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ABSTRACTS

Reflection on the authority at a time of a deep anthropological crisis
and transformation in all areas of life inspires a lively polemic. On the one
hand, the significance and the need for the authority are emphasized but
on the other the authority is rejected, as it is perceived as a denial of human
freedom and the instrument of coercion. This attitude introduces some
confusion and is a cause of misinterpretation, which makes the authority
being confused with authoritarianism and freedom with permissiveness.
In the modern world, in which a young man becomes more independent,
often rebellious, especially during experiencing the crisis of identity ac-
companying by physiological turbulent transition, he still needs genuine
authority of an adult who is able to point the proper way, present a vi-
sion of the future, show the example to be followed and provide a sense
of security.

Refleksja nad autorytetem w czasach glebokiego kryzysu antropolo-
gicznego i transformacji we wszystkich obszarach zycia wzbudza ozywio-
na polemike. Z jednej strony podkresla sie znaczenie i potrzebe autoryte-
tu z drugiej za$ odrzuca go, argumentujac ze jest zaprzeczeniem wolno-
$ci czlowieka, narzedziem przymusu. Wprowadza to pewne zamieszanie
i bywa przyczyna blednej interpretacji, powodujacej mylenie autorytetu
z autorytaryzmem, a wolnosci z permisywizmem. We wspo6iczesnym $wie-
cie, w ktérym mlody czlowiek staje si¢ coraz bardziej niezalezny, czesto
zbuntowany, szczegdlnie w okresie doswiadczanego kryzysu tozsamosci
i towarzyszacych mu burzliwych przemian fizjologicznych, nadal potrze-
buje on autentycznych autorytetéw, osoby dorostej, ktéra wskaze droge,
przedstawi wizje przyszlosci, pociagnie przykladem, zapewni poczucie
bezpieczenstwa.

112 | WSGE



KEY WORDS:
crisis, authority, tutor, safety and adolescence

kryzys, autorytet, wychowawca, bezpieczenstwo, adolescencja

WSTEP

Okres transformacji ustrojowej w Polsce przyczynit si¢ do upadku juz
wczesniej ostabionych autorytetéw moralnych i spotecznych, ktére przez
wieki pelnily wazna role w ksztaltowaniu cztowieka. Odnoszac pojecie au-
torytetu bardziej do wladzy i panowania niz dobrowolnego przyjmowania
i akceptacji wplywu wartosciowej osoby lub instytucji bedacej zrodtem
warto$ci, wspoltczesna kultura dyskredytuje juz samo poszukiwanie auto-
rytetow, a nawet uznawanie ich roli w rozwoju cztowieka (Kielar-Turska,
2012, s. 8). Zrédel kryzysu poszukiwania autorytetow w wychowaniu upa-
truje si¢ w kryzysie antropologicznym, ktéry z kolei wynika z zagubienia
prawdy o czlowieku, ktory postrzegany jest jako istota samowystarczalna
i od samego poczatku powotana do bycia, a nie do stawania si¢ w procesie
wzrastania i wychowania.

Kryzys autorytetu w wychowaniu taczy sie bezposrednio z btednym
rozumieniem wolnosci utozsamianej z uwolnieniem si¢ od jakichkolwiek
norm i regul. Personalistyczng zasade wolno$ci uwarunkowanej zastapita
permisywistyczna zasada wolnosci nieuwarunkowanej. W efekcie w §wia-
domosci ugruntowalo sie pojecie wolnosci jako mozliwoéci czynienia
czego$, nie zas mozliwo$ci wyboru czegos. Dlatego autorytet nie jest juz
modelem do nasladowania, lecz symbolem ograniczania autonomii zycia
jednostki. Antropologiczna wizja wychowania czlowieka podkresla zna-
czenie autorytetu w procesie ksztaltowania go. Sugerowane reguly, przepi-
sy i zakazy, oczywiScie nie moga wynika¢ z przypisanej sobie wladzy dys-
krecjonalnej. W wychowaniu wprowadzanie ich w zycie jest usprawiedli-
wione wylgcznie w odniesieniu do idealu cztowieka, do ktérego ma zdgza¢
wychowanek w procesie wzrastania.

POJECIE KRYZYSU I PRZEJAWY KRYZYSU AUTORYTETU

Kryzys (gr. krisies) to stan zapasci duchowej czlowieka, polegajacej na
braku rozumienia $wiata i samego siebie. Nastepstwem kryzysu jest zawie-
szenie sadu i zatamanie si¢ kultury czynu (Kieres, 2005, s. 95). Konsekwen-
cja kryzysu jest zalamanie wcze$niej osiagnietej rownowagi i utrata badz
powazne ograniczenie umiejetnosci przeksztalcania schematéw zachowa-
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nia i postaw, ktore okazuja si¢ nieodpowiednie w stawianiu czola nowej
sytuacji (Cencini, 1997, ss. 255-256). Jednostka dotknieta kryzysem nie
rozumie siebie, zaprzestaje dziatania i samodzielnego dochodzenia do wia-
snych rozwigzan. Skazuje sie tym samym na nieprzemyslane postepowanie
metoda préb i bledéw badz ulega modom i tatwym ideologiom. Podstawa
do przezwyciezania kryzysu jest rozpoznanie jego przyczyn (Kieres, 2012,
ss. 65-70; 2009, s. 7).

Wspolczesnie we wszystkich obszarach zycia przewazaja tendencje
do silnego promowania wolnosci indywidualnej i uznawania subiektyw-
nych przekonan jednostki za obiektywnie stuszne i wymagajace réwnego
traktowania. Co wiecej, s3 postrzegane i traktowane jako alternatywa dla
uznania osoby dorostej — tj. wychowawcy, nauczyciela, rodzica - jako ko-
go$, od kogo sie¢ zalezy, ktéremu si¢ podlega, kogo si¢ stucha i (w koncu)
od kogo chce si¢ wyzwoli¢. Przesadne i w efekcie szkodliwe staje si¢ wiec
akcentowanie prawa dziecka do swobody w postepowaniu przy jednocze-
snym pomijaniu odpowiedzialnosci za wlasne czyny. Funkcje szkoty ogra-
nicza sie jedynie do miejsca i tworzenia warunkéw zdobywania wiedzy.
Uczniom pozostawia si¢ prawo wyboru tego, co w ich przekonaniu jest
potrzebne lub co ich interesuje, zgodnie z wlasnymi pojeciami i przeko-
naniami (Sidorowicz 1996, s. 6). Autonomia jednostki pojmowana jest
wiec czesto jako bycie i dzialanie bez ograniczen, bez regul, i to niemal od
pierwszego momentu zycia. W imie tak rozumianej wolnosci, a wiec braku
jakiejkolwiek lub minimalnej ingerencji w decyzje wychowankdw, zaleca
sie jedynie tzw. wspierajgce towarzyszenie dziecku. Natomiast autorytet —
rozumiany jako emanacja zakazow, ograniczen i norm do respektowania
— budzi protest, jest utozsamiany z postawg zmierzajacg do ujarzmiania
wychowanka, z zewnetrznym kierowaniem jego rozwoju, z manipulacyj-
nym charakterem kontaktéw, z negatywnym wykorzystywaniem formal-
nej pozycji wychowawcy (Olubinski, 2012, s. 5).

Uwaza sie, ze na wolnos¢ bez ograniczenn mozna pozwala¢ we wcze-
snych etapach rozwoju cztowieka i ze moze ona dotyczy¢ wszystkich ob-
szarOw zycia. Permisywizm stal si¢ wspolczesnie synonimem demokracji,
postuluje wolno$¢ jednostki niezaleznie od osiggnietego stopnia dojrza-
tosci, umiejetnos¢ stanowienia o sobie w otaczajacym ja $wiecie, posiada-
nych umiejetnosci krytycznej oceny i wiedzy (Galli, 1991, s. 17). W takie
rozumienie wolnosci i przy towarzyszacym jej permisywizmie wpisany jest
wrecz blad rozumienia autorytetu, a to, co pod tym terminem si¢ ukry-
wa i proponuje, jest jego degeneracja. Chodzi rzecz jasna o autorytaryzm,
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ktory nie uznaje wychowanka jako jednostki zdolnej do doskonalenia sie
w czasie, az do momentu osiggniecia wlasnej autonomii poprzez poznawa-
nie, akceptacje i stopniows interioryzacje wartosci i regul.

Mylac autorytaryzm z autorytetem, przypisuje si¢ mu cechy, ktore nie
sg cze$cig jego obszaru znaczeniowego. Autorytaryzm cechuje dominacja,
przedmiotowe traktowanie, surowos¢ postegpowania. Ponadto nie prowa-
dzi do rozwijania w czltowieku niezalezno$ci, odpowiedzialnosci, gdyz
wymaga bezwzglednego postuszenstwa, podporzadkowania wyrazajace-
go sie przestrzeganiem ustalonych zasad i nie akceptuje krytyki. Nie jest
tez prawda, ze uwolnienie od tradycyjnego (w potocznym przekonaniu
autorytarnego) sposobu wychowania otwiera droge do szeroko pojetego
pajdocentryzmu, czyli przejscia od panowania nad dzieckiem, dominacji,
przymusu i dyscypliny, do totalnej swobody, niczym nieskrepowanego
rozwoju i catkowitej niezaleznosci (Nowotka, 2012, s. 20).

Prawdziwy autorytet nie ma nic wspdlnego z autorytaryzmem i per-
misywizmem. Mozna go ulokowa¢ pomiedzy maksymalnie skrajnymi
biegunami, tj. miedzy niewolg a wolnoscia, zaleznoscia a niezaleznoscia,
wychowaniem a brakiem wychowania.

Bledne przekonanie o wzajemnej zaleznosci autorytetu i autorytary-
zmu, przejawia si¢ gtéwnie w relacjach permisywnych, jakie maja dzis miej-
sce w srodowiskach wychowawczych. Nie brakuje bowiem wychowawcéw,
ktorzy w relacji z wychowankami odwolujg si¢ do modeli komunikacyj-
nych, w ktérych przewaza dialog symetryczny. Traktuja oni wychowankow
jak réwnorzednych sobie partneréw niezaleznie od tego, ze sa $wiadomi,
ze wychowanek potrzebuje pomocy i wsparcia ze strony dorostych.

Z kolei wielu innych wychowawcow czgsto decyduje sie na relacje
sztywne i asymetryczne. Wychodzg z zalozenia, Ze wychowanek potra-
fi jedynie bladzi¢, dlatego wychowawcza rola dorostego ma polega¢ na
sprawowaniu nieustannej kontroli i karaniu. Ten sposéb oczywiscie unie-
mozliwia wychowankowi wspétudzial w podejmowaniu dotyczacych jego
osoby decyzji, co istotnie ogranicza ksztaltowanie w nim odpowiedzial-
nosci. Wszystko to jest przyczyna niedostosowania i braku autonomii. Ze
wzgledu na stabos¢ relacji wychowawczych mlodzi ludzie w okresie roz-
wojowym nie s3 w stanie przyswoi¢ sobie schematéw i norm postgpowa-
nia pozwalajacych im po prostu dojrze¢. Odnoszac sie¢ do przedstawionych
modeli wychowawczych (zaré6wno rodzicéw jak i wychowawcéw), mozna
moéwi¢ o pewnym dyskomforcie wychowawczym u dorostych.



Kryzys autorytetu w wychowaniu zdaje si¢ nieuchronnie prowadzi¢
do budzenia si¢ - zwlaszcza w mtodym pokoleniu - postaw nacechowa-
nych egoizmem, skfonno$ciami do samowoli i braku odpowiedzialnosci.
Wielu wychowawcow zmaga si¢ dzi$ z problemem ustalenia i zachowania
wiasciwych proporcji migdzy autonomis, jaka nalezy si¢ mlodemu czto-
wiekowi, a stawianymi mu wymaganiami i obowigzkami, ktére powinien
respektowac dla wlasnego i spofecznego dobra. Z jednej strony obserwuje
sie w tym obszarze tendencje do przerostu wladzy wychowawczej, ktora
w obawie przed utratg autorytetu wybiera ,sil¢”. Z drugiej za$ — rezygna-
cje ze stawiania jasnych wymagan. Postepujaca zatem emancypacja dzie-
ci i mlodziezy i ich wychodzenie spod wiladzy i autorytetu rodzicéw oraz
wychowawcow czesto — moze nie od razu, ale stopniowo — prowadzi do
zaniku troski o losy mlodego pokolenia (Luczynski, 2012, ss. 52-53).

Réwniez wsrod rodzicéw zauwaza sie tendencje do ograniczania wla-
snej funkcji wychowawczej i przerzucanie trudéw wychowania na szkote
i organizacje. Swiadczy to o kryzysie rodziny, ktéra staje sie (lub juz stala
sie) instytucja nietrwalg i niestabilng (Biernat, 2012, s. 81). Nalezy wia-
za¢ to bezposrednio z topniejacymi umiejetnosciami i moralnie watlymi
postawami wychowawczymi rodzicdw, zaréwno tych catkiem mlodych,
ktérzy nie mieli okazji zetkna¢ si¢ z prawidlowymi wzorcami do naslado-
wania, jak i tych bardziej dojrzatych, ktdrzy nie szukajg odniesienia do tra-
dycyjnych modeli wychowawczych, badz odrzucaja doswiadczane nabyte
przez nich samych w dziecinstwie we wtasnych rodzinach. Stabos¢ te moz-
na przypisa¢ myleniu autonomii z pelng niezaleznoscig, a wigc blednym
obawom przed usamodzielnianiem si¢ dziecka, przedwczesnie proponujac
mu odciecie si¢ od srodowiska domowego. Zrzucajac odpowiedzialno$¢ za
wychowanie na szkole, rodzice wyrzekaja si¢ autorytetu, jakim mogliby sie
sta¢, a w obawie przed posadzeniem o despotyzm, pozostawiaja dziecko
same sobie, bezradne wobec presji grup réwiesniczych. W innym przy-
padku, rowniez w nieuzasadnionej obawie sprzyjania niekontrolowanemu
uniezaleznianiu si¢, proponujg dzieciom w wieku rozwojowym korzysta-
nie z prawa do autonomicznych decyzji w imi¢ wolnosci rozumianej jako
brak jakiejkolwiek ingerencji w jego decyzje, skutkujgce przedwczesnym
oddalaniem si¢ od rodzinnego domu (CESPEE, 2008).

Rezultatem takich styléw wychowania jest dorastanie mtodych ludzi,
ktoérzy okazuja si¢ niezdolni do zycia w otaczajacym ich $wiecie, niepo-
trafigcy naprawia¢ popelnianych przez siebie bledéw w zachowaniu czy
samodzielnie zaspakaja¢ drobnych potrzeb, podejmowa¢ samodzielnych
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i odpowiedzialnych decyzji dnia powszedniego. Taka nieudolnos¢, brak
zaradno$ci i autonomii w dzialaniu w wielu przypadkach skutkuje brakiem
akceptacji podstawowych regut postepowania, ktdre z natury rzeczy wia-
23 si¢ z konieczno$cig przestrzegania pewnych norm, wysitkiem, czasami
niewygodnym kompromisem. Wsrdd takich dzieci oczywiscie dominuja
tendencje do preferowania nieporzadku, odrzucania stawianych ograni-
czen i updr. Okresla si¢ je czesto jako ,matych tyranéw’, niechetnych do
podporzadkowywania si¢ podstawowym zasadom wychowania, ponadto
bardzo zle znoszacych nawet niewielkie frustracje (Winn, 1984, ss. 22-26).

Rodzicom i nauczycielom czujacym presje czynnikdéw zewnetrznych,
czesto zarzuca si¢ nieumiejetno$¢ nawigzywania z dzie¢mi/uczniami
w okresie preadolescencji relacji dostosowanych do ich rytmu rozwojowe-
go. To sprawia, ze wowczas w swym sposobie postepowania oscyluja oni
miedzy permisywizmem i autorytaryzmem. W rezultacie preadolescent
jest bardzo czesto uwazany przez rodzicodw i nauczycieli jako jednostka nie
zdolna postugiwac sie swoja wolnoscig, dlatego w relacji z nim dominuja
zakazy. Natomiast w innych sytuacjach wychowanek postrzegany jest jako
osoba nalezaca do $wiata dorostych, a wiec oczekuje sie, ze tak jak oni
- tj. w sposob rozwazny i odpowiedzialny - bedzie korzystat ze swej au-
tonomii. Taka skrajnos¢ pozycji sprzyja stosowaniu albo ,,dogmatyzmu’,
albo ,laksyzmu” wychowawczego, ktére zamiast wzajemnosci w relacjach
wychowawczych usztywniajg réznice rol lub symetrie przyjetych pozycji
(Albanese, Belloro, Re, 1996, ss. 1103-1115).

Obydwa sposoby utrzymywania relacji buduja przekonanie, ze pre-
adolescencja jest trudnym okresem wychowawczym, w trakcie ktérego
powodowane nieuniknionymi problemami rozwojowymi frustracje wpi-
sywane zawsze w kontekst spoleczno-wychowawczy, moga by¢ przyczy-
ng przezywanych przykrosci osobistych. Odpowiedzig na nieodpowiedni
(zwykle nazbyt kategoryczny) w oczach dziecka sposdb komunikowania
0s0b dorostych moga by¢ rézne formy agresji i sktonnosci do wykorzysty-
wania stabszych. Moze sie tez przektada¢ to na tendencje do odwzorowy-
wania rozwigzan sitowych i arbitralnych, typowych dla bohateréw z gier
wideo i filmow.

W szkotach natomiast przyjecie modeli wychowawczych opartych na
permisywizmie czy tez autorytaryzmie przeklada si¢ na charakter zwigzku
bedacego zazwyczaj wypadkowa relacji pomiedzy rodzicami i nauczycie-
lami z jednej strony, a dzie¢mi i uczniami z drugiej. Dorosli - jak si¢ wyda-
je — dostrzegaja ostrzezenia ptynace m.in. z mediéw ukazujace ,,zbuntowa-
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nego” nastolatka nastawionego na przynaleznos¢ do grupy réwiesniczej,
kojarzonego ze zjawiskiem bullyingu, narkomania, spozywaniem alkoho-
lu, z przemoca na tle seksualnym i drobnymi przestepstwami. Funkcjo-
nowanie mlodego cztowieka w grupie — w oczach poczuwajacych sie do
dziatan wychowawczych - postrzegane jest jako okazja, w ktorej nasto-
latek spotyka sig, ale i osobiscie eksperymentuje z dewiacyjnymi stylami
zachowania. Calo$ciowa ocene sytuacji pogarszajg jeszcze bardziej opinie
ekspertow, ktore przyczyniaja si¢ do formowania przez dorostych bardzo
uogdlnionych (nawet jesli czesto niesprawdzonych) oskarzen kierowanych
wobec szkoly jako instytucji wychowawczej. Wszystko to prowadzi do
formulowania uproszczonych wnioskéw wskazujacych po prostu na brak
dyscypliny, a te z kolei na przyjmowanie przez rodzicéw i nauczycieli au-
torytarnego stylu wychowania, poniewaz wychodzg z zalozenia, ze ogra-
niczenie swobody jest najlepszym narzedziem walki z nieodpowiedzialno-
$cig wieku dojrzewania. Stojacy w ,opozycji” natomiast, opowiadajg sie
za rézng formga i stopniem laksyzmu wychowawczego. Niestety, dzialajac
w ten sposob, zaréwno pierwsi, jak i drudzy pozbawiajg sie autorytetu
(Lombardo Pijola, 2007, ss. 9-17).

Bardzo krytyczne oceny relacji pomiedzy pokoleniami zmuszaja wie-
lu bezposrednich obserwatoréw, a takze czes¢ opinii publicznej, do od-
wolywania si¢ do dyrektywnych modeli wychowawczych utozsamianych
z autorytetem. Powolujg sie na czasy, w ktorych relacje miedzy pokolenia-
mi i miedzy instytucjami cechowal porzadek, postuszenstwo, dyscyplina.
Oczywiscie pomija si¢ fakt, ze $lepe i bezkrytyczne wykonywanie polecen
nie ma nic wspolnego z autorytetem w edukacji, gdyz ten szanuje kazda
jednostke, réwniez te w wieku dorastania. Odwotywanie si¢ do modeli au-
torytarnych moze by¢ interpretowane jako trudno$¢ lub jako brak umie-
jetnosci stosowania odpowiedniego modelu komunikacji przez dorostych.
»Deficyt” ten w niektorych sytuacjach wynika by¢ moze z niemozliwosci
godzenia regut i norm z potrzebami wychowanka w wieku rozwojowym
i rodzacej si¢ w nim autonomii.

Absolutyzowanie subiektywizmu i promowanie irracjonalizmu w my-
$leniu o czlowieku, sprawia, ze coraz trudniej jest podejmowac z wycho-
wankiem logiczng rozmowe, czy to o zasadach odpowiedzialnego postepo-
wania, czy o kryteriach ludzkiej dojrzalosci. Dominujgca kultura zacheca
do bezmyslnosci, blokuje refleksje, wprowadza egzystencjalny chaos, pod-
powiada sposoby uciekania od prawdy.
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ZRODLA KRYZYSU POSTAW I KOMPETENCJI WYCHOWAWCOW

Kolejnym etapem refleksji nad kryzysem autorytetu jest zwrdcenie
uwagi na elementy, ktore przyczyniaja si¢ do tego, co wczesniej okreslono
jako dyskomfort wychowawczy dorostych. Z pewnos$cig mozna - i nalezy
- dzi$ méwic o kryzysie osoby dorostej; o kryzysie jej postaw i kompeten-
cji (Chwedorowicz, 2012, ss. 54-58), gdyz odpowiedzialni za wychowanie
wydaja sie jakby utracili umiejetnos¢ zycia warto$ciami, ktére chcieliby
zaszczepi¢ w wychowanku.

Z pewnoscia zrodel tego stanu rzeczy mozna si¢ doszukiwaé w zagu-
bieniu i marginalizowaniu tych, ktérych zadaniem jest prowadzenie wy-
chowankéw w ich rozwoju. W $wiecie, w ktéorym przewazaja schematy
zachowan proponowane przez media, dla wielu wychowywanie jest row-
noznaczne z dopasowywaniem wilasnych postaw do tych, ktére proponu-
je dominujaca kultura; kultura lansujaca model rodzica jako przyjaciela,
a nauczyciela jako wspdlnika ucznia. Promowany jest obraz wychowan-
kow niezwigzanych z tradycja, obojetnych i pozbawionych wrazliwosci
wobec pokolenia dorostych, ktorych postrzegaja jako osadzonych w prze-
sztosci, niezdolnych do dynamicznego Zycia terazniejszoscia, zamknietych
na przyszlo$¢ (Amadini, 2006, ss. 148-156).

W ten sposob buduje si¢ klimat odrebnosci migdzypokoleniowej (Al-
berich, 1983; Lobocki, 2009). W takim ukladzie niejako promowanym po-
koleniem stajg si¢ mlodzi; osoba dorosla jest natomiast marginalizowana.

Réwniez zle pojmowane partnerstwo w procesie wychowawczym
miedzy wychowankami a doroslymi nie sprzyja podejmowaniu dialogu,
transmisji warto$ci. Widoczny kryzys przejawiajacy si¢ m.in. w niecheci
lub trudnosciach przekazywania kultury, doswiadczen i rosngcym dy-
stansie miedzy pokoleniami, poglebia wzajemna obojetnos¢ (a z czasem
nawet wrogos¢), co z kolei rzutuje na edukacje moralng dzieci w wieku
rozwojowym, poniewaz ze strony tych ostatnich brakuje dyspozycji do re-
fleksji nad tym, co istotne i wazne wedlug wychowawcy (Bellingreri 2005,
ss. 346-347).

Kryzys autorytetu przyczynia si¢ jednoczesnie do biernego, a nawet in-
tencjonalnego odrzucania tradycji i zaprzeczania przeszlosci, co powoduje
utrate tozsamosci kulturowej i jednostkowej oraz cywilizacyjnych korzeni
taczacych z przeszioscia. Nic wiec dziwnego, ze tak ogolocony mtody czto-
wiek nie rozumie terazniejszosci i trudno mu planowa¢ przyszltos¢. Brak
autorytetu u tych, na ktérych spoczywa odpowiedzialnos¢ wychowawcza,
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sprawia, ze luke te wypelniajg media, ktdre czesto w sposob perwersyjny
promuja pustke swiata medialnych ,,celebrytéw” (Witkowski, 2011, s. 668)
i r6znego rodzaju pseudoautorytetéw. Czasami luke po autorytecie osoby
dorostej wypelnia grupa réowiesnicza i proponowane przez nig wartosci.

Latwo zauwazy¢, ze zmiana relacji miedzy pokoleniami ma bezpo-
$redni zwigzek z kryzysem regul w wychowaniu. Wéréd dorostych panuje
przekonanie, ze mitosci do wychowankoéw nie da sie faczy¢ z proponowa-
nymi im zasadami postepowania. Propozycje zasad, wartosci i regul poste-
powania wysuwane przez dorostych nierzadko budza sprzeciw wychowan-
kow gtownie ze wzgledu na stawiane im ograniczenia i — jak twierdza -
zbyt glebokie ingerencje w ich zycie. Dla mtodego czltowieka bardzo cze¢sto
»postuszenstwo’, faczace si¢ z poszanowaniem i wypelnianiem polecen czy
wskazdwek 0sdb dorostych, (Nowak,1999, s. 454.) nie jest juz cnota, a do-
rostym brakuje wystarczajaco silnych argumentdéw, ktére usprawiedliwia-
lyby wymag postuszenstwa. (Roveda 1985, ss. 129-137). To rezultat silnie
juz zarysowanego kryzysu relacji asymetrycznych.

Zalozenie istnienia w procesie wychowawczym absolutnej réwno-
$ci miedzy wychowawca a wychowankiem wskazuje na nierozréznianie
przez dorostych réwnosci stanu z réwnoscig ontologiczna, egzystencjalng
jednych i drugich. Permisywistyczne tendencje podjscia w tym kierunku
nie dajg dobrych rezultatéw; przypisuje si¢ wychowankowi kompetencje
i przywileje, ktére podnosza go do poziomu ludzi dorostych niezaleznie
od stopnia osiagnietej dojrzalosci oraz obiektywnej swiadomosci, a prze-
ciez wiadomo, ze wychowanek, by méc wzrastaé, potrzebuje ograniczen
(Caroni, Iori, 1989).

Powyzsza analiza pozwala stwierdzi¢, ze zardwno autorytatywny, jak
i partnerski sposéb komunikowania dorostych z podopiecznymi skutkuje
tylko w odniesieniu do ksztaltowania ich postepowania, nie ma za$ zna-
czenia dla przyszlej osobowosci wychowanka. Stosowane modele relatywi-
zujace, sankcjonujace badz usprawiedliwiajace dzialania dziecka, pomijaja
taczenie niedojrzatych zachowan ze znaczeniem, jakie one maja w procesie
przejmowania kontroli nad samym sobg. W pewnym sensie wychowawca
swym postepowaniem realizuje wowczas zasadg subiektywnego dziatania
wychowanka, zaniedbuje natomiast zasade dzialania zobiektywizowanego,
tj. lokujacego dzialanie w jego ,,inteligentng wole” w nieustannym procesie
stawania sie cztowiekiem (Rosmini, 1981, ss. 460-465).
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PROPOZYCJE PRZEZWYCI}}iENIA KRYZYSU

Niepokojaca rzeczywisto$¢ dowodzi koniecznosci rozwijania refleksji
nad autorytetem w kontekscie relacji wychowawczych, uwzgledniajacej
dorobek minionych pokolen. W zwigzku z tym nalezy zwroci¢ uwage na
trzy zalozenia:

1) Nie ma wychowania bez autorytetu — autorytet buduje si¢ jako spe-
cyficzny sposéb komunikacji, Tak wigc nalezy zdobywa¢ kompeten-
cje z zakresu komunikacji wychowawczej, ktéra stanowi fundament,
umozliwiajacy nawiazywanie pozytywnych relacji, a te z kolei wspiera-
ja rozwdj autonomii jednostki (Pati, 1984, ss. 153-157). Ta za$, powsta-
je dzigki umiejetnosci udzielania pomocy wychowankowi przez osobe
dorosta w zrozumieniu, odkrywaniu i respektowaniu podstawowych
warto$ci w réznych sferach ludzkiego zycia i dziatania (Dziewiecki,
2012, s. 148). Wychowanie, a szerzej jeszcze edukacja — nalezy to cze-
sto podkresla¢ - jest relacjg hierarchiczng, dyrektywna, normatywna,
poza jakakolwiek tendencja do ,,sptaszczania” relacji interpersonalnych
i komunikacyjnych. Wprowadza mlode pokolenia w $wiat, otwierajac
kolejne mozliwosci stopniowego poznawania i kreatywnego dzialania
we wspolczesnym $wiecie. Jednoczesnie zanika jednokierunkowo$é
przekazu informacji, biernos¢ interlokutora, bezkrytyczna akceptacja
wczesniejszych ograniczen. Paradoks staje si¢ cechg charakterystyczng
autorytetu, poniewaz poprzez pierwotny zwigzek podporzadkowania,
zalezno$ci i postuszenstwa, pozwala wspina¢ sie na wyzsze poziomy
wolnosci osobistej.

2) Autorytet wychowawczy jest rzeczywistoscig dynamiczng. Nigdy nie jest
jednokierunkowy, linearny. Podlega ciagtym modyfikacjom w skutek
autokorygowania si¢ wychowawcy pod wplywem reakcji wychowan-
ka na wczesniej przekazane przez doroslego dziatania wychowawcze.
Autorytetu nie zdobywa sie raz na zawsze. Korzystanie z autorytetu
w wychowaniu zalezy bezposrednio od wzajemnego uszanowania wy-
chowawcy i wychowanka, tj. od traktowania siebie jako podmiotow,
ktére pomimo réznej odpowiedzialnosci wobec siebie, s3 powotane do
wspolnego wzrastania i wzbogacania si¢ w tym specyficznym spotka-
niu/konfrontacji dwoch oséb (Malavasi, 1998).

Tak pojmowany autorytet nie bazuje na relacji dominacja-podlegtos¢,
lecz na wzajemnym uznaniu racji, aspiracji, wzajemnych oczekiwan, ktdre
wlasnie ze wzgledu na swoja odmienno$¢ odwoluja sie do umiejetnosci
kierowania i mediacji przez osobe dorosta.
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3) Autorytet w wychowaniu jest narzedziem sprzyjajacym wyzwalaniu
samego siebie. Stuzy ciagglemu wzrastaniu wolnosci osobistej, ktora
charakteryzuje si¢ umiejetnosciag dokonywania subiektywnego wybo-
ru wobec réznorodnych mozliwosci pozyskania nowych doswiadczen.
Przyczynia si¢ do uzyskania niezaleznosci; w perspektywie czasowej
umozliwia wychowankowi nabycie umiejetnosci roztropnego kierowa-
nia wlasnym rozwojem. Stuzy zatem osigganiu wolnosci osobistej. Wy-
raza si¢ w umiejetnosci dokonywania wyboru sposréd réznorodnych
propozycji oraz samodzielnym demaskowaniem i przezwyciezaniem
zagrozen (Chionna, 2001, ss. 99-104). Dla osoby dorostej — wycho-
wawcy — postugiwanie si¢ autorytetem w sytuacjach konfliktu rél nie
jest jednoznaczne z posiadaniem zawsze racji. Nie chodzi réwniez o to,
aby za wychowanka decydowa¢, podporzadkowa¢ lub zmusza¢ go do
postuszenstwa. Autorytet realizuje si¢ natomiast poprzez wspétuczest-
niczenie — nawet je$li trudne i wigzace si¢ z wewnetrznym dyskom-
fortem wychowanka - w podporzadkowywaniu zasadom i regutom,
przyczyniajac si¢ w ten sposob do osiagnigcia przez mlodego czlo-
wieka wlasnej tozsamosci. Permisywizm i autorytaryzm natomiast,
przyczyniaja sie do ksztaltowania osobowosci niedojrzalych, nazbyt
surowych, albo stabych, charakterologicznie labilnych, sklonnych do
konformizmu z powodu braku interioryzacji hierarchii wartosci i war-
tosci w ogole.

PODSUMOWANIE

Wychowanie nie jest procesem samoistnym. Wymaga wsparcia i po-
mocy z ,zewnatrz”. Istotng role odgrywaja autorytety. W obecnych cza-
sach, niestety, czgsto dazy sie do umniejszania lub wrecz pomijania ich
roli. Zdarza sie tez, ze potrzebe obecnosci kogo$/czego$ znaczacego neguje
sie lub wykorzystuje do innych, dalekich od wychowawczych, celéw. W
przypadku promowania postaw i wartosci zyskujacych negatywna ocene
etyczng, méwimy o antyautorytetach. Dochodzi do zaki6cenia, a nawet
zalamania przekazu wartosci. Zatraca si¢ wowczas poczucie cigglosci, bez-
pieczenstwa, porzadku; pojawia sie niepokdj i dezorientacja, a z czasem
nawet bunt i odrzucenie wszelkich norm (Btedowska, 1996).

Prawdziwy autorytet nie jest statyczny; jego rola i znaczenie zmienia
sie w czasie. Jest wigc dynamiczny; dopasowuje sie do sytuacji i wyma-
gan w stopniowym doskonaleniu si¢ mlodego czltowieka w procesie doj-
rzewania. Tak wigc rola autorytetu zmienia si¢ odwrotnie proporcjonalnie
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do stopnia psychospotecznego i osobowosciowego rozwoju wychowanka.
Odzyskiwanie utraconego autorytetu musi dokonywac si¢ wigc poprzez
wracanie do dawnego znaczenia dorostosci nacechowanej przede wszyst-
kim odpowiedzialnosciag wychowawcza. Jest to jedyny sposéb, aby wraz
z mlodym czlowiekiem rozpoczaé wspolng droge ku nieznanej przyszto-
$ci, ktora wlasnie dlatego, ze jest nieznana, musi by¢ tworzona w oparciu
o warto$ci reprezentowane przez autorytety. Bez akceptacji autorytetu nie
tylko wychowanie jest niemozliwe, ale nawet jakiekolwiek zycie wspolno-
towe czy spoleczne (Nowak, 1999, s. 557).
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