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Wolnosc niedojrzatych? Problem
wolnosci w procesie wychowania

ABSTRAKT

Problem przedstawiony w artykule dotyczy specyfiki procesu wycho-
wania pod wzgledem respektowania w nim stopnia i zakresu wolno-
$ci oséb, ktére — jak dzieci — nie majq jeszcze wystarczajgcych kwa-
lifikacji do podijecia wtasciwych decyzji oraz do ponoszenia w petni
ich konsekwencji. Zanalizowano podstawowe sposoby rozumienia
wolnosci (wolno$é pozytywna, wolnosé negatywna oraz wolnosé we-
wnetrzna) pod wzgledem ich znaczenia dla rozumienia dylematu
wolnosé—bezpieczenstwo w wychowaniu. Przedstawiono argumen-
tacje za potrzebq uwzgledniania w strukturze procesu wychowania
podwdijnej roli wolnosci, bedqgcej po pierwsze istotnym celem wy-
chowania, ale tez (po drugie) stanowiqcej narzedzie, bez ktérego
nie udatoby sie osiqganie celdw wyzszych — autonomii intelektualnej
i moralnej cztowieka.

ABSTRACT

The problem presented in the article concerns the uniqueness of the
upbringing process in terms of respecting the degree and scope
of freedom of people who, like children, do not yet have sufficient
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abilities to make the right decisions and to bear their full consequenc-
es. The elementary ways of understanding freedom (positive freedom,
negative freedom and internal freedom) were analyzed in terms of
their importance for understanding the freedom—security dilemma in
upbringing. The arguments for the need to consider the dual role of
freedom in the structure of the upbringing process were presented. First
of all, freedom is an essential goal of upbringing, and secondly, it is
a tool without which it would be impossible to achieve the higher goals
of upbringing (intellectual and moral autonomy).

,Wolni, o ile rozumni”.

Wprowadzenie

Cecha wspdlng wigkszosci dotychczasowych rozwazan dotycza-
cych wolnoéci bylo przyjecie milczacego zalozenia, iz podmiotem
wolnosci jest czlowiek dorosly — dojrzaly, taki, ktéry jest w stanie
udzwignac ciezar wolnosci, tzn. jest w stanie podja¢ racjonalng decy-
zje, zrealizowad ja oraz, co najwazniejsze, wzig¢ na siebie jej konse-
kwencje i zwigzang z tym odpowiedzialno$¢.

Przyjecie tego zalozenia sprawia, ze podstawowe relacje — zacho-
dzace z zalozenia pomigdzy dorostymi ludZmi — majg charakter
symetryczny: ,Granicg mojej wolnosci jest Twoja wolnos¢”. Wymaég
poszanowania (juz istniejacej) wolnosci jest czyms podstawowym we
wszelkich relacjach interpersonalnych ludzi dorostych (tzn., przy-
najmniej w zalozeniu, $wiadomych i odpowiedzialnych). Pedagogika
jednak stawia problem, czy i jak mozna i nalezy respektowa¢ wolnos¢
ludzi, ktérym nie da si¢ (jeszcze) przypisac tych cech.

W istote wychowania wpisany jest szereg trudnosci, a nawet anty-
nomii zwigzanych z pojeciem wolnosci. Problematyka wychowawcza
ze wzgledu na specyficzny charakter statusu dziecka — kogos, kogo
uznajemy za réwna nam pod wzgledem moralnym — kompletng oso-
be, lecz jednoczesnie za niekompletng, bo dopiero si¢ rozwijajaca
osobowos¢, odstania przed nami wiele probleméw. Fakt, ze w sktad

! Jest to parafraza cytatu Johna Locke’a: ,Rodzimy si¢ o tyle wolni, o ile bedzie-

my rozumni” (Locke 1992: 204).
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naszego spoleczeristwa wchodzi znaczna grupa ludzi, ktérzy jeszcze
nie s3 w pelni gotowi, by by¢ wolni, rodzi szereg probleméw i pozwa-
la spojrze¢ na kwestie, ktére wydawaloby sie, ze juz dawno zostaly
rozstrzygnigte. Dzieci sa nowa ,dang”, ktéra wprowadzana do réw-
nania moze zmieni¢ jego wynik, przy czym dotyczy to zaréwno poli-
tyki, jak i etyki, a w pewnym sensie wszystkich nauk spolecznych.
Leszek Kotakowski pisal: ,(...) czy spoleczeristwo radykalnie libe-
ralne jest mozliwe? Ot6z sadzg, ze nie, a jedng z gtéwnych przyczyn
takiej odpowiedzi sg dzieci” (Kotakowski 1993: 14).

Niejako na marginesie nalezy zauwazy¢, cho¢ nie bedzie to
tematem niniejszych rozwazan, iz problematyka wolnosci w wycho-
waniu nie wyczerpuje si¢ w problemie wolnosci wychowanka. Pod-
czas procesu wychowania mamy do czynienia z trzema lub nawet
czterema odmiennymi podmiotami dziatania, z ktérych kazdy ma
odrebne interesy domagajace si¢ osobnej artykulacji i prawa do ich
realizacji. Chodzi tu o wolnos¢ dziecka, wolno$¢ jego rodzicéw oraz
wolno$¢ nauczycieli i wychowawcéw. Osobnym natomiast proble-
mem pozostaje, jak potraktowaé przynalezne wspélnocie politycznej
uprawnienia do wplywania na ksztatt wychowania swoich cztonkéw,
w tym nauczycieli i rodzicéw oraz wychowankéw, skoro interesy spo-
leczenistwa jako calosci sa czgsto odmienne od intereséw (przynaj-
mniej krétkoterminowych) czlonkéw danej wspélnoty polityczne;.
Uprawnienia oraz korzysci wszystkich wymienionych podmiotéw,
ktére w sytuacji idealnej moglyby by¢ catkowicie zbiezne, w praktyce
czesto pozostaja w konflikcie.

Wolnos$c w wychowaniu

Twierdzenie, iz wolno$¢ wychowanka jest jednym z zasadniczych
celéw wychowania i edukacji, rodzi juz od poczatku znaczne trudno-
$ci. Dzieje si¢ tak wlasciwie ex definitione, gdyz narzucanie dziecku
jakich§ wymagan jest nieodzowna czgscia sktadows tych proceséw.
Obowiazek szkolny jest tego dobitnym przyktadem. Istnienie przy-
musu prawnego wspartego presja rodzicielska nie wydaje si¢ by¢
obiecujacym punktem wyjscia i wlasciwym $rodowiskiem do rozwoju
wolnosci osobistej.
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Paternalizm?, czyli jak pisze Richard Peters, ,zyczliwy despo-
tyzm”, jest jednak naturalng konsekwencja poczucia odpowiedzialno-
§ci za los dziecka, tzn. za jego aktualne bezpieczenistwo oraz przyszla
pomyslnosé. Jest to imperatyw tak silny, ze wielu wychowawcéw —
wiedzac, ze dzieci nie maja jeszcze do$wiadczenia pozwalajace-
go podczas dokonywania wyboru w realistyczny sposéb oszacowaé
konsekwencje wszystkich mozliwych opcji — rozcigga go nawet na
okres, kiedy dzieci potrafia juz w znaczacy sposéb kierowaé wlasnym
zyciem. Jest tez faktem, ze dorodli, a jeszcze cze¢sciej dzieci, dokonuja
czesto wyboréw jaskrawo sprzecznych z ich najlepszym interesem.
Co wigcej, te zle wybory maja czesto charakter kaskadowy, tzn. pro-
wadza do kolejnych coraz to wigkszych (nieraz juz nieodwracalnych)
skutkéw i czesto bez zewngtrznej interwencji nie sposéb przerwac
postepujacej deprawacji czy degradacji. W tej sytuacji rodzice czuja
si¢ wiec zmuszeni do bronienia dzieci (lub prawie dzieci) przed nimi
samymi przez ograniczanie ich mozliwosci wyboru.

Jednoczesnie sama sytuacja, w ktérej odbywa sie edukacja, warun-
ki panujace w grupie réwiesniczej, np. klasie szkolnej gromadzacej
kilkanascioro lub kilkadziesi¢cioro dzieci, wymagaja istnienia calego
szeregu zasad zachowania, ktérym wszyscy muszg si¢ podporzadko-
waé. Wprawdzie (przynajmniej teoretycznie) zachgcamy dzieci do
rozwoju indywidualnych zainteresowan oraz staramy si¢ traktowac je
jako niepowtarzalne osoby, nie zmienia to jednak faktu, ze muszg ist-
nie¢ reguly obligatoryjne dla wszystkich. Samorzadnos¢ i autonomia
dzieci, podkreslana w niektérych systemach pedagogicznych, polega
na tym, ze uczestniczg one w okreslaniu i egzekwowaniu praw, kté-
rym podlegaja, a nie na tym, ze nie podlegaja zadnym prawom.

Brak takich regulacji i wynikajacych z nich ograniczer spowodo-
walby powszechny chaos uniemozliwiajacy nauke. Nie prowadziloby
to do wolnosci dla wszystkich, lecz do wolnosci dla najsilniejszych.
Oznaczaloby, Ze wolnoé¢ i inne potrzeby silnych realizowalyby si¢
kosztem stabszych. W najlepszym wypadku prowadziloby to do tego,
ze uczenie dzieci bardziej przebojowych, potrafigcych skoncentrowaé
na sobie uwage nauczyciela odbywaloby si¢ kosztem tych, ktére sa

,Paternalistyczna ingerencja to ingerencja dla dobra podmiotu, ktérego
wolnos¢ jest naruszana. Jej celem jest dobro przymuszanego, a nie chronienie
przed krzywda oséb postronnych” (Bowie, Simon 1977: 154). Ttum. - S.G.
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po prostu spokojniejsze. W najgorszym wypadku prowadzitoby do
powstawania gangéw, w ktérych dzieci mlodsze lub stabsze bylyby
tyranizowane przez silniejsze. Analogiczne uwagi mozna odnies¢ do
sytuacji wychowania rodzinnego.

Nalezy tez zwréci¢ uwage, Ze wychowanie polega nie tylko na
wywieraniu bezposredniego wplywu na dziecko, lecz w réwnej mie-
rze na organizowaniu srodowiska, w ktérym si¢ ono rozwija. W tej
perspektywie wlasciwie kazda decyzja dorostych, np. zmiana pracy
przez rodzicéw czy przeprowadzka do innego miasta, cho¢ pozor-
nie niezwigzane z wychowaniem, ma jednak realny wplyw na rozwdj
dziecka i jest ograniczeniem jego przyszlych wyboréw. Sytuacja edu-
kacyjna (dotyczy to przede wszystkim tego, co dzieje si¢ w szkole,
ale nie tylko) jest srodowiskiem, ktére jest kontrolowane i w znacz-
nej mierze zaplanowane przez doroslych. W tej sytuacji ,uznanie
wolnosci dziecka” — przyznanie mu prawa do samodzielnych decy-
zji zawsze jest stopniowalne. Dzieci s3 zachecane do dokonywania
wyboréw, namawiane do rozwijania wlasnych zainteresowan, nie-
mniej ekspresja wiasnej spontanicznosci i autonomii jest zawsze
ograniczona przez warunki, w jakich sie¢ to dokonuje. Zachg¢camy
np. dzieci do samodzielnej zabawy i samodzielnego doboru zabawek,
ale zwykly wymég zapewnienia bezpieczenistwa powoduje usunig-
cie z ich zasiegu niebezpiecznych narzedzi w rodzaju ostrych nozy
czy zracych substancji itp. Wskazujemy na wartosci samodzielnego
doboru literatury, ale nie umieszczamy (przynajmniej do niedawna)
w szkolnych bibliotekach horroréw i dziet pornograficznych. Jest to
tagodny nacisk i ,aksamitna kontrola”, niemniej s3 to realne ograni-
czenia wyboru dzieci (Peters 1966: 193-194).

Osobnym zagadnieniem jest to, ze kontrola ta slabnie (powin-
na stabna¢) wraz ze wzrostem samodzielnosci podopiecznych, tak,
by pod koniec procesu edukacji ich wybory odbywaly si¢ w warun-
kach jak najbardziej zblizonych do prawdziwego zycia. Ponadto wraz
z rozwojem technologicznym naszej cywilizacji kontrola rodzicielska
zostaje coraz bardziej ostabiona i ograniczona wiasciwie juz tylko do
najmlodszych dzieci. Juz wynalazek druku i rozwdj bibliotek uwol-
nil ucznia od traktowania nauczyciela jako jedynego Zrédtia infor-
macji, a dzisiejszy rozwéj telewizji, a zwlaszcza internetu, sprawil, ze
poczucie kontroli nad tym, do czego dostep maja nasi podopieczni,
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jest wlasciwie iluzja. Problem ten wydaje si¢ jednym z wazniejszych
wyzwan wspélczesnej pedagogiki.

Podmiot — godny, lecz niedojrzaty

Wychowanie jest dynamicznym procesem, ktéry musi laczy¢
w sobie dwie trudne do pogodzenia ze soba funkcje: opieke, czyli
zapewnianie dziecku bezpieczenistwa w procesie edukacyjnym,
i stworzenie warunkéw wlasciwego rozwoju.

Wychowanie kojarzy si¢ z kierowaniem cudzym zyciem bez pyta-
nia o zgode zainteresowanego — dla jego wlasnego dobra. Podstawo-
wym zalozeniem jest przekonanie wychowawcy, ze posiadajac wigk-
sza wiedze i doswiadczenie od swoich podopiecznych jest w stanie
lepiej od nich ocenié, co lezy w ich dtugofalowym interesie. A ponie-
waz czuje si¢ jednoczesnie za nich odpowiedzialny, wiedza ta daje mu
mandat do sprawowania przynajmniej czesciowej kontroli nad ich
zyciem. W wypadku wychowania wazniejsze jest, by dziecko nie zro-
bito sobie krzywdy i by prawidlowo si¢ rozwijalo, niz to, kto kieruje
jego zyciem®. W koricu, jak pisat Platon ,(...) jest dla kazdego lepsze,
zeby nim rzadzil pierwiastek boski i rozumny — najlepiej jezeli kazdy
ma w sobie taki pierwiastek wlasny dla siebie — a jesliby nie, to niech
by on nad nim panuje z zewngtrz, aby$my, ile moznosci, wszyscy byli
podobni i przyjaznia wspélng zwigzani pod rzgdami tego samego
pierwiastka” (Platon 1991: 206).

Paternalizm stanowi zatem naturalny odruch rodzicéw i opieku-
néw. Ktos, kto jest odpowiedzialny za obecne bezpieczeristwo i przy-
szla pomyslnos¢ dziecka, nie moze pozwolié, by dziecko podjeto
dzialania, ktére moglyby je zniszczy¢. Powinnoscia wychowawcy
jest zatem podjaé¢ wszelkie starania, aby np. nie dopusci¢, by male
dziecko wlozylo rece do gniazdka elektrycznego, starsze zaprzestato
nauki szkolnej, a jeszcze starsze zaczglo zazywaé narkotyki. Sg to naj-
prostsze przyktady dzialar o charakterze paternalistycznym, w kt6-
rych ograniczanie (w skrajnym wypadku calkowite uniemozliwienie)
podejmowania wolnych decyzji jest calkowicie usprawiedliwione
dobrem dziecka (w tym obrong jego przyszlej wolnosci).

* Oczywiscie twierdzenie to jest duzym uproszczeniem, jest ono prawdziwe

jedynie w odniesieniu do matych dzieci. Por. m.in. Gatkowski (2003: 192-208).
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Jednoczesnie podstawowym celem wychowania jest pomoc
i wsparcie wychowanka w uzyskaniu autonomii intelektualnej, spo-
tecznej i moralnej. Do osiagniecia wszystkich tych celéw potrzebna
jest wolnos$¢ pojmowana jako pozytywna zdolnosé¢ kierowania wias-
nym zyciem.

Wolnosé jest zatem nie tylko jednym z wazniejszych celéw
wychowania, jest przede wszystkim jego podstawowym $rodkiem:
nie sposéb inaczej nauczy¢ si¢ ani samodzielnosci myslenia, jak
wlasnie samodzielnie myslac, ani podejmowania wlasciwych decyzji,
jak wlasnie je podejmujac.

Wychowawcy powinni zatem umozliwi¢ dziecku dokonywa-
nie wlasnych wyboréw oraz samodzielnych sadéw, godzac si¢ tym
samym z ryzykiem, iz beda one bledne, a nawet szkodliwe. Sztuka
wychowania polega m.in. na swoistym dozowaniu ingerencji o cha-
rakterze paternalistycznym i powscigganiu swojej naturalnej checi
pomocy ,tu i teraz”, tak, by dziecko znalazlo przestrzen do rozwoju
swojej autonomii i ¢éwiczylo sie w dokonywaniu prawdziwych wybo-
16w (czego, niestety, koniecznym elementem jest réwniez ponosze-
nie szkodliwych nieraz ich konsekwencji). Ma to umozliwi¢ nabycie
kompetencji ulatwiajacych dokonywanie wyboréw w ,prawdziwym
swiecie”, w ktérym podmiot dzialania bedzie juz pozbawiony opieki
i wsparcia swoich opiekunéw. Jednoczesnie odpowiedzialny wycho-
wawca winien zachowaé¢ czujno$¢ i gotowos¢ do ingerencji, by nie
dopuscié, zeby decyzje dziecka zrobily mu prawdziwg i nieodwracal-
ng szkode, w tym utrudniajaca mu jego przyszia wolnos¢. Doktadne
zakreslenie tych granic nie jest mozliwe w refleksji czysto teoretycz-
nej (Gatkowski 2017), lecz musi tego dokona¢ wychowawca znajacy
swojego podopiecznego i potrafigcy okresli¢ stopieri jego dojrzatosci,
po rozpatrzeniu wszystkich okolicznosci towarzyszacych jego kon-
kretnym zachowaniom.

Wolnos¢ jako stan podmiotowy (utozsamiana z autonomig)
oznacza, iz jej podmiot jest zdolny do opierania si¢ naciskom
zewnetrznym, a jednoczesnie jest w stanie uswiadamia¢ sobie oraz
artykulowad wlasne potrzeby i interesy, podejmowaé wlasne decyzje
i tworzy¢ wlasny styl Zycia. Oznacza to po prostu rozumnosé. Powig-
zanie wolnosci w sensie podmiotowym z rozumnoscig jest wlasciwie
powszechne. John Locke twierdzil: ,Gdybyémy wolnosci nie mieli,
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rozum na nic by si¢ nie przydal; bez rozumu zas wolnos¢ (gdyby byta
mozliwa) nie miataby znaczenia” (Locke 1955: 67).

Rozumnosé jest zatem warunkiem koniecznym do zaistnienia
wolnosci i zarazem czynnikiem umozliwiajagcym wprowadzenie jej
w zycie: ,A zatem niezaleznos$¢ cztowieka, wolno$¢ postepowania
zgodnie z jego wlasng wola, opiera si¢ na posiadaniu rozumu (...).
Pozostawienie mu swobody korzystania z nieograniczonej wolnosci,
zanim bedzie si¢ mégt kierowaé rozumem, ktérym si¢ bedzie mégt
kierowaé, nie stanowiloby naturalnego przywileju bycia wolnym, lecz
byloby wprowadzeniem go miedzy dzikie bestie do stanu, w ktérym
ludzie sg tak samo nikczemni, jak one. Oto dlaczego w rekach rodzi-
c6éw spoczywa wladza rzadzenia swym potomstwem w okresie malo-
letniosci” (Locke 1992: 206).

Ta paternalistyczna ,wladza rzadzenia”, jak zaraz zauwaza Locke,
nie jest atrybutem naturalnego rodzicielstwa, lecz opiekuna — kogos,
kto niezaleznie od stopnia pokrewieristwa reprezentuje interesy
dziecka i sprawuje ja niejako w zastgpstwie jego rozumu, tzn. dopdki
dziecko nie uzyska mozliwosci decydowania o wlasnym losie. ,Wiek
irozum” (Locke 1992: 200) rozluzniaja naturalne podporzagdkowania
dziecka dorostym.

Wynikaja z tej dos¢ prostej konstatacji dwie rzeczy: po pierwsze,
jak ujat to Locke: ,Rodzimy si¢ o tyle wolni, o ile bedziemy rozumni”
(Locke 1992: 204), tzn. wolno$¢ nie jest opisem praw aktualnie przy-
stugujacych wychowankowi, lecz pewnym horyzontem, do ktérego
on i jego wychowawca wspélnie majg dazy¢.

Po drugie, dziecifistwo nie jest stanem statycznym, lecz dynamicz-
nym procesem. Stopniowy rozwéj podmiotu wychowania pociaga za
soba powinnos¢ stopniowego poszerzania przyznawanej miodemu
czlowiekowi swobody podejmowania decyzji —w proporcji do posia-
danego rozumu. Praktyczne rozeznanie tego, jakie majg to by¢ swo-
body i kiedy nalezy je przyznad, jest jednym z trudniejszych wyzwan,
przed ktérym stoi kazdy wychowawca.

Wolnos¢ dziecka

Wolnoé¢ dziecka nalezy zatem rozpatrywa¢ w dwéch aspektach:
po pierwsze, czy i w jakim zakresie nalezy respektowaé obecng wol-
no$¢ dziecka oraz w jakim sensie jego wolnos¢ jest celem (jednym
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z celéw) wychowania. Rozwigzanie obu tych probleméw zalezy jed-
nak od wczesniejszego rozstrzygniecia o jaka wolno$¢ nam chodzi
(MacCallum 1967).

W pojeciu wolnoéci mozna odnalezé trzy elementy, do ktérych
powinna si¢ odnies¢ kazda bardziej zlozona wypowiedz na jej temat.
Po pierwsze, wolnos¢ jest wolnoscig kogos, podmiot wolnosci musi
by¢ osoba zdolng do wyrazania swoich pragnien i podejmowania
decyzji. Po drugie, wolnos$¢ polega na mozliwosci zrobienia czegos,
realizacji jakich$ celéw oraz, po trzecie, pojecie wolnosci zawiera
w sobie brak ograniczen uniemozliwiajacych jej realizacje: ,X jest
wolny od Y do zrobienia lub stania si¢ Z” (MacCallum 1967: 334).

Problem w tym, Ze choé na opis ten zgodziliby si¢ przedstawiciele
prawie wszystkich nurtéw filozoficznych (cho¢ oczywiscie réznie by
opisywali oraz interpretowali poszczegdlne jego sktadowe), bo wyda-
je si¢ on by¢ adekwatny w stosunku do wolnosci oséb dorostych, to
w wypadku dzieci wlasciwie wszystkie trzy wskazane elementy staja
si¢ watpliwe.

.Wolnosc od” i ,wolnosc do”

Rozwazania nad problematyka wolnosci w wychowaniu bar-
dzo czgsto odwolujg sie do koncepcji wolnoéci wypracowanej przez
Isaiaha Berlina (Berlin 1999) — wolnosci pozytywnej (wolnosci do)
i wolnosci negatywnej (wolnosci od) (Peters 1966: 172-207). Jed-
nak kategorie te pierwotnie odnoszg si¢ do stosunkéw politycznych,
a odniesienie ich do kwestii wychowania rodzi powazne trudnosci.
Na przyktad Ryszard Jadczak pisal: ,Jezeli dokonaliby$my rozréz-
nienia na «wolno$¢ od...» i «wolno$¢ do...» — odrebnie w stosunku
do nauczycieli i uczniéw, to przy postulatach skrajnych: I. «wolnos§é
od...» oznacza¢ by mogta: (a) w przypadku nauczycieli — wolnos¢
od inwigilacji, kontroli, narzucania programéw i $cistych form rea-
lizacji okreslonych tresci; (b) w przypadku uczniéw — wolnos$é¢ od
ograniczen dyscypliny, wymagan, od ingerencji w tres¢ gloszonych
pogladéw i sposéb demonstrowania swoich postaw, wolnos¢ od
indoktrynacji; II. «wolnos¢ do...» oznaczaé¢ by mogta: (a) w przypad-
ku nauczycieli — wolnoé¢ do nieskrepowanego kreowania wlasnego
programu i form jego realizacji lub wyboru programu, a w sferze sto-
sunkéw z uczniami — doboru odpowiadajacych im metod dziatania;
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(b) w przypadku uczniéw — wolnosé¢ do nieskrgpowanego demon-
strowania swoich pogladéw i postaw, wyboru programu i nauczycieli
(...). Zapewne w niektérych punktach interesy nauczycieli i uczniéw
sa zbiezne, cho¢ pod podobnie brzmigcymi sformutowaniami moga
kry¢ si¢ zgota odmienne intencje (...). Realizacja wszystkich
postulatéw oznaczalaby w istocie kres instytucji znanej
dotychczas pod nazwa «szkolta»”(Jadezak 1999: 76-77; wyréz-
nienie moje — S.G.).

Na forum publicznym rozbiezno$¢ intereséw obywateli réwno-
wazona jest zasada ,Granica mojej wolnosci jest twoja wolnos¢”,
zaktadajacg, ze jest mozliwy do wypracowania rozsadny i racjonalny
kompromis dotyczacy roszczen o charakterze konfliktowym. Ma ona
jednak sens tylko w sytuacji, gdy opinie wszystkich stron traktujemy
z jednakowg powaga, przyznajac im taki sam status. Uznajemy tym
samym, ze kazdy jest najlepszym wyrazicielem swoich wlasnych inte-
res6w, tzn. Ze nie mozna twierdzié, iz wie sie lepiej niz sam zaintere-
sowany, co jest dla niego dobre — jak glosi faciniska sentencja Volenti
non fit iniuria (Chcagcemu nie dzieje si¢ krzywda). Twierdzenia te,
sensowne wobec oséb dorostych w relacjach politycznych, zostaja
jednak zawieszone w sytuacji wychowania. Relacja mi¢dzy wycho-
wawcg a wychowankiem (podopiecznym), jak juz wskazywano, ma
charakter paternalistyczny. Paternalizm w polityce bytby jednak bez-
podstawng ingerencja w cudze zycie.

W perspektywie wychowawczej wolno$é zaréwno w znaczeniu
pozytywnym,jak i negatywnym nie odgrywa istotnej roli, sg to pojecia
o charakterze politycznym, regulujace relacje instytucji pafstwowych
i dorostych (tzn. dojrzalych, samodzielnych i w pelni uksztaltowa-
nych) obywateli. Co wigcej, sa to relacje o charakterze czysto formal-
nym, okreslajace zakres dozwolonych ingerencji instytucji politycz-
nych w zewnetrzne zachowania dorostych. Domyslnym zalozeniem
jest, ze instytucje pafdstwowe maja prawo wplywa¢ na zachowania
obywateli, lecz nie zamierzaja w zadnym wypadku formowa¢ ich
zycia wewngtrznego. Wychowanie nie jest ich zadaniem — nie maja
w zadnym wypadku wplywaé na to, co mysla, czuja i czego pragna
obywatele. W polityce podstawowym zalozeniem jest, ze kazdy oby-
watel jest w stanie udZwigna¢ ciezar przyznanej mu wolnosci, i co za
tym idzie, jest w stanie ponies$¢ pelng konsekwencje swoich wyboréw.
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Wychowanie w sposéb oczywisty jest czyms zupelnie innym, jest
to relacja o charakterze migdzy innymi moralnym, nastawiona prze-
de wszystkim na ksztaltowanie, a nawet zmiang¢ postaw i przekonar
podopiecznego w celu m.in. umozliwienia mu podjecia w przysztosci
wiasciwych decyzji.

Wolno$¢ pozytywna polega na posiadaniu mozliwosci do reali-
zacji zatozonych celéw. Trudno wymagaé, by wychowanie polegato
na wspieraniu preferencji i celéw zyciowych, ktérych dzieci nie maja
jeszcze sprecyzowanych ani, tym bardziej, wyartykulowanych, a cz¢-
sto nawet nieuswiadomionych. Wychowanie polega raczej na pomo-
cy w ich budowaniu — tworzeniu wlasnego $wiatopogladu przez mto-
dego czlowieka, ktéry to $wiatopoglad dopiero w przyszlosci stanie
si¢ podstawg jakich$ dziatan. Wsparcie w jego budowaniu polega na
wskazywaniu pozytywnych wzorcéw zachowania, a nierzadko nawet
na narzucaniu pewnych rozwigzari. Wolnos¢ w sensie pozytywnym,
z powyzszych wzgledéw, ma bardzo ograniczone zastosowanie pod-
czas procesu wychowania.

Podobnie jest z drugim rodzajem wolnosci wyréznionym przez
Berlina. Wolno$¢ negatywna — wolno$¢ od braku zewnetrznych
ograniczenn — moze by¢ czyms$ klopotliwym w wypadku dorostych,
w wypadku dzieci uczynienie jej podstawa relacji wychowawczej
jest czyms, co de facto uniemozliwiloby im wszelki rozwdj. Problem
polega na tym, ze wlasciwie kazda interakcja spoleczna jest jakims
ograniczeniem. Jean-Paul Sartre niewatpliwie przesadzal, deklarujac,
ze ,pieklo to inni”, niemniej przynajmniej na podstawowym pozio-
mie mial troche racji; istnienie innych ludzi zawsze w jakis§ sposéb
stanowi ograniczenie dla naszych dziatan. Rzeczywistos¢ spoleczna
zawsze stawia opdr naszej ekspresji, w gruncie rzeczy jakakolwiek
reakcja na moje dzialanie jest rodzajem ograniczenia (nawet jezeli
wszyscy mi klaszczg, oznacza to m.in. ze w tej chwili ja nie moge
moéwic). Co wigeej, w wielu przypadkach brak takiej reakeji powo-
dowalby, Ze moje dziatania tracityby jakikolwiek sens. Po co tworzy¢
dziela artystyczne, ktére w nikim nie wzbudzilyby zadnego zainte-
resowania, po co komu$ swoboda wypowiedzi, jezeli wypowiadam
opinie, z ktérymi wszyscy catkowicie si¢ zgadzaja (lub nikt na nie
nie zwraca uwagi)? Catkowity brak oddzwigku (a tym samym oporu)
oznaczalby po prostu brak jakiegokolwiek zwigzku z innymi ludzmi.
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Jak zauwaza Ryszard Legutko: ,Dazenie do wolnosci negatyw-
nej jest przeto zawsze mniejszym lub wigkszym krokiem ku zerwa-
niu bliskich wi¢zi z innymi ludzmi, a wigc krokiem ku samotnosci.
Dokonujemy zwykle kompromisu migdzy pewnym stopniem wol-
nosci, a wige samotnosci, niezbednym do godnego Zycia czlowicka,
a pewnym stopniem spolecznego uzaleznienia, réwniez do takiego
zycia niezbednym” (Legutko 2007: 22).

Z powyzszych rozwazail mozna wyciagnaé dwa wnioski. Po
pierwsze, podstawowym problemem pedagogicznym nie jest to, ile
wolno$ci mamy dziecku aktualnie przyzna¢, lecz do jakiej wolnosci
mamy go przygotowaé — jaka wolno$¢ jest celem wychowania. Po
rozstrzygnigciu tego drugiego problemu stosunkowo tatwo przyjdzie
nam rozstrzygna¢ problem pierwszy. Oczywiscie tatwo to uczyni¢ na
poziomie teoretycznym, gdyz praktyczne wskazéwki dotyczace kon-
kretnych relacji z konkretna osobg wychowanka rodza zawsze wiele
trudnosci i watpliwosci, muszg by¢ tez rozstrzygane na biezaco przez
znajacego dziecko wychowawce w czasie procesu wychowania, a nie
na poziomie teorii.

Po drugie, po wykazaniu ograniczonej uzytecznosci w analizach
relacji wychowawczych wolnosci tak pozytywnej, jak i negatywnej —
jako odnoszacych sie do relacji politycznych ludzi dorostych — jako
cel wychowania pozostaje nam trzeci z opisywanych w literaturze
filozoficznej rodzajéw wolnosci — wolno$¢ wewnetrzna.

Cytowany wyzej Legutko stwierdza: ,Jestem wolny o tyle, o ile ja
i tylko ja pozostaje autorem moich czynéw. Przestaje za$ dyspono-
wa¢ wolnoscig w takim stopniu, w jakim moje dzialania zostaly mi
podyktowane lub podsuniete przez kogos innego, a moja zgoda na
nie byla nieautentyczna, zludna, zrodzona z ignorancji, nieswiadoma
lub zmanipulowana” (Legutko 2007: 155).

Wolnoéé wewngtrzna jest warunkiem wykorzystania zaréwno
wolnosci negatywnej, jak i pozytywnej, od niej zatem musi si¢ zaczy-
na¢ proces stawania si¢ wolnym. W wypadku dzieci jest to niewatpli-
wie podstawowy rodzaj wolnosci, a jego uzyskanie jest czyms podsta-
wowym w procesie rozwoju, choé¢ jednoczesnie stanowi najwigksze
wyzwanie wychowawcze. Dzieje si¢ tak réwniez z tego wzgledu, ze
niezwykle latwo wyobrazi¢ sobie sytuacje kogos, komu zapewnio-
no mozliwie najwickszy zakres wolnosci zaréwno pozytywnej, jak
i negatywnej, a wiec kogos, kto posiada nie tylko $rodki do realizacji
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swoich zamierzen, ale i pelng swobodg w ich wyborze, a jednoczesnie
nie jest on naprawde wolny, gdyz jego wybory, ktére on sam uznaje
za wlasne, nie s3 autentycznie jego, gdyz zostal do nich sktoniony za
pomocg zewnetrznych manipulacji, z ktérych nawet nie zdaje sobie
sprawy. Jest to niewatpliwie realne zagrozenie dla wielu dorostych
czy nawet calych grup spotecznych, jednak dla dzieci zagrozenie to
(chociazby z powodu naturalnego w tym wieku konformizmu grupo-
wego oraz wielkiego wplywu mediéw) jest znacznie wicksze.

»Wolnoé¢ negatywng — kontynuuje dalej Legutko — okresla si¢
zwykle w opozycji do przemocy, wolno$¢ pozytywna w opozycji do
koniecznosci. Przeciwienistwem wolnosci w sensie trzecim bylaby
najprosciej ujmujgc — heteronomiczno$é. Wolnoéé [wewnetrzna —
przyp. S.G.] (...) pokrywataby si¢ w duzej mierze z tym, co bywa
okreslane jako autonomia” (Legutko 2007: 156).

Wida¢ zatem wyraznie, ze dazenie do wolnosci oraz wspieranie
cudzej wolnosci, pojmowanej jako wolno$¢ wewnetrzna, nie moze
by¢ przedmiotem dziatan politycznych. Jest tak przede wszyst-
kim dlatego, ze zewngtrzny obserwator, majac do czynienia jedy-
nie z zewnetrznymi czynami, przewaznie nie jest w stanie okresli¢,
ktére z nich sg wynikiem autentycznej wolnosci, a ktére wynikiem
wewnetrznego zniewolenia. Przyznanie funkcjonariuszom publicz-
nym i innym przedstawicielom instytucji spolecznych prawa do czy-
nienia tego rozréznienia odnos$nie do dziatan wspétobywateli otwie-
raloby droge do powstania spoleczeristwa totalitarnego.

Odréznienie wewnetrznej wolnosci od zniewolenia jest mozliwe
tylko na podstawie znajomosci zycia wewnetrznego drugiej osoby,
co z kolei moze mie¢ miejsce tylko w ramach bardzo bliskiej relacji,
jak to ma (powinno mie¢) miejsce podczas wychowania (ale réwniez
w np. terapii). Jednoczesnie mozliwos¢ dokonania takiej oceny jest
jednym z warunkéw niesienia skutecznej pomocy i wsparcia w roz-
woju. To, co bytoby zagrozeniem w polityce, jest jednoczesnie zasad-
niczym elementem pomocy w wychowaniu.

Utozsamienie wolnosci z autonomig rodzi jednak jedng powaz-
na watpliwo$¢ — wszak wychowanie polegajace na przekazywaniu
wychowankowi pewnych wzoréw zachowania, ktére w tej chwili
nie sg jeszcze przyjete przez niego za wlasne, jest jakim$ rodzajem
heteronomii.
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Jak pisze Legutko: ,Cala idea edukacji polega wszak na tym, by
wyprowadzi¢ ludzi ze stanu naturalnego, gdzie naturalne sktonno-
§ci objawiaja si¢ w sposéb nieskrepowany, do stanu uformowanego,
gdzie poprzez nawyki, presje, i inne zabiegi ksztaltujace wytwarza
sie¢ w sposéb sztuczny nowy lad wewnetrzny w czlowieku, wyraznie
rézny od poczatkowego. Wyjscie z barbaryzacji i osiagniecie ogta-
dy polega na przejsciu od natury do kultury, czyli od tego co pier-
wotne, do tego co jest efektem edukacyjnej uprawy. Ta za$ zawsze
musi polegaé na rozstaniu z tym, czym si¢ jest, i przyjeciu tego, czym
si¢ nie byto. Trzymanie si¢ rygorystycznie rozréznienia autonomia/
heteronomia uniewaznitoby caly proces wychowawczy, bo kompro-
mitowaloby droge do heteronomicznodci, natomiast rygorystyczne
podtrzymywanie programu edukacji zmusitoby nas do odrzucenia
autonomicznosci jako bezwzglednej wartosci” (Legutko 2007: 157).

Na tak sformulowany zarzut mozna odpowiedzieé, ze rygory-
stycznie pojmowana dychotomia: heteronomia lub autonomia ma
zastosowanie w odniesieniu do $§wiata dorostych, lecz nie ma dla niej
miejsca w okresie dziecifistwa, ktére z definicji polega na przejsciu
od stanu pierwszego do drugiego. Nawet jednak w wypadku doro-
slych tak naprawde¢ sa one tylko ideami regulatywnymi, ktére nie
maja swoich odpowiednikéw w §wiecie realnym. Na szczgscie zatem
dychotomia: albo barbarzynstwo, albo niewola — jest nieprawdziwa.
Wychowanie jest ciaglym procesem, podczas ktérego wychodzimy od
zalozenia (prawie catkowitej, lecz nigdy pelnej) heteronomii malych
dzieci, celem za$ jest autonomia — teoretycznie catkowita (lecz nikt
nie ma nadziei na pelne osiagniecie takiego stanu). Pojawialy sie
wprawdzie (na szczgécie nieliczne) postulaty, by w imie wolnosci
dziecka zaprzesta¢ wychowania (np. glosila to antypedagogika), nie
mialy one jednak szczesliwie wigkszego oddzwigku. Z kolei wolnos¢
jako warto$¢ najwyzsza i autonomiczng glosi tylko liberalizm, a i to
wylacznie w polityce i jedynie w odniesieniu do ludzi dorostych. Jak
wskazywal Kotakowski w cytowanym juz fragmencie, wlasnie feno-
men wychowania pokazuje, ze calkowity liberalizm jest po prostu
niemozliwy.

Wihasciwie nikt nie traktowal nigdy tak pojetej autonomii jako
bezwzglednej wartosci w wychowaniu. Podstawowym celem wycho-
wania jest wszechstronny rozwdj czlowieka we wszystkich wymia-
rach: spolecznym, intelektualnym, moralnym i duchowym (Marek
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2016: 50). Wolnos¢ wewngtrzna jest oczywiscie niezbednym sktadni-
kiem i warunkiem koniecznym rozwoju we wszystkich tych wymia-
rach, niemniej potraktowana jako cel sam w sobie prowadzitaby do
sygnalizowanych wyzej absurdéw.

Procesualny, rozciagniety w czasie, a przede wszystkim celowos-
ciowy charakter wychowania powoduje (w przeciwienstwie do pro-
ceséw politycznych), ze réwnie wazna, a nawet wazniejsza niz obecna
wolnoéé wychowanka jest jego przyszla wolnos¢ i w imie jej osiag-
nigcia wychowawca ma prawo ogranicza¢ — do pewnego stopnia —
obecne dzialania swoich podopiecznych.

,Wolnosc paternalistyczna”

Jak juz wskazywano, niezwykle wysoka pozycja wolnosci wéréd
celéw wychowania wynika nie tylko z wagi, jaka przywiazujemy do
niej samej, ale tez z faktu, Ze jest ona warunkiem, moze niewystar-
czajacym, lecz na pewno koniecznym do realizacji wszystkich innych
celéw. Jest zatem nie tylko pozadanym stanem przysztym, ale tez
narzedziem, ktére musi by¢ stosowane juz teraz.

yPraktykowanie wolnosci” w procesie wychowania sprowadza si¢
do pozostawienia przez wychowawce mozliwie duzej przestrzeni do
zagospodarowania przez samodzielne decyzje wychowanka. Jednak
takie czesciowe wycofanie si¢ wychowawcy nie moze by¢ w zaden
spos6b utozsamiane z przyznaniem wychowankowi wolnosci nega-
tywnej tak, jak rozumieja ja liberalowie. Wida¢ tutaj przynajmnie;j
dwie zasadnicze réznice. Po pierwsze, w koncepcji liberalnej wol-
no$¢ jest wartoscig autoteliczng, w wypadku wychowania ,wolnos¢
paternalistyczna” stanowi jedynie narze¢dzie do osiagniecia przyszlej,
»dorostej” wolnosci i dojrzatosci.

Po drugie, w liberalizmie uznanie czyjej$ wolnosci negatywnej jest
réwnoznaczne z przerzuceniem na niego catkowitej odpowiedzial-
nosci za skutki i konsekwencje jego wyboréw (jego zgoda na to jest tu
zaktadana jako oczywista). Chodzi tutaj zaréwno o skutki dotyczace
przemian w $wiecie zewngtrznym, jak i dotyczace samego podmiotu
dziatania. Tymczasem z samej definicji terminu ,wychowawca” wyni-
ka, ze przyjmuje on odpowiedzialno$é za wychowanka.

Uznajac zatem prawo dziecka do podejmowania wiasnych decyzji,
odpowiedzialny wychowawca robi to jednak w sytuacji przynajmnie;j
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czgsciowo przez siebie kontrolowanej i zaplanowanej (w taki sposéb,
by utatwi¢ dziecku decyzje najbardziej korzystng z wychowawczego
punktu widzenia), a margines swobody przyznanej dziecku zalezy od
tego, jak wychowawca ocenia jego stopien dojrzatosci. Co wigcej, caly
czas powinien by¢ gotowy do interwencji i czuwaé na przebiegiem
calego procesu, aby ograniczy¢ ryzyko, ze dziecko w wyniku swoich
dzialari poniesie jaka$ powazng i nieodwracalng szkode. Wazne jest
tez, ze dziecko o tym wie — na tym polega przeciez zaufanie do opie-
kunéw i wychowawcéw. W wychowaniu nie znajduje zastosowania
zasada przyjmowana w liberalnym $wiecie dorostych — ,Chcacemu
nie dzieje si¢ krzywda”.

Nalezy zatem powtérzy¢ raz jeszcze, ze celem tych zabiegéw nie
jest przyznanie dziecku pelnej wolnosci juz obecnie, lecz przygoto-
wanie go do wolnosci przyszlej. Zwrot ,wolno$¢ paternalistyczna”,
aczkolwiek sam w sobie stanowi oksymoron, wydaje si¢ najlepiej
oddawa¢ t¢ intuicje.

,Auto-nomia” i ,samo-kontrola”

Podstawowa funkcja wolnosci wewngtrznej jest zdolnos¢ samo-
dzielnego pokierowania wlasnym zyciem. Ma to dwa aspekty: pierw-
szym jest ,auto-nomia” — zdolno$¢ wyboru wlasnego prawa, ktérym
si¢ w zyciu kierujemy, czyli zdolno$é samodzielnego wyboru wartosci,
postaw, preferencji i stylu zycia. Trzeba jednak pamictaé, ze nawet
wewngetrzne, najglebsze przekonanie o autentycznosci wlasnej dro-
gi zyciowej nie daje nam gwarangji, iz tak jest w istocie. Jej przyje-
cie moze by¢ przeciez wynikiem automistyfikacji lub manipulacji.
Moje wybory (jak wielokrotnie wskazywali ,mistrzowie podejrzen” —
Nietsche, Marks, Freud, ale tez wielu innych) moga by¢ nam w jakis
sposdb — bez naszej wiedzy i zgody — narzucone (Legutko 2007: 190—
193). Wybory takie musza zatem si¢ odbywaé¢ w oparciu o intelekt
i refleksje, a nie czysto subiektywne stany emocjonalne. Nie przypad-
kowo Locke kfadl tak silny nacisk na powigzanie rozumu i wolnosci.
Rozwoju wolnosci nie mozna traktowaé jako wartosci autonomicz-
nej — musi by¢ on czescia integralnego rozwoju calej osobowosci.

Drugim wymiarem panowania nad wlasnym zyciem — by¢ moze
z punktu widzenia wychowania jeszcze istotniejszym — jest ,samo-
-kontrola”, bedaca podstawa wprowadzania w zycie juz podjetych
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planéw i postanowien. Pozwala ona, by przyjete na drodze refleksji
wartosci i podjete decyzje staly si¢ realnym motywem naszego poste-
powania i by zostawaly wprowadzane w czyn. Chodzi wiec przede
wszystkim o to, by niezalezne od nas bodzce, zar6wno wewngtrzne,
jak 1 zewnetrze, nie przejmowaly kontroli nad naszym zachowaniem.

Jak istotny jest ten wymiar w naszym zyciu, wskazuje chocby fakt,
ze wéréd wymienianych od czaséw Platona czterech cnét kardynal-
nych gléwna rola dwéch z nich — mestwa i umiarkowania — jest wias-
nie wyrobienie w sobie zdolnosci nieulegania pozaracjonalnym naci-
skom na nasze decyzje. Od starozytnosci samokontrole uznajemy za
warunek konieczny zycia moralnego.

Samokontrola sprowadza si¢ do kwestii odmawiania sobie czegos,
pozbawienia si¢ czego$, co w danej chwili jawi si¢ nam jako pewnego
rodzaju dobro (co moze tez by¢ swiadomym narazaniem si¢ na bodzce
o charakterze negatywnym) w imi¢ tego, co kiedys$ (wcze$niej) uzna-
lismy za dobro, a czego jeszcze nie osiagnelismy — a wigc, czegos, co
jeszcze nie istnieje. Przejawia si¢ to nawet w najprostszych decyzjach
typu: ,Lubie cole, ale jej nie pije, skoro zdecydowalem si¢ odchudzaé.
Zdrowy tryb Zycia jest dla mnie wartoscig, a wigc id¢ dzi$ na trening,
a nie na zabawe, na ktérag mnie wiasnie namawiajg”. Czyli po prostu
nie zmieniamy wezesniejszego postanowienia (w domysle — przemy-
$lanego i racjonalnego) pod wplywem impulsywnej reakcji na aktual-
ne bodzce.

Prowadzi to do problemu konsekwencji w postgpowaniu, tylko
ona bowiem pozwala nam na realizacj¢ wlasnego trybu Zycia, ktére
bez niej przerodziloby si¢ szereg odizolowanych od siebie momentéw.
Kazdy poszczegélny akt naszego dziatania wyrastalby z innych moty-
wéw, nienawigzujacych do uprzednio podjetych juz decyzji. W takiej
sytuacji nasze zachowanie staloby si¢ calkowicie nieprzewidywalne
(a wigc i potencjalnie grozne dla innych oséb). Bez samokontro-
li niemozliwe byloby tez realizowanie jakichkolwiek dlugofalowych
zamierzen o charakterze prywatnym, w tym dbanie o wlasny rozwd;.
Wychowanie za$ sprowadzitoby si¢ do czysto zewnetrznej tresury.
Niemozliwa tez bytaby wspétpraca migdzyludzka, zaktadajaca prze-
ciez przewidywalno$¢ dziatan drugiej strony.

Tym samym ,samo-kontrola” jest po prostu kontrolg nad wias-
nym zyciem, umozliwia stanie si¢ prawdziwie wolnym. Przeciwien-
stwem samokontroli jest spontaniczno$¢ (Slownik jezyka polskiego
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1981: 297) — zachowanie ,nie-przemyslane”, majace swoje przyczyny
w bodzcach zewngtrznych, czyli w zasadzie dzialanie automatycz-
ne, w ktérym proces $wiadomego podejmowania decyzji, jezeli w og6-
le mial miejsce, zostal zredukowany do minimum: ,Jestem wolny, tzn.
robig to, na co w tej chwili mam ochote (co w tej chwili przychodzi
mi do glowy)”.

Tak rozumiana spontanicznoséé¢ (cho¢ by¢ moze lepszym okresle-
niem bytaby impulsywnos¢) — jesliby uzna¢ ja za podstawe naszych
dzialari — bylaby czym$ szkodliwym w zyciu tak publicznym, jak
i prywatnym, gdyz utrudniataby (w skrajnym przypadku catkowi-
cie uniemozliwiataby) realizacje jakichkolwiek dalszych celéw dzia-
tania. Jest tak choéby z tego powodu, ze spontaniczno$¢ stanowi
zaprzeczenie konsekwencji, a przynajmniej minimalny stopieri kon-
sekwengji jest warunkiem koniecznym jakiegokolwiek dzialania na
dtuzsza mete.

Istnieja oczywiscie sytuacje, kiedy spontanicznos¢ jest sposobem
dziatania jak najbardziej do przyjecia — odnosi si¢ to np. do zabawy.
Wymaga to jednak spelnienia przynajmniej jednego warunku: owa
spontaniczna czynno$ci nie moze mie¢ celéw zewnetrznych wobec
samej siebie (ma by¢ celem i wartoscig samg w sobie). Zalozenie
to spetnia wlasciwie jedynie rozrywka (celem zabawy jest zabawa).
Gdyby jednak cel taki pojawilby si¢, podmiot dziatania nie méglby
przywiazywaé do niego zbyt duzej wagi, tzn. powinien traktowaé go
jako calkowicie nieobowiazujacy, czyli taki, ktéry nie moze by¢ Zréd-
tem jakichkolwiek roszczeni i zobowigzan. Niemniej nawet w takim
wypadku, jezeli zabawa ma pozosta¢ zabawg — jednym ze §swiadomie
wybranych elementéw naszego zycia, a jednoczes$nie czyms lekkim,
przyjemnym i dos¢ luzno zwigzanym z zyciem codziennym — musi
pozosta¢ w pewnych, z géry okreslonych granicach i pod minimalng
przynajmniej kontrola, cho¢by w celu zapewnienia bezpieczeristwa
bawigcym si¢ osobom. Wskutek tego czlowick myslacy wlasciwie
nigdy nie moze pozwoli¢ sobie na pelng i niczym nieskrepowang
spontanicznos¢.

Milodzi ludzie bardzo cze¢sto przez wolnosé rozumieja uwolnie-
nie si¢ od tyrani nadzoru pedagogicznego dorostych, przez tyranig
z kolei rozumiejac stawianie im jakichkolwiek ograniczeni i wyma-
gann. W takiej sytuacji wiasnie spontaniczno$é bardzo czgsto trak-
towana jest jako synonim wolnosci. By¢ moze upowszechnienie si¢
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tego przekonania wigze si¢ z tym, ze — zgodnie z twierdzeniem Neila
Postmana (Postman 2002) — zabawa staje si¢ powoli w naszej kul-
turze najwazniejszym paradygmatem wszelkiej ludzkiej aktywnosci.

W istocie jest jednak odwrotnie — spontaniczno$¢ nie oznacza
niezaleznosci (autonomii) od zewngtrznych okolicznosci, ale stanowi
jej zaprzeczenie — bezrefleksyjne podporzadkowanie si¢ czynnikom
zewngtrznym.

Podsumowanie

Wolnosé wychowanka jest zatem jedna z podstawowych wartosci,
do realizacji ktérej powolany jest proces wychowania. Niemniej nie
jest to warto$¢ nadrzedna i samodzielna, a jedynie prowadzaca do
takich wartosci, jak autonomia ludzka, szczgscie, godno$é czy dobro
wspoélne, a na poziomie spolecznym stanowi ona konieczny wymoég
przy promowaniu swoich intereséw i maksymalizacji swoich moz-
liwosci. Wskazane wartosci — cele wychowania — nie moga zosta¢
w pelni osiaggniete w sytuacji braku wolnosci. Sprawia to, ze wolnosé
jest nie tylko jednym celéw wychowania, lecz ,,praktykowanie wolno-
§ci” jednoczesnie staje jednym z waznych §rodkéw wychowawczych.
Ten wlasnie czg¢$ciowo instrumentalny charakter wolnosci spra-
wia, iZ moze ona, w szczegdlnych okolicznosciach, by¢ ograniczana
w imi¢ osiagniecia zasadniczych celéw wychowania. Wolno$¢ jest
jednak wartoscig o tak wysokim statusie, ze nalezy ja uznac za ,opcje
domyslng”, tzn. domaganie si¢ wolnosci dla kogos lub siebie samego
nie wymaga uzasadnienia i przeciwnie — kazda préba jej ogranicze-
nia wymaga przedstawienia powaznej argumentacji. Cho¢ oczywiscie
oznacza to jedynie, ze takie racjonalne argumenty istniej i mozna je
przedstawiad, a nie, ze kazdy wychowawca ma obowiazek przedsta-
wiaé je w kazdej sytuacji.
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