaniu aktualizuje, ale takze wskazuje na giebie bycia.
[...] Wychowanie jest zatem zawsze napi¢gciem miedzy tymi dwiema
glebinami» [Sliwerski 2007: 119]. Tak wicc nie walka i wladza miedzy
podmiotami interakcji, ale uzgadnianie stanowisk, uzasadnianie
pogladow, a nade wszystko transparentny ksztalt indywidualnych
wartosci, postaw i przekonan wychowawcow zrodzi¢ moze wigksza
aktywno$¢ wychowankoéw do bycia i stawania sig.

Wispdlczesny uczen/dziecko w obliczu nowych zadan niesionych
przez zycie poddawany jest cigglym oddziatywaniom nauczycieli/
wychowawcow, ktorych aktywno$é¢ ukierunkowana jest na
penetrowanie i «twoércze» dostosowywanie wplywow na niego,
w celu przewrotnie rozumianej progresji rozwojowej: «Mimo
deklarowania celéw humanistycznych, psychopedagogiczny
mechanizm wychowania w rodzinie lub szkole wcigz jeszcze opiera
si¢ na, nie zawsze uswiadamianym przez rodzicéw czy pedagogow
instynkcie walki» [Sikorski 2002: 145]. W tym nieréwnym boju
moze to mie¢ charakter walki o wladze, o przywileje, o madros¢ i
nieomylnos¢ czy tez o sile, w ktorej uczen/dziecko przewaznie zostaje
zwyciezony, przegrany. W walce tej silniejszy si¢ga po takie srodki
oddzialywania, ktore sprawia, ze jego przeciwnik bedzie postepowat
wedtug jego dezyderatow. Instrumentami beda wiec najczesciej kary,
ktore stajg si¢ rutynowym narzedziem wychowawczym.

Perypetie wokol nagradzania i karania. Humanistyczne po-
dejscie do cztowieka lansuje wychowanie bez nagrdéd i kar, a w
szczegolnosci bez tych drugich, akcentujac przy tym cel wychowania
jako mnadrzedny: Kkreacj¢ jednostki autonomicznej, aktywnej,
samosterowalnej, zdolnej do autowychowania i podejmowania decyzji
oraz ponoszeniaodpowiedzialnosci. Wykluczy¢ wigc nalezy sterowanie
cztowiekiem za pomocg nagrdéd i kar, ktore nie sg instrumentami
ksztaltowania osobowos$ci, ale zniewolenia i uprzedmiotowienia.
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Jednoczesniehumanisci wskazujgnaroznice w pojmowaniu «swobody»
(rozumnej), a «rozwydrzeniar». <«Rozwydrzenie» sankcjonujace
brak jakichkolwiek granic zachowania, jest skrajnoscig «swobody»
zakladajacej odpowiedzialnos¢ za autonomiczne wybory. Podmiotowe
wigc postrzeganie czlowieka przez humanistow wygenerowato
opracowanie w latach 40. i 50. zestawu regul wychowania bez
nagrod i kar [Danilewska 2002: 45]. Humanistycznym nakazem jest
obdarzanie dziecka zaufaniem i wiara, ze to co robi wynika z jego
potrzeb i checi samorealizacji, ze podejmujac samodzielne wybory
przyjmie tez na siebie odpowiedzialnos¢.

Przyjmowanie przez wychowawcow skrajnych stanowisk
prowadzi cz¢sto do licznych btedow wychowawczych. Laczy si¢ tez z
btedng interpretacja istoty tego zdarzenia czy entropia spowodowang
nadmiarem danych doptywajacych z réznych zrddet informacji.
Radykalne obstawanie i bezrefleksyjne propagowanie idei przeciwko
karaniu moze doprowadzi¢ do «[...] absurdu, nazywajac kara kazdy
fizyczny atak rodzicéw wobec wlasnego dziecka podj¢ty z intencja
wychowawcza» [Danilewska 2002: 37]. Nalezy zachowa¢ duzy umiar
i powsciagliwo$¢ w wydawaniu opinii i generalizacji rozmiaru kar w
wychowaniu, gdyzmoznadokonywactak drastycznych przedstawien,
jak to, ze 80% rodzicéw w Polsce stosuje w wychowaniu swoich dzieci
bicie, kreslagc tym samym pseudowychowawcze praktyki polskiego
rodzica [Danilewska 2002: 37].

Uznanie kary jako cennego sposobu wspomagania wychowanka
w jego moralnym rozwoju mozna wzbudzi¢ wiele kontrowersji w
publicznej debacie, gdyz w imi¢ tej interpretacji mozna si¢ zatracic¢
w czestotliwosei stosowania kar i ich wyrafinowanej formie.
«Madra milo$¢» karzacego to najcze¢stszy motyw karzacych. Wielu
bowiem z nich czyni ciggle aktualnym poglad, ze kara ksztattuje
charakter, uczy odroéznia¢ dobro od zta lub dyscyplinuje dziecko
i jego zachowania. Jednak «milo$¢» nie karze, ale nagradza i
pomaga, a kara ze wszech miar pomoca nie jest i miloscig nie traci.
U dzieci lekliwych, spokojnych czy tez postusznych, moze staé
sie¢ podstawowym or¢zem wychowawczym, gdyz odnosi skutek
natychmiastowy i instrumentalny. Jednak nie u wszystkich dzieci
i nie we wszystkich obszarach oddziatywan. Bowiem w przypadku
ksztattowania norm jest kwestig dyskusyjng i wielowatkowa. To co
dla jednych jest norma dla innych wcale by¢ nie musi, a przy takim
uzasadnianiu kar, tworzy si¢ «ludzkie matryce» zachowujace si¢
tak samo. Kara pedagogicznie uzasadniona jest tylko wtedy, gdy
jej stosowanie jest wynikiem zagrozenia zdrowia czy zycia innych
osob, jak i samej osoby karanej, nie godzi w czyjas godnos¢, nie
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obraza i nie ubezwlasnowolnia. Kary sa racjonalne wtedy, gdy
wyrazaja si¢ w motywacji podmiotu do zmiany zachowania i gdy
«wlgczone sg w spojny system wychowania, maja jasne, czytelne
kryteria, sa konsekwentne, stopniowo rosngce, aprobowane przez
ukarang osobg, wymierzane przez autorytet i/lub osob¢ co najmniej
lubiang, sa rzadsze niz nagrody, daja szans¢ na nagrod¢ przy zmianie
zachowania = umozliwiaja poprawe» [Hamer 2005: 133].

Zarowno w karach i nagrodach mozna dopatrzec si¢ depersona-
lizacji dzieci i mlodziezy, stad uwrazliwianie wychowawcow
na negatywne wplywy pewnych postaw i reakcji w procesie
wychowania staje si¢ koniecznoscig [Lobocki 1994: 17-18]. Istnienie
bezkonfliktowej wspodlnoty, jaka jest rodzina czy klasa szkolna,
nie jest mozliwe [Jundzilt 1986: 58-61]. Natomiast mozliwe jest
umiejetne rozwigzywanie konfliktéw w grupie osob funkcjonujgcych
razem, ktora to umiejetnos¢ sprzyja zaciesnianiu zwigzkow,
integracji i poczuciu bezpieczenstwa. Kary staja si¢ rzeczywistoscia
przy braku zaistnienia owych warunkow.

Nie tylko kary wplywaja deprymujaco na zachowania jednostki,
ale réwniez i nagrody stosowane w nieodpowiednim kontekscie czy
nadmiarze staja si¢c negatywnym faktem w procesie wychowawczym.
Myslac o nagrodzie, jako jednostkowej lub zbiorowej formie aprobaty
czyjego$ zachowania, nalezy w jej stosowaniu zachowaé¢ umiar i
rozsadek. Nie wolno z niej uczyni¢ uniwersalnego $rodka wpltywow,
artefaktu. Nagroda ma si¢ zrodzi¢ we wnetrzu wychowanka, w jego glebi
i w trakcie pelmi doswiadczania $wiata. Szczegodlnie uzasadniona jest w
sytuacji dziecka z trudnosciami w uczeniu si¢ [Wiatrowska 2012: 47].

Wyniki badan wlasnych. Badania zostaly przeprowadzone w
drugiej polowie 2015 roku, na terenie woj. opolskiego i dolnoslagskiego
w grupie 699 osob do 30.lat. Celem badan przeprowadzonych metoda
sondazu diagnostycznego byla odpowiedz na pytania dotyczace
akceptacji stosowania nagroéd i kar we wspolczesnym systemie
wychowawczym oraz zasadnosci ich stosowania. Problem glowny
przyjat posta¢ pytania: Jaki jest stosunek odbiorcow nagrod i kar do
nich w aspekcie uzyskiwanych przez nie efektow? We wszystkich
tabelach zastosowano symbole: M. — wie$ — mezezyzni zamieszkujacy
na wsi, M. — miasto — m¢zczyzni zamieszkujacy w miescie, K. — wie$ —
kobiety zamieszkujace na wsi, K. — miasto — kobiety zamieszkujace w
miescie. Poniewazbadani nie mieli ograniczen w wyborze odpowiedzi,
tak tez wskazniki procentowe nie zawsze sumuja si¢ do 100% .

W rozwazaniach na temat tylko nagradzania w wychowaniu,
35,5% ankietowanych opowiada si¢ za stosowaniem nagrod, przy
czym najmniej wsrod takiego stanowiska jest kobiet ze wsi (21,2%).
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Zdeklarowanych zwolennikow tylko nagradzania jest 14,3% ogétu,
najwiccej za$ mezczyzn ze wsi (18,8%). W opozycji do takiego
wychowania stajg kobiety z miasta (30,5%), ktore uwazaja, ze
wychowanie tylko poprzez nagrody nie powinno mie¢ miejsca, a
wraz z nimi stoja me¢zezyzni ze wsi (27,9%). Tak wigc mezezyzni
zamieszkujacy polska wies wyrazaja skrajne poglady w kwestii nagrod
w wychowaniu. Tak tez przedstawia si¢ ogélny rozkiad wynikéow,
gdzie ok. 1/7 indagowanych akceptuje wychowanie tylko poprzez
nagrody i 1/5 wychowanie z naprzemiennym udzialem nagrdd i kar.
Efektywnos¢ wychowawcza wiaze si¢ z realizacja celow, ktore
wychowawca intencjonalnie zaklada. Badani dokonali duzego rozrzutu
w tym zakresie, podajac, ze cz¢ste nagrody obnizajg ich wartos¢ (31,6% ),
co stanowi najwicksza liczbe pogladow i w miare rownomierny rozktad
we wszystkich grupach. Nast¢pny negatywny efekt, to zwickszanie
motywacji zewnetrznej, w wyniku ktorej wychowanek robi co$ dla
otrzymania nagrody, a nie z wewne¢trznego przekonania (27,1%) w
czym s3 zgodni wszyscy badani z poszczegdlnych grup w podobnym
stopniu. Ankietowani takze wskazuja, ze czg¢ste nagrody zmniejszaja
ich sit¢ (18,8%), przez co staja si¢ one mniej atrakcyjne oraz ze zawezaja
postrzeganie siebie czyli oddaja nierzeczywisty obraz mozliwosci
(11,8). Kontinuum wynikow ujmuje tez pozytywne skutki czestych
nagréd w wychowaniu, do ktérych naleza: mobilizacja do siggania po
nowe zadania (31,4%), utwierdzanie dziecka w jego mozliwosciach
(20,2%), mobilizacja do tworczosci (14,8%), ktora jest konieczng
dyspozycja spotczesnego cztowieka, jak tez rozwdj emocjonalny (10,8%),
gdzie inteligencja emocjonalna jest integralng czescia osobowosci
kazdej jednostki i mozna jg ksztattowac. Tak wige saldo zyskow i strat
powstajacych pod wplywem dominacji nagrod w wychowaniu jest
réznorodne, a poglady ankietowanych wykazuja duza dyspersje.
Akceptacja nagradzania w wychowaniu nie budzi raczej
wickszych watpliwosci, co do zasadnosci jego funkcjonowania,
jednakze sg tez zdecydowani zwolennicy stosowania kar (10,3%),
ktorymi sa mezczyzni. Za ich eliminacja optuje 6,8% ankietowanych,
a rekrutuja si¢ w tej opcji w najwigkszej liczbie mezezyzni ze wsi
(9,7%) i z miasta (8,2%). To ple¢ meska zatem, bez wzgledu na
miejsce zamieszkania, staje si¢ zwolennikami zupelmego wykluczenia
kar w obrg¢bie wychowawczych oddziatywan, jak tez ich obecnosci.
Ponad 1/3 badanych wyraza poglad, ze zaréwno nagrody, jak i kary
muszg urzeczywistnia¢ sie¢ w wychowawczych wptywach, tak wiec
ich myslenie o wychowaniu wyraza si¢ akceptacja i nagrod i kar —
przewaga kobiet o tych pogladach. Do takiego myslenia nalezatoby
zaliczy¢ jeszcze te grupe indagowanych, dla ktérych kary owszem, ale
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przede wszystkim nagrody (16,3%). Jest to obraz zréznicowanych
pogladow i rozproszenia indywidualnych stanowisk, ktory jednak
podczas gl¢bszej analizy uwidacznia opcj¢ wychowania z karaniem.
Skoro prawie 60% badanych stoi na stanowisku aprobujacym zaréwno
karyinagrody, tak teznajprawdopodobniej w aplikacji pedagogicznej
zaswiadczaébedatejracji, czemutezdowodzabadaniaD. Sikory[Sikora
2010: 99-172]. Z nich wnioskowa¢ mozna, ze prawie wszyscy rodzice
w wychowaniu swoich kilkunastoletnich dzieci stosuja zaréwno
nagrody, jak i kary, a rodzicem najczes$ciej nagradzajacym i karzacym
jest matka. Niemniej jednak zdecydowana wickszos¢ badanych matek
(70% ) zupelnie sprzeciwia si¢ fizycznemu karaniu dzieci i de facto nie
czyni tego. Te rozbieznosci migdzy deklaratywnymi a rzeczywistymi
faktami wystepujacymi wsérod rodzicéw, maja tez swoje przetozenie na
naukowe dywergencje B.F. Skinnera (najwickszy przeciwnik karania)
i0.H. Mowrera (najwi¢kszy zwolennik karania) [Por. Mika 1969: 42].

Negacja karania czy tez nadmiaru nagradzania ze wszech miar
nie jest rzecza trudna. Trudniejsze wydaje si¢ zaproponowanie
alternatywnych rozwiazan, ktore stanowilyby probe innych zastosowan,
szczegolnie podczas oceniania w szkole. Tak tez 71,4% ankietowanych
nie wysuwa propozycji czy tez innowacyjnych rozwigzan, akceptujac
stan zastany w szkotach, czyli tradycyjne ocenianie. Najbardziej
konwencjonalni sg tutaj mezczyzni ze wsi. Jednak znajduja sie i tacy,
ktorzy ocenianie zastgpiliby punktami (14,4%) czy tez znaczkami
(5,1%). Dla 13,3% indagowanych lepsza wydaje si¢ by¢ ocena opisowa,
ktora ma juz swoje urzeczywistnienie w edukacji zintegrowanej.
Zwolennicy testow, konczacych kazdg klasg to grupa 9,1% badanych,
jednak najmniej na nie wskazuja me¢zczyzni ze wsi (5,5% ). Natomiast
inne rozwigzania deklaruje 1,8% osob, przy czym nie podaja zadnych
propozycji, zadnych alternatywnych rozwigzan, co czyni z ich opinii
nikla wartos¢ dla nauki i praktyki pedagogicznej.

Zakonczenie. Wyniki uzyskanych danych obliguja do wnioskéw,
ktore sa realizacja celu podjetych dziatan naukowych. Tak wigc
wspolczesne myslenie o wychowaniu nie wyklucza kar i nagréod
jako wspolbrzmigcych elementow dziatan wychowawczych. Maja
one powszechny charakter [Wiatrowska 2014: 155]. Zachodzace
miedzy nimi kohabitacje zdaja si¢ wskazywaé¢ na konieczno$c¢
ich wzajemnego funkcjonowania. Aplikacja pedagogiczna sama
wyraznie wskazuje na zwigzki zachodzgce mi¢dzy nagradzaniem,
karaniem a wychowaniem dziecka, co uwidacznia si¢ w badaniach D.
Sikory [Sikora 2010: 99-172]. Tak jak mozna wskaza¢ na pozytywne
i negatywne efekty nagrdd, tak tez saldo zyskow i strat uwidacznia
karanie. Nadmierne stosowanie kar wplywa w duzym stopniu na
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niewlasciwe funkcjonowanie psychospoteczne dziecka [Sitarczyk

1996: 77-88], ale teznadmierne nagradzanie generuje negatywne jego

postawy i zachowania. Tradycyjne rozumienie oceniania w szkole, w

wigkszosci wyklucza inne jego formy, chociaz zdarzaja si¢ przypadki

alternatywnych rozwigzan, ktére funkcjonujac, nie znalazty szerszego
zastosowania. Jednakze sam namyst i refleksja nad nimi znamionuja
probe poszukiwan wsrod ludzi miodych i emancypujacych sie od
kulturowych ograniczen. Nalezy zywi¢ nadziej¢ na ciagty dyskurs nad
tym, co pomaga i rozwija czlowieka, nad karaniem nagradzaniem,
nad metodami wpltywu i wzmocnieniami, ktore sa ciagle aktualnym
obszarem niedookreslonych spraw. I chociaz w $swietle tych badan
wychowanie nie moze si¢ oby¢ bez istnienia kar (brak nagrody tez moze
by¢ jednostkowo percypowane jako kara) jednak w ich stosowaniu
nalezy zachowa¢ daleko idgcy umiar, rozwage i mitos¢ karzacego.

Niezadowolenie czy dezaprobata wychowawcy moze by¢ wiaczona

w system pomocowy dziecku, jako transparentna informacja w

dwupodmiotowym porozumieniu, a nie uznawac ich za kare¢ z catym

arsenalem pejoratywnych cech, przystugujacych rzeczywistej

karze. W gilebi ludzkiej ukryty jest bowiem sens tego co dobre i zte,

pozyteczne i szkodliwe, akceptowane i odrzucane, a wydobycie z niej

uspionych zasoboéw samoczynnie wyeliminuje kary i nagrody.
Bibliografia

1. Danilewska J. Agresja u dzieci. Szkota porozumienia, WSiP. —
Warszawa, 2002.

2. Hamer H. Psychologia spoteczna. Teoria i praktyka, Centrum
Doradztwa i Informacji Difin sp. z 0.0. — Warszawa, 2005.

3. Jundzitt I. Nagrody i kary w wychowaniu, Nasza Ksiegarnia. —
Warszawa, 1986.

4. Lobocki M. Wychowanie w $wietle psychologii humanistycznej,
[w:] Lobocki M. (red.), Psychologia humanistyczna a wycho-
wanie, Wydawnictwo UMCS. — Lublin, 1994.

5. Mieszalski S. O przymusie i dyscyplinie w klasie szkolnej,
WSiP. — Warszawa, 1997.

6. MikaS. Skuteczno$¢ kar wwychowaniu, PWN. — Warszawa, 1969.

7. Muszynski H., Zarys teorii wychowania, PWN, Warszawa
1980.

8. Sikora D., Nagrody i kary w wychowaniu rodzinnym a sytuacja
szkolna ucznia gimnazjum, Wydawnictwo UMCS. — Lublin,
2010.

9. Sikorski W., Psychoterapia grupowa réznych pokolen. —
Warszawa : Wydawnictwo Akademickie «Zak», 2002.

86



http://problemps.kpnu.edu.ua/en/ TIpoGnemu cydacHoi ncuxovorii. 2017. Bumyck 35

10. Sitarczyk M., Kary w S$rodowisku rodzinnym, «Edukacja i
Dialog», 1996, nr 1.

11. Sliwerski B., Pedagogika dziecka. Studium pajdocentryzmu,
GWP, Gdansk 2007.

12. Sliwerski B., Mysle¢ jak pedagog, GWP, Sopot 2010.

13. Wiatrowska L., Werbalne i obrazowe przyswajanie liter.
Nauczanie dzieci z dysleksja i nie tylko..., Oficyna Wydawnicza
ATUT, Wroctaw 2012.

14. Wiatrowska L., Problemy edukacyjne dzieci-wychowanie z karg
i nagroda w tle, [w:] E. Bochno, I. Nowosad, M.J. Szymanski
(red.), Codzienno$¢ szkoty. Uczen, Oficyna Wydawnicza
«Impuls», Krakow 2014, s. 155.

Received November 14,2016
Revised December 17, 2016
Accepted January 26,2017

YOK 159.9.316.6
O.B. I'ankesuu
o.hankevych@kubg.edu.ua

Pu3nkun nopyweHHs aKocTi
MOAPY)KHbOIO XXUTTA

Hankevych O.V. The risks of marriage interruption / O.V. Hankevych // Problems
of Modern Psychology : Collection of research papers of Kamianets-Podilskyi lvan
Ohienko National University, G.S. Kostiuk Institute of Psychology at the National
Academy of Pedagogical Science of Ukraine / scientific editing by S.D. Maksymenko,
L.A. Onufriieva. — Issue 35. — Kamianets-Podilskyi : Aksioma, 2017. - P. 87-105.

0.V. Hankevych. The risks of marriage interruption. The risks being
key points in the growth of marital dissatisfaction are considered in the
article. The impact of negative factors and the factors that contribute to
satisfaction of married life are analyzed. It is established the factors that at
unfavorable conditions can lead to divorce are the following: a high level of
conflict and aggression; low level of calmness and awareness for each other;
poor distribution of roles in the family (which does not satisfy at least one
of its members); lack of family traditions, romance in relationships and
tightness in the sexual sphere.

The method of recursive analysis made it possible to establish that the
joint leisure is influenced by the awareness of spouses’ business and emo-
tional aggression of a wife. The factor that contributes to the fact that a
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