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Wprowadzenie

W ujêciu katolickiej nauki spo³ecznej szko³a, bêd¹c �instytucj¹ wy-
chowania bezpo�redniego, bierze udzia³ w procesie socjalizacji permanent-
nej.�1  Jej zadania sprowadzaj¹ siê � jak w przypadku pozosta³ych �rodowisk
wychowawczych kooperuj¹cych ze sob¹ � do proklamacji standardów za-
chowañ wystêpuj¹cych w podwójnej funkcji: jako wzorce zachowania i dla
zachowania. W pierwszym przypadku chodzi o ich uczenie siê, a w drugim
o realizacjê. Tak realizowany proces internalizacji sprawia, ¿e uznane war-
to�ci religijne mog¹ m³odemu cz³owiekowi nadawaæ sens dzia³ania, prowa-
dz¹c go do wewnêtrznej integracji. Szko³a bêd¹c miejscem (topos) przeka-
zu tych warto�ci, powinna zatem pomagaæ w ich przyjêciu, umo¿liwiaj¹c
harmonijny rozwój wszystkich wymiarów osobowo�ci ucznia, od fizyczne-
go i duchowego po kulturowy i spo³eczny. Szko³a mo¿e spe³niæ to zadanie
stoj¹c u boku rodziny, która posiada podstawowe i niepodwa¿alne zadanie
wychowania oraz wyboru warto�ci, które szko³a musi uszanowaæ.2

Realizacja tego postulatu edukacji integralnej, obok zobowi¹zañ na
poziomie aksjologii, niesie ze sob¹ konieczno�æ wyboru modelu szko³y. Nie
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1 Por. S³ownik katolickiej nauki spo³ecznej, red.W. Piwowarski, Warszawa 1993, s. 28.
2 Por. Jan Pawe³ II, Szko³a powinna pomagaæ w poszukiwaniu sensu ¿ycia. Rozwa¿a-

nie podczas modlitwy Anio³ Pañski, 13 wrze�nia 1998 r., Osservatore Romano�,
19(1998)10, s. 4; ten¿e, Prymat warto�ci duchowych w wychowaniu m³odych roku
2000. Pos³anie na XI Zgromadzenie Miêdzynarodowego Urzêdu Wychowania Ka-
tolickiego, w: Wychowanie w nauczaniu Jana Paw³a II, Warszawa 2000, s. 185.
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mo¿na bowiem zrealizowaæ tego zadania bez odwo³ania siê do wspólnego
fundamentu aksjologicznego, przy zastosowaniu jedynie �rodków o charak-
terze pragmatyczno-administracyjnym. O konieczno�ci tej wspólnie orzeka-
j¹ zarówno nauki teoretyczne: filozofia, etyka, teologia, jak i empiryczne,
takie jak pedagogika oraz psychologia. Takie stanowisko znajduje swoje
potwierdzenie tak¿e w przekonaniach religijnych oraz w empirycznej anali-
zie rzeczywisto�ci wychowanka i procesów zwi¹zanych z jego rozwojem.

Aplikacja warto�ci religijnych kryje wa¿ne za³o¿enia dotycz¹ce za-
równo koncepcji osoby, jak i wyboru �rodków, które umo¿liwiaj¹ osi¹-
gniêcie tej integracji. St¹d te¿ dla wspó³czesnych kontrowersji o kszta³t
szko³y, istotne s¹ rozstrzygniêcia zarówno na p³aszczy�nie metaetycznej,
dotycz¹ce rozstrzygniêcia potrzeby oraz hierarchii warto�ci, jak i na p³asz-
czy�nie instytucjonalnej i dotycz¹ samej szko³y. Krytyczn¹ ocenê modeli
szkó³ i proponowanych przez nie metod nauczania, ze szczególnym
uwzglêdnieniem kontekstu aksjologicznego dokonuje siê przy zastosowa-
niu osi¹gniêæ typologii pedagogicznej w zakresie teorii szko³y. Jej g³ów-
nym celem jest wskazanie na konieczno�æ opowiedzenia siê za konkret-
nym paradygmatem szko³y i wychowania oraz zwrócenie uwagi na rolê
warto�ci religijnych w tym procesie. Tocz¹ce siê spory wokó³ warto�ci tê
konieczno�æ tylko potwierdzaj¹.

1. Szko³a jako topos przekazu warto�ci religijnych

W nastêpstwie wprowadzanej w Polsce od 1990 r. reformy, sta-
nowi¹cej prze³om w dotychczasowej polityce o�wiatowej, nie tylko przy-
wrócono katechezê szkoln¹3 , ale tak¿e opowiedziano siê za edukacj¹ inte-
graln¹, rozszerzaj¹c szkolny przekaz warto�ci religijnych na obszar innych
przedmiotów i realizowanych przez szko³ê programów: edukacyjnego,
wychowawczego i profilaktycznego, których tworzenie od 1999 roku le¿y
w gestii szkó³. Wdra¿anie tego postanowienia reformy ujawni³o coraz bar-
dziej widoczne zró¿nicowanie �rodowiska szkolnego � zw³aszcza pod

wzglêdem �wiatopogl¹dowym i etycznym.4  Z³o¿y³o siê na to dziedzictwo
przesz³o�ci, jak i wspó³czesne uwarunkowania. Otwarcie granic po okresie
komunistycznej izolacji w sposób oczywisty wystawi³o spo³eczeñstwo pol-
skie w okresie prze³omu na spotkanie z tendencjami p³yn¹cymi z zagra-
nicy. Podobnie jest i dzisiaj, chocia¿ najtrudniejszym by³o do�wiadczenie
pierwszego kontaktu. Wówczas zosta³y wystawione na próbê warto�ci odzie-
dziczone za po�rednictwem przekazu rodzinnego, dzi� natomiast próbie
poddana jest umiejêtno�æ powrotu do fundamentów gwarantuj¹cych sku-
teczne wychowanie.

Obecnie, mimo wystêpuj¹cych ró¿nic i sporów wokó³ przekazu
warto�ci religijnych, po wykluczeniu opinii skrajnych dominuje powszechne
przekonanie o potrzebie religii w trakcie edukacji szkolnej, oparte na do-
�wiadczeniu niewystarczalno�ci samego przekazu wiedzy w procesie wy-
chowania m³odego cz³owieka. Takie przekonanie jest efektem samo�wia-
domo�ci religijnej ogó³u spo³eczeñstwa, nie jest to jedynie do�wiadczenie
Ko�cio³a. Jednak samo zagadnienie przekazu warto�ci religijnych w prze-
strzeni publicznej, w tym tak¿e i w szkole, nie jest pozbawione kontrower-
sji. Ju¿ przywracaniu nauczania religii do szkó³ towarzyszy³a dyskusja nad
kszta³tem i sposobem realizacji przekazu warto�ci religijnych w nowej sy-
tuacji. Obok twórczych i konstruktywnych g³osów pojawia³y siê formu³o-
wane w ró¿nych �rodowiskach, czêsto sprzeczne ze sob¹ opinie: od kryty-
ki powrotu religii do polskiego systemu edukacji szkolnej po dostrzeganie
w tym przedmiocie szansy na przezwyciê¿enie kryzysu polskiej szko³y
i mo¿liwo�ci pog³êbienia jej wychowawczych zadañ. I dzi� nie wszyscy
aprobuj¹ je jako dobro wspólne, kwestionuj¹c postulaty: edukacji integral-
nej, autonomicznej korelacji wszystkich przedmiotów oraz kooperacji �rodo-
wisk wychowawczych. W praktyce przejawia siê to w wystêpuj¹cej w �ro-
dowisku pedagogicznym tendencji do zawê¿ania przekazu warto�ci
religijnych do obszaru lekcji religii czy coraz czê�ciej zauwa¿anej do-
browolno�ci, a nawet neutralno�ci aksjologicznej programów autorskich.

Wspó³czesna polska szko³a, bêd¹c od 1990 roku miejscem (topos)
przekazu warto�ci religijnych, ma ró¿ne oblicza � zarówno ze wzglêdu na
du¿¹ dowolno�æ w wyborze programów wychowawczych, jak i ze wzglê-
du na ró¿ny stopieñ wdra¿ania reformy edukacyjnej.5  Konstytucyjny zapis
mówi¹cy o wychowaniu szkolnym opartym na warto�ciach chrze�cijañ-3 Konkordat miêdzy Stolic¹ Apostolsk¹ i Rzeczpospolit¹ Polsk¹ (1993), art. 12.1 mówi:

�uznaj¹c prawo rodziców do religijnego wychowania dzieci oraz zasadê tolerancji
Pañstwo gwarantuje, ¿e szko³y publiczne podstawowe i ponadpodstawowe oraz
przedszkola, prowadzone przez organy administracji pañstwowej i samorz¹dowej,
organizuj¹ zgodnie z wol¹ zainteresowanych naukê religii w ramach planu zajêæ
szkolnych i przedszkolnych�.

4 Por. Jan Pawe³ II, Catechesi tradendae (dalej jako CT), 69.
5 Por. Ministerstwo Edukacji Narodowej � Departament Kszta³cenia i Wychowania,

Wychowanie w szkole , 21 kwietnia 1998 r. (Dz. U. Nr 58 poz. 369).
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skich zale¿y ostatecznie od inicjatywy poszczególnych �rodowisk szkol-
nych: samorz¹dów, pedagogów, rodziców, na których spoczywa obowi¹-
zek sporz¹dzenia programów: edukacyjnego, wychowawczego i prewen-
cyjnego.6  Problemem ci¹gle nierozwi¹zanym pozostaje unikanie przez
system o�wiaty opowiedzenia siê za konkretnym systemem warto�ci i mo-
delem szko³y.

Do rozwi¹zania problemu konieczna jest analiza porównawcza ten-
dencji wychowawczych polskich szkó³ z uwzglêdnieniem przyjêtej przez
typologiê pedagogiczn¹ klasyfikacji typów szkó³, miêdzy innymi ze wzglêdu
na miejsce i rolê warto�ci religijnych w procesie edukacji oraz ze wzglêdu
na odpowiadaj¹c¹ im okre�lon¹ antropologiê, na której buduje swoj¹ prak-
tykê wychowawcz¹.

2. Typologia pedagogiczna

Istotn¹ rolê w przekazie warto�ci religijnych odgrywa my�l i prak-
tyka pedagogiczna. Bez autonomicznej wspó³pracy tych dwóch dziedzin
nie ma skutecznego procesu wychowania religijnego.

Teoriê pedagogiczn¹ ujmuj¹ i wyra¿aj¹ w sposób sobie w³a�ciwy
dwie kategorie: model i koncepcja. Model wychowania jest kategori¹ me-
todologiczn¹ � tworem hipotetycznym, ogarniaj¹cym praktycznie zorien-
towan¹ my�l pedagogiczn¹ niejako u jej korzeni, w sposób ogólny i abs-
trakcyjny oraz zarysowuje okre�lony typ, idealny wzorzec, tworz¹c swego
rodzaju teoriê pedagogiczn¹. W uzasadnieniu modelu wychowania odwo-
³ujemy siê do typologii pedagogicznej � modelistyki. Koncepcja pedago-
giczna jest natomiast kategori¹ psychologiczn¹, pojêciem opisuj¹cym my�l
pedagogiczn¹ jako instrumentum laboris. Koncepcja wychowawcza zawiera
w sobie okre�lon¹ wizjê praktyki, której jako�æ jest �wiadectwem i zara-
zem weryfikacj¹ koncepcji pedagogicznej.7

W pierwotnym zamy�le, siêgaj¹c czasów staro¿ytnych, szko³a mia³a
byæ �rodowiskiem spokoju, rado�ci i nauki.8  Jednak w ci¹gu dziejów in-
stytucja ta poddana by³a procesowi ewolucji, przybieraj¹cej ró¿ne kierunki
w zale¿no�ci od uwarunkowañ historyczno-spo³eczno-religijnych. Od ry-

goryzmu charakterystycznego dla szko³y pruskiej po liberalizm w szko-
³ach opartych na zasadach pajdocentryzmu.9

W czasach nowo¿ytnych sformu³owanie postulatów wychowania
opartego miêdzy innymi na warto�ciach religijnych lub ich pozbawionego
doprowadzi³o do sporu, w wyniku którego wy³oni³o siê kilka paradygma-
tów szko³y. Pojawiaj¹ce siê ró¿nice w ujêciach procesu wychowania zwi¹-
zane s¹ tak¿e z odmiennym pojmowaniem pedagogiki i antropologii. Obec-
nie istniej¹ powszechnie przyjête podzia³y typów szkó³ ze wzglêdu na
miejsce i rolê warto�ci religijnych oraz szereg innych uwarunkowañ w pro-
cesie edukacji. Danemu typowi szko³y i realizowanej w niej pedagogice
odpowiada okre�lona antropologia, na której buduje swoj¹ praktykê
wychowawcz¹. Literatura z zakresu typologii pedagogicznej oraz teorii
szko³y i wychowania dostarcza nam ró¿ne klasyfikacje paradygmatów szkó³
i realizowanych w nich programów wychowawczych opieraj¹cych siê na
okre�lonej antropologii.10

Zdaniem Krystyny Starczewskiej po tradycji antycznej odziedzi-
czyli�my w postaci czystej, skrajnie konsekwentnej, dwa przeciwstawne
sobie wzorce pedagogicznego oddzia³ywania. S¹ to: skrajnie autorytarny
model wychowania spartañskiego i skrajnie antyautorytarny model wy-
chowania sokratejskiego.11  Dychotomiczny podzia³ modeli wychowania
przyjmuje tak¿e Pawe³ Freire, który rozró¿nia model wychowania wyzwa-
laj¹cego i wzorzec wychowania zniewalaj¹cego.12  �w. Jan Bosko wskazu-
je na wzorce wychowania: zapobiegawczy zwany metod¹ prewencyjn¹,
w którym wychowawca jest uczestnikiem wychowania i represyjny, w któ-
rym wychowawca jest egzekutorem narzuconego wychowankom prawa.13

Z kolei wed³ug kardyna³a Józefa Ratzingera upraszczaj¹c mamy do czy-
nienia z dwoma, wystêpuj¹cymi w ró¿nych wariantach, kontrastuj¹cymi

6 Por. Sejm RP, Ustawa o systemie o�wiaty z dn. 7 wrze�nia 1991 r. (Dz. U. 1991 r.,
nr 95, poz. 425), Preambu³a.

7 Por. A. Lewin, System wychowania a twórczo�æ pedagogiczna, Warszawa 1983, s. 183.
8 Por. J. Salij, Szko³o, wróæ do swych �róde³, �Wychowawca�, 1(1993)1, s. 14.

9 Pajdocentryzm � kierunek w pedagogice przyznaj¹cy dziecku centralne miejsce
w procesie wychowawczym, sprowadzaj¹c wychowanie do opieki nad naturalnym,
spontanicznym rozwojem dziecka, wyp³ywa z przekonania o decyduj¹cej roli dla
rozwoju dziecka jego zadatków wrodzonych.

10 Por. L. Cian, Wychowanie w duchu Ksiêdza Bosko, t³um. z w³. I. Gutewicz, War-
szawa 1990, s. 164-178; K. Starczewska, Koncepcja cz³owieka a model wychowa-
nia, �Wiê��, 21(1978)9, s. 15-24.

11 Por. K. Starczewska, Koncepcja cz³owieka a model wychowania, art. cyt., s. 15-24.
12 Por. P. Freire, Pedagogik der Unterdruckten. Kreutz-Verlag, Stuttgard-Berlin 1973,

s. 29, cyt. za: K. Gorzelok, Trzy modele wychowania. Przyczynek do typologii peda-
gogicznej, w: Wychowanie pedagogiczne. Dialogi Pedagogiczne, red. J. Placha, War-
szawa 1992, t. II, s. 98; I. Illich, Spo³eczeñstwo bez szko³y, Warszawa 1976, s. 10.

13 Por. L. Cian, System zapobiegawczy �w. Jana Bosko, Warszawa 1986, s. 226nn.
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ze sob¹ stanowiskami: tzw. �laickim� oraz �opieraj¹cym siê na religii.�14

Niektórzy autorzy opieraj¹c siê na takiej dychotomii twierdz¹, ¿e wrêcz
ma miejsce walka tych dwóch orientacji, które stanowi¹ odrêbne �wiaty.15

Wymieniaj¹c g³ówne systemy wychowawcze spadkobierca bogatych
osi¹gniêæ wychowawczych Ksiêdza Bosko, salezjanin Luciano Cian wylicza:
system surowy (autorytatywny i represyjny), system liberalny (elastyczny
i lu�ny) oraz system prewencyjny, opieraj¹cy siê na trzech punktach wêz³o-
wych: rozumie, religii i mi³o�ci.16  W podobnym kierunku sz³y poszukiwa-
nia typologiczne Aleksandra Lewina, który ostatecznie stworzy³ � jak sam
go okre�li³ � tryptyk pedagogiczny, w którym wy³oni³ trzy modele: autoryta-
tywno-rygorystyczny, psychologiczno-indywidualistyczny oraz model wy-
chowania uspo³eczniaj¹cego.17  Z kolei o. Jacek Salij wskazuj¹c na zakotwi-
czenie europejskich modeli pedagogicznych w odpowiadaj¹cych im
antropologiach, przyjmuje klasyfikacjê trychotomiczn¹ i rozró¿nia: in¿ynie-
riê pedagogiczn¹, permisywizm wychowawczy, pedagogikê personali-
styczn¹.18  Stefan Kumowski wi¹¿¹c naczelne idee �wiatopogl¹dowe: mi³o�æ,
wolno�æ, walkê � ka¿d¹ z okre�lonym �wiatopogl¹dem, wyró¿nia trzy mo-
dele wychowania: chrze�cijañski, liberalny i socjalistyczny.19

Próba syntezy ka¿dej z przytoczonych wy¿ej klasyfikacji modeli
wychowania wi¹¿e siê z konieczno�ci¹ zastosowania � dla potrzeb niniejszej
rozprawy � �czynników rozwoju� jako kryterium klasyfikacyjnego.20  Wpro-
wadzenie takiego kryterium pomaga zauwa¿yæ, ¿e wymienione klasyfikacje
pedagogiczne ró¿ni¹ siê miêdzy sob¹ struktur¹ hierarchiczn¹, w której po-
rz¹dek czynników zale¿y od przyjêtych za³o¿eñ antropologiczno-�wiatopo-
gl¹dowych. W sformu³owaniu ostatecznej klasyfikacji modeli pedagogicz-
nych pos³ugujê siê typologi¹ wylansowan¹ przez Kazimierza Gorzeloka,
w której decyduj¹cy g³os nale¿y do kryterium, jakim s¹ czynniki rozwoju.
W swojej typologii wylicza trzy zasadnicze modele, wychowania:

Model I � przewaga czynników zewnêtrznych,
Model II � przewaga czynników wewnêtrznych oraz
Model III � na pierwszy plan wysuwaj¹ siê czynniki

osobowoo�ciowe.21

W opisie powy¿szych modeli konieczne jest tak¿e odwo³anie siê
do takich elementów systemotwórczych, które w pe³ni wyra¿aj¹ preferencje
danego modelu. S¹ to:

1. pojêcie wychowawcy,
2. sposób rozumienia wychowanka,
3. pojêcie stosunku wychowawczego,
4. formy komunikowania siê,
5. regulatory zachowañ,
6. pojmowanie trudno�ci wychowawczych,
7. sens metod wychowawczych,
8. pojêcie istoty wychowania oraz
9. wizja cz³owieka wychowanego.

Tabela 1.
Hierarchia elementów systemotwórczych w trzech modelach wychowania

Modele
Elementy

Model I Model II Model III

Wychowawca Manipulator Obserwator Animator

Wychowanek Istota podatna Istota zdolna Istota zdolna
na wp³ywy do rozwoju do

zadatków samostanowienia

Stosunek wychowawczy �Nad � pod� �Obok� �Razem z� �Dla�

Forma komunikacji Monolog Swobodna Dialog
ekspresja

Regulator zachowania Przepisy Potrzeby Sumienie

Trudno�ci wychowawcze Opory Braki Progi

Wspólny mianownik Na�ladowanie Rozwijanie Trwanie
metod wychowania wzorów zadatków w relacjach

Istota wychowania Urabianie Swobodny Pomaganie
rozwój

Wizja cz³owieka wychowanego Pos³uszny Okaz zdrowia Osobowo�æ
funkcjonariusz autonomiczna

�ród³o: K. Gorzelak, Trzy modele wychowania. Przyczynek do typologii
pedagogicznej, w: Wychowanie pedagogiczne. Dialogi Pedagogiczne, t. II, red.
J. Placha, Warszawa 1992, s. 107.

14 J. Ratzinger, Znaczenie warto�ci religijnych i etycznych w spo³eczeñstwie plurali-
stycznym, w: Naród, wolno�æ � liberalizm, red. L. Balter, Poznañ 1994, s. 185-186.

15 Por. M. Cogiel, Kryteria wychowania wobec kryzysu kultury, �Katecheta�, 42(1998)4-
5, s. 111-115; S. Kowalczyk, Liberalizm i jego filozofia, Katowice 1995, s. 182.

16 Por. L. Cian, Wychowanie w duchu Ksiêdza Bosko, dz. cyt., s. 44-47.
17 Por. A. Lewin, Tryptyk pedagogiczny, Warszawa 1986, s. 101.
18 Por. J. Salij, Wybierajmy ¿ycie, Poznañ 2002,

http://www.nonpossumus.pl/biblioteka/jacek_salij/wybierajmy_zycie/ (2003-07-22).
19 Por. S. Kunowski, Podstawy wspó³czesnej pedagogiki, dz. cyt., s. 75-151.
20 Por. K. Gorzelok, Trzy modele wychowania. Przyczynek do typologii pedagogicz-

nej, art. cyt., s. 98. 21 Por. Tam¿e.
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Ró¿nice w ujêciu tych samych elementów systemotwórczych w mo-
delach wychowania p³yn¹ z dwu �róde³: z za³o¿eñ �wiatopogl¹dowych oraz
za³o¿eñ filozoficznych � zw³aszcza antropologii.22  Typologia pedagogiczna
w zasadniczym zrêbie mówi o trzech modelach wychowawczych, nazwa-
nych przez Aleksandra Lewina tryptykiem pedagogicznym, do których po-
wszechnie zalicza siê: model indywidualistyczny (liberalny), kolektywistyczny
(przemys³owy) i personalistyczny (klasyczny � chrze�cijañski.)23  Suple-
mentem do powszechnie podawanych paradygmatów jest koncepcja szko³y
�wiatopogl¹dowo neutralnej maj¹cej swoje �ród³o w �poprawnym� politycz-
nie i modnym postulacie neutralno�ci �wiatopogl¹dowej pañstwa.

Opis modeli szkó³ oraz przeprowadzona krytyczna analiza po-
równawcza bêd¹ pomocne w przeprowadzonym w dalszej czê�ci pracy ba-
daniu realizacji teorii i praktyki edukacji religijnej w zreformowanej szkole
publicznej po 1990 roku. U podstaw tej problematyki le¿y pytanie o misjê
�rodowiska szkolnego w procesie przekazu warto�ci religijnych i opartego
na nim wychowania oraz jego wp³yw na przebieg i jako�æ procesu internali-
zacji oraz wewnêtrznej integracji m³odego cz³owieka. Podejmowane zagad-
nienia oparte s¹ na przekonaniu, i¿ proces przeobra¿ania polskiej szko³y,
domagaj¹cy siê opcji na rzecz modelu wychowawczego, wi¹¿e siê nie-
rozerwalnie z konieczno�ci¹ obserwacji wzorców wypracowanych do tej pory.

Danemu typowi szko³y i realizowanej w niej pedagogice odpowiada
okre�lona antropologia, na której buduje swoj¹ praktykê wychowawcz¹.
Koncepcja wychowawcza zale¿y istotnie od tego, jak odpowiemy na pyta-
nie: kim jest cz³owiek, którego mamy wychowywaæ?24

3. Model indywidualistyczny-liberalny

Renesans teorii liberalizmu, który nast¹pi³ w ci¹gu ostatnich kil-
kudziesiêciu lat, ze sw¹ koncepcj¹ indywidualnej wolno�ci, nawi¹zuj¹cej
do sformu³owanej w XVII w. przez Tomasza Hobbesa i Jana Jakuba Rous-
seau idei umowy spo³ecznej25 , sta³ siê fundamentem dla wielu dziedzin
¿ycia spo³ecznego � w tym dla edukacji i wychowania. Wywodz¹cy siê

z tego nurtu my�lowego indywidualistyczny (liberalny) model szko³y26  na-
le¿y do grupy podstawowych kierunków my�li i praktyki wychowawczej,
jakie ukszta³towa³y siê w Europie. Powsta³ na prze³omie XIX i XX w. i by³
reakcj¹ na przestarza³e metody szko³y herbartowskiej. Postulowa³ wpro-
wadzenie reformy szko³y pod g³o�n¹ nazw¹ �szko³y nowej� lub �nowego
wychowania�. Typologia pedagogiczna okre�la go tak¿e jako model libe-
ralny27 , antyautorytarny28 , system elastyczny i lu�ny29 , psychologiczno-
indywidualistyczny30  czy pedagogikê wyzwolon¹.31  O. Jacek Salij, opie-
raj¹c siê na analizie za³o¿eñ antropologicznych i nakre�lonych celów
edukacji szkolnej, okre�la go mianem permisywizmu wychokawczego.32

Paradygmat liberalny jest wewnêtrznie bardzo zró¿nicowany. I tak,
kiedy jedne jego odmiany podkre�laj¹ konieczno�æ obecno�ci warto�ci religij-
nych nie tylko w ¿yciu prywatnym, ale i spo³ecznym, inne kwestionuj¹ mo¿-
liwo�æ ich przekazu przez instytucje o charakterze spo³ecznym, takie jak szko-
³a, ko�ció³, pañstwo, mass media. Twierdz¹, ¿e tzw. proces internalizacji mo¿e
siê dokonywaæ jedynie na fundamencie rodziny, a czêsto i tê spo³eczno�æ
podwa¿aj¹ pozostawiaj¹c wybór warto�ci samemu dziecku.

W kwestii wychowania model liberalny domaga siê odej�cia od trady-
cyjnego modelu szko³y, która dawniej wychowywa³a, a teraz powinna socjali-
zowaæ. Swoje stanowisko uzasadnia zmian¹ czasów, które narzucaj¹ nowe roz-
wi¹zania. Twierdzi, ¿e dzisiejsza �szko³a nie mo¿e kszta³towaæ wzorców, bo to
nie nale¿y do jej kompetencji. Jej zadaniem jest wypuszczanie obywateli, ak-
tywnych uczestników wolnorynkowego i demokratycznego spo³eczeñstwa,
w którym najwa¿niejsze s¹ nie idea³y i wzorce, lecz znajomo�æ procedur,
umiejêtno�æ poruszania siê po skomplikowanym �wiecie negocjacji, zawiera-
nia kompromisów.�33  Zwolennicy paradygmatu indywidualistycznego np. Da-

22 Por. S. Kunowski, Podstawy wspó³czesnej pedagogiki, dz. cyt., s. 88-89.
23 Por. A. Lewin, Tryptyk pedagogiczny, dz. cyt., s. 101.
24 Por. K. Starczewska, Koncepcja cz³owieka a model wychowania, art. cyt., s. 15-24.
25 Por. J. J. Rousseau, Emil, czyli o wychowaniu. Wyznanie wiary wikarego sabaudz-

kiego, t³um. W. Husarski, t. I, Wroc³aw 1995, s. 11.

26 Por. W. Daab, Indywidualizm, kolektywizm jako orientacje spo³eczno-polityczne,
w: Orientacje spo³eczne jako element mentalno�ci, red. J. Reykowski, K. Skar¿yñ-
ska, M. Zió³kowski, Poznañ 1990, s. 121-137.

27 Por. S. Kunowski, Podstawy wspó³czesnej pedagogiki, dz. cyt., 75-151; S. Kowal-
czyk, Liberalizm i jego filozofia, dz. cyt., s. 110-113.

28 Por. K. Starczewska, Koncepcja cz³owieka a model wychowania, art. cyt., 15-24.
29 Por. L. Cian, Wychowanie w duchu Ksiêdza Bosko, dz. cyt., s. 44-47.
30 Por. A. Lewin, Tryptyk pedagogiczny, dz. cyt., s. 101.
31 Por. T. Szkudlarek, B, �liwerski, Wyzwania pedagogiki krytycznej i antypedagogi-

ki, Kraków 1992, s. 77; B. Polañska, Odpowiedzialno�æ i wolno�æ w pedagogice
tradycyjnej i liberalnej, �Nowa Szko³a�, 56(2000)4, s. 12.

32 J. Salij, Wybierajmy ¿ycie,
http://www.nonpossumus.pl/biblioteka/jacek_salij/wybierajmy_zycie/ (2003-07-22).

33 T. Bogacka, J. Szczêsna, To nie reforma, to rewolucja, �Gazeta Wyborcza�, 17 grud-
nia 2002 r., s. 14.
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riusz Gawin z Fundacji Batorego, sprzeciwiaj¹ siê przekazywaniu umiejêtno-
�ci, ocen i wyborów w jakimkolwiek zakresie nauczania szkolnego. Zadaniem
szko³y jest � jak twierdz¹ � dostarczenie jedynie technik, które pomog¹ uczniom
w dokonaniu wyborów. �Natomiast sam przedmiot wyboru nie powinien pod-
legaæ ocenie, bo ka¿dy ma prawo do swojego [wyboru], równie dobrego jak
inny.�34  Szko³a nie s³u¿y przekazywaniu jakiegokolwiek wzorca. Tak¹ struktu-
raln¹ kontestacjê wiêkszo�ci warto�ci, dotychczas uwa¿anych za podstawowe
o. Maciej Ziêba okre�la mianem socpostmodernizmu.35 .

Chocia¿ indywidualistyczny model szko³y nie odrzuca stanowczo
obecno�ci religii i moralno�ci w procesie wychowania szkolnego, to jednak
pieczo³owicie dba o wykluczenie z niego pojêæ religijnych i moralnych. O ile
koncepcja klasyczna podkre�la pozytywn¹ rolê religii w szkole, o tyle kon-
cepcja liberalna lêka siê otwarcia wychowania szkolnego na warto�ci religij-
ne, nie wykluczaj¹c jednak warto�ci podstawowych przez ni¹ uznawanych.
Z tego te¿ powodu wiêkszo�æ kierunków liberalnych unika jasnego sformu-
³owania kodeksu warto�ci religijnych w procesie edukacji szkolnej.36  O ile
autorzy tych koncepcji wskazuj¹ na mo¿liwo�æ rozwi¹zania problemu po-
przez stworzenie uniwersalnego systemu warto�ci obowi¹zuj¹cych powszech-
nie w ka¿dej kulturze, religii i spo³eczeñstwie, zawartych w ogólnie zaakcepto-
wanych dokumentach miêdzynarodowych, miêdzy innymi w Powszechnej
Deklaracji Praw Cz³owieka ONZ37 , o tyle trudno�ci¹ staje siê stworzenie ta-
kiego katalogu z akceptowanych powszechnie podstawowych warto�ci reli-
gijnych, zawartych np. w Dekalogu. �Libera³owie, byæ mo¿e nie wszyscy,
uwa¿aj¹, ¿e pañstwo powinno byæ neutralne �wiatopogl¹dowo, a szczegól-
nie szkolnictwo, dlatego te¿ nie mo¿e ono okre�laæ, co jest dobre lub z³e, lecz
tylko ma okre�laæ, co jest dozwolone lub zakazane.�38

Cech¹ skrajnego liberalizmu39  jest natomiast indyferentyzm religijny,
z koncepcj¹ szko³y laickiej w³¹cznie.40  Programy skrajnie liberalne pos³ugu-

j¹ce siê zasad¹: rób co chcesz, a najlepiej koncentruj siê na twojej cielesno�ci
i emocjonalno�ci, s¹ antypedagogiczne, bo pomniejszaj¹ potrzebê samody-
scypliny i odpowiedzialno�ci za w³asne decyzje i ¿yciowe wybory.41

Dokonuj¹c uproszczonej klasyfikacji odmian modelu indywidu-
alistycznego ze wzglêdu na ich podej�cie do wychowania opartego na warto-
�ciach religijnych, mo¿na wskazaæ na istnienie dwóch zasadniczych nurtów.
Pierwszy � umiarkowany chce widzieæ w religii i warto�ciach religijnych jedn¹
z wielu propozycji �wiatopogl¹dowo-wychowawczych, któr¹ nale¿y trakto-
waæ jak ka¿d¹ inn¹. Pozbawia jednak wówczas tak pojmowane warto�ci re-
ligijne odniesienia do pojêcia prawdy. Warto�ci religijne sprowadzone zosta-
j¹ do zbioru rzeczy po¿ytecznych o tyle, o ile stanowi¹ one rodzaj si³y
moralnej, integruj¹c spo³eczno�æ wychowanków poprzez tworzenie wiêzi.
Religii przypisuje wymiar spo³eczny. Drugi � bardziej radykalny kwestionu-
j¹c wszelkie autorytety i wiarê w warto�ci absolutne odrzuca mo¿liwo�æ w³a-
�ciwego wychowania przy pomocy warto�ci � bynajmniej religijnych. Twier-
dzi siê przy tym, ¿e nie ma warto�ci neutralnych, wszystkie s¹ uwarunkowane
b¹d� spo³ecznie, b¹d� historycznie. Nie ma warto�ci religijno-moralnych
wolnych od za³o¿eñ.42  Tak rozumiane wychowanie pozbawione zostaje osta-
tecznie fundamentu obiektywnych warto�ci, w tym równie¿ warto�ci religij-
nych i moralnych i niesie ze sob¹ ryzyko bezduszno�ci. To, co mia³o staæ siê
rajem, mo¿e z czasem okazaæ siê z pu³apk¹.

Szko³a liberalna nadaje warto�ciom, a tym bardziej autorytetom �
w szczególny sposób autorytetowi nauczyciela � przygodny status, uwa¿a-
j¹c wolno�æ za warto�æ nadrzêdn¹. Wychowawca jest tu jedynie obserwa-
torem spontanicznego rozwoju wychowanka. Podejmuje oddzia³ywanie na
warunki rozwoju, ale ostatecznie o skutkach wychowania decyduj¹ we-
wnêtrzne wybory wychowanka.43

34 T. Bogacka, J. Szczêsna, To nie reforma, to rewolucja, art. cyt., s. 14.
35 M. Ziêba, Demokracja i antyewangelizacja, dz. cyt., s. 5; W. Cichosz, Wychowanie

chrze�cijañskie wobec postmodernistycznej prowokacji, dz. cyt., s. 29-84.
36 Por. A. Strza³kowska, Wychowanie do warto�ci, art. cyt., s. 10-12.
37 Por. Organizacja Narodów Zjednoczonych, Powszechna Deklaracja Praw Cz³o-

wieka, 10 grudnia 1948.
38 F. J. Mazurek, Czy mo¿liwy jest �liberalizm katolicki�?, art. cyt., s. 142.
39 W skrajnej postaci model liberalny, do którego nale¿¹: pedagogika wyzwolona, antypeda-

gogika, szko³a swobodnego wychowania, pedagogika krytyczna itd. zak³ada, ¿e insty-
tucje spo³eczne, takie jak rodzina, szko³a czy Ko�ció³, wreszcie sama kultura, s¹ jedy-
nie ograniczeniem ludzkiej wolno�ci, która ma tu charakter warto�ci niemal absolutnej.
Model ten formu³owany z pozycji liberalizmu filozoficzno-ideologicznego cechuje

ekstremalny egocentryczny subiektywizm, przy jednoczesnym marginalizowaniu idei
dobra wspólnego; naturalistyczna interpretacja religii i postulat jej �sprywatyzowania�;
relatywizm etyczny i ideowy indyferentyzm, a przede wszystkim absolutyzacja wolno-
�ci indywidualnej. W miejsce Boga proponuje siê nowy absolut � cz³owieka jednostko-
wego; w miejsce eschatologicznego zbawienia obiecuje siê raj na ziemi, oparty na war-
to�ciach witalno-ludycznych. Por. B. Polañska, Odpowiedzialno�æ i wolno�æ
w pedagogice tradycyjnej i liberalnej, art. cyt., s. 11-13; J. Niewêg³owski, Antypedago-
gika wobec pedagogiki, �Seminare�, (1995)11, s. 135-146.

40 Por. J. Piwowarczyk, Spo³eczeñstwo jako dom towarowy, w: Filozofia liberalizmu,
red. J. Tarnowski, Warszawa 1993, s. 42.

41 Por. J. Niewêg³owski, Antypedagogika wobec pedagogiki, art. cyt., s. 135-146.
42 Por. D. Pietkiewicz, Postmodernizm kontra religia, �Gwiazda Morza�, 18(2001)4, s. 11.
43 Por. M. ̄ ebrowska, Psychologia rozwojowa dzieci i m³odzie¿y, Warszawa 1979, s. 66.
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W programie wychowawczym permisywizm pedagogiczny postrzega
warto�ci religijne jako potencjaln¹ przeszkodê w rozwoju, za� prawo moralne
uwa¿a za czynnik represyjny. W pierwszej ocenie jest to propozycja absorbuj¹ca
m³odego cz³owieka, gdy¿ nie wymaga od niego wiêkszego wysi³ku religijno-
moralnego.44  Wielu tym w³a�nie t³umaczy sukcesy postmodernistycznej kul-
tury, która posiada siln¹ reprezentacjê w instytucjach politycznych i spo³ecz-
nych, a dominuj¹c w �wiatowych mediach szeroko wkroczy³a w ekonomiczny
�establishment�. Jej projekt ¿ycia propagowany jest nie tylko przez koncerty
rockowe, ale tak¿e obecny jest w programach szkolnych i wielu uniwersytec-
kich katedrach. Jest ona dynamiczna, beztroska i atrakcyjnie serwowana.

Istot¹ wychowania realizowanego przez paradygmat szko³y indywi-
dualistycznej jest swobodny rozwój, a jego owocem ma byæ cz³owiek in-
dywidualista � okaz zdrowia fizycznego, psychicznego i duchowego, za�
w realizacji celów wychowawczych, nakre�lonych przez potrzeby rozwo-
jowe wychowanka, szczególn¹ rolê odgrywa swobodna ekspresja jako wio-
d¹ca forma komunikacji.45  W modelu indywidualistycznym (tabela 1. �
model II) decyduj¹ce si³y sprawcze znajduj¹ siê w wychowanku. Regula-
torami zachowañ nie s¹ przepisy, jak w modelu kolektywistycznym czy
sumienie, jak w modelu personalistycznym, ale indywidualne potrzeby
ucznia.46  Antropologia, na której buduje ten kierunek, postrzega ucznia
przede wszystkim jako istotê biologiczn¹.47

Reasumuj¹c, wspóln¹ cech¹ wiêkszo�ci liberalnych koncepcji wy-
chowania szkolnego nie jest antyreligijno�æ ani antychrze�cijañsko�æ, ani
nawet postulat �pañstwa laickiego�, co potwierdzaj¹ do�wiadczenia takich
pañstw jak: Wielka Brytania czy Izrael48 . Wspóln¹ cech¹ liberalizmu wy-
chowawczego jest negatywny stosunek, w szerszym lub wê¿szym zakre-
sie, do zinstytucjonalizowanego przekazu warto�ci religijnych, a wiêc do
umieszczenia tych warto�ci w kodeksie szkolnym. W �rodowiskach tych
dochodzi do g³osu przekonanie, ¿e tzw. proces internalizacji powinien siê
dokonywaæ g³ównie na fundamencie rodziny. Szko³a tego typu czêsto dys-

pensuje siê ju¿ nie tylko od przekazu warto�ci religijnych, ale i od samego
wychowania, pozostawiaj¹c wybór warto�ci samemu dziecku. Zwolennicy
koncepcji liberalnych w edukacji opowiadaj¹ siê wyakcentowaniem naucza-
nia i pozostawieniem zadañ wychowawczych wraz z przekazem warto�ci
religijnych �rodowisku rodzinnemu.

Na pocz¹tku lat dziewiêædziesi¹tych liberalizm wydawa³ siê zwy-
ciêzc¹. Obecnie jednak i on spotyka siê z szeregiem wewnêtrznych proble-
mów. Indywidualistyczny, a wrêcz egoistyczny charakter liberalizmu sta-
nowi b³êdne rozwi¹zanie problemu cz³owieka.

4. Model kolektywistyczny � przemys³owy

Najm³odszym z opisywanych kierunków my�li i praktyki wycho-
wawczej, jakie ukszta³towa³y siê w Europie, jest model kolektywistyczny.49

W typologii pedagogicznej okre�la siê go tak¿e jako model przemys³owy
lub socjalistyczny50 , o�wiatowy socjalizm51 , model skrajnie anty-
autorytarny52 , autorytatywno-rygorystyczny53  czy wrêcz represyjny54  i su-
rowy.55  Ponadto paradygmat kolektywistyczny okre�la siê jako wzorzec
wychowania zniewalaj¹cego.56  Kard. J. Ratzinger nazywa go modelem �la-
ickim�57 , za� K. Gorzelok okre�la go jako model, w którym �przewagê
maj¹ czynniki zewnêtrzne.�58  Oddaj¹c wspó³czesne uwarunkowania
antropologiczno-�wiatopogl¹dowe tego kierunku o. J. Salij OP nazywa ten
model in¿ynieri¹ peagogiczn¹.59

44 Por. W. Roszkowski, Szko³a im. Poncjusza Pi³ata, �Azymut�. Dodatek do �Go�cia
Niedzielnego�, 12 kwietnia 1998, s. 7.

45 Por. K. Gorzelok, Trzy modele wychowania. Przyczynek do typologii pedagogicz-
nej, art. cyt., s. 101.

46 Por. S. Sitek, Osobowo�æ, Warszawa 1982, 138.
47 Por. C. Valverde, Antropologia filozoficzna, t³um. G. Ostrowski, Poznañ 1998, s. 339.
48 W Anglii � kolebce liberalizmu � Ko�ció³ anglikañski jest Ko�cio³em pañstwowym.

Król lub królowa jest g³ow¹ Pañstwa i Ko�cio³a. Charakterystyczne jest to, ¿e w Wiel-
kiej Brytanii nawet skrajni libera³owie nie domagaj¹ siê rozdzia³u Pañstwa i Ko�cio-
³a. Z kolei Izrael jest pañstwem demokratycznym i wyznaniowym zarazem.

49 Por. W. Daab, Indywidualizm, kolektywizm jako orientacje, art. cyt., s. 121-137.
50 Por. S. Kunowski, Podstawy wspó³czesnej pedagogiki, dz. cyt., s. 75-151.
51 Por. Pius XI, Encyklika Quadragesimo anno, 122.
52 Por. K. Starczewska, Koncepcja cz³owieka a model wychowania, art. cyt., s.15-24.
53 Por. A. Lewin, Tryptyk pedagogiczny, dz. cyt., s. 101.
54 Por. L. Cian, System zapobiegawczy �w. Jana Bosko, dz. cyt., s. 226nn.
55 Por. L. Cian, Wychowanie w duchu Ksiêdza Bosko, dz. cyt., s. 44-47.
56 Por. P. Freire, Pedagogik der Unterdruckten. Kreutz-Verlag, Stuttgard-Berlin 1973,

s. 29, cyt. za: K. Gorzelok, Trzy modele wychowania. Przyczynek do typologii pe-
dagogicznej, art. cyt., s. 98; I. Illich, Spo³eczeñstwo bez szko³y, dz. cyt., s. 10.

57 J. Ratzinger, Znaczenie warto�ci religijnych i etycznych w spo³eczeñstwie plurali-
stycznym, w: Naród, wolno�æ � liberalizm, art. cyt., s. 185-186.

58 K. Gorzelok, Trzy modele wychowania. Przyczynek do typologii pedagogicznej,
art. cyt., s. 98.

59 Por. J. Salij., Wybierajmy ¿ycie,
http://www.nonpossumus.pl/biblioteka/jacek_salij/wybierajmy_zycie/ (2003-07-22).
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Pojawienie siê modelu kolektywistycznego by³o w przesz³o�ci,
i czêsto jest nadal, reakcj¹ na indywidualistyczny i egoistyczny charakter
modeli liberalnych, w przeciwieñstwie do których cechuje go przekonanie,
i¿ osoba ludzka swój sens odnajduje w powinno�ci moralnej wobec spo³e-
czeñstwa. Omawiany model szko³y i wychowania opiera siê na kolektywi-
stycznej wizji cz³owieka i jego rzeczywisto�ci.60  Zbudowany na takim an-
tropologicznym fundamencie system wychowawczy, co prawda uleg³
dewaluacji, poniewa¿ opracowana przez marksistów i realizowana w kra-
jach demokracji ludowej doktryna okaza³a siê b³êdn¹, ale mimo swojego
fiaska przetrwa³ w ró¿nych dziedzinach nauki nieco zmodyfikowany, w for-
mie socrealistycznych mutacji.

Model kolektywistyczny ca³y sens ludzkiego ¿ycia sprowadza do
bycia cz³onkiem swojej spo³eczno�ci. Celem wychowania staje siê przygo-
towanie dziecka do podjêcia zadañ i funkcji, jakich od niego oczekuje spo-
³eczeñstwo, a nawet dominuj¹ca ideologia. Wychowanie sprowadza siê tutaj
do bezceremonialnej obróbki cz³owieka podporz¹dkowanego rzekomej
�masie� (in¿ynieria pedagogiczna). Na p³aszczy�nie wychowania in¿yniero-
wie pedagogiczni za cel swoich dzia³añ stawiaj¹ wymuszenie na dziecku
okre�lonych nawyków i zachowañ.61  Dramatycznym skutkiem takiej opcji
by³o pomijanie w teorii i praktyce wychowawczej dzieci upo�ledzonych.

Pogram wychowania autorytarnego, realizowany przez paradyg-
mat kolektywistyczny, odwraca uwagê wychowawcy nie tylko od ucznia,
który ginie w oddanej wychowaniu masie, ale w konsekwencji przestaje
zwracaæ uwagê na to, kim sam jest. Przez stosowanie monologicznej for-
my komunikacji, przez stosunek nadrzêdno�ci oraz urabianie przez narzu-
canie nakazanych wzorów z czasem wychowawca rezygnuje z w³asnego
zdania i samorozwoju. W tak uk³adaj¹cych siê relacjach nie ma ju¿ miej-
sca na wychowanie oparte na mi³o�ci. Brak zasady mi³o�ci w relacji wy-
chowawca � wychowanek prowadzi do wymuszania poprawy lub powo-
duje wychowawcz¹ bezradno�æ.

Akcentowany przez autorów tego kierunku wymiar spo³eczny, eko-
nomiczny i polityczny odgrywa niew¹tpliwie du¿¹ rolê w ¿yciu ludzkim,

nie jest jednak najwa¿niejszym i jedynym czynnikiem kszta³tuj¹cym wy-
chowanie. Pojawiaj¹cy siê w tym kontek�cie spór o warto�ci dotyczy osta-
tecznie samego cz³owieka, bowiem modele edukacyjno-wychowawcze
opieraj¹ siê na uprzednio sformu³owanych postulatach antropologicznych,
których potrzeby siê tutaj nie dostrzega.62

Z uk³adu elementów tworz¹cych system kolektywistyczny (model
przemys³owy) wynika, ¿e przyznaje on pierwszeñstwo czynnikom zewnêtrz-
nym (tabela 1. � model I). U wychowawcy liczy siê przede wszystkim umiejêt-
no�æ urabiania wp³ywami. Kwestia kontroli nad tymi wp³ywami urasta do
rangi g³ównego zadania wychowawczego, st¹d okre�lenie in¿ynieria peda-
gogiczna.63  W �wiadomo�ci nauczyciela tej szko³y tkwi obraz ucznia, który
jest przede wszystkim istot¹ podatn¹ na wp³ywy zewnêtrzne. Skuteczno�æ
pracy wychowawcy zale¿y od orientacji w stopniu jego podatno�ci, dokonu-
j¹cej siê niejako w ramach okre�lonego stosunku wychowawczego. W rela-
cji wychowawczej, kszta³tuj¹cej siê w tym modelu, wychowawca jest za-
wsze nad wychowankiem, a wychowanek pod wychowawc¹.64

Dominuj¹c¹ form¹ komunikacji jest obfituj¹cy w oceny monolog
wychowawczy, maj¹cy swe korzenie w opcji na rzecz czynników ze-
wnêtrznych. Oceny nie tylko towarzysz¹ przekazywanym informacj¹, ale
wrêcz je zastêpuj¹. Serwowanie ocen staje siê tu metod¹ wychowawcz¹
wypieraj¹c¹ z procesu edukacyjnego przekaz informacji.

G³ównym regulatorem zachowañ wychowanka s¹ ustalane arbi-
tralnie przepisy (Vorschriften), pomy�lane jako swego rodzaju sito weryfi-
kuj¹ce wychowawcze oddzia³ywanie i wprowadzaj¹ce zarazem relacjê za-
le¿no�ci ucznia od wychowawcy.

Swoiste jest tak¿e podej�cie do tego, co okre�la siê mianem �trud-
no�ci wychowawczych�. Ich pojawienie siê odbierane jest jako b³¹d w tech-
nice wychowawczej, co w konsekwencji prowadzi do tzw. fatalizmu peda-
gogicznego.

Wspóln¹ cech¹ ró¿nego rodzaju nurtów wychowawczych modelu
kolektywistycznego jest urabianie ucznia wed³ug wzorów narzuconych
pedagogowi przez system, a miar¹ jego skuteczno�ci jest zdolno�æ do prze-

60 Por. E. Formm, Marksistowski obraz cz³owieka, �Colloquia Communia�, (1990)1-
6, s. 41-47.

61 Dostrze¿enie tego problemu kaza³o ju¿ papie¿owi Leonowi XIII przestrzec przed skut-
kami takiego stanu, w którym pañstwo, szko³a i inne instytucje podporz¹dkowuj¹ sobie
cz³owieka, zamiast mu s³u¿yæ. W ten sposób kolektywizm niszczy prawdê o cz³owie-
czeñstwie, por. Leon XII, Rerum novarum (1891), �Znak�, 34(1982)7-9, s. 654-655.

62 Por. H. Skorowski, Moralno�æ spo³eczna. Wybrane zagadnienia z etyki spo³ecznej,
gospodarczej i politycznej, Warszawa 1996, s. 16-19.

63 Por. H. Muszyñski, Zarys teorii wychowania, Warszawa 1976, s. 309; J. Salij.,
Wybierajmy ¿ycie, Poznañ 2002,
http://www.nonpossumus.pl/biblioteka/jacek_salij/wybierajmy_zycie/ (2003-07-22).

64 Por. K. Gorzelok, Trzy modele wychowania. Przyczynek do typologii pedagogicz-
nej, art. cyt., s. 99; J. Tarnowski, Siedem lat dialogu, Katowice 1986, s. 446.
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kazywania wp³ywów innym. Wizja cz³owieka wychowanego przez model
kolektywistyczny bywa czêsto nie bez przesady okre�lana mianem �po-
s³uszny funkcjonariusz.�65  W dziedzinie rozwoju osobowo�ci, przy zasto-
sowaniu takiego modelu edukacji, mamy do czynienia z ukszta³towaniem
cz³owieka, u którego �zanikaj¹ ludzkie uczucia, poczucie wstydu czy ho-
noru, gdzie bli�ni staje siê wrogiem klasowym i tworzy siê nieludzki �wiat,
który mo¿e doprowadziæ do zniszczenia kultury.�66

Obecnie przemys³owa koncepcja szko³y, nawi¹zuj¹c do komuni-
stycznych korzeni ukazuje siê w nowej, nieco zmienionej formie nie de-
monstruj¹c swojej areligijno�ci � upatruj¹c swój cel w zmianie warunków
spo³ecznych i struktur o�wiatowych, a nie samego cz³owieka. Nurt ten okre-
�la siê mianem socliberalizmu o�wiatowego. Opieraj¹c siê na materiali-
stycznej wizji �wiata pozostaje w zgodzie z postmodernistycznym indywi-
dualizmem, domagaj¹c siê zarówno od rodziny, jak i od szko³y
wprowadzenia tzw. bezstresowego wychowania, polegaj¹cego na odrzuce-
niu autorytetów, dyscypliny, pracy nad charakterem i wielu innych wyma-
gañ. Autorzy tej koncepcji lansuj¹ tezê, ¿e ka¿dy cz³owiek � ju¿ jako dziecko
� ma prawo do samodzielnego tworzenia w³asnego �wiatopogl¹du. Kon-
cepcja w swych za³o¿eniach nawi¹zuje do antropologii J. J. Rousseau,
wed³ug którego cz³owiek jest z natury dobry i doskona³y, ¿e nie ci¹¿y na
nim ¿aden grzech pierworodny, lecz to warunki spo³eczne, ekonomiczne,
polityczne czyni¹ go z³ym. Zwolennicy tej teorii z ró¿nym radykalizmem
g³osz¹ równie¿ konieczno�æ uwolnienia cz³owieka od religii. Nie dostrzegaj¹
potrzeby zmiany samego cz³owieka miêdzy innymi poprzez proces wy-
chowania, lecz stanowczo g³osz¹ konieczno�æ zmiany struktur i warunków
¿ycia. Mimo upadku ideologii marksistowskiej powsta³e pod jej wp³ywem
tzw. �bezstresowe teorie wychowawcze�, konsekwentnie rozpowszechniane
na d³ugo znalaz³y miejsce w wielu spo³eczeñstwach.67

Skutki interpretacji roli rodziny w procesie wychowawczym, roz-
dzia³u Ko�cio³a od pañstwa, pomocniczej funkcji szko³y w procesie na-
ukowo-wychowawczym w uwspó³cze�nionym ujêciu kolektywistycznym
prowadz¹ ostatecznie do pojmowania neutralno�ci szkolnictwa jako nie-
obecno�ci jakichkolwiek elementów, deklaracji czy znaków wiary i ¿ycia

religijnego.68  Na fundamencie takich za³o¿eñ ukszta³towa³ siê Europie po-
zytywistyczny paradygmat szko³y, który charakteryzuje siê przekonaniem,
¿e nauki matematyczno-przyrodnicze s¹ jedynie s³usznymi. Autorzy tego
kierunku ostro oddzielaj¹ fakty od warto�ci, spychaj¹c je na drugi plan lub
eliminuj¹c je z procesu edukacyjnego.

W polskich �rodowiskach wychowawczych panuje zgodno�æ, co
do konieczno�ci odrzucenia ekstremalnej wersji modelu kolektywistycznego
znanego w postaci totalizmu.69  Jednak wspó³cze�nie, kiedy mentalno�æ
europejska, a wraz z ni¹ problematyka wychowawcza, zostaj¹ ponownie
zdominowane przez indywidualizm, warto pamiêtaæ o genezie dzi� odsu-
wanego modelu kolektywistycznego. By³ przecie¿ w przesz³o�ci reakcj¹
na skrajny liberalistyczny indywidualizm XVII i XVIII wieku, reprezento-
wany przez Tomasza Hobbesa czy Jana Jakuba Rousseau.

5. Model personalistyczny-klasyczny

Model personalistyczny, dystansuj¹c siê od indywidualizmu i kolek-
tywizmu, formu³uje postulaty wychowania szkolnego zmierzaj¹ce w kierunku
pog³êbionej i holistycznej (grec. hólos = ca³y) wizji cz³owieka. Jest reakcj¹
na brak humanizmu obu tych systemów.70  W przeciwieñstwie do modelu libe-
ralnego g³osi wy¿szo�æ celów humanistycznych nad prakseologi¹.71

Model personalistyczny swymi korzeniami siêga do wychowania kla-
sycznego, które swe narodziny prze¿ywa³o w �redniowiecznych o�rodkach
nauczania, zw³aszcza w katedralnych szko³ach i klasztorach. Klasyczny para-
dygmat szko³y, zwany te¿ tradycyjnym, zakorzeniony w klasycznej kulturze
grecko-rzymskiej oparty jest o antropologiê chrze�cijañsk¹, podkre�laj¹c rolê
religii w poszukiwaniu przez wychowanka sensu ¿ycia i w³asnej to¿samo�ci.

Chocia¿ chrze�cijañska koncepcja wychowania wskazuje na mo¿-
liwo�æ realizacji swoich postulatów w szko³ach konfesyjnych, prowadzo-
nych przez Ko�ció³, to jednak podkre�la, ¿e wychowanie jest obowi¹zkiem
powszechnym i wymagaj¹cym integracji wszystkich jego uczestników:
wychowanka, rodziny, szko³y, Ko�cio³a (ko�cio³ów) i pañstwa realizuj¹ce-

65 H. Muszyñski, Zarys teorii wychowania, dz. cyt., s. 150.
66 J. ¯yciñski, Rodzina miejscem przechowywania warto�ci. Homilia wyg³oszona

26 lipca 2003 r. w Lubartowie,
http://andrzej.kai.pl/ekai/serwis/?print=1&MID=5500 (2003-08-01).

67 Por. T. G³uszak, Redukcjonizm antropologiczny marksizmu. Dziesi¹ta rocznica og³o-
szenia encykliki �Centesimus annus�, �Studia Gnesnensia�, (1997)11, s. 527-546.

68 Por. PSPSU 34.
69 Por. S. S³awiñski, Raport o reformie szkolnej 1991-1993, Warszawa 1994, s. 15.
70 Por. C. Valverde, Antropologia filozoficzna, dz. cyt., s. 343; J. ¯yciñski, Perspekty-

wa wielkiej integracji, art. cyt., s. 9.
71 Por. J. Homplewicz, Etyka wychowawcza, Warszawa 2000, s. 124 nn.
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go swoje kompetencje poprzez ró¿ne instytucje � miêdzy innymi przez
szko³y publiczne.

Nurt nawi¹zuj¹cy do paradygmatu klasycznego stanowi wiele szkó³,
które w oparciu o w³asn¹ tradycjê wypracowa³y ró¿ne metody wychowania.
Odzwierciedleniem tego jest ró¿norodno�æ okre�leñ typologicznych stoso-
wanych w literaturze tego kierunku. Nale¿¹ do nich: model chrze�cijañski72 ,
model zapobiegawczy (metoda prewencyjna �w. Jana Bosko). Funkcjonuje
tak¿e pojêcie model wychowania wyzwalaj¹cego73 , model wychowania
uspo³eczniaj¹cego74 , a tak¿e okre�lenie pedagogika personalistyczna.75

Twórcy modelu klasycznego opieraj¹ siê na do�wiadczeniu nie-
wystarczalno�ci samego przekazu wiedzy w procesie wychowania m³odego
cz³owieka. Takie przekonanie jest efektem samo�wiadomo�ci religijnej ogó-
³u spo³eczeñstwa, nie jest to jedynie do�wiadczenie Ko�cio³a. W przeciwieñ-
stwie do tez wysuwanych przez autorów kierunków liberalnych dostrzegaj¹-
cych w religii jedynie rodzaj si³y moralnej integruj¹cej spo³eczeñstwo
i tworz¹cej wiêzi (B. Skarga, K. Tarnowski), zwolennicy modelu klasyczne-
go podkre�laj¹ nieodzowno�æ otwarcia siê na Boga, bez którego warto�ci
religijne nie istniej¹.76  Taka szko³a realizuje proces wychowania inspiruj¹cy
siê Objawieniem. Na pytanie: kim jest cz³owiek, którego mamy wychowy-
waæ? � odpowiada, ¿e jest przedmiotem szczególnego Bo¿ego umi³owania,
powo³anym do istnienia z Bo¿ej mi³o�ci, przeznaczonym na przyjaciela.77

Do tej koncepcji nawi¹zuje pedagogika otwarta, która akcentuje globalne
i wieloaspektowe podej�cie do rzeczywisto�ci wychowania.78

Model personalistyczny jest prób¹ odpowiedzi na zarzuty stawiane
in¿ynierii pedagogicznej (model kolektywistyczny) i permisywizmowi wy-
chowawczemu (model indywidualistyczny), co obrazuje wcze�niej
prezentowana klasyfikacja modeli pedagogicznych (tabela 1.). Paradyg-

mat klasyczny oddaj¹c decyduj¹cy g³os kryteriom, jakimi s¹ czynniki roz-
woju, wysuwa na pierwszy plan czynniki osobowo�ciowe (model III).

Podstawowym zagadnieniem we wskazywanych preferencjach
wychowawczych modelu personalistycznego jest hierarchia kryteriów
wychowawczych. W kategorii wychowawcy szczególne znaczenie przy-
pisuje chronologii oddzia³ywañ wychowawczych i katechetycznych �rodo-
wisk takich jak: rodzina, pañstwo-szko³a, Ko�ció³ czy mass media.

Wychowanie, bêd¹ce pomoc¹ w procesie rozwoju, który u m³o-
dego cz³owieka dokonuje siê poprzez oddzia³ywanie pedagogiczne, jak
i samowychowanie (selfmenagement), nale¿y w pierwszym rzêdzie do ro-
dziców, którzy maj¹ prawo do integralnego wsparcia ze strony innych spo-
³eczno�ci zorganizowanych.79  W�ród spo³eczno�ci, na których spoczywa
powinno�æ przekazu warto�ci obok rodziny, ko�cio³a, pañstwa czy mass
mediów znajduje siê szko³a.80  Jest ona miejscem (topos) przekazu warto�ci
religijnych i moralnych, jest �wspólnot¹ wychowuj¹c¹�81 , co stanowi o sku-
teczno�ci takiego przekazu. W ujêciu klasycznym jako instytucja nie jest
niezale¿na od systemu warto�ci i w tym sensie nale¿y odczytywaæ funda-
mentalne rozró¿nienie pomiêdzy samym nauczaniem a wychowywaniem
i nauczaniem, które jest funkcj¹ szko³y. G³ównym postulatem klasycznej
koncepcji wychowania opieraj¹cej siê na zasadach personalizmu chrze�ci-
jañskiego jest wychowanie ku warto�ciom, powoduj¹ce konieczno�æ u�ci-
�lenia pojêcia �wychowanie�82  i utworzenia �katalogu warto�ci.�83

W personalistycznym modelu wychowania wychodz¹cym od stwier-
dzenia, jaki cz³owiek JEST oraz jaki POWINIEN BYÆ, okre�la siê przedmiot
zabiegów wychowawczych i formu³uje idea³ stanowi¹cy ich ukoronowanie.84

72 Por. S. Kunowski, Podstawy wspó³czesnej pedagogiki, dz. cyt., s. 75-151.
73 Por. P. Freire, Pedagogik der Unterdruckten. Kreutz-Verlag, Stuttgard-Berlin 1973,

s. 29, cyt. za: K. Gorzelok, Trzy modele wychowania. Przyczynek do typologii pe-
dagogicznej, art. cyt., s. 98; I. Illich, Spo³eczeñstwo bez szko³y, dz. cyt., s. 10.

74 Por. A. Lewin, Tryptyk pedagogiczny, dz. cyt., s. 101.
75 Por. J. Salij, Wybierajmy ¿ycie,

http://www.nonpossumus.pl/biblioteka/jacek_salij/wybierajmy_zycie/ (2003-07-22).
76 Por. K. Starczewska, Koncepcja cz³owieka a model wychowania, art. cyt., s.15-24.
77 Por. P. Kazimierczak, Personalistyczna koncepcja wychowania w nauczaniu Jana

Paw³a II. Studia Pedagogiczne, Kraków 2003, s. 18-22.
78 Por. M. Nowak, Podstawy pedagogiki otwartej, Lublin 1999, s. 616-617; A. Maj,

Szkolnictwo katolickie w III RP (1989-2001), Warszawa 2002, s. 106-112.

79 Por. S. G³az, Przedmowa, w: P. Ka�mierczak, Personalistyczna koncepcja wycho-
wania w nauczaniu Jana Paw³a II, Kraków 2003, s. 9.

80 Por. W. E. Papis, Wychowanie w szkole jako pomoc wychowania rodzinnego,
w: XVIII Miêdzynarodowy Kongres Rodziny. Warszawa 14 -17 kwietnia 1994, red.
A. Czarnocki, Warszawa 1994, s. 505-508.

81 IX Ogólnopolskie Forum Szkó³ Katolickich, Szko³a jako wspólnota wychowuj¹ca.
Materia³y, Czêstochowa 13-14 listopad 1998 (mps).

82 £. Idem, Rodzina jako pierwsze �rodowisko, dz. cyt., s. 48. Wobec wielu prób zde-
finiowania pojêcia �wychowanie� obecnie przyjmuje siê jego szerokie znaczenie
z uwzglêdnieniem rozró¿nienia na pojêcia �wychowanie� i �socjalizacja�, odmien-
nie ujmowane przez pedagogów i socjologów.

83 J.A. Pielkowa, Wychowanie jako warto�æ, w: Edukacja w systemie obywatelskim
i system warto�ci, red. J. ¯ebrowski, Gdañsk1996, s. 58.

84 Por. B. Polañska, Odpowiedzialno�æ i wolno�æ w pedagogice tradycyjnej i liberal-
nej, art. cyt., s. 12.
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Wychowanie odbywa siê z poszanowaniem wolno�ci wychowanka, powi¹-
zanej �ci�le z odpowiedzialno�ci¹. Wychowawca maj¹c na wzglêdzie niedoj-
rza³o�æ ucznia zastêpuje go, realizuj¹ poprzez wychowanie cel, który zawie-
ra implicite uznanie jego niepodwa¿alnego prawa do wolno�ci. Rola
wychowawcy � pedagoga ma niejako charakter zastêpczy i nabiera szczegól-
nego znaczenia. �Wychowawca ani nie jest przekonanym o pierwszeñstwie
wp³ywów manipulatorem, ani obojêtnym jakby obserwatorem, ale animato-
rem, budzicielem osobowo�ci wychowanka i jego niepowtarzalno�ci. Kiedy
staje siê dla wychowanka darem, afirmuje jego osobê i sam spe³nia siê jako
osoba � mo¿e byæ te¿ nazwany istot¹ komunijn¹.�85  Takie podej�cie do dziecka
w nurcie tradycyjnym sta³o siê przedmiotem ataku ze strony pedagogiki wy-
zwolonej oraz zorientowanej na do�wiadczenie pedagogiki Rogera.86  Tym
samym tonem sprzeciwu wobec wychowuj¹cej roli nauczyciela wyst¹pi³
A. Neill � twórca szko³y swobodnego wychowania.87

Z kolei wychowanek postrzegany jest w modelu personalistycznym
jako istota zdolna do samostanowienia, jest bowiem osob¹, która my�li, warto-
�ciuje, wybiera, tworzy i transcenduje. Wizjê cz³owieka wychowanego okre-
�la siê tu mianem osoby autonomicznej i dochodzi siê do niej na fundamencie
mi³o�ci, która jest pierwsz¹ zasad¹ wychowania personalistycznego.88

W programie wychowawczym szko³y typu personalistycznego nie-
podwa¿alne warto�ci religijne maj¹ moc o¿ywcz¹ i s¹ �ród³em, a nie prze-
szkod¹ w rozwoju. Pos³uguj¹c siê Ewangeli¹ oferuje siê znacznie trudniej-
sz¹, ale bardziej realistyczn¹ wizjê ¿ycia, zawieraj¹c¹ twórcz¹ propozycjê
rozwi¹zywania problemów nurtuj¹cych dorastaj¹cego cz³owieka na pozio-

mie ocen moralnych i wolnych wyborów.89  W³a�nie dlatego w naukach
�cis³ych, przyrodniczych i technicznych nie znajdziemy rozwi¹zania pro-
blemu cierpienia, samotno�ci czy sensu ¿ycia � odpowied� tak¹ formu³uje
moralno�æ i religia. Klasyczny model szko³y i wychowania opiera siê na
przekonaniu, ¿e istnieje obiektywny porz¹dek warto�ci, a ich zastosowanie
do procesu edukacyjnego ma prowadziæ do przeciwdzia³ania redukcyjnym
tendencjom wychowawczym.90

6. Koncepcja szko³y �wiatopogl¹dowo neutralnej

Polska o�wiata w rodz¹cej siê demokracji obci¹¿ona po okresie
komunistycznym ideologi¹ marksistowsk¹, nara¿ona jest na ideologiczne
wynaturzenia, w�ród których etyczny relatywizm staje siê z roku na rok
intensywniej sk³adnikiem ¿ycia. W konsekwencji w problematyce wycho-
wawczej coraz czê�ciej lansowana jest koncepcja szko³y �wiatopogl¹dowo
neutralnej, wed³ug której proces wychowania powinien byæ pozbawiony
jakichkolwiek tre�ci aksjologicznych, a regu³y wiêkszo�ciowe powinny
stanowiæ zasadê wychowawcz¹.91  W promowaniu tego postulatu
marksistowskiemu dziedzictwu towarzyszy argument pluralizmu wspó³-
czesnych spo³eczeñstw, dla których taka szko³a ma byæ najlepszym roz-
wi¹zaniem (mitem aksjologicznej pró¿ni.)92 . �Neutralno�æ szkolnictwa poj-
mowana jest tu jako nieobecno�æ jakichkolwiek elementów, deklaracji czy
znaków wiary i ¿ycia religijnego.�93

Postulat szko³y �wiatopogl¹dowo neutralnej najczê�ciej wi¹¿e siê
z b³êdn¹ interpretacj¹ koncepcji pañstwa neutralnego i jest jej praktyczn¹85 K. Gorzelok, Trzy modele wychowania. Przyczynek do typologii pedagogicznej,

art. cyt., s. 102; por. J. Tarnowski, Problem chrze�cijañskiej pedagogiki egzysten-
cjalnej, Warszawa 1982, s. 117.

86 Pedagogika wyzwolona zwana te¿ antypedagogik¹ odwo³uj¹c siê do pogl¹dów
Rogersa g³osi, ¿e dziecko od urodzenia ma prawo do bycia samodzielnym i pod
¿adnym pozorem niedopuszczalne jest �reglamentowanie� mu samodzielno�ci i od-
powiedzialno�ci, ma do nich prawo w ca³ej rozci¹g³o�ci od narodzin. Antypedago-
dzy reprezentuj¹ pogl¹d, wed³ug którego pedagogizacja �wiata jest z³em konie-
cznym sprowokowanym przez pokusê utraty wolno�ci. Por. B. Polañska,
Odpowiedzialno�æ i wolno�æ w pedagogice tradycyjnej i liberalnej, art. cyt., s. 11-13;
J. Niewêg³owski, Antypedagogika wobec pedagogiki, art. cyt., s. 135-146.

87 A. Neill twierdzi, ¿e: �wychowanie wypacza, a nie poprawia ludzi. Nie mo¿na uczyæ
i wychowywaæ dziecka; jest to bezmy�lne po prostu dlatego, i¿ dziecko stoi bli¿ej
ni¿ ja idea³u harmonii, prawdy, piêkna i dobra�, por. tak¿e, B. Polañska, Odpowie-
dzialno�æ i wolno�æ w pedagogice tradycyjnej i liberalnej, art. cyt., s. 13.

88 Por. S. Kunowski, Podstawy wspó³czesnej psychologii, dz. cyt., s.210.

89 Por. W. Roszkowski, Szko³a im. Poncjusza Pi³ata, art. cyt., s. 7; M. Cogiel, W tro-
sce  o  pedagogiczny  realizm, �Katecheta�, 43(1999)4, s. 68-70.

90 Por. Jan Pawe³ II, Przemówienie w Sejmie Rzeczypospolitej Polskiej (11 czerwca
1999), w: Bóg jest mi³o�ci¹. VII Pielgrzymka do Polski, Olsztyn 1999, s. 118-124.

91 Por. T. G³uszak, Redukcjonizm antropologiczny marksizmu. Dziesi¹ta rocznica og³o-
szenia encykliki �Centesimus annus�, art. cyt., s. 527-546; Katolicyzm spo³eczny
a Polska wspó³czesna, dz. cyt., s. 351-358.

92 Por. P. Freire, Pedagogik der Unterdruckten. Kreutz-Verlag, Stuttgard-Berlin 1973;
Sprawozdania. Seminarium naukowe chrze�cijañskiej pedagogiki personalno-eg-
zystencjalnej (1986), w: Wychowanie pedagogiczne. Dialogi Pedagogiczne, red.
J. Placha, Warszawa 1992, t. II, s. 109;

93 II Polski Synod Plenarny (1991-1999), Szko³a i uniwersytet w ¿yciu Ko�cio³a i na-
rodu, (PSPSU), 34.
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konsekwencj¹ w ¿yciu spo³ecznym. Zwolennicy szko³y �wiatopogl¹dowo
neutralnej odrzucaj¹ s¹d, ¿e neutralne �wiatopogl¹dowo mo¿e byæ jedynie
pañstwo. Tymczasem neutralno�æ ta nie dotyczy ju¿ szkó³, nawet gdy s¹
one instytucjami publicznymi z tej oczywistej przyczyny, ¿e wychowanie
dzieci i m³odzie¿y polega na wprowadzaniu wychowanków w okre�lony
sposób rozumienia cz³owieka i sensu jego ¿ycia. Wychowanie jest prze-
cie¿ promowaniem konkretnej i precyzyjnie okre�lonej postawy wycho-
wanka wobec samego siebie i innych ludzi, wobec Boga i otaczaj¹cego
nas �wiata. W konsekwencji wychowanie to wprowadzanie dzieci i m³o-
dzie¿y w okre�lony rodzaj �wiatopogl¹du, którego nauki empiryczne w ogó-
le nie podejmuj¹. Nie s¹ w stanie tak¿e podj¹æ pytania o cel ludzkiego ¿y-
cia oraz o ostateczne kryteria ludzkiej dojrza³o�ci.94

Szko³a socjalizuje, nie wychowuje, ma byæ wolna nie tylko od kon-
tekstu wychowawczego, ale równie¿ i religijnego.95  Zwolennicy tej kon-
cepcji wywodz¹cy siê z nurtu liberalnego id¹ dalej ni¿ ich protopla�ci i kwe-
stionuj¹ nie tylko wychowanie na fundamencie warto�ci (liberalizm
klasyczny), ale w edukacji szkolnej odmawiaj¹ prawa egzystencji samemu
procesowi wychowania, twierdz¹c, ¿e zadanie szko³y polega na poszerza-
niu kompetencji ucznia. W takim modelu szko³y postuluje siê eliminacjê
ze szkolnego nauczania nie tylko religii i etyki jako dyscyplin, ale i tak¿e
wszystkich warto�ci religijno-etycznych. Widaæ st¹d, ¿e �szko³a �wiatopo-
gl¹dowo neutralna to bardzo demokratyczny, ale i niebezpieczny pomys³.
Neutralno�ci wobec jednej religii nie towarzyszy wcale neutralno�æ wobec
innych. Je�li szko³a zrezygnuje z Dekalogu jako no�nika warto�ci nadrzêd-
nych, w to opustosza³e wnêtrze wejd¹ prawa ulicy: filozofia, jêzyk i normy
ulicy.�96  Neutralno�æ aksjologiczna szko³y lub wrogo�æ wobec warto�ci
prowadzi³y zawsze do zagospodarowania tej pustki przez samych uczniów.

Mimo tendencji przywracaj¹cych nauczanie o religii do szkó³ spo-
tykamy w Europie rozwi¹zania propaguj¹ce koncepcje szko³y �wiatopo-
gl¹dowo neutralnej � do takich krajów nale¿y Belgia.97  Neutralno�æ bywa

nastêpstwem swoi�cie interpretowanego konstytucyjnego zapisu o rozdziale
Ko�cio³a od pañstwa � jak to jest w przypadku Francji lub niektórych Sta-
nów Ameryki.98

Tak¿e w Polsce s³yszymy wypowiedzi, ¿e �nie trzeba m³odzie¿y
mówiæ o warto�ciach, tylko trzeba jej powtarzaæ, ¿e ma mo¿no�æ wyboru.�99

W konsekwencji dochodzi do paradoksalnej sytuacji, w której wychowan-
kowie maj¹ coraz wiêkszy wybór, ale coraz czê�ciej nie wiedz¹, jak i po co
wybieraæ? ¯¹danie prawa wyboru przy jednoczesnym zacieraniu jego kry-
teriów to droga do samozniewolenia cz³owieka. Ci¹g³e odwo³ywanie siê
do mo¿no�ci wyboru bez warto�ciowania jest pogl¹dem absurdalnym.100

Do�wiadczenie polskie pokazuje, ¿e promowaniu tak zwanej neutralno�ci
�wiatopogl¹dowej towarzyszy najczê�ciej indoktrynacyjna promocja prymi-
tywnej moralno�ci, skupiaj¹cej siê jedynie na ludzkiej seksualno�ci.

Zwolennicy koncepcji nauczania neutralnego aksjologicznie
w wiêkszo�ci swoich koncepcji uwa¿aj¹, ¿e pañstwo, a szczególnie szkol-
nictwo, powinny byæ neutralne �wiatopogl¹dowo, dlatego ¿e nie mog¹ one
okre�laæ, co jest dobre lub z³e, lecz tylko maj¹ okre�laæ, co jest dozwolone
lub zakazane.101  Tymczasem �neutralne �wiatopogl¹dowo mo¿e byæ jedynie
pañstwo, ale nie jego obywatele. [...] W odniesieniu do wychowania pañ-
stwo rzeczywi�cie pozostaje neutralne, a szko³y publiczne respektuj¹ te
przekonania i warto�ci, które wyznaj¹ rodzice i w oparciu, o które wycho-
wuj¹ oni swoje dzieci.�102

94 Por. M. Dziewiecki, Pañstwo, �wiatopogl¹d, wychowanie,
http://www.opoka.org.pl/biblioteka/I/ID/swiatopoglad_szkolny.html (2003-08-22).

95 Por. T. Bogacka, J. Szczêsna, To nie reforma, to rewolucja, art. cyt., s. 14.
96 M. Cogiel, W  trosce  o  pedagogiczny  realizm, art. cyt., s. 68-70.
97 Rz¹d francuskojêzyczej czê�ci Belgii � Walonii zapowiedzia³ w czerwcu 2002 r.

zniesienie lekcji religii w szko³ach wbrew woli rodziców i wspólnot religijnych.
Rz¹d waloñski t³umaczyl swoje zamierzenia tym, ¿e w przeprowadzonej reformie
szkolnictwa pragnie zapewniæ neutralno�æ swiatopogladow¹ nauczania. Por. �Wia-
domo�ci KAI� z dn. 6 czerwca 2002.

98 Takie tendencje s¹ odzwierciedleniem zasad zamieszczonych w ustawach pañstwo-
wych: �Francja jest republik¹ niepodzieln¹, laick¹, demokratyczn¹ i spo³eczn¹� (Art.
2 Konstytucji z 1958 r.). �Republika nie popiera, nie op³aca ani nie udziela subwen-
cji ¿adnemu z wyznañ. (...) Zabrania tworzenia publicznych szkó³ o charakterze
wyznaniowym� (Ustawa o rozdziale Ko�cio³ów od Pañstwa z 1905 r.). W Los An-
geles w lutym 2002 r. sêdzia stanowy zakaza³ czytania Biblii dzieciom w przedszko-
lach i szko³ach podstawowych z okrêgu Rhea w stanie Kalifornia. Sêdzia Allan Edgar
w uzasadnieniu swej decyzji wskaza³, ¿e zgodnie z konstytucyjnym rozdzia³em
Ko�cio³a i pañstwa nie mo¿na u¿ywaæ pomieszczeñ szkó³ publicznych do propago-
wania ¿adnej religii. Przez 51 ostatnich lat w okrêgu Rhea raz w tygodniu dzieci
mog³y uczestniczyæ w zajêciach, na których czytano i komentowano Bibliê. Ucznio-
wie, którzy nie chcieli w nich braæ udzia³u, mogli wybraæ inny przedmiot. Por.
�Wiadomo�ci KAI� z dn. 10 lutego 2002.

99 Cyt. za: W. Roszkowski, Nigdy tak wielu nie wybiera³o tak niewiele, �Azymut�.
Dodatek do �Go�cia Niedzielnego�, 3 maja 1998, s. 7.

100 Por. M. Cogiel, W  trosce  o  pedagogiczny  realizm, art. cyt., s. 68-70.
101 Por. F. J. Mazurek, Czy mo¿liwy jest �liberalizm katolicki�?, art. cyt., s. 142.
102 M. Dziewiecki, Pañstwo, �wiatopogl¹d, wychowanie,

http://www.opoka.org.pl/biblioteka/I/ID/swiatopoglad_szkolny.html (2003-08-22).
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Z przeprowadzonej analizy wynika, ¿e ci¹g³ym wyzwaniem jest
opracowanie takiego modelu �wiecko�ci pañstwa, który nie ograniczy³by
siê do formu³y negatywnej, zwanej neutralno�ci¹ �wiatopogl¹dow¹, ale
broni¹c praw cz³owieka stwarza³ warunki autentycznej wspó³pracy i dialo-
gu nie tylko ró¿nych tradycji religijnych, ale przede wszystkim pañstwa
i ko�cio³ów.103  Z wnioskiem tym ³¹czy siê przekonanie o niemo¿no�ci peda-
gogiki neutralnej, opartej na fa³szywym micie aksjologicznej pró¿ni, co
potwierdza konfrontacja bolesnej w skutkach praktyki z za³o¿eniami tej
utopijnej koncepcji.

Zakoñczenie

Proces przeobra¿ania polskiej szko³y wskazuje na konieczno�æ roz-
strzygniêcia sporu pomiêdzy ró¿nymi tendencjami pedagogicznymi poprzez
dokonanie wyboru paradygmatu szko³y, bez którego nie jest mo¿liwa re-
alizacja integralnego procesu edukacyjno-wychowawczego. W Polsce ci¹-
gle nierozwi¹zanym problemem pozostaje brak opowiedzenia siê przez �ro-
dowiska szkolne za konkretnym systemem edukacyjnym, maj¹cym jasno
okre�lone w szkolnej edukacji i wychowaniu cele, metody i odniesienie do
warto�ci.

W dokonaniu takiego wyboru szczególnie pomocna jest typologia
pedagogiczna, która dokonuje klasyfikacji typów szkó³ ze wzglêdu na miej-
sce i rolê warto�ci religijnych w procesie edukacji oraz odpowiadaj¹c¹ im
antropologiê, na której buduje swoj¹ praktykê wychowawcz¹, a tak¿e ety-
ka pedagogiczna, która dokonuje etycznej kwalifikacji dzia³añ wychowaw-
czych.104  W ocenie podnosz¹cej wymagania stawiane wychowaniu szkol-
nemu modele szko³y skrajnie liberalnej i kolektywistycznej jawi¹ siê jako
przyk³ady ograniczenia praw jednych na rzecz innych. Postawione wyma-
gania spe³nia szko³a typu klasycznego oparta na personalizmie, jak i pro-
pozycjach wspó³czesnej antropologii chrze�cijañskiej. Personalistyczny
model wychowania szkolnego odrzucaj¹c zarówno indywidualizm, jak i ko-
lektywizm oraz zdominowanie forum edukacyjnego przez fundamentalizm,
jak i relatywizm etyczny jest propozycj¹ wychowawcz¹ zbudowan¹ na fun-
damencie prawdy transcendentnej. Uznaj¹c z³o¿ono�æ ludzkiej rzeczywi-

sto�ci projekt ten dopuszcza szerok¹ gamê szczegó³owych rozwi¹zañ. Zasto-
sowanie zasad szko³y typu personalistycznego ma przeciwstawiaæ siê ta-
kim procesom, które zubo¿aj¹ i infantylizuj¹ m³odego cz³owieka. W jej pro-
gramie wychowawczym warto�ci maj¹ moc o¿ywcz¹ i s¹ �ród³em, a nie
przeszkod¹ w rozwoju.

Jednak mimo panuj¹cej w�ród wiêkszo�ci �rodowisk wycho-
wawczych zgody co do konieczno�ci odrzucenia ekstremalnych paradyg-
matów: skrajnie liberalnego indywidualizmu i kolektywistycznego totalizmu,
w polskiej praktyce edukacyjnej spotykamy rozwi¹zania propaguj¹ce inn¹,
skrajn¹ sk¹din¹d koncepcjê szko³y �wiatopogl¹dowo neutralnej. Wielu
bowiem wychowawców, po okresie b³êdów i wypaczeñ, zdystansowa³o siê
do ³¹czenia procesu kszta³cenia i wychowania z ideologi¹ przechodz¹c na
pozycje scjentystycznej neutralno�ci.

Summary

Social Teaching raises the problem of education in its scientific
reflection. The question of the direction and the form of the youth�s upbrin-
ging is one of the basic questions raised in different sciences. The problems
of upbringing are taken into consideration by such branches of science as:
sociology, politology, psychology, pedagogy and theology.

The root of this old pedagogical problem is the upbringing without
any values. So, once again we have to face the question: where do young
people take the values from? One says: �young people must take values
from their family only�, but the other says: �they can take values from
school, too�. Now, we have several points in modern pedagogy and psy-
chology. Same people want to form the process of scholar upbringing on
the basis of values whilst the others prefer school of no values.

Another problem are religious values at scholar process of educa-
tion. For many people: teachers and parents, values of religion have very
important significance.

John Paul II and Social Teaching of Church say about religion as
natural and fundamental human�s need. The task of religious teaching and
upbringing of the young people, and their religion education is one of the
firm elements of educational responsibility of the Church, in the universal
and local dimension. The Church realizes these important tasks by school
religion lessons (catechesis). But it is not one and only method of transmit-
ting religious values. The other method is integral education, which is be-

103 Por. Katolicyzm spo³eczny a Polska wspó³czesna, s. 351-358.
104 Por. J. Homplewicz, Charakterystyka i uzasadnienie etyki pedagogicznej, art. cyt.,

s.155-168.
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ing realized also by other school subjects. So, transmission of religion va-
lues is not only the duty of Church, but also all educators.

A great deal of my dissertation is devoted to the situation of the
contemporary generation of youth. The occurring socio-political, econo-
mical and cultural changes, a revolution in electronic communication and
a spectacular rise of media � all of this has influence on the education of
young generation.

Cz³owiek pocz¹tku XXI w. mo¿e poszczyciæ siê licznymi osi¹gniêcia-
mi we wszystkich dziedzinach ¿ycia. B³yskawiczny rozwój techniki, zdoby-
cze z zakresu medycyny i technologii informatyczno-informacyjnej sprawia-
j¹, ¿e przysz³o�æ ludzko�ci jawi siê optymistycznie(?). Ale jednocze�nie ten
sam wzrost ekonomiczny powoduje daleko id¹ce zmiany kulturowe, cywiliza-
cyjne, jak równie¿ mentalne. Daje siê zaobserwowaæ coraz wiêksze d¹¿enie
wspó³czesnego cz³owieka do konsumpcji towarów i us³ug, której nie obwaro-
wuje ju¿ ¿adna granica. Prawo popytu i poda¿y zdaje siê dominowaæ we wszyst-
kich dziedzinach ¿ycia. Skoro konsumpcjonizm jest jednym z tak wa¿nych
zjawisk charakteryzuj¹cych kulturê wspó³czesn¹, uzasadnione wydaje siê pod-
jêcie tematu, który zajmie siê problemem wspó³czesnych �wi¹tyñ, jakimi sta³y
siê wielkie centra handlowe i us³ugowe. Mieæ czy byæ? � to pytanie-o�, wokó³
której podjêto poni¿sze rozwa¿ania.

1. Pojêcie konsumpcjonizmu

Konsumpcja od lat towarzyszy ludziom, którzy chc¹c przetrwaæ, mu-
sieli konsumowaæ. Jednak w dzisiejszej cywilizacji, wed³ug niektórych filozo-
fów, socjologów, obserwatorów ¿ycia spo³ecznego, konsumpcja jest dominuj¹-
cym sposobem istnienia: ludzie ¿yj¹ po to, by u¿ywaæ i konsumowaæ. W takiej
optyce postaw mianem konsumpcji okre�lany jest �proces z³o¿ony z dzia³añ
i zachowañ cz³owieka zmierzaj¹cych do po�redniego i bezpo�redniego zaspoka-
jania potrzeb.�1  Z kolei konsumpcjonizm to postawa ¿yciowa polegaj¹ca na
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Wspó³czesne poch³aniacze:
o konsumpcjonizmie

1 J. Szczepañski, Konsumpcja a rozwój cz³owieka, Warszawa 1981, s. 133-134.


