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KS. MARCELI COGIEL

KONTROWERSJE WOKOL WYCHOWANIA.
DYLEMATY TEORII I PRAKTYKI EDUKACYJNEJ

W ostatnim czasie w polskiej mysli pedagogicznej pojawilo sie wiele
przeréznych koncepcji edukacyjnych. Juz sama préba ich ogarniecia mysla
moze praktykow, nauczycieli i katechetéw, przyprawic o ,,zawr6t glowy”, Jak
to czasami bywa ze wzniostymi teoriami, wiele w nich hasel typu propagan-
dowego, a malo rzetelnej analizy faktéw i zjawisk pedagogicznych. Bywa tak,
ze tworcy i realizatorzy koncepcji reformatorskich znaja oSwiate gléwnie ze
styszenia, ewentualnie z danych statystycznych. Nie znajg oni charakteru
i aspiracji realnych nauczycieli ani mentalnosci faktycznych uczniéw ani ich
rodzicow. Nie znaja takze rzeczywistych mozliwosci i kondycji publicznej
polskiej szkoly potowy lat dziewiectdziesigtych.

Jak wyjs$¢ naprzeciw dylematom i wyzwaniom szkolnej rzeczywistosci,
by nie ulec jednostronnosci, a tym bardziej nie zagubi¢ sie w chaosie
myslowym réznorodnych ofert edukacyjnych?' Otéz rozpracowanie nie-
ktérych wizji edukacyjnych (edukacja w wolnosci, edukacja elastyczna,
edukacja alternatywna, ,antypedagogika" itp.) prowadzi nieuchronnie do
przeswiadczenia, Ze za pomocag wyszukanej frazeologii podejmuje sig¢ od
nowa sprawy oczywiste i znane od dawna, a w wielu przypadkach owe
koncepcje maja charakter ahistoryczny. W istocie rzeczy najcze$ciej
bowiem powtarzaja podstawowe idee, tzw. nowego wychowania (szkoly
aktywnej, szkoly pracy, osrodkéw zainteresowan itp.) z przetomu XIX i XX
w., ktére byly w opozycji wobec precepcyjno-odtwoérczego charakteru
edukacji®.

Powracajace wcigz w teorii nauczania i wychowania oraz w praktyce
pedagogicznej dylematy mozna sprowadzi¢ do nastepujacych pytan:
Czy nalezy preferowac jako ideat wychowania przede wszystkim cztowie-
ka catkowicie ,,wyzwolonego”, rezygnujac z tradycyjnych wymagan, czy
tez poprzez stawianie okre$lonych zadan ksztaltowa¢ charakter, uczy¢
samodyscypliny i liczenia sie z stusznymi prawami innych ludzi? Wszak
miarg wolnosci czlowieka jest zdolno$¢ do samoograniczania sie. W zalez-
noéci od udzielonych odpowiedzi rodza sie nastepne watpliwosci: Czy
nalezy wskaza¢ miodemu czlowiekowi okreslony sens Zycia, proponowac
wzorce i programy, czy raczej niczego nie sugerowac, a jedynie poinfor-
mowac o 16znych mozliwosciach nadania sensu wlasnemu zyciu? Na te
i pokrewne pytania autor nie zamierza dostarczy¢ wyczerpujacych od-
powiedzi, ale kreslac panorame dostrzegalnych faktow i zjawisk w sferze
edukacji szkolnej, wskaza¢ na zagrozenia i szanse wychowania w warun-
kach wolnosci i demokracji.

' M. Gatas, Spér o wychowanie w teorii i praktyce edukacyjnej, ,,Problemy Opiekuni-
czo-Wychowawcze” (1993) nr 4, 149—151. .

* R. Wieckowski, Aktualne problemy wspéiczesnej pedagogiki, ,Zycie Szkoty” (1991)
nr. 1, 3—6.
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I. ANALIZA POROWNAWCZA NOWYCH KONCEPCJI
WYCHOWANIA

Do wspélczesnych, coraz bardziej zaznaczajacych sie w praktyce
koncepcji wychowania nalezg, zdaniem prof. Teresy Kukolowicz® na-
stepujace: nurt laicki, radykalno-emancypacyjny, technologiczno-funk-
cjonalny, antypedagogika, pedagogika humanistyczna oraz pedagogika R.
Steinera. Na oddzielne potraktowanie zashuguje koncepcja pedagogiki
personalistycznej.

W ujeciu laickim celem wychowania jest uksztaltowanie postawy
racjonalistycznej, szczegdlne znaczenie ma potozenie nacisku na formacje
intelektualng, na postawe krytycznosci. Stad obowigzujace tu zalozenia to
miedzy innymi prze$wiadczenie, Ze wszystko mozna wyjasni¢ dzieki
zdolnos$ciom poznawczym czlowieka i prowadzonym przez niego bada-
niom. Nie ma stalej prawdy, jest ona stale ,stwarzana”, $wiat stale sie
zmienia, wobec tego nie ma niezmiennych absolutnych zasad: natura
czlowieka jest efektem wptywu kultury.

W nurcie pedagogiki radykalno-emancypacyjnej podkresla sie, ze
jednostka jest od urodzenia doskonala i wolna. Zaklada sie przy tym, ze
zyjemy w kregu wiedzy milczacej (ukryty program), ktéra ogranicza nas
i nasz rozwdj, i trzeba sie z nie] wyzwoli¢. Wyrazi sie to poprzez
formulowanie wlasnych celéow i norm, w mozliwosci wysuwania wtasnych
roszczen, w mozliwosci domagania sie uzasadnien dla tego, co ma mie¢
charakter obowiazujacy dla jednostki i spoteczenstwa. Operuje sig tutaj
chwytliwymi wspétczesnie hastami: wolnos¢, tolerancja, dialog, ale ukry-
wa sie za nimi subiektywizm, relatywizm, pseudo-wolnos¢.

Holdowanie pseudowolnosci jest wynikiem niedostrzegania, ze za-
grozenia dla wolnosci nalezy widzie¢ w sposobie myS$lenia i poznawania
Swiata, w sposobie przezywania zycia poprzez $wiadomo$¢ mowy ograni-
czonej. Prawdziwe przyczyny zniewolenia wywodza si¢ z wnetrza, a nie
Z czegos zewnetrznego wobec czlowieka. Poniewaz podmiotem wolnosci
jest osoba, wszelkie zagrozenia dla wolnosci tkwia w samym czlowieku,
w jego mentalnosci, w jego postawach, w jego charakterze*.

Nurt technologiczno-funkcjonalny traktuje wychowanie jako narzedzie
realizacji celow spolecznych panstwa. Dlatego w wychowaniu nalezy
skupi¢ sie na rozwoju zainteresowan, intelekcie wychowanka. Sam proces
myslenia jest postrzegany nie tylko jako myslenie w dziataniu (J. Dewey)
lecz jako instrument pojeciowej organizacji rzeczywistosci (J. Piaget).
Dochodzi tu do glosu wplyw cybernetyki i psychologii proceséw poznaw-
czych. Najwazniejsza rzecza staje sie nabywanie kompetencji, a wszystko
powinno zmierza¢ ku celowi, jakim jest funkcjonalnos¢. W ten sposob
wychowanie ma pelni¢ funkcje bycia uzytecznym dla spoleczenstwa
i demokracji.

Atypedagogika wyrosta z niespelnionych oczekiwan efektéw inten-
cjonalnych oddzialywan wychowawczych na dzieci i mlodziez. Jedynym
rozwigzaniem powinno by¢ wiec odpedagogizowanie, czyli calkowite

3 T. Kukolowicz Nowe koncepcje wychowanig, ,,Chrzeécijanin w $wiecie” 195 (1993)
nr 4, 51—58.

* R. Pawlowska, Zniewolenie wiasnym jezykiem, w: Ko$ciél w Polsce w warunkach
wolnosci, Warszawa 1993, 82 n.
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odrzucenie zamiaréw pedagogicznych. Koncepcje te rozpowszechnil
Ekkehard von Braunmuhl, autor ksigzki pt. Antypedagogika. Studia
zmierzajqce do zniesienia wychowania. Zdaniem tego autora pedagogika
powoduje okaleczenie wychowankoéw, nie przyjmuje ich takimi, jakimi sg,
ale dazy do ich przemiany i udoskonalenia kosztem pozbawienia auto-
nomii i zniewolenia®. Istotne jest w wychowaniu tylko tworzenie warun-
kéw dla spontanicznego, niczym nieograniczonego rozwoju. Praktycznym
wyrazem zalozen antypedagogiki jest tworzenie miedzy innymi szké?
alternatywnych, zakladajacych swobodny rozwoj, bezstresowosc®,

Pedagogike humanistyczna w rodzimym wydaniu zaproponowal
B. Suchodolski, nawiazujac do racjonalizmu krytycznego K. Poperra. Jej
zasadnicze idee to otwarto$¢ na $wiat i czlowieka, umiejetno$¢ mys$lenia
i dzialania globalnego. Jest to pedagogika, w ktérej model ksztalcenia
innowacyjnego ma prowadzi¢ do przekraczania kultury narodowej i regio-
nalnej na rzecz globalizmu. Pedagogika ta niestety nie definiuje wyraznie
wartosci, postuluje etyke niezalezng, ktéra w rzeczywistosci nie istnieje,
opowiada sie za kosmopolityzmem.

Jesli za zasadnicza , baze"” wychowania uznamy czlowieczenstwo w dy-
namice jego ustawicznego rozwoju, to takie zalozenie pociaga za soba
glebokie przekonanie — stwierdza J. Tarnowski’ — ze cala pedagogika
wspolczesna powinna mie¢ charakter ludzki, czyli humanistyczny. Znaj-
duje to swoje potwierdzenie w Deklaracji o wychowaniu chrzescijanskim
(Gravissimum educationis) ogloszonej 28 X 1965 r. podczas Soboru
Watykanskiego II. W przeciwienstwie do humanizmu wylacznie antro-
pocentrycznego jest to humanizm teocentryczny. Deklaracja podkresla, ze
odniesienie si¢ do Boga jest szczytowym punktem oddzialywan pedagogi-
cznych. Przez to humanizm chrzescijanski nie ma charakteru relatywnego,
ale znajduje oparcie w Absolucie.

W tej krotkiej charakterystyce dochodzacych aktualnie do glosu
tendencji w wychowaniu nalezy jeszcze wymieni¢ szkoty waldorfowskie R.
Steinera. Szkola waldorfowska jest wolnym zrzeszeniem opartym na wspoél-
pracy rodzicéw, nauczycieli i uczniéw. Jest instytucjg samorzadng, pozbawiona
struktury hierarchicznej, zarzgdzang przez kolegium nauczycielskie. Pedagogi-
ka Steinera opiera sie na antrog)ozoﬁi, ktéra obecnie rozprzestrzenia sie pod
wplywem tzw. ruchu New Age®. Antropozofia jest okres$lana jako mieszanina
idei gnostyczno-manichejsko-kabalistyczno-indyjsko-chrzescijanskich (Patrz:
Encyklopedia katolicka, Lublin 1984, t. 1, k. 706). Wedlug antropozofii ludzie
majq te samg nature co Bog, ktory nie istnieje poza nimi, ale jest immanentny
wobec $wiata. Sam czlowiek z natury jest dobry, ale w rozwoju natrafia na zlo,
ktore jest zagrozeniem, stad pedagogika jest terapig. W wychowaniu religij-
no-moralnym chodzi o uksztaltowanie ogolnej poboznosci rozumianej jako
postawy czci wobec madrosci, piekna i dobra w $wiecie i ludziach. Z uwagi na
swe zalozenia filozoficzne pedagogika Steinera jest obca kulturze polskiej
i zasadniczym warto$ciom chrzescijanskim®.

®* H. von Schoenebeck, Rozstanie z pedagogikq, w: Edukacja alternatywna, Krakéw
1992, 249—254,

¢ Por. B. Sliwerski, Wyspy oporu edukacyjnego, Krakéw 1993,

7 J. Tarnowski, Jak wychowywaé?, Warszawa 1993, 67—70.

¢ St. Dobrzanowski (red), New Age. Pseudoreligia, Krakéw 1994, 7—15.

®J. Prokopiuk, Pedagogike Rudolfa Steinera (1861—1925), Szkoly dialogu. Wybor
artykutéw z miesiecznika ,Edukacja i Dialog” z lat 1990—1993, Warszawa 1994, 67—71.
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II. DUCHOWA SYTUACJA CZASU* A SZKOLNA EDUKACJA
POLOWY LAT DZIEWIECDZIESIATYCH

Po odrzuceniu w szkolach panstwowych socjalistycznego idealu wy-
chowania obe " ie eksponu]e sie przynajmniej deklaratywnie ideal wy-
chowania w demokraCJl . Transformacjom systemowym miala towarzyszy¢
przebudowa o$wiaty publicznej. Po dojsciu do wladzy po wrzesniowych
wyborach do parlamentu w 1993 roku nowej ekipy wywodzacej sie zPZPR-u
i ugrupowan PRL-owskich, w tym najliczniejszej wsréd postéw reprezen-
tacji nauczycieli zwigzanych z ZNP wchodzacych w sklad klubu Sojuszu
Lewicy Demokratycznej, dotychczasowe inicjatywy reformy o$wiaty zo-
staly spowolnione. Miedzy innymi z poczatkiem roku 1994 kierowane przez
dr Stanistawa Stawinskiego Biuro ds. Reformy Oswiaty MEN zostalo
wyprowadzone ze struktur tego resortu i usytuowane w Instytucie Badan
Pedagogicznych, przez co odebrano mu walor decyzyjny.

A oto co pisze na temat obecnej sytuacji politycznej i kondycji szkoly
publicznej dr Slawinski: ,PrzezyliSmy w Polsce okres straszliwego kiam-
stwa systemowego i upadek tego systemu zdawatl sie nie$¢ nadzieje na to,
ze ré6wniez klamstwo upadnie. Tymczasem co widzimy? Klamstwo zostato
tylko zdemonopolizowane. W miejsce monopolu mamy wiec pluralizm
klamstwa! (..) Szkola, ktéra mamy dzisiaj, jest przezarta roznego typu
zaklamaniem. Fikcja znaczy w szkole wiecej niz prawda. Jezeli chcemy
mie¢ w Polsce nadzieje na jakas$ poprawe, to szkota musi zostac¢ z tego
bezmiaru obludy wyprowadzona. To wielkie zadanie"". Do tej wypowie-
dzi dolaczmy jeszcze korespondujgce z nig spostrzezeme kard. Josepha
Ratzingera: ,Mam wrazZenie, Ze w Europie Wschodniej panowanie ideo-
logii ateistycznej trwajace lata uspilo sumienia, a wraz z falszem, ktére
znajduje si¢ w kolektywizmie, doprowadzilo ludzi do egoizmu, do cof-
niecia sie w banal, do prz 2ystosowama sie do klamstw i do zamkniecia
w rzeczach materialnych™!

W mentalnosci spoleczeﬁstwa polsklego Zmienia sie stopniowo hierar-
chia warto$ci. Coraz wieksza wage przyklada sie do takich warto$ci jak:
osobista wolnos¢ i autonomia, samorealizacja, kreatywnos$¢, spontanicz-
no$¢, mniej za$ dba sie o dyscypline, przestrzeganie prawa i porzadkuy,
obowiazkowos¢, pracowitosc i solidnos¢. Jednoczesnie coraz wiecej oséb
staje sie bardziej tolerancyjnych takze dla niekonwencjonalnych typow
zachowan spotecznych i kulturowych. Niesie to ze sobag réwniez efekty
negatywne: sprzyja izolacji, zanikaniu solidarnosci, zgodnosci i stabilnosci
miedzyludzkich relacji takze w spolecznos$ciach szkolnych.

Byloby pewna utopia wierzy¢, Ze szkola edukacyjna moze zmienic
spoteczenstwo, co nie przeszkadza jednoczesnie twierdzi¢, iz obowigzkiem
szkoly, zwlaszcza z obecna w niej nauka religii, jest angazowac sie

* Powyzsze okreSlenie mozna stres$ci¢ w nastepujacym zdaniu: ,Przezywany wspol-
cze$nie kryzys spowodowany przez zmiang sytuacji duchowej i zwigzane z nig zerwanie
z podstawowymi wizjami przyjetymi w przesziosci”. Zob. J. M. Bochenski, Sens Zyciq,
Krakow 1993, 41.

0 E. Brodowska-Adamowicz Ideal wychowania w demokracji, ,Edukacja i Dia-
log” (1994) nr 5, 11—13.
'St. Stawinski, Inteligencja wobec wspéiczesnych szans i zagrozen, ,W Drodze" 249
(1994) nr 5, 41—42.
2 7. Ratzinger, kard., Koscié! w progu trzeciego tysiqclecia. Wywiad z Prefektem
Kongregacji Nauki Wiary. Tamze, 26.
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w promowanie wartosci moralnych. Powinna sie zmienia¢ raczej troche
pdzniej niz wczesniej od otoczenia. Sama powinna ciggle sie rozwija¢, nie
powinna jednak bezkrytycznie przyjmowa¢ nowych rozwigzan tylko
dlatego, Zze sa nowe. Powinna stanowi¢ pewien element stabilnosci
w zmieniajacym sie $wiecie.

Ministerstwo Edukacji Narodowej w Zarzadzeniu Nr 18 z dnia 30
czerwca 1993 roku wypowiedziato sie w sprawie zasad i warunkow
prowadzenia dzialalnosci innowacyjnej i eksperymentalnej przez szkoty
i placéwki publiczne. Okreslono miedzy innymi, ze innowacja pedagogi-
CZng s§ nowe rozwigzania programowe, organizacyjne lub metodyczne
majace na celu poszerzenie lub modyfikacje zakresu realizowanych
w szkole celow i tresci ksztalcenia, wychowania lub opieki albo poprawe
skutecznosci dzialania szkoty (§ 1 p. 1). Za$ eksperymentem pedagogicz-
nym sg dzialania, w ramach ktérych istotnie modyfikowane sg warunki,
organizacja zaje¢, sposéb albo tresci nauczania, wychowania lub opieki,
a efekty tych dzialan poddane sa procedurze weryfikacyjnej zgodnej
z metodologia nauk pedagogicznych (§ 1 p. 3)%.

Dzisiaj zasadniczo nikt nie neguje, Ze w powszechnej edukacji muszg
nastepowact racjonalnie wprowadzane zmiany. Twoércy koncepcji refor-
matorskich muszg pamieta¢, ze w praktyce pedagogicznej ma sie do
czynienia z bardzo delikatnym procesem, nie dajacym sie precyzyjnie
zaplanowa¢ ani przewidzie¢ co do skutkéw. Nie oznacza to jednak, ze
z gbéry nalezy zrezygnowaé z okresSlenia celu wychowania. Celu utoz-
samianego z funkcja, jako niezbedna czescig reflekcji nad kazda wyspec-
jalizowana forma spolecznego dziatania, w tym wypadku nad praktykami
wychowawczymi. Cel wychowania to inaczej zamierzenia, ktore ukierun-
kowuja dzialania i dostarczajg miary jego skutkéw, dzieki czemu nastepne
zamierzenia moga by¢ realistycznie modyfikowane'.

Na plan pierwszy wysuwa sie idea ksztaltowania u dzieci i mlodziezy
wszechstronnej osobowosci, w tym dyspozycji do inwencji i kreatywnosci,
bowiem czlowiek musi czesto podejmowac dziatania w sytuacjach nie
regulowanych przez uprzednie jego doSwiadczenia. W ustroju socjalis-
tycznym paternalistyczne panstwo, przejmujac na siebie role protektora
w zamian za podporzadkowanie sie jego woli politycznej, przyzwyczaito
ludzi przez dzisieciolecia do biernosci, zwalniania z odpowiedzialno$ci za
zycie zbiorowe i indywidualne. Polityka ta, dowodzi J. Szczepanski,
suderzyla w inicjatywe”, ,rozbroila” ludzi i uczynila ich bezradnymi
wobec kryzysu gospodarczego i spolecznego®.

Proces ksztattowania tworczych postaw uczniow cechuje otwartos$¢ na
do$wiadczenia, na $wiadome i w pelni refleksyjne dostrzeganie szerokiego
zakresu dostepnych uczniowi bodzcow zwigzanych z budzacymi sie w nim
emocjami, pragnieniami i dazeniami. Zwlaszcza w wyniku kontaktow
dziecka z réznymi mediami, w jego umys$le tworza sie ogromne zasoby
réznorodnych treéci i odczu¢. Obecnie dorostos¢ osiagnelo pierwsze
pokolenie, ktore od pierwszych dni swego Zycia dorastato przed telewizo-
rem, pozostajac pod przemoznym wplywem tego $srodka masowego prze-

B Por.E. Smak, Ksztalcenie nauczycieli do dziatalnoéci innowacyjnej, ,Nowa Szkota”
(1994) nr 5, 295—298.

“'K. Konarzewski, O wychowaniu w szkole, w: Sztuka nauczania. Czynnosci
nauczyciela, Warszawa 1993, 303—309.

5 J. Szczepanski, Spoleczne uwarunkowania o$wiaty, Warszawa 1987, 187.
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kazu. Jak wykazuja badania amerykanskie, bywa, ze dziecko dziennie
pos$wieca wiecej czasu na ogladanie telewizji niz na pobyt w szkole'®. Kto$
przedstawil to w sarkastycznym obrazie, ze w kazdym domu stoi ottarzyk
Baala, przed ktorym skladamy swoj wolny czas (ofiary z dzieci!) — chodzi
oczywiscie o telewizor, dostarczajacy gotowych pogladoéw oraz wzorow
i postaw.

Z kolei cechg, ktéra podkreslaja w swoich spostrzezeniach nauczy-
ciele, jest jaki$§ ogromny ahistorycyzm tego pokolenia wychowanego na
+videoclipach”, na btyskawicznym, komiksoworelaksowym skrocie infor-
macji (np. , Teleekspress”) wyrwanych z kontekstu kulturowego. To nie
jest wina mlodego pokolenia, natomiast taka wytworzyla sie sytuacja
i z nig nalezy sie liczy¢. Jednak wyrwanie nauczania z kontekstu
kulturowego, co proponuja niektérzy dzisiejsi reformatorzy szkoty, jest po
prostunformq samobojstwa edukacyjnego, cywilizacyjnego, chrzescijan-
skiego™. .

Charakterystycznym rysem ,nowych” pragdéw w wychowaniu jest
mniej lub bardziej kamuflowany atak na tradycyjne autorytety rodzicow.
szkole i Koscidl, podsycany przez pewne os$rodki opiniotwoércze (np. TV
program dla mlodziezy ,LUZ") lub lansowanie przez propagandowo
spopularyzowanych w mass mediach idoli i ich hasel. Na takim podtozu
wyrastaja destrukcyjne nurty mtodziezowej subkultury (np. festiwal w Ja-
rocinie).

Na horyzoncie mlodego czlowieka zamiast dotychczasowych auto-
rytetéw pojawia sie tworzony przez tzw. postepowg pras¢ oraz pod
wplywem komercyjnej kultury Zachodu nowy wzorzec osobowy — nowo-
czesny obywatel $wiata bez ojczyzny, tradycji, wyzwolony z okowow
moralnosci, otoczony luksusowymi przedmiotami — konsument, epatowa-
ny $wiatlem reklam, wiodacy wygodne, pozbawione stresow zycie. Nie ma
w nim miejsca ani na szacunek dla tradycji, ktora jest tylko niepotrzebnym
balastem, ani na religie, ktora jest anachronicznym, krepujacym wolnosé¢
przezytkiem.

W idealach przewodnich owego swiata eksponuje sie zycie bez konflik-
tow i stresow, wszystkie trudnosci traktowane sg jako przejawy patologii,
stabos$é nobilituje sie do roli cnoty $wiadczacej o ,,wrazliwosci” mtodziezy,
a podmiotowo$¢ utozsamia sie z brakiem wymagan. Ideologie taka lansuja
niektore postmodernistyczne teorie pedagogiczne, odwotujace sie¢ do
zradykalizowanych ruchéw kontestacyjnych. W zwigzku z tym rodzi sie
pytanie: Jak luZzna ma by¢ bezstresowa szkota? Czy placowka w miejs-
cowosci , B” byla dostatecznie bezstresowa, jesli uczen ostrzelat nauczy-
cielke z broni gazowej i dostal za to ustne napomnienie (ten fakt zdarzyl si¢
naprawdel). Stres jest tworczy, niezbedny w rozwoju, a poza tym hartuje do
zycia, ktore nie jest bezstresowe. Szkota ma uczestniczy¢ w batalii o lepszy
$wiat, a nie w tagodnym przechodzeniu z lepszego do gorszego'. Ilustracja
tego dylematu moze by¢ fraszka: ,Na luzie, bez streséow, czy to droga do
sukcesow?”

6 7a:L. Gwarecki, Wykorzystanie pozaszkolnych do§wiadczer medialnych w proce-
sie ksztalcenia, ,Nowa Szkola" (1994) nr 2, 81.

7 Por. A, Nalaskowski, O nieobowiqzkowy ksztait szkoty, w: Kontestacje pedagogi-
czne, Krakow 1993, 242,

8 Tamze, 246—247.
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Idee programu ,, wychowania bezstresowego” sformutowane przez ame-
rykanskiego pediatre dra Spocka staly si¢ w latach 50. w Ameryce
powszechnym sposobem wychowania wsrod klasy sredniej. Owocem byto
.pokolenie kontestacji”, holdujace kontrkulturze, bedacej w swojej osno-
wie zerwaniem z trzechtysiacletnia atenisko-judeo-chrzescijanska kultura
Zachodu i poszukiwaniem wzorcéw wsérdd plemion afrykanskich i, krys-
talicznej pustki” filozofii Zen. W taki spos6b wzrastalo cale pokolenie
dzieci agresywnych i rozszczeniowych. Mlodziez rozpieszczona material-
nie i sfrustrowana emocjonalnie. A wszystko pod humanistycznym szyl-
dem szanowania wolnosci dzieci®.

Jesli ojciec i nauczyciel na kazde wazne pytanie dziecka odpowiada:
.Jestes wolny, réb to, na co masz ochote” — to jest ono pozbawione
zyciowej busoli. Rodzicom nalezacym do pokolenia zbuntowanych w 1968
roku trudno sie przyzna¢, ze obecny model wychowania stanowigcego
wcielenie w zycie ich wlasnych milodzienczych postulatéw poniést cal-
kowite fiasko. Tylko gleboka i samokrytyczna refleksja nad Zrédiem
kryzysu pedagogiki nowoczesnej moze pomoéc w jego przezwyciezaniu®,

W prasie i mediach styszy sie w zwiazku z wprowadzeniem do szkét
wychowania pro-rodzinnego, ze wspominanie o trwalosci matzenstwa to
juz jest ideologizacja szkoly. W ogodle wprowadzenie jakichkolwiek miar
etycznych to jest juz wpychanie jakich$ opcji wyznaniowych, jakichs
prywatnych przekonan. Trwato$¢ malzenstwa bywa zaliczana do sfery
ideologii, natomiast nie jest ideologia to, co trzy lata temu wprowadzono
w stanie Nowy Jork, co teraz wprowadza sie we Francji, a co dochodzi juz
do Polski (np. inicjatywy grup o nazwie ,Sami sobie”), a wiec kwestie
zapobiegania AIDS, a wiec prezerwatywy, a w tym takze propozycje
.przerabiania” na lekcjach koadukacyjnego zaktadania prezerwatyw przy
pomocy odpowiednich modeli. Za tego typu podziatem na etyke i technike
idzie konkretna wizja jednostki ludzkiej, wizja zycia spolecznego®. W tej
sytuacji potrzeba konsolidacji wierzacych katolikéw i publicznego wypo-
wiadania swojego stanowiska w tej materii poprzez wszystkie dostgpne
w systemie demokratycznym metody, a nawet formy nacisku takie jak
akcje petycyjne czy wiece, w ktérych to kampaniach nalezaloby wzig¢
czynny udzial

Wracajac do gloéwnego watku tych refleksji nie ulega watpliwosci, iz
wiele tresci uczen moze dzi§ przyswoi¢ sobie poza szkolg, i to w sposob
niekiedy bardziej dla niego interesujacy. Srodki masowego przekazu
informacji obrazkowej silnie oddzialuja szczegolnie na male dziecko.
Srodki te jednak niosa czesto tresci okrutne, niedostosowane do wieku
i mozliwosci precepcyjnych malego ucznia. Nie mozna lekcewazy¢ i od-
cina¢ sie od wplywu wychowania réwnolegtego. Kultura masowa, po-
dréze, telewizja nie zastapig na Zzadnym poziomie szkoly, ale moga jej
prace wesprze¢ dla dobra rozwoju dziecka®.

% Por. JP. Mroczkowska, Amerykanskie eksperymenty pedagogiczne, ,Znak" 460
(1993) nr 9, 54—63.

2P, Sko6rzynski, Przeciw bezstresowemu wychowaniy, ,,Lad — szkole"” (1993) nr 6, 3;
por. JK., Obied czyli Orwell w Ameryce, ,Gazeta Polska” (1993) nr 10, 4.

% M. Zieba, Bitwa o szkole, ,Arka” (1993) nr 4, 18 nn; por. K. Bogomilska, Jedna
z rozrywek, ,Gazeta Polska” (1994) nr 25, 9.

2 B. Jodlowska, Start — szok zawodowy — twdrcza praca nauczyciela, Warszawa
1991, 25—29.
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Rézne formy aktywnosci pozaszkolnej uczniéw sg zatem Zrédiem
wplywéw docierajacych do wychowankéw, ksztattujgcych ich charaktery,
nad ktérymi szkoly nie panuja w ogoéle lub panuja tylko w minimalnym
stopniu. Nauczyciel za$ nie jest wychowawczym monopolistg. Musi liczy¢
sie z powaznymi ograniczeniami swojej dziatalnosci. Szkody, jakie powo-
duje ,edukacja” rownolegta, sa w pewnym stopniu nie do naprawienia.
Nie jestesmy jednak defetystami. Uwazamy, Ze publiczna szkola w Polsce
wolnej i demokratycznej moze i powinna zapewni¢ atmosfere edukacji
humanistycznej opartej na autorytecie i dyscyplinie. Celem wszystkich
staran ksztalceniowych i wychowawczych musi by¢ wiec wzbudzenie
w mlodym czlowieku checi do moralnego zycia i nauczenia go, aby tak
dalece, jak to tylko mozliwe, probowal pogodzi¢ swoje osobiste potrzeby
z partycypowaniem, zgodnie z moralnymi wymogami w zyciu spotecznym.
Sukces wychowawczy moze wystepowa¢ w pelni dopiero, kiedy nauczy-
ciel swoja prace zawodowa ze wszystkimi jej problemami traktuje i wy-
korzystuje jako wlasna droge dojrzewania swojej osobowosci. Zawod
nauczycielski umozliwia wykonujagcemu go samorealizacje, rozwé]j wlas-
nego istnienia w sensie moralnym. Ten fundamentalny wniosek jest juz
wlasciwie wystarczajagcym powodem, aby mie¢ do szkoly przyjazny
stosunek®.

II. WYCHOWANIE W UJECIU CHRZESCIJANSKIEJ PEDAGOGIKI
PERSONALISTYCZNEJ

Na podstawie nauki Soboru Watykanskiego II mozna zrekonstruowac¢
okreslenie wychowania jako ksztaltowanie osoby ludzkiej w kierunkui
jej celu ostatecznego przez harmonijny rozwéj wrodzonych wiasciwosci
fizycznych, moralnych i intelektualnych (DWCH nr 1), W okrefleniu
tym mozna odkry¢ zasadnicze elementy personalistyczne charakteru
wychowania, co wymaga oczywisScie poglebionej analizy, poniewaz
przytoczone sformutowania nie sg bynajmniej jednoznaczne, a od ich
rozumienia i postulowanych rozwigzan zalezy koncepcja i praktyka
wychowania®.

Podstawowa przestanka chrzescijanskiej pedagogoki personalistycznej
jest prze$wiadczenie, Zze czlowiek od samego poczatku jest osobg, ktorej
godno$¢ powinna by¢ uszanowana. Jako osoba posiada on zdolnos¢
wlasnego, dokonujacego sie w jego wnetrzu poznania prawdy i wzrastania
w milosci. Stad celem pedagogicznego dziatania jest wspomaganie oscby
w tym procesie. Nigdy nie dos¢ przypomina¢, Ze z osoby nie wolno czynic
przedmiotu pedagogicznej ,,obrébki”,

Dlatego w oddzialywaniach wychowawczych nalezy wychodzi¢ od
poznania konkretnej osoby. Wtedy latwiej o afirmacje czlowieczenstwa,
ktorego istotng cecha jest unikalnos¢. Cywilizacja wspotczesna z dominu-
jaca kultura masowa i komercjalizacja stara sie narzuci¢ jednostce unifor-
mizm i szereg wynikajacych z niego imperatywow, ktére jej rzecznicy
uzasadniaja prawem ,rozwoju i postepu”, np. w miejsce bezwzglednego

% A. Brithlmeier, Edukacja humanistyczna, Krakéw 1993, 12—13.
% J. Majka, Wychowanie personalistyczne — wychowaniem integralnym, w: Cziowiek
— wychowanie — kultura, Krakéw 1993, 96 nn.
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poszanowania zycia, ,imperatyw" jego pozbywania si¢ w pewnych okoli-
cznosciach (aborcja, eutanazja); na miejsce prymatu prawdy w dzialaniu
— ,prymat” koniunktury i doraznego sukcesu.

Ilekro¢ zastanawiamy sie nad sposobami uskutecznienia wszelkich
wysitkoéw formacyjnych, nie nalezy zapomnie¢, Ze nie ma jakiej$ sprawne]j
automatyki wychowania lub mechaniki zaprowadzania prawdy i dobra.
Kiedy myslimy o koncepcji chrzescijanskiej pedagogiki personalistycznej
mamy na uwadze pomoc w pelnym urzeczywistnieniu sie osoby ludzkiej;
pomoc w rozwoju poprzez towarzyszenie wiedzg, doSwiadczeniem i taska.
Ten realistyczny nurt pedagogiki mocno akcentuje, ze nie wychowuja
teorie i ideologie, ale wychowuja osoby. Ostatecznie prawdziwym polem
wychowania pozostaje kontakt miedzyosobowy — wychowawcy i wy-
chowanka. Sam rozwdj, doskonalenie, ksztaltowanie osoby jest i musi by¢
jej dzielem, owocem jej wysitkéw. Wynika to po pierwsze z autonomicz-
nego charakteru osoby, z jej podstawowej, ontologicznej wolnosci, a po
drugie z analizy samego procesu przekazywania i przyswajania wartosci
osobowych. Wychowanie zatem, ktore jest ksztaltowaniem osoby w kie-
runku dobra, nie moze dokonywac¢ sie inaczej, jak przez wspoéldziatanie,
przez uczestnictwo, przez wykonywanie wolnosci. Przy czym wolno$¢
musi tu by¢ pojmowana pozytywnie, jako wolnos¢ do tego, czego wymaga-
jq od jednostki okres$lony porzadek moralny i podstawowe normy wspoi-
zycia spolecznego przez co czlowiek staje sig odpowiedzialny za wiasny
rozwodj osobowy, za swoje postepowanie w kontaktach z innymi ludzmi.

Byt osobowy — jak zauwaza T. Gadacz®” — ukazuje sie nam takze
w perspektywie skrajnych relacji jednostki do zycia spotecznego: kolek-
tywizm — indywidualizm. Kolektywizm jest taka forma zycia spotecznego,
w ktérej nie ma miejsca dla jednostki. Jest bezosobowa forma zacierajaca
poczucie odpowiedzialnosci, tyranizujacg czlowieka. Przeciwstawia mu
sig skrajny indywidualizm, gdzie czlowiek z kolei wykorzenia sie ze swych
wiezi spolecznych i stawia swoje wlasne dobro ponad wszystko. Jesli
celem kolektywizmu jest idea abstrakcyjnej réwnosci, celem indywiduali-
zmu jest ideat abstrakcyjnej wolnosci.

Pod koniec lat 20. naszego stulecia pojawil sie¢ specyficzny wysilek
mys$lowy, ktory E. Mounier (1905—1950) nazwatl perspektywa tak zwanego
~mys$lenia walczacego", bedacego droga wyjscia z obje¢ z jednej strony
subiektywizmu i indywidualizmu, a z drugiej strony kolektywizmu i totali-
taryzmu. Majgcego swoje centrum w osobie, widzianej od strony istotowej
w wymiarze indywidualnym i Wspolnotowym, w wymiarze duchowym,
w otwartosci na transcenden(:]e i wyraza]qcego sie w konkretnej egzysten-
cji nasyconej warto$ciami i zaangazowaniem®.

Pewna synteze najwazniejszych linii rozwcuowych pojecia ,,0soby”
i mys$li filozoficznej personalizmu i konkretnych jego implikacji pedagogi-
cznych oraz poszukiwania odpowiedzi na pytanie o istote wychowania,
podaje miedzy mnym1 R. Guardini (1885—1968) w swoim traktacie:
Podstawy pedagogiki®”. Aby dokladniej okresli¢ specyfike rozumienia

% T. Gadacz, Wychowanie jako spotkanie os6b, w: tamze, 109 n.

% 7a: M. Nowak, Wychowanie w personalizmie, ,Chrzescijanin w Swiecie" 195 (1993)
nr 4, 59.

W polskim ttumaczeniu fragmenty tego traktatu znalazly si¢ w: R. Guardini, Bég
daleki — Bdg bliski, Poznan 1891, 270—278. )
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samego pojecia ,wychowanie" nalezy z r6znych koncepcji personalistycz-
nych zestawi¢ pewne linie wspélne dla uje¢ teorii wychowania, jak tez dla
pedagogiki szkolnej. Idac za M. Nowakiem mozna te najwaZzniejsze
aspekty wyrazi¢ w nastepujacych stwierdzeniach:®

— Najwyzszym celem wychowania jest uzdolnienie podmiotu (wy-
chowanka) do przejecia kierownictwa wlasnym procesem rozwoju;

— Wychowanek jest pierwszym i podstawowym faktorem (czynni-
kiem) wychowania. Wychowawca jest jedynie kooperatorem, wspoipraco-
wnikiem w tym dziele;

— Jako osoba, wychowanek nie jest rzecza (res) ani rodziny, ani szkoty
i nikomu nie przyznaje sie w tym zakresie hegemonii ze wzgledu na
jakiekolwiek aspekty:

— Potwierdza sie i broni wychowawczej funkcji rodziny, nie ukrywajac
przy tym przejawéw powaznego kryzysu jaki dotyka wspoélczesna rodzine
oraz dostrzega sie zagrozenia zwigzane z autorytaryzmem jaki moze
wystapi¢ w wychowaniu rodzinnym;

— Stwierdza sie w istotnej randze i roli szkoly ukazujac jej zadania
obok innych instytucji wychowujacych, poddaje sie krytyce i odrzuca sie
koncepcje tak zwanej ,szkoty neutralnej”;

— Trescig nauczania szkolnego powinny by¢ ,integralny humanizm”,
a wiec nie tylko literackilub artystyczny, lecz takze naukowy i techniczny;

— Podkredla sie tym bardziej mozliwy w przejeciu klimatu wiary i przy
otwarciu sie na transcendencjg, respekt dla tajemnicy dziecka, ktore staje
sie osoba przy oddzialywaniu w tym procesie wielorakich bodzcéw
pochodzacych od roznych instytucji wychowawczych.

Refleksja teoretyczna w pedagogice personalistycznej stanowi takze
rodzaj $wiadomosci krytycznej, aby z jednej strony broni¢ praw i godnosci
osoby, z drugiej za$ strony aby zwraca¢ uwage i pobudzi¢ do czujnosci
wobec roznych stwierdzen, jakie pojawiaja sie w pedagogice. W ten sposéb
personalizm w pedagogice staje sie owym , my$leniem walczacym", ktére
swoje centrum ma w osobie widzianej w wielorakich wymiarach i staraja-
cym sie w pedagogice lepiej rozumie¢ sam proces wychowania czlowieka,
w ktorym wychodzi sie od podstawowego zalozenia, wyrazajacego sie
w stwierdzeniu, zZe ,czlowiek jest osobg”!

IV. ANTROPOLOGICZNY FUNDAMENT WYCHOWANIA
CHRZESCIJANSKIEGO

O czlowieku, jego naturze, godnosci, sposobie egzystencji wielokrotnie
wypowiada sie Katechizm Kosciota katolickiego, dajac mozliwo$¢ nowe-
go spojrzenia na interesujgcy nas problem, Juz we Wstepie do KKK
znajdujemy fundamentalne dla wychowania stwierdzenie o celowos$ci
ludzkiego zycia: jest on nie tylko stworzony przez Boga, ale takze przez
Niego poszukiwany, wspomagany, kochany, a wreszcie przeznaczony do
nawigzania z Nim synowskich relacji i zycia w szcze$liwosci wiecznej.
Dlatego pierwszym zadaniem wychowania religijnego jest pomoc udziela-
na czlowiekowi, aby ten stal sie nim rzeczywiscie w pelnym wymiarze.
Moze on uzyska¢ ten stan rozwoju, jezeli w wychowaniu znajdzie

2 Nowak, jw., 64—65.
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potwierdzenie wlasnej tozsamosci, majgc jasny i trwaly obraz siebie
samego. Realistyczny obraz samego siebie uzalezniony jest od wlasciwego
rozumienia natury czlowieka®.

Czlowiek ze swej natury jest zdolny do dobra. Skoro jednak jego natura
zostala skazona grzechem, czlowiek jest rowniez zdolny do zla. Chrzes-
cijanskie spojrzenie na kondycje moralng czlowieka jest w peini realis-
tyczne: jest on istota ambiwalentng. Pedagogia chrzeécijar'lska uwzglednia
wlasnie te dwuznacznos¢. Wie, ze zto moze nami owiadnqc ize ma wielka
site przyciagania. Czlowiek potrzebuje Odkupienia®.

Nalezy przy tym zgodzi¢ sie ze stowami Goethego: .Jesli bedziesz
traktowat osoby tak, jak na to zastuguja, bedziesz je czynit gorszymi Jezeli
bedziesz je widzial takimi, jakimi moga sie sta¢, uczynisz je takimi
naprawde”®. Potrzeba bardziej bra¢ pod uwage to, co jest pozytywne,
anizeli to co negatywne. Chodziloby mniej wiecej o takie postepowanie
wychowawcy, ktéry zamiast méwi¢ dziecku, ktore uczy sie jazdy na
rowerze: ,uwazaj, bo sie wywrécisz!" mowi: ,teraz patrz spokojnie przed
siebie!”

Wychowanie religijne jest procesem stale pojmowanych dziatan, ktére
maja na celu utrwalenie i pogtebienie wiezi laczacych czlowieka z Bogiem
i Boga z czlowiekiem, sprawiang w nas przez Chrystusa. Wychowanie to
charakteryzuje sie tym, ze jest zespotem czynno$ci niedokonanych. W teo-
logii ascetycznej nazywa sie ten stan nieustannym nawracaniem. Na-
wrdcenie religijne jest spowodowanym w nas przez Chrystusa naszym
realnym skierowaniem sie¢ do Boga. Przebywanie w Jego obecnosci
i poddanie sie temu dzialaniu moze miec postac tylko szczerego skierowa-
nia sie do prawdy i bezinteresowanego czynienia dobra®.

Celm wychowania chrzescijaniskiego tylko wtérnie jest ksztaltowanie
pogladow w duchu nauki Bozej, celem nadrzednym jest bowiem sktania-
nie siebie i bliznich do otwierania sie na zbawcza moc Boza (por. 1 Kor
2,4n.). Ostatecznie istotnym sa nie tyle formy i sposoby, jakie przyjmuje
sam proces wychowania, ile warunki i postawa wychowawcy, ktory przez
swoje zachowanie i daleko idaca wewnetrzng identyfikacje jest niejako
czescig przekazywanej prawdy wiary czy wartosci. Za§ wychowankowie
akceptuja go wlasnie dlatego, Ze w nim te prawdy i wartosci przyjety twarz
cztowieka.

" ® K. Misiaszek, Wychowanie chrzescijanskie. W swietle ,Kalechizmu Kosciola
kato]:ckzego Chrzeécijanin w Swiecie” 195 (1993) nr 4, 89—91.
® J.Van der Vloet, Obraz czlowieka jako fundament pedagogii, ,Communio” (1992)
nr 3, 7.
i Cytu]e za: G. Pellegrino, Jak wychowywac?, Warszawa 1994, 11.
# M. Gogacz, Podstawy wychowania, Niepokalanow 1993, 45 n.




