ROCZNIKI PEDAGOGICZNE
Tom 8(44), numer 1 — 2016

DOI: http://dx.doi.org/10.18290/rped.2016.8(44).1-8

MATEUSZ M. MAZUREK

DOGLEBNA DEMOKRATYZACJA
WYCHOWANIA

We wspétczesnym dyskursie politycznym demokracja traktowana jest
jako ustréj bezalternatywny — uwieiczenie wielowiekowego rozwoju ludz-
ko$ ci. Rozumiana nie tylko jako zestaw procedur i sposéb wytaniania wta-
dzy, lecz takze jako pewien sposéb mysSlenia i system aksjologiczny, w na-
szych czasach przenika coraz wigcej dziedzin zycia, dazac do opanowania
wszystkich. Celem niniejszych rozwazaf jest opisanie tego procesu — okre-
Slanego tu jako doglebna demokratyzacja — polegajacego na statym poszerza-
niu dziedzin zycia, w ktérych demokratyczne procedury, typowy dla demo-
kracji sposéb mys§lenia i dziatania zostaja uznane za jedyne dopuszczalne.
W pierwszej czeSci zostanie oméwiony ten proces na plaszczyZnie spotecz-
nej, nastgpnie bedzie przeanalizowany jego wplyw na szeroko rozumiana
dziatalno§¢ wychowawcza. Analiza ta ma na celu wskazanie zalet i ograni-
czefh demokratyzacji wychowania, przy czym wigcej uwagi zostanie po§wigco-
ne ograniczeniom oraz niebezpieczeistwom zwigzanym z omawianym proce-
sem — nie dlatego, ze jest ich wigcej, ale przede wszystkim dlatego, ze
(w przeciwienistwie do dobrze opisanych zalet demokracji) méwi si¢ o nich
znacznie mniej.
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1. DEMOKRACJA JAKO USTROJ PANSTWA

Demokracja — wedlug stynnego powiedzenia ,,najgorszy ustrdj, o ile pomi-
niemy wszystkie inne”! czy ,,mniej znienawidzony” niz inne? — dzisiaj, w na-
szej czesci §wiata, przestata by¢ traktowana jako najmniejsze zlo, ale postrze-
gana jest do§¢ powszechnie jako najwigksze dobro, ustréj bezwzglednie naj-
lepszy czy wrecz bezalternatywny>. Popularnosé demokracji (w zachodniej
cywilizacji) bez watpienia nie wzigta si¢ znikad. Jej prawdopodobnie najwigk-
szym osiagni¢ciem jest upodmiotowienie spoteczeistwa — wytworzenie sytua-
cji, w ktorej rzadzeni sa jednoczes$nie rzadzacymi“. Kluczowa dla demokracji
kategoria jest godno$¢ cztowieka — istoty wolnej i rozumnej’. Wtagnie wol-
nos¢, Swiadomos¢ i zdolno$¢ myslenia sa podstawa idei prawa wtaczania si¢
w Zycie spoteczne, wspétdecydowania o nim®.

Druga — obok upodmiotowienia spoteczefistwa’ i z nim zwiagzana — czesto
podkreSlang zaleta systemu demokratycznego jest to, ze dostarcza on procedur
i warunkéw instytucjonalnych do uzgadniania stanowisk®; przedstawiany jest
wiec jako system na wskro§ deliberatywny, uzywajacy perswazji i odwotujacy
si¢ do rozsadku obywateli’. Ostatnie stwierdzenie moze budzié powazne wat-
pliwosci. O ile demokratyczne panstwo rzeczywiscie zapewnia mozliwos$ci
prowadzenia racjonalnej debaty, rozumianej jako przestrzef trzeZwego na-
mystu nad réznymi koncepcjami, propozycjami rozwiazan i bedacej pdZniej
podstawa podejmowania madrych decyzji, to praktyka nowoczesnych spote-
czenstw odstaje od tej wyidealizowanej wizji — chocby z tej racji, ze prze-
cigtny obywatel nie jest wcale istota tak racjonalng, jak zaktada demokratycz-
ny ideat. Czynniki pozaracjonalne takze odgrywaja znaczaca role w jego

' R. LEGUTKO, Raj przywrécony, Krakéw: Osrodek Mysli Politycznej—Wyzsza Szkota
Europejska im. Ksigdza Jézefa Tischnera 2005, s. 101, 105.

2 E.M. FORSTER, cyt. za: A. RESZKA, Wizja przysztosci cywilizacji cztowieka w dobie
postindustrialnej przedstawiona w prozie E.M. Forstera. Zarys problemu, ,Kultura — Media
— Teologia” 2014, nr 16, s. 30.

3 Zob. R. LEGUTKO, Raj przywrécony, s. 105.

4 Zob. J. TISCHNER, Etyka solidarnosci, Krakéw: Znak 1981, s. 46.

3 Zob. tamze, s. 49-50.

6 Zob. M. KORZEKWA, Demokracja a biblijna koncepcja cztowieka, ,Zeszyty Formacji
Katechetow” 2010, nr 1(37), s. 24.

7 Zob. tamze, s. 26.

8 Zob. P. SZTOMPKA, Socjologia. Analiza spoteczeristwa, Krakéw: Znak 2012, s. 221.

9 Zob. M. KORZEKWA, Demokracja a biblijna koncepcja cztowieka, s. 28.
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procesie decyzyjnym'®. Mozna si¢ o tym tatwo przekonaé, obserwujac kam-
panie wyborcze, ktére coraz bardziej przypominaja konkursy pigknoSci niz
pojedynek na argumenty. Niewatpliwie czynniki spoteczno-kulturowe odgry-
waja tutaj znaczaca rolg. Kultura masowa i wszechobecna reklama na przy-
ktad nie sprzyjaja kulturze namystu'!. Sprzyjat jej druk — jako nosnik infor-
macji wymagajacy racjonalnosci wywodu i wysitku odbiorcy. Wspétczesne
media natomiast zamiast rozumu uruchamiaja przede wszystkim emocje, ktada
akcent znacznie bardziej na zaciekawienie niz informowanie!?. W zwiazku
z tym debata publiczna opiera si¢ nie tyle na wywodach, co na coraz krot-
szym ,.kesie dZzwieku”, ktérego dtugosé uniemozliwia przedstawianie racji'>.
Drugim aspektem tego zagadnienia sa odbiorcy, u ktérych — w wyniku inten-
sywnego kontaktu z mediami elektronicznymi i przyzwyczajenia do szybkiego
przyswajania i ptytkiego przetwarzania ogromnych ilosci informacji — zanika

nawyk i umiejetno$é skupienia i analizowania bardziej ztozonych tresci'?,

10.Zob. R. LEGUTKO, Raj przywrécony, s. 110-111. Racjonalno§é czy to debaty, czy
decyzji wymaga pewnego zasobu wiedzy i intelektualnego wysitku — koniecznych do zrozumie-
nia danej materii. Zdaniem R. Legutki obu elementéw brakuje we wspétczesnej edukacji. Zob.
tamze, s. 160-165; R. LEGUTKO, Ztosliwe demony, Krakéw: Stalky & Co 1999, s. 109-110.

11 Zob. R. LEGUTKO, Raj przywrécony, s. 111.

12 M. SPITZER, Cyfrowa demencja. W jaki sposéb pozbawiamy rozumu siebie i swoje
dzieci, tt. A. Lipinski, Stupsk: Dobra Literatura 2013, s. 17, 65, 79-80; G. RITZER, Makdo-
naldyzacja spoteczeristwa. Wydanie na nowy wiek, tt. L. Stawowy, Warszawa: Muza SA 2003,
s. 103-104, 134-136; J. GLEICK, Szybciej. Przyspieszenie niemal wszystkiego, tt. J. Bieron,
Poznan: Zysk i S-ka 2003, s. 94-96; D. ANTONOWICZ, Unisex i ultrasi, w: T. SZLENDAK,
K. PIETROWICZ, Rozkoszna zaraza. O rzqdach mody i kulturze konsumpcji, Wroctaw: Wyd. Uni-
wersytetu Wroctawskiego 2007, s. 65-71; R.N. BELLAH, R. MADSEN, W.M. SULLIVAN,
A. SWINDL, Sktonnosci serca. Indywidualizm i zaangaZowanie po amerykarisku, tt. D. Stasiak
[i in.], Warszawa: Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne 2007, s. 436.

13 Zob. T. SZLENDAK, T. KOZLOWSKI, Naga matpa przed telewizorem. Popkultura w Swie-
tle psychologii ewolucyjnej, Warszawa: Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne 2008,
s. 122-123. W warunkach polskich zar6wno sposéb przedstawiania probleméw spotecznych,
jak i relacjonowania debaty publicznej (praktyka wybierania najostrzejszych, najbarwniejszych
wypowiedzi) nie sprzyjaja racjonalnej debacie upodmiotowionych obywateli. Zob. tamze,
s. 118-145. Generalnie telewizja sptyca i ostabia zaangazowanie obywatelskie nie tylko po-
przez form¢ przekazu, ale takze poprzez swoje tresci, np. poprzez propagowanie indywiduali-
stycznej, materialistycznej wizji szczeScia (zob. R.N. BELLAH [i in.], Sktonnos¢ serca. Indywi-
dualizm i zaangaZowanie po amerykarisku, s. 435), czy przedstawiajac wszystko w formacie
zabawy, czyniac z niej ,,nadideologi¢” catego dyskursu (por. N. POSTMAN, Zabawi¢ si¢ na
Smier¢. Dyskurs publiczny w epoce show-businessu, tt. L. Niedzielski, Warszawa: Muza SA
2002, s. 129-144.

14 Zob. J. GLEICK, Szybciej. Przyspieszenie niemal wszystkiego, s. 192-195; T. SZLENDAK,
T. KOZLOWSKI, Naga matpa przed telewizorem. Popkultura w swietle psychologii ewolucyjnej,
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Wszystko to sprawia, ze wspoétczeSnie demokracja jest bardziej podatna na
zagrozenie populizmem niz kiedykolwiek wczes$nie;j.

W sferze decyzji politycznych demokratyczne procedury nie daja gwarancji
wybrania najlepszego rozwiazania. Pewnos$¢ taka istnialaby tylko w spote-
czenstwie, w ktérym wigkszo$¢ stanowiliby ludzie madrzy i odpowiedzial-
ni'>. Doswiadczenie I Rzeczpospolitej pokazuje, ze pafistwo demokratyczne
wcale nie musi by¢ zarzadzane sprawniej i rozwijaé si¢ lepiej niz sasiedzi
o ustroju autorytarnym. Historia pokazuje, ze moze by¢ wrecz odwrotnie. Sta-
nistaw (Cat) Mackiewicz, analizujac sytuacj¢ panstw, ktére po I wojnie Swia-
towej powstaly lub zmienity ustréj, zauwaza, ze wszystkie (Niemcy, Austria,
Czechy, Polska, Litwa, Lotwa, Estonia, Jugostawia i Rumunia) zastosowa-
ly demokratyczny — bgdacy wtedy u szczytu popularnos$ci — system rzadéw,
a w niedtugim czasie wszystkie, z wyjatkiem Czech, uleglty dyktaturze. Przy-
czyny tego zjawiska upatruje w oddaniu wtadzy wyborcy nieznajacemu si¢
na sprawach paristwowych'®. Konkluduje, ze demokracja wciaga ludnosé
w poczucie odpowiedzialnoSci, zwigksza §wiadomo$¢ spoteczng, ale naduzy-
ta, okazuje si¢ niebezpieczna — podobnie jak ogieni, bedacy rzecza wspaniala,
gdy si¢ pali w kuchni, ale niezabezpieczony, staje si¢ Zywiolem niszczyciel-
skim'!”. Byé moze racje miat Immanuel Kant, twierdzac, ze demokracja od-
powiednia jest dla ludzi dojrzatych, nastaje wigc wraz z rozwojem umysto-
wym ludzkos$ci. Przedwczesna za$ powoduje jedynie eksplozje niedojrzatych
aspiracji's.

2. DOGLEBNA DEMOKRATYZACIJA

W sensie $cistym demokracja oznacza sposéb wylaniania witadzy'® czy
technike jej sprawowania®®, ale wspétczesnie zaczeta byé przedstawiana nie

s. 211-212.

15 Zob. M. KORZEKWA, Demokracja a biblijna koncepcja cztowieka, s. 35.

16 Zupetnie inaczej potoczyly sie losy paiistw z dluga tradycja demokratyczna. Por.
S. CAT-MACKIEWICZ, Historia Polski od 11 listopada 1918 do 17 wrzesnia 1939, Krakéw: Uni-
versitas 2012, s. 216-218.

17 Zob. tamze, s. 117.

18 Zob. R. LEGUTKO, Triumf czlowieka pospolitego, Poznaii: Zysk i S-ka 2012, s. 33.

19 Zob. R. LEGUTKO, Raj przywrécony, s. 106.

20 Zob. M. KORZEKWA, Demokracja a biblijna koncepcja czlowieka, s. 33.
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jako sposéb realizacji okre§lonych wartosci i celow, ale jako cel sam w sobie,
czasem nawet jako najwyzsza warto$¢. Przejawem tego zjawiska jest to, Ze
znacznie cz¢Sciej mozna ustyszed, iz co§ szkodzi demokracji, niz ze szkodzi
dobru cztowieka?!. Zjawiska uznawane za negatywne okre$lane sa jako nie-
demokratyczne (nawet jezeli sa to zjawiska na wskro§ demokratyczne — jak
demagogia i populizm)??. Okreslenie ,,demokratyczny” przestato byé opisem,
a stalo sie norma®. Mozemy tez obserwowacl rozszerzanie zakresu mecha-
nizméw demokratycznych na sfery niepolityczne (jak rodzina, Kosciét, szkota
czy sztuka)?*. Odkad mechanizmy demokratyczne przestaty sie ograniczaé
do wylaniania i utrzymywania wladzy w liberalnej demokracji, narasta presja
na restrukturyzacje tradycyjnych wspélnot>>. Mentalno$é demokratyczna
okazuje si¢ bardzo zaborcza — nie dopuszcza prawomocnos$ci niczego, co nie
jest strukturalnie demokratyczne. Nieegalitarne enklawy, utrzymujace hie-
rarchiczne i autorytarne struktury, budza jakie§ poczucie dyskomfortu, nie
mieszcza si¢ we wspotczesnej mentalno$ci i poddawane sa presji majacej
wymusié ich demokratyzacje®S.

Tej totalnej presji poddawane sa wszystkie instytucje — oczywiscie takze
wychowawcze. Z trzech podstawowych: rodziny, Ko$ciota i szkoty nieco inna
jest sytuacja ostatniej z wymienionych. Jest to instytucja sztuczna, nie majaca
wlasnej natury, ale catkowicie bgdaca wytworem spoteczenstwa i w zwiazku
z tym jej demokratyzacja w demokratyzujacym si¢ spoteczenistwie nie wydaje
si¢ czym$ niezwyktym. Nie znaczy to, Ze proces ten nie niesie ze soba zad-
nych niebezpieczeistw. Nacisk na demokratyzacj¢ pozostatych instytucji
ma specyficzny wymiar, bo tez instytucje te maja swoja specyfike — przede
wszystkim nie sa efektem naszej swobodnej kreacji. Rodzina zakorzeniona
jest w naturze?’, a Kosciét w Objawieniu. Jezeli wiec mieliby$Smy sie zgo-
dzi¢ na ich gruntowna reorganizacj¢, to — po pierwsze — nalezy doktadnie

21 Zob. tamze, s. 33.

22 Zob. R. LEGUTKO, Raj przywrécony, s. 105-106. Na gruncie pedagogiki mozna spotkaé
argument, ze co$ jest niedemokratyczne, réwnoznaczny ze stwierdzeniem, ze jest nie do przyje-
cia (np. podziat na klasy zdolne i stabe). Zob. Cz. KUPISIEWICZ, Niepowodzenia dydaktyczne.
Przyczyny oraz niektore srodki zaradcze, Warszawa: PWN 1972, s. 58.

23 Zob. R. LEGUTKO, Triumf cztowieka pospolitego, s. 99.

24 Zob. R. LEGUTKO, Raj przywrécony, s. 106.

25 Zob. R. LEGUTKO, Triumf cztowicka pospolitego, s. 157-161.
26 Zob. R. LEGUTKO, Raj przywrécony, s. 115, 146.

7 Zob. np. F. ADAMSKI, Czy rodzina jest niezbedna w procesie integralnego rozwoju czto-
wieka?, ,,Roczniki Pedagogiczne” 7(43) (2015), nr 1, s. 121-136.
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przyjrze¢ si¢ uzasadnieniu proponowanych zmian, a po drugie — rozwazy¢,
czy nie stoja one w sprzeczno$ci z natura danej instytucji.

Jesli chodzi o argumentacje¢, to w przypadku rodziny podkresla si¢ dwie
kwestie: demokratyczny model najlepiej zabezpiecza podmiotowos$¢ i prawa
czlonkéw (szczegdlnie dzieci) i tylko demokratyczna rodzina moze wychowad
dobrych obywateli — przygotowanych do wspéttworzenia demokratycznego
spoteczenstwa. Pierwszy argument w dalszej czeSci rozwazan zostanie omo-
wiony nieco szerzej. Drugi rodzi jedna zasadnicza watpliwos¢: czy starozytni,
ktérzy przeciez wymyslili demokracje, rzeczywiscie byli wychowywani w ta-
kich rodzinach, o jakich tu mowa? Czy znano w ogdle taki model rodziny?
Nacisk na Ko$ciét uzasadniany jest znacznie proSciej: w demokratycznym
(w opisywanym w tym tek$cie rozumieniu: totalnie, dogi¢bnie demokratycz-
nym) spoleczefistwie nie ma prawa istnie¢ niedemokratyczna instytucja®s,
gdyz samo istnienie rzeczywistosci, w ktérej obowiazuja inne niz liberalno-

-demokratyczne standardy, wydaje si¢ oburzajace i niebezpieczne®.

3. NIEKTORE SKUTKI SPOLECZNE
DOGLEBNEJ DEMOKRATYZACIJI

Pojecie ,,doglebna demokratyzacja” ma okresla¢ dwa zjawiska: uznawanie
demokracji za warto$¢ sama w sobie, najlepszy (czy wrecz jedyny sposéb)
organizacji kazdej spotecznosci i przenoszenie typowych dla demokracji pro-
cedur i wartoSci (przede wszystkim egalitaryzmu) w kolejne dziedziny zycia
— réwnoznaczne z wypieraniem z nich modelu hierarchicznego. Skutki tego
procesu sa dalekosigzne, gdyz poza ptaszczyzna skutecznos$ci (trafnych decy-
zji) demokracja ujawnia pewne stabosci takze w dziedzinach pozapolitycz-
nych: aksjologii, moralno$ci (obyczajowosci) czy kulturze i estetyce. Najpo-
wazniejsze zastrzezenia dotycza niebezpieczefstwa relatywizmu moralnego,
zwigzanego z pokusa poddania pod glosowanie fundamentalnych wartosci, jak
Prawda, Dobro’® czy Piekno. Radykalny egalitaryzm, podwazenie prawomoc-
nos$ci wszelkich hierarchii powoduje, ze idea jakichkolwiek elit (moralnych,

28 Zob. R. LEGUTKO, Triumf cztowicka pospolitego, s. 249-253.
2 7ob. tamze, s. 161.

30 Zob. M. KORZEKWA, Demokracja a biblijna koncepcja czlowieka, s. 30.



DOGLEBNA DEMOKRATYZACJA WYCHOWANIA 111

intelektualnych czy kulturalnych), na ktérych warto si¢ wzorowac, traci sens.
Trudno wskazaé (a tym bardziej uzasadnié) kryteria ocen — skoro wszystkie
opinie (réwnych przeciez oséb) sa tak samo wartosciowe®!. A skoro tak, to
za wartoSciowe nalezy uzna¢ to, co popularne — czyli w praktyce to, co spro-
wadzono do najnizszego wspélnego mianownika®2. Trudno uwierzy¢, ze pro-
ces ten doprowadzi do uszlachetniania gustéw i obyczajéw. Raczej, biorac
pod uwage, ze arystokratow ducha i intelektu, podobnie zreszta jak ludzi
wybitnie szlachetnych, jest stosunkowo mato, w wyniku demokratyzacji mo-
zemy spodziewaé si¢ splaszczenia, przykrojenia do poziomu przecigtnosci,
kanonéw pigkna i ideatéw moralnych. Wszystko to w oczywisty sposéb rzu-
tuje na wychowanie.

4. DEMOKRATYCZNE WYCHOWANIE

W pedagogice okreslenie ,,demokratyczny” utrwalito si¢ przede wszystkim
jako nazwa jednego z trzech stylow dydaktyczno-wychowawczych — niejako
posredniego pomiedzy autokratycznym a liberalnym*. Jego istote mozna
stre$ci¢ w postulatach wspélpartnerstwa, wiaczania wychowanka w procesy
decyzyjne, zastapienia przymusu perswazja>*. W skrécie mozna powiedzieé,

31 70b. D. BELL, Kulturowe sprzecznosci kapitalizmu, tt. S. Amsterdamski, Warszawa:
Wydawnictwo Naukowe PWN 1998, s. 14-22, 170-171; 300-301; R. LEGUTKO, Raj przywrdco-
ny, s. 111-120, R. LEGUTKO, Zfosliwe demony, s. 195; T. SZLENDAK, K. PIETROWICZ, Kon-
sumpcja i stratyfikacja w kapitalizmie bez kapitatu, w: T. SZLENDAK, K. PIETROWICZ (red.),
Na pokaz. O konsumeryzmie w kapitalizmie bez kapitatu, Torun: UMK 2004, s. 14; T. SZLEN-
DAK, T. KOozLOWSKI, Naga matpa przed telewizorem. Popkultura w swietle psychologii ewolu-
cyjnej, s. 135.

32 Dobrym przyktadem jest tutaj telewizja, w ktorej sukces wymaga odwolywania sie do
najbardziej prymitywnych instynktéw (seksu i przemocy). Zob. tamze.

3 Zob. np. H. MUSZYNSKI, Rodzina, moralnosé wychowanie, Warszawa: Nasza Ksiggarnia
1971, s. 181-197; M. SNIEZYNSKI, Sztuka dialogu. Teoretyczne zatozenia a szkolna rzeczy-
wistos¢é, Krakow: AP 2005, s. 39-43; M. SNIEZYNSKI, Zarys dydaktyki dialogu, Krakéw: PAT
1998, s. 132-133; J. MASTALSKI, Szkolne interakcje zaburzajqce skuteczne wychowanie, Kra-
kéw: PAT 2005, s. 136-139.

3 Celowo w wyliczeniu tym pominieto element praktycznie zawsze wystepujacy w opisach
demokratycznego stylu wychowawczego — ciepte, zyczliwe relacje. Sa one rzeczywiscie ko-
nieczne dla dobrego funkcjonowania tego stylu, ale traktowanie demokracji jako jedynej mozli-
wosci zaistnienia bliskich i pozytywnych wigzi wychowanka z wychowawca wydaje si¢ nad-
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ze chodzi o to, zeby ,,rzadzi¢ uczniem wspdlnie z nim samym zamiast pomi-
mo niego”*. Do najczesciej podkreslanych zalet zaliczyé mozna upodmioto-
wienie wychowanka, poszanowanie jego godnoSci i tworzenie optymalnych
warunkéw do rozwoju, poczucia odpowiedzialnosci, a takze internalizacji
norm i warto$ci. Pytanie — ktére warto postawi¢ — nie brzmi: czy styl demok-
ratyczny jest lepszy od pozostatych, tylko: czy dogmatycznie rozumiany jest
najlepszym rozwigzaniem w kazdej sytuacji wychowawczej, tzn. niezaleznie
od wieku i dojrzatosci wychowanka. Radykalne pojmowanie zaktada literalne
stosowanie procedur i traktowanie warto$ci demokratycznych (przede wszyst-
kim egalitaryzmu). W takim ujeciu trudno méwi¢ o niepodlegajacych dyskusji
warto$ciach i normach (ktére wychowanie powinno uwzgledniaé)*® czy
o stawianiu wysokich wymagan, skoro musiatyby one zosta¢ kazdorazowo
zatwierdzone wiekszoscia gtoséw?’. Pomiedzy powyzszym a podejsciem,
ktére mozna roboczo nazwacé ,,umiarkowanie demokratycznym” — zakladaja-
cym szanowanie godnoS$ci i podmiotowosci wychowanka, branie pod uwage
jego opinii przy podejmowaniu decyzji, z jednoczesnym stawianiem wymagan
(postrzeganych jako konieczny element wychowania)®® — istnieje zasadnicza

uzyciem. Autokrata moze by¢ bardzo zyczliwy swoim wychowankom. Por. M. SNIEZYNSKI,
Sztuka dialogu, s. 39-40. Mamy tu do czynienia z sytuacja pod pewnym wzgledem analogiczna
do demokracji politycznej, ktéra bywa przedstawiana jako integralnie zwigzana z pewnymi
warto$ciami i konieczna do ich zaistnienia i realizowania — np. wolnosci jednostki, cho¢
w rzeczywisto$ci moze ona istnieé (i istniata) w pafistwach niedemokratycznych. Zob. D. BELL,
Kulturowe sprzecznosci kapitalizmu, s. 299; R. LEGUTKO, Raj przywrdcony, s. 105-106.

35 J. MOLKA, Pedagog troszezacy sie o godny rozwdj i wychowanie miodziezy, w: J. MOL.-
KA, G. LuszczAKk (red.), Docere et educare. Ksiqika dedykowana ksiedzu profesorowi Wita-
dystawowi Kubikowi SJ z okazji 50. rocznicy kaptaristwa oraz 60. rocznicy Zycia zakonnego,
Krakéw: WAM 2008, s. 195.

36 Por. M. SNIEZYNSKI, Zarys dydaktyki dialogu, s. 8; M. SNIEZYNSKI, Sztuka dialogu,
s. 50.

37 Taka praktyka funkcjonowata np. w wolnej szkole Summerhill. To, ze stawiata wycho-
wankom wymagania, jest chyba ostatnim, co mozna by o niej powiedzie¢. Por. A.S. NEILL,
Nowa Summerhill, tt. M. Duch, Poznan: Zysk i S-ka 1994. Wsréd naszej mlodziezy znacznie
tatwiej zauwazy¢ dazenie do obnizania stawianych jej wymagan, prowadzace nieraz do wytwo-
rzenia catego systemu ,,znizek wymagan”. Zob. np. M. KALISZEWSKA, Zaniedbane kompetencje
czytelnicze studentow pedagogiki. Zarys problemu, w: 1. NOWAKOWSKA-KEMPNA (red.), Uni-
wersalne wartosci kultury w edukacji i terapii, Krakow: WAM 2012, s. 336-337; Cz. KUPISIE-
WICZ, Niepowodzenia dydaktyczne, s. 322.

38 Zob. H. MUSZYNSKI, Rodzina, moralnosé wychowanie, s. 181-226; M. SNIEZYNSKI,
Sztuka dialogu, s. 64; M. SNIEZYNSKI, Zarys dydaktyki dialogu, s. 36; W. STARNAWSKI, Zrédta
i pedagogiczne konsekwencje redukcjonizmu antropologicznego, ,Paedagogia Christiana”
29(2012), nr 2, s. 29.
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réznica. Podobnie jak gigantyczna jest réznica pomigdzy podejsciem radykal-
nie egalitarnym — wykluczajacym zatozenie, ze wychowawca wie lepiej, jest
bardziej kompetentny®® — a umiarkowanym, ktére uznaje za nierozsadne
— zwtaszcza w przypadku miodszych dzieci — przyznawanie im réwnego
wpltywu na wspdlne decyzje, a za istotng warto$§¢ uznaje sam udziat (nieko-
niecznie réwny) w ich podejmowaniu*’. Tendencja dogtebnej demokratyzacji
wychowania sprzyja zastgpowaniu umiarkowanych ujeé przez radykalne.

5. CO CHCEMY OSIAGNAC?
DOPASOWYWANIE METOD DO ZAKEADANYCH CELOW

Jezeli demokracje rzeczywiscie uznaé za warto$¢ sama w sobie, to demok-
ratyzacje wychowania nalezatoby uznaé za nadrzedny cel. Takie postawienie
sprawy anuluje oczywiscie pytanie ,,czy” oraz ,,dlaczego” lub ,,w imi¢ czego”.
Uprawnionym pozostaje jedynie pytanie ,,jak?”. Dalsza dyskusja mogtaby si¢
sprowadzaé¢ do uszczegdélawiania ogdlnej dyrektywy ,,wigcej demokracji”.
Jesli jednak potraktowaé demokracj¢ jako metode realizacji okreslonych war-
toSci, nie zaS wartoS¢ sama w sobie, to otwiera sie szeroki wachlarz bardzo
powaznych pytai. O tyle trudnych, ze czesto o charakterze typowo aksjolo-
gicznym*!', a co za tym idzie nierozstrzygalnych empirycznie. Najwazniej-

3 Zob. J. MASTALSKI, Szkolne interakcje zaburzajqce skuteczne wychowanie, s. 125. Dla
precyzji nalezy odr6znié bt¢dne przekonanie, ze wychowawca (nauczyciel) zawsze i wszystko
wie lepiej, od zalozenia, ze nauczyciel jest bardziej kompetentny od ucznia (przynajmniej
w zakresie nauczanej dziedziny), a dorosly ma generalnie wigksze do§wiadczenie zyciowe od
dziecka. OczywiScie — szczegdlnie w dobie Internetu — moze si¢ zdarzy¢, ze w jakiej$ szczegd-
towej kwestii uczen ma rzeczywiscie wigksza wiedz¢ od nauczyciela, niewatpliwie trzeba braé
takie sytuacje pod uwage i je umieje¢tnie wykorzysta¢ w pracy szkolnej; jednak zaktadanie, ze
w catoSci danej dziedziny wszyscy uczniowie maja wiedz¢ co najmniej réwna nauczycielowi,
to — w najlepszym przypadku — przesadny optymizm. Ludzie sa réwni pod wzgledem godnoSci,
ale nie pod wzglgdem wiedzy, a odwracanie systemu edukacyjnego do géry nogami ze wzgledu
na wyjatkowe sytuacje wydaje si¢ krokiem bardzo pochopnym. Innymi stowy, przejscie od
prawdziwej przestanki, ze nauczyciel nie zawsze wie lepiej, do wniosku, ze nauczyciel nigdy
nie wie lepiej, jest logicznie nieuprawnione, a za to brzemienne w negatywne skutki.

40 70b. H. MUSZYNSKI, Rodzina moralnosé wychowanie, s. 195-196.

4 To wtasnie wartosci i odwotania do okreslone; wizji antropologicznej wyznaczaja cele
i definiuja filozofi¢ ksztalcenia. Bez ich okre§lenia wszelka dyskusja pozostaje jalowa. Zob.
M. SNIEZYNSKI, Zarys dydaktyki dialogu, s. 9-11.
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szym z nich jest pytanie o cel, o to, co chcemy osiagnaé, czemu ma stuzy¢
dziatalno$¢ pedagogiczna? Ogdlnie cele te mozna pogrupowadé na te, ktére sa
ukierunkowane na ksztatcenie osobowosci lub na przygotowanie do zycia*’.
Oczywiscie przyjecie kazdego ujecia otwiera szereg bardziej szczegétowych
pytan; dla przyktadu: jezeli uznajemy, ze pierwszorzednym celem jest rozwi-
janie osobowosci wychowanka, to do jakiego ideatu (wzorca) chcemy si¢
zbliza¢? Chodzi nam o silnie osadzonego w pozwalajacym opanowywac in-
stynkty gorsecie kultury i cywilizacji czy odwrotnie — o dobrego dzikusa,
ktérego catkowicie swobodna ekspresja musi zostaé z tego kulturowego gor-
setu wyzwolona? Prébujemy wychowywac cztowieka tak, zeby gleboko zin-
ternalizowat normy moralne czy tez go z opresyjnej moralno$ci wyzwalac¢?
Przygotowanie do zycia (nawet rozumiane bardzo szeroko) otwiera pytanie,
czy najwazniejsze jest wychowanie zapewniajace jednostce jak najwigksze
szanse indywidualnego sukcesu, czy tez uczynienie jej maksymalnie pozytecz-
na dla spotecznosci?*® Chodzi o wychowanie do zycia takiego, jakie jest,
czy takiego, jakie powinno byé?* Przyklady takich przeciwstawnych ujeé
mozna wylicza¢ dlugo. Najbardziej istotne wydaje si¢ w tym momencie pod-
kreslenie, ze kazdemu celowi odpowiadaja inne metody™.

42 Zob. B. SUCHODOLSKI, Trzy pedagogiki, Warszawa: Nasza Ksiggarnia 1970, s. 35-114.
Powyzsze ujgcie, potraktowane jako przyktadowe, nie jest oczywiscie jedynym. W przypadku
edukacji szkolnej mozna np. wskaza¢ dwa (klasyczne wregcz) dylematy: uczyé czy wychowy-
waé? Zob. np. M. SNIEZYNSKI, Nauczanie wychowujqce, Krakéw: Wydawnictwo Naukowe
Papieskiej Akademii Teologicznej 1995; M. SNIEZYNSKI, Sztuka dialogu, s. 15; M. NOWAK,
Czy szkota ma przekazywac wiedze, czy tez wychowywaé?, ,Paedagogia Christiana” 26(2010),
nr 2, s. 105-122. Na gruncie dydaktyki za$ taki klasyczny dylemat opisuje pytanie: wiedza czy
umiejetnosci? Zob. np. tamze, s. 110-111; Cz. KUPISIEWICZ, Podstawy dydaktyki ogdlnej, War-
szawa: BGW 1994, s. 73, 286; M. SNIEZYNSKI, Sztuka dialogu, s. 86; M. SNIEZYNSKI, Naucza-
nie wychowujqce, s. 51; R. LEGUTKO, Raj przywrocony, s. 160-161.

43 Zob. B. SUCHODOLSKI, Trzy pedagogiki, s. 90.

4 Zob. tamze, s. 82-85. Przyktadem tego drugiego podejscia byta koncepcja Neilla. Na
pytanie, czy wolne dzieci bgda w stanie przystosowaé si¢ do codziennej haréwki, odpowia-
dam, ze chcialbym, by byly ,,pionierami w uwalnianiu si¢ od haréwki codziennego Zzycia”
(A.S. NEILL, Nowa Summerhill, s. 80).

45 Zob. Cz. KUPISIEWICZ, Podstawy dydaktyki ogdlnej, s. 218-219. Chociaz bywa tak, ze
podobnymi metodami prébuje si¢ osiagnac¢ zasadniczo odmienne cele — za przyktad moze
postuzy¢ samorzadno$¢ uczniowska postulowana zaréwno przez Neilla, ktéry za cel uznawat
m.in. wyzwolenie z zasad moralnych (por. Nowa Summerhill), opierajac si¢ na zalozeniu, ze
,nie ma i nigdy nie bylo grzechu pierworodnego” (tamze, s. 70), jak i przez o. Mieczystawa
Kuznowicza, ktéry wychodzac od chrzedcijanskiej antropologii, raczej nie podzielitby przeko-
nafi Neilla ani na temat znaczenia moralnos$ci, ani na temat istnienia grzechu pierworodnego.
Por. J. MOLKA, Pedagog troszczacy sig o godny rozwdj i wychowanie mtodziezy.
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Celem niniejszych rozwazan nie jest rozstrzyganie zadnego z zarysowa-
nych powyzej dylematéw. Nalezy jednak zaznaczyé, ze (niezwykle zréznico-
wane zreszta) odpowiedzi na pytanie o cele dziatalno$ci pedagogicznej mozna
pogrupowac na ujgcia jednostronne (zawegzajace), ktére mozna okresli¢ takze
jako redukcjonistyczne®®, i wielostronne (nieredukcjonistyczne). Nalezace
do pierwszej grupy wasko okreslaja cel lub grupe celéw (przyktadem moze
by¢ twierdzenie, ze zadaniem szkoly jest wytacznie przekazywanie informa-
cji), drugie natomiast uwzgledniaja zréznicowane cele (ogélnym przyktadem
moze by¢ podejscie naktadajace na szkot¢ obowiazek wychowania i nauczania
jednoczesnie)*’. W kazdej grupie mozna oczywiscie wprowadzaé kolejne,
bardziej szczegdétowe typologie*®, dla rozwazai o szkolnej demokracji nie
wydaje si¢ to jednak konieczne. Istotna jest tu raczej ogélna kategoria ujec
integrujacych — tzn. takich, ktére wskazuja jedna metod¢ (lub zestaw), pozwa-
lajaca jednoczesnie realizowaé zréznicowane cele® — gdyz tak bywa przez
swoich apologetéw przedstawiana demokracja, bedaca rzekomo ,,dobra na
wszystko”. Ujecie integrujace jest o tyle atrakcyjne, ze oferuje jednoczesna
realizacje réznych celéw, usuwa wigc trudne pytanie o wybdr miedzy nimi
czy ich hierarchizacj¢. Wiaze si¢ jednak z nimi niebezpieczeistwo pewnej
mistyfikacji — tzn. przedstawiania jako wielostronnych koncepcji jednostron-
nych®.

46 Redukcjonizm — rozumiany jako sprowadzanie rzeczywistosci i postrzeganie jej przez
pryzmat jednego elementu (aspektu) — moze dotyczy¢ zaréwno antropologii, jak i metod czy
celéw. Z reguly zreszta rézne formy redukcjonizmu sg ze soba powiazane. Niniejsze rozwaza-
nia sa przejawem postawy antyredukcjonistycznej (por. W. STARNAWSKI, Zrédta i pedagogiczne
konsekwencje redukcjonizmu antropologicznego, s. 23), wyptywajacej z przekonania, ze w wy-
chowaniu cena bledéw w teorii jest szczegdlnie wysoka (por. tamze, s. 12), a co za tym idzie
— ostrozno$¢ w ich unikaniu powinna by¢ szczegdlnie duza. MyS§lenie redukcjonistyczne nie
spetnia wymogu takiej ostroznosci.

47 Por. np. M. NOWAK, Czy szkota ma przekazywaé wiedze, czy tez wychowywac?, s. 106-
121.

4 Przyktadem moze byé np. podziat ujeé¢ zaktadajacych zaréwno nauczanie, jak i wycho-
wanie na jednotorowe, wielotorowe i krzyzujace si¢. Zob. M. NOWAK, Czy szkota ma przekazy-
waé wiedze, czy tez wychowywac?, s. 115-119.

49 Zob. B. SUCHODOLSKI, Trzy pedagogiki, s. 203-206. Przyktadem takiego ujecia moze
by¢ system Deweya (por. tamze) czy Herbarta. Por. Cz. KUPISIEWICZ, Podstawy dydaktyki
ogolnej, s. 37-38; M. NOWAK, Czy szkota ma przekazywaé wiedze, czy tez wychowywac?,
s. 115.

50 Zob. B. SUCHODOLSKI, Trzy pedagogiki, s. 205-207. Przekonywanie do okreslonej
(jednostronnej) koncepcji moze przebiegaé na dwa zasadnicze sposoby. Mozna wskazywac, ze
realizuje ona tylko okreslone jednoczesnym uzasadnieniem, uznania tych wtasnie za najcen-
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Demokracja moze doskonale stuzy¢ realizacji jednych celéw wychowaw-
czych, ale utrudnia¢ lub zgota uniemozliwiaé realizacj¢ innych. Traktowanie
jej jako remedium na wszystkie pedagogiczne bolaczki wydaje si¢ wigc zbyt
optymistycznym uproszczeniem, chyba ze bardzo wasko i jednostronnie okre-
Slimy nasze cele. Takie uproszczenia (mogace wyplywac zaréwno z przesad-
nego optymizmu, jak i na przyktad z przestanek ideologicznych) niosa ze
soba powazne zagrozenie — falszuja obraz rzeczywistosci, a przez to szkodza
praktyce wyptywajacej z btednego ogladu. Takim uproszczeniem wydaje si¢
przedstawianie demokracji jako systemu najbardziej wartoSciowego w sposéb
uniwersalny — tzn. w kazdych okolicznosciach i ze wzglgdu na wszystkie
warto$ciowe cele. Swiadomos¢ jej ograniczefi moze natomiast pozwolié¢ ogra-
niczy¢ jej stosowanie tam, gdzie takie ograniczenie okaze si¢ korzystne, inny-
mi stowy — chroni przed nieuzasadniona absolutyzacja.

6. NIEKTORE OGRANICZENIA DEMOKRACII
W WYCHOWANIU

Jako ze wychowanie rodzinne jest najistotniejszym elementem catego
procesu, problemy wywotywane przez dogtgbna demokratyzacje w tym obsza-
rze moga okazac si¢ najpowazniejsze. Rodzina nie jest spolecznoscia réwnych
sobie pod kazdym wzglgdem. Dziecko (zwlaszcza mate), caltkowicie zalezne
od opieki rodzicéw, nie jest dla nich réwnorzgdnym partnerem. Natura wska-
zywataby raczej na relacj¢ hierarchiczna, presja demokratyczna narzuca part-
nerska. OczywiScie modne dzi§ okreSlenie partnerskich relacji moze by¢ réz-
nie rozumiane, ale w literalnym sensie wskazywatoby (podobnie jak literalnie
rozumiana demokratyczno$¢) zasadnicza réwnos$¢ partneréw — nie tylko w ich
ludzkiej godnosci, lecz takze w dziedzinie praw i wpltywu na podejmowanie
dotyczacych wspdlnoty decyzji.

Ré6wno$¢ praw miedzy rodzicami a dzie¢mi mozna wprowadzi¢ tylko przy
powaznej nieréwnosci obowiazkéw — jako ze dzieci nie sa w stanie podejmo-
waé obowigzkéw poréwnywalnych z dorostymi. Mamy wigc do czynienia
z drastycznym zaburzeniem réwnowagi praw i obowiazkdéw, innymi stowy

niejsze; albo probowac przekonywaé, ze nasza koncepcja zapewnia realizacj¢ wszystkich
warto$ci. Pierwszy sposéb jest oczywiScie bardziej uczciwy, drugi natomiast ma wigksza moc
perswazyjna.
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— demokratyczno-partnerski model (literalnie rozumiany) wymusza przyzna-
wanie praw bez obowigzkow, co jest prosta droga do wytwarzania postawy
roszczeniowej. W tradycyjnym (mozna by powiedzie¢: naturalnym) modelu
czlowiek, stopniowo dojrzewajac, uzyskuje coraz wigkszy zakres wolnosci
(coraz wiecej praw), podejmujac jednoczesnie coraz wiecej obowiazkéw?'.
Odgérne obdarowywanie prawami, ktére nie zostaty wypracowane w dtugim
procesie sprzyjajacym autentycznemu zdobywaniu dojrzato$ci, skutkuje za-
zZwyczaj nieumiejetnoscia postugiwania si¢ nimi i nieodpowiedzialnymi dzia-
taniami>?. Wspétczesny dyskurs (zaréwno spoteczno-polityczny, jak i peda-
gogiczny) zdominowal jezyk praw uniewazniajacy problem odpowiedzial-
nosci’>.

Podejmowanie decyzji natomiast w tradycyjnym modelu powigzane byto
z odpowiedzialno$ciag. Dogtgbna demokratyzacja moze zachwia¢ tym zwigz-
kiem (podobnie jak zwiazkiem praw i obowiazkéw) przez przyznawanie dzie-
ciom — ktére z przyczyn rozwojowych nie sa w stanie ani przewidywacé dale-
kosigznych konsekwencji, ani podejmowaé odpowiedzialnoSci — prawa decy-
dowania czy wptywania na decyzje’*. Mamy wiec tutaj do czynienia z wol-
noscia bez odpowiedzialnoSci. Zupetnie inaczej rzecz wyglada w przypadku
stopniowania zakresu wolnoSci — przyznawania dziecku coraz wigkszych
mozliwosci decydowania, najlepiej w sprawach, w ktérych moze ponies¢
odpowiedzialno$¢ za swoje wybory. Trudnej sztuki podejmowania decyzji

5! Na takim powiazaniu praw, wolnosci z poziomem dojrzatosci i obowiazkami oraz stop-
niowym poszerzaniem obu aspektow opiera si¢ np. strategia pozytywnych inicjacji w wychowa-
niu. Zob. Sz. GRZELAK, Dziki ojciec. Jak wykorzysta¢ moc inicjacji w wychowaniu, Poznan:
W drodze 2009. Neill, cho¢ zdecydowanie odrzucat taki sposéb mys$lenia — postulowat przyzna-
wanie maksimum prawa i wolnosci bez zadnego powiazania z dojrzatoscia czy obowiazkami,
o obowiagzkach na gruncie jego koncepcji w ogdle trudno méwié; zauwazal, ze pragnienie
wtadzy i wolnosci, ktéra maja dorosli, stymuluje dojrzewanie. Zob. A.S. NEIL, Nowa Summer-
hill, s. 93-95. Jesli ta intuicja jest stuszna, to zaburzenie harmonii praw i obowiazkéw (na
rzecz tych pierwszych) jest jedna z przyczyn kultury niedojrzatosci, z ktéra mamy obecnie do
czynienia. Pozostawanie wiecznym dzieckiem jest bardziej atrakcyjne, gdy mozna zachowaé
dziecigce przywileje (beztroska i nieodpowiedzialno$¢), korzystajac jednoczes$nie z praw do-
rostych.

52 Zob. L. DZIACZKOWSKA, Z dyskusji o istocie, potrzebie i granicach podmiotowosci
uczestnikow rzeczywistosci wychowawczej, ,,Paedagogia Christiana” 26(2010), nr 2, s. 46-47.

33 Zob. R. LEGUTKO, Raj przywrécony, s. 28.

34 Przyktadem takiego podejscia jest ,,wolna szkota”, w ktérej decyzje dotyczace zycia
spotecznoSci (byla to szkola z internatem, a wigc pewna wspdlnota zycia) podejmowane byty
w drodze demokratycznego gtosowania, w ktérym glos czterolatka znaczyt tyle samo, co gtos
wychowawcy. Por. A.S. NEILL, Nowa Summerhill.
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czlowiek uczy si¢, podejmujac je (takze bladzac). Moze to by¢ bardzo dobra
szkota samodzielno$ci. Odpowiedzialno$ci chyba nie mozna nauczy¢ si¢ ina-
czej, niz ponoszac odpowiedzialno$¢ za swoje wybory.

Warto tez zwrdci¢ uwage na jeszcze jeden problem generowany, albo
przynajmniej wzmacniany, przez dogtebna demokratyzacje — kryzys autoryte-
téw. Mozna zaobserwowac wspdlczesnie zanik gotowosci powaznego wstuchi-
wania si¢ w cudze racje — falszywe rozumienie autonomii traktowanej jako
odrzucenie jakiegokolwiek ,.kierownictwa”, a co za tym idzie — negacj¢ po-
trzeby zderzania si¢ z cudzymi racjami®. Przyczyny takiego stanu rzeczy
(ogdélnie nazwijmy go ,kryzysem autorytetéw”) sa bardzo rozleglte, ale jedna
z nich jest fakt, ze w demokratycznej aksjologii, gdzie ré6wnos$¢ jest funda-
mentalna warto$cia (i podstawowym zatozeniem catego systemu), pojecie
autorytetu si¢ nie miesci. Zatozenie, ze kto§ wie wiecej (czy jest pod jakims§
wzgledem lepszy) i z tego wzgledu przypisujemy mu role przewodnika i dro-
gowskazu, kiéci si¢ z radykalnie pojmowanym egalitaryzmem — jeSli ten
uznawany jest za podstawowa warto$¢, kryzys autorytetéw jest nieuchron-
ny>®, a jego skutki moga byé niezwykle dalekosiezne — byé moze szczeg6l-
nie w odniesieniu do wychowania religijnego. Wykluczanie z wychowania
hierarchicznych relacji — zastgpowanych ,,blizej nieokre§lonym partnerstwem”,
kwestionowanie réznicy migdzy wychowawca a wychowankiem skutkuje na
przyktad trudnoscia przyjecia hierarchicznej relacji z Bogiem®’. Pomijajac
zupetnie dyskusje na temat ewentualnej demokratycznej reorganizacji instytu-
cji KoSciota i pozostajac tylko na gruncie wychowania religijnego, trzeba
stwierdzié, ze religia ma charakter niedemokratyczny — Bdg nie konsultuje
z ludZmi zasad moralnych. Na Synaju nie poddat Dekalogu pod gtosowanie.
A z drugiej strony, zostawia nam mozliwo$§¢ catkowiego odrzucenia Jego
zasad, a nawet Jego samego. Wychowanie dogl¢bnie demokratyczne — tzn.
uznajace (w duchu egalitaryzmu), ze nie ma autorytetéw, a normy i zasady
moga obowiazywaé wylacznie jako efekt umowy zainteresowanych podmio-
téw — nie odpowiada naturze religii (a wigc i wychowania religijnego). Z dru-
giej strony, jakikolwiek model autorytarny — w tym sensie, ze wyklucza
wolnos$¢ i podmiotowo$¢ wychowanka — réwniez nie koresponduje z chrzesci-

55 Zob. L. WITKOWSKI, Historie autorytetu wobec kultury i edukacji, Krakéw: Impuls
2011, s. 720-725.

36 Zob. J. MASTALSKI, Szkolne interakcje zaburzajqce skuteczne wychowanie, s. 311.

57 Zob. Z. MAREK, Religia — pomoc czy zagrozenie dla edukacji, Krakéw: WAM 2014,
s. 31; M. COGIEL, ToZsamos¢ chrzesScijariska w zsekularyzowanym swiecie, ,,Zeszyty Formacji
Katechetow” 40(2010), nr 4, s. 19-20.
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janstwem: religia, w ktorej Bég szanuje wolno$¢ cztowieka do samego korica.
Wychowanie religijne jest bardzo zlozonym procesem, w odniesieniu do
ktérego szczegdlnie nieuprawnionym uproszczeniem wydaje si¢ stwierdzenie,
ze demokracja jest dobra na wszystko, a jej ewentualne stabosci uleczy wig-
cej demokracji.

7. PODSUMOWANIE

Generalnie rzecz ujmujac, w wyniku demokratyzacji wychowania wszystkie
zalety, jak i wady demokracji (jako sposobu zarzadzania pafistwem) zostaja
przeniesione na ptaszczyzng pedagogiczna. Biorac pod uwage, ze stabosci
demokracji — jak na przyktad rézne formy populizmu, czyli wybierania roz-
wigzaf latwych i atrakcyjnych, ale w rzeczywistoSci nieskutecznych i czegsto
szkodliwych — wynikaja gtéwnie z niedojrzatosci uczestniczacych w niej
obywateli, mozna si¢ spodziewaé, ze w rzeczywistos$ci, w ktérej uczestnicy
sa (w oczywisty sposOb — z przyczyn rozwojowych) znacznie mniej dojrzali,
negatywne skutki ulegna wzmocnieniu. Z podobnych wzgledéw jedna z gtéw-
nych zalet — stymulowanie samodzielnosci i odpowiedzialno$ci — moze na
ptaszczyZnie pedagogicznej oddziatywaé jeszcze mocniej niz na spoleczne;j.
Wydaje si¢ jednak, ze aby to zjawisko moglo zaj$¢, konieczna jest pewna
stopniowalno$¢ demokratyzacji wychowania konkretnej osoby i pewien mini-
malny poziom poczatkowej dojrzatosci.

Demokratyczny styl wychowania lepiej zapewnia aktywnos¢, chroni pod-
miotowo$¢ i pomaga samodzielno$ci. Ale aktywno$¢ przynosi lepsze efekty,
jesli jest sensownie ukierunkowana, a samodzielno$¢ (w podejmowaniu decy-
zji i dziataniu) ma swoje ograniczenia (inaczej przeradza si¢ w anarchiczna
swawole). Sama wolno$¢ bez odpowiedzialno$ci moze przerodzi¢ si¢ w sile
destrukcyjna, w zywiot trudny do opanowania, a budowanie wspdlnoty ludzi
wolnych musi zaktadaé prawde i odpowiedzialno$é>®. Wolno$¢ nie jest war-
toscia absolutna. Wartoscia jest tylko w powiazaniu z odpowiedzialno$cia.
A odpowiedzialno$¢ idzie w parze z dojrzatoscia. Uzasadnione wigc wydaje
si¢ stopniowanie zakresu wolno$ci — proporcjonalnie do dojrzatosci wycho-
wanka i zdolnoS$ci podejmowania odpowiedzialnych dziatafi i decyzji. W tym
wzgledzie nie jesteSmy réwni. Mate dziecko z przyczyn rozwojowych nie jest

58 M. SNIEZYNSKI, Nauczanie wychowujqce, s. 107-108.
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w stanie mysle¢, ocenia¢ czy dziala¢ dojrzale ani odpowiedzialnie. Oczywi-
Scie nie jest to jego wina, ale wing wychowawcéw jest zakladanie u niego
takiej zdolnoSci i powierzanie mu wolnoSci i samodzielno§ci nieproporcjonal-
nie duzej w stosunku do jego mozliwosci (podobnie powierzanie samodziel-
nosci nieproporcjonalnie malej jest powaznym bigedem). Mozna méwié¢ o wi-
nie, bo dziecko podejmujace catkowicie autonomiczne decyzje, ktérych kon-
sekwencji nie jest w stanie przewidzie¢ ani zrozumie¢, moze zrobi¢ sobie
krzywde. Cata koncepcja opieki rodzicielskiej opiera si¢ na zalozeniu, ze nie
jesteSmy réwni — rodzice wiele rzeczy wiedza lepiej niz dziecko (im mlodsze,
tym ta dysproporcja jest wigksza). Podwazenie tego zatozenia wcale nie przy-
stuzy si¢ dzieciom. Demokratyczno$¢ i partnerstwo, podobnie jak rozumienie
podmiotowosci w wychowaniu, powinno zaktada¢ zréznicowanie ze wzgledu
na wiek. Wiedza o procesach wzrastania i dojrzewania jest konieczna do
wlasciwego zrozumienia podmiotowoSci wychowanka i jej koniecznych ogra-
niczei>. Analogicznie sytuacja wyglada w przypadku demokracji (zreszta
z kategoria podmiotowoSci §ci§le zwiazanej). Traktowanie jej jako modelu
totalnego — najbardziej odpowiedniego do kazdej sytuacji, ignoruje potrzebe
takiego zréznicowania — w rozumieniu i stosowaniu — ze wzgledéw rozwojo-
wych. Przy catej wartoSci demokratycznego podejs$cia traktowanie go jako
»leku na cate zto”, modelu optymalnego w kazdych warunkach 1 kazdej sytu-
acji, wydaje si¢ nieuprawnione. Zostawiajac nawet na boku Kosciél, szkota
(przynajmniej ta, z ktéra mamy do czynienia obecnie) i rodzina (z natury) sa
instytucjami hierarchicznymi — co nie musi koniecznie niszczy¢ godnoSci
dziecka czy ucznia. Hierarchiczna struktura tych instytucji ma z zalozenia
sprawiac, ze ten, kto ma wigksza wiedze¢ i doSwiadczenie zyciowe, uczy i wy-
chowuje tego, kto (z przyczyn obiektywnych, jak wiek czy wyksztatcenie) ma
mniejsza. Nie wydaje si¢ wcale pewne ani oczywiste, Ze system odwrotny
okaze si¢ lepszy czy bardziej skuteczny. Wydaje si¢ natomiast bardzo niebez-
pieczne zbyt tatwe przyjmowanie oczywistosci i bezalternatywnosci okreslo-
nych rozwiazan, jakiego§ modelu wychowania (w tym wypadku demokratycz-
nego). W rzeczywisto$ci ludzkiej nie ma idealnego ustroju, nie ma tez ideal-
nego ,,ustroju” wychowawczego. Uznanie ktéregokolwiek za taki wilasnie —
ostateczny punkt rozwoju mysli pedagogicznej rodzi powazne niebezpieczei-
stwo: zamyka refleksje i dyskusje¢ nad jego stabos$ciami, a tym samym unie-
mozliwia niwelowanie ich. Jezeli zgodzimy si¢, ze demokracja nie podlega

3 Zob. L. DZIACZKOWSKA, Z dyskusji o istocie, potrzebie i granicach podmiotowosci
uczestnikow rzeczywistosci wychowawczej, s. 46.
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krytyce (jak dawniej socjalizm)®®, to automatycznie zgodzimy si¢ na rezyg-

nacje z préb jej poprawiania. Innymi stowy, jesli uznamy jaki§ model za
doskonaty, to uniemozliwimy tym samym jakakolwiek refleksj¢ nad udosko-
nalaniem go.
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DOGLEBNA DEMOKRATYZACJA WYCHOWANIA

Streszczenie

Artykut opisuje zjawisko dogtebnej demokratyzacji — procesu, w wyniku ktérego demokra-
cja przestaje by¢ traktowana jako metoda umozliwiajaca realizacj¢ okreS§lonych wartosci, ale
jako warto$¢ sama w sobie. Drugim aspektem tego procesu jest rozpowszechnianie si¢ demok-
ratycznych procedur i warto$ci oraz przyjmowanie ich takze w instytucjach tradycyjnie niede-
mokratycznych, takich jak szkota, rodzina czy KoScidt, ze szczegbélnym uwzglgdnieniem szkoty
i rodziny. Nastgpnie analizowane sga najwazniejsze wychowawcze skutki tego procesu, takie
jak np. spowodowane demokratyzacja lepsze poszanowanie podmiotowosci wychowanka, ale
takze ostabianie hierarchii i autorytetéw. Ogdlnie rzecz ujmujac, zaréwno zalety, jak i stabosci
demokracji w wyniku demokratyzacji zostaja przeniesione do instytucji wychowawczych, ale
niektére problemy w wychowaniu okazuja si¢ powazniejsze niz w organizacji panstwa, gdyz
wychowankowie sa bardziej niedojrzali niz obywatele.

Stowa kluczowe: dogtebna demokratyzacja; wartosci; podmiotowos¢; hierarchia; autorytet.

PROFOUND DEMOCRATIZATION
OF UPBRINGING AND EDUCATION

Summary

The article describes the process of profound democratization, resulting in changing the
notion of democracy which is no longer understood as a means of achieving certain values,
but rather as a value in itself. Moreover, democratic values and procedures are becoming
increasingly popular and as such, accepted by traditionally non-democratic institutions such as
school, family and Church. The process is particularly noticeable in school and family. The
article also analyses the most important implications (both positive and negative) of this pheno-
menon in education. For example, respecting pupils’ personal autonomy is connected with
weakening of hierarchy and authority. In general, problems created by democracy (e.g. various
forms of populism) are more acute in upbringing and education than on the state level, because
pupils are not as mature as adult citizens.

Key words: profound democratization; values; personal autonomy; hierarchy; authority.



