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I NA WSPOLNOTY OSOB

Chcac najogdlniej zilustrowac kontekst myS$lenia i dzialania pedagogicznego,
mozna powiedzieé, ze nie jest on klarowny, charakteryzuje si¢ brakiem spraw-
dzonych i pewnych strategii wychowawczych, brakiem pewnosci w dziataniu.
Jednoczes$nie zauwazamy dzisiaj wigksza niz kiedykolwiek potrzebe i koniecz-
no$¢ praktycznego dziatania wychowawczego i szybkiego podejmowania decyz-
ji. Ten swoisty paradoks ukazuje do§¢ wyraznie, jak bardzo staje si¢ potrzebna
pedagogika naukowa, zwtaszcza ta oparta na solidnych podstawach filozoficz-
nych i antropologicznych, dla tak ztozonej i skomplikowanej praktyki edukac;ji.
Odpowiedzia na te wielorakie potrzeby byly i sa ustawicznie podejmowane
wysitki poszukiwania nowych, bardziej odpowiadajacych wyzwaniom chwili,
realistycznych ujeé naukowych edukacji'.

Wedtug S. Kunowskiego, juz lata trzydzieste obecnego wieku staty si¢ okre-
sem wytonienia si¢ nowego (bardziej nam bliskiego) naukowego ujecia pedago-
giki, okreSlanej jako tzw. pedagogika czysta. Laczylo si¢ to gtéwnie z zaintere-
sowaniem si¢ pedagogéw metoda fenomenologiczna E. Husserla (1859-1938)>.

Okres po Il wojnie §wiatowej (oczywiScie z duzym ograniczeniem i opdéZnie-
niem u nas, w Polsce, i w innych podobnych do naszego krajach) zaznaczyt sig¢
poszukiwaniami w pedagogice naukowej, ktére zmierzaty do dokonywania
pewnych syntez, wysitkéw na rzecz integralnego ujmowania edukacji, i to za-
réwno w wymiarze teoretycznym, jak i w praktyce wychowania i nauczania.

Nie zabrakto jednak i nie brakuje, takze u nas, usilnej troski o tego rodzaju
syntez¢ i poszukiwanie integralnych ujeé edukacji. Taki styl pracy naukowo-
-dydaktycznej jest charakterystyczny dla Instytutu Pedagogiki Katolickiego Uni-
wersytetu Lubelskiego, a zwtaszcza jego kierownikdw: prof. S. Kunowskiego

' Zob. M. G o gacz Podstawy wychowania, Niepokalanéw 1993, s. 5-24.
27Zob.S. Kunowski, Podstawy wspétczesnej pedagogiki, £.6dz 1981, s. 35.
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(ktéry kierowal Sekcja Pedagogiki przed jej zamknigciem w 1956 r.) i prof.
T. Kukotowicz (kierujacej sekcja po jej reaktywowaniu w 1981 r.)>. Z jednej
strony sa to wysitki zmierzajace do poszukiwania pewnej ogdlnej i wspdlnej
wielu kierunkom i systemom teorii wychowania oraz podejmowanie dialogu
z teoriami istniejacymi (a wczesniej z jedyna oficjalnie istniejaca opcja), z dru-
giej strony za$§ prowadzono prac¢ na rzecz rozwoju specyficznej teorii, zwtasz-
cza tej zainspirowanej personalizmem i tradycjami my§lii dzialania edukacyjne-
go w Kosciele katolickim (jak to miato zreszta miejsce réwniez w innych kie-
runkach, opcjach i koncepcjach wychowania).

Rowniez dzisiaj mamy wiele koncepcji i alternatyw, ktére odpowiadaja
wspdlczesnym potrzebom w edukacji. Nie brakuje tez wysitkow, i to takze
w naszym kraju, aby poszukiwaé to, co wspdélne wielu kierunkom pedagogiki,
aby prowadzi¢ dialog wzajemnego poznawania si¢ i przyblizania sobie swoich
sposobdw refleksji i dzialania praktycznego.

Jednym z zywotnych takze dzisiaj kierunkéw czy tez perspektyw patrzenia
na sprawy edukacji jest pedagogia personalizmu, ktérg
najogollniej mozna scharakteryzowaé jako sposéb myS§lenia, takze o edukaciji,
w ktérym wskazuje si¢ na szczegdlng warto$¢ osoby. W tym nurcie mySlenia
pedagogicznego, okreslanego jako pedagogiczny persona-
11z m, podkresla si¢ zwtaszcza potrzebe takiej pedagogiki (takze tej nauko-
wej), ktora wychodzitaby od praktyki, pozostawataby wierna cztowiekowi i cia-
gle mu towarzyszyla.

Pedagogiczny personalizm jest jednym z kierunkow mys$lenia w pedagogice,
ktéry inaczej rozwijat si¢ w poszczegdlnych krajach. Sa kraje, np. Wiochy,
Hiszpania, takze Francja, gdzie znalazl on szczegdlnie przychylny klimat, sa
inne, np. Niemcy, w jakich nie mial on zbyt szerokiego rozgtosu, aczkolwiek
i tam, jak stwierdza G. Catalfamo (wtoski reprezentant personalizmu w pedago-
gice), ma on pewien odpowiednik w teoretycznej propozycji E. Sprangera* oraz
godnych odnotowania dzietach M. Bubera (1878-1965) i R. Guardiniego (1885-
1968)°.

3Zob. m.in. T. Kukotowicz Wkiad pedagogiki KUL w teori¢ wychowania, ,Prze-
glad Uniwersytecki KUL”, 1994, nr 3, s. 26-27.

470b.G. Catalfam 0, Der historische Personalismus und seine Pddagogik, ,,Rassegna
di Pedagogia. Pddagogische Umschau. Trimestrale di cultura pedagogica” (Padova), 39(1981), nr 1,
s. 3 (jest to tekst referatu wygtoszonego przez Catalfamo 29 maja 1980 r. w Wiirzburgu na prosbe
Wydziatu Filozofii i Instytutu Pedagogiki tamtego uniwersytetu).

5Zobm.in.G. Flores d’Arcai s, Il personalismo — Der Personalismus, ,,Rassegna
di Pedagogia. Pidagogische Umschau”, 39(1981), nr 1, s. 1-2.
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Gdy méwimy o personalizmie, nasze myS$li biegna do E. Mouniera (1905-
-1950), ktéry jest gtdéwnym twoérca personalizmu. Mozna jednakze méwic o za-
tozycielach tego kierunku takze w poszczegdlnych krajach (tak np. L. Stefanini
jest uwazany za zalozyciela personalizmu wiloskiego)® oraz o poszczegdlnych
autorach, ktorzy przez swoja dziatalno$¢ intelektualna, przez styl swojej reflek-
sji dali poczatek takze réznym odmianom personalizmu.

I. JAK ZDEFINIOWAC PERSONALIZM?

Warto zwrécié¢ uwage na wielo§¢ odmian personalizmu, jak tez czgsto pod-
kreS§lany problem istnienia tzw. personalizmu perenne i personalizmu naszych
czasOw (zaczynajacego si¢ wyraznie przede wszystkim od Mouniera). Jest oczy-
wiscie prawda, ze mozna méowic o personalizmie perenny m,
tak jak jest prawda, ze istnieje idealizm i realizm, spirytualizm i materializm,
i to — mozna powiedzie¢ — od Sokratesa i Platona, od Demokryta i Plotyna, do
dzisiaj. Jest zatem mozliwa do przyjecia teza o personalizmie
perenne, tym bardziej ze tego rodzaju stwierdzenia sa wynikiem préb
poszukiwania pewnego ,,wspOlnego mianownika” dla wielu koncepcji, ktére
w sposéb szczegdlny podkreslaly warto$¢ osoby ludzkie;j.

Trudno jednak da¢ jaka$ definicj¢ jednorodna, wyrazajaca wszystko to, co
istotne, uwzgledniajaca wszystkie ujecia personalizmu. Mozna tutaj jedynie
probowaé wskazywacé na poszczegdlne kryteria wyzej przestawionych podziatow
na personalizmy ipréobowaé okreslaé genezg, podstawowe zalozenia
i rozwdj kazdego z nich.

We wprowadzeniu do swojej publikacji pt. Il Personalismo’ A. Rigobello
odwotuje si¢ do niektérych uwag krytycznych, a zwlaszcza tych J. Maritaina,
ktére zmierzaja do oceniania personalizmu nie tyle jako filozofii i jakiej$§ dok-
tryny usystematyzowanej, lecz o wiele bardziej jako zjawiska kulturalnego
o charakterze reakcji i aspiracji. Przywolajmy najbardziej znaczace wypowiedzi
Maritaina:

Nie ma nic bardziej blednego w moéwieniu o personalizmie niz pojmowanie go
jako jaka$ szkol¢ lub doktryng. Personalizm jest fenomenem reakcji przeciw dwu
przeciwstawnym bledom: totalitaryzmowi i indywidualizmowi, i jest to fenomen
z koniecznosci bardzo zlozony. Nie ma doktryny personalistycznej, lecz istnieja

67Zob.Catalfamo, art cyt., s. 4.
TA. Ri gobello, Il Personalismo, Roma 1975.
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inspiracje personalistyczne i wiele teorii personalistycznych, ktére czesto nie maja
ze soba wiele wspélnego, poza zwréceniem szczegdlnej uwagi na osobe®.

Tej wypowiedzi Maritaina towarzysza uwagi innego przedstawiciela persona-
lizmu, J. Lacroix, dla ktérego personalizm jest antyideolo gia’, zja-
wiskiem reakcji; opinia ta zasadniczo jest podzielana przez E. Morota-Sira,
ktéry uwaza personalizm za rodzaj syntezy dazen ku osobie, za swego rodzaju
skupienie na osobie duchowych energii ludzkosci'®.

Jesli wydawca (Rigobello) wyzej przywotanej antologii personalizmu wysila
sig¢, aby znaleZ¢ jednak pewna filozofi¢ personalizmu, ktéra ma swdéj poczatek
w osobie i w niej znajduje jakby swoje centrum teoretycz-
n e '', to nalezy zauwazyé, ze cytowana opinia Maritaina jest w duzej mierze
osadzona na jego dazeniu, aby stworzy¢( personalizm tomis-
tyczny, ktéry zdotatby zapobiec zagrozeniu wypaczonym personalizmom
w typie Nietzschego lub Proudhona, z tendencjami do dyktatury czy anarchi-
zmu. Taka troska jest w petni uzasadniona, zwtaszcza wtedy, gdy w zyciu
spoteczno-politycznym mamy do czynienia ze zdarzeniami przeciwnymi osobie
i jesli zwazymy na tatwos¢ przeksztatcenia jakiej$ filozofii (gtéwnie tej w ,,po-
wijakach”, tzn. jeszcze nie usystematyzowanej) w ideologig.

OczywiScie jest prawda, ze sam personalizm dzieli si¢ na wiele
odmian oraz istnieje w ztozonej mozaice swoich uje¢ i odmian, nie tylko we
Francji, Niemczech i Wtoszech (padstwach, gdzie personalizm najbardziej si¢
rozwinat), ale tez i w Polsce!2.

W Polsce, w okresie migdzywojennym, personalizm — takze ten w pedagogi-
ce — byl wyraznie reprezentowany przez takich autoréw, jak K. Gérski, F. Sa-
wicki, L. Jeleriska, J. Woroniecki, M. Darowska'?, byt tez kierunkiem postrze-
ganym niezbyt przychylnie (delikatnie méwiac) w minionych dziesigcioleciach
Polski Ludowej, a dzisiaj na nowo zyskuje swych zwolennikéw, zwlaszcza
mtodych ludzi, ktérzy widza jego warto$¢ i z nim tacza pewne mozliwoSci

8J. Maritain, La personne et le bien commun, Bruges 1946, s. 7 (tt. moje — M. N.).

®Zob.J. Lacroix, Le personnalisme comme anti-idéologie, Paris 1972.

107ob. E. Marot-Sir, La pensée francaise d’aujourd hui, Paris 1971, s. 107; zob.
takze G. Flores d Arcais, Rimeditando sul personalismo filosofico e pedagogico,
.Rassegna di Pedagogia. Pddagogische Umschau”, 40(1982), s. 146-152.

11Rigobello, dz. cyt., s. 14.

1270b.Cz.S. Bartni k, Personalizm, Lublin 1995, s. 124-156.

13 Zob. zwlaszcza prace: K. Gérskiego (Wychowanie personalistyczne, Poznaii 1936), W. Gra-
nata (Personalizm chrzeScijariski, Poznan 1985), Bartnika (dz. cyt., s. 148-156).
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rozwiazania wielu aktualnych probleméw edukacji'®. Powstaje jednak pytanie
o rolg i aktualno$¢ personalizmu w czasach wspéiczesnych oraz o jego percep-
cje przez pedagogéw!.

Ten problem podjal w minionym dziesigcioleciu P. Ricoeur, z pewnos$cig
jeden z najwigkszych kontynuatoréw mysli Mouniera. Przemawiajac w 1982 r.
na konferencji w Dourdan w Paryzu, zorganizowanej przez Stowarzyszenie
Przyjaciét Emmanuela Mouniera (Association des Amis d’Emmanuel Mounier)
z okazji 50-lecia czasopisma ,,Esprit” (zalozonego przez Mouniera w 1932 r.),
rozpoczal swoja wypowidZ w ten sposob:

To krétkie wystapienie jest umotywowane niepokojem z powodu zrozumienia
zastrzezen i czasami uprzedzen pokolen mtodszych od mojego, jesli chodzi o uzy-
cie okre§lenia ,,personalizm”, przy zachowaniu jednakze krytycznej wiernosci dzietu
Emmanuela Mouniera. Jedno zdanie mogtoby stresci¢ moja mys$l: umiera persona-
lizm, powraca osoba'®.

I dalej kontynuowat mdéwiac, ze ,,sformutowanie w trybie oznajmujacym (=u-
miera personalizm, powraca osoba)” jest zwyklym zarejestrowaniem pewnego
faktu kulturalnego, w tym sensie, ze owe zakoniczenie na ,,-izm”, stawia perso-
nalizm w szeregu z tyloma innymi ,,-izmami”, ktére dzisiaj ukazuja si¢ nam

powszechnie jako ,,zwyklte widma pojeciowe”!”.

4 Zob. Poza kryzysem tozsamosci. W kierunku pedagogiki personalistycznej, red. F. Adamski,
Krakéw 1993 (zwtaszcza tekst Adamskiego podkreslajacy ten fakt w Stowie wstepnym [s. 8]).

15 Por. watpliwosci dotyczace personalizmu oraz innych kierunkéw wspétczesnej mysli peda-
gogicznej, wysunigte przez prezesa Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego, Z. Kwiecinskiego,
na II Zjezdzie Pedagogicznym w Toruniu (Z. Kwiecinski, Edukacja wobec wyzwar
demokracji. (Wystgpienie na otwarcie 11 Ogolnopolskiego Zjazdu Pedagogicznego), [w:] Demokra-
cja a wychowanie. Materiaty Przedzjazdowe, Torun 1995, s. 10-11, Polskie Towarzystwo Pedago-
giczne.

p Ricoeu r, Meurt le personnalisme, revient la personne, ,Esprit”, 51(1983), nr 1,
s. 113.

7 Wéréd réznych ,,-izméw” P. Ricoeur wymienia: materializm, spirytualizm, kolektywizm,
ktore jego zdaniem ,reprezentujg to samo, co zamglenia w myS$leniu i pomysty niedookre§lone”.
Umieszcza wsréd nich réwniez ,braci nieprzyjaciél”: personalizm, egzystencjalizm i marksizm,
ktérych wspdlng cecha jest poszukiwanie humanizmu (zob. tamze, s. 114). Moze to sugerowac,
ze formula w trybie przypuszczajacym (,,umartby personalizm”) nawiazuje w jaki§ sposéb do
wyrazenia samego Mouniera, ktéry we wprowadzeniu do Qu’est ce que le personnalisme? (Paris
1964, Ed. du Seul), pozostawit zapis: ,,Najlepszy los, jaki moze spotkaé personalizm jest taki: ze
po rozbudzeniu w wystarczajacej liczbie ludzi sensu integralno$ci i globalnosci widzenia cztowie-
ka, zmiesza si¢ catkowicie z biegiem codziennoSci, az do zaniku, bez pozostawienia §ladu” (s. 10).
Dzieta Mouniera znajdujg si¢ w 4-tomowym zbiorze pt. Ouevres (Paris 1961-1963, Ed. du Seul).
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Zreszta jakikolwiek sad, do ktérego doszlibySmy wypowiadajac si¢ na temat
personalizmu, wydaje si¢ pozostawac zawsze w relacji do tego, co podkreslat
(prawie w tych samych latach) inny przyjaciel i wspotpracownik Mouniera,
Lacroix: ,,Podstawowym faktem jest to, Ze nie mozna zrozumieé personalizmu,
bez uprzedniego zgltebienia i analizy pojecia «osoba»”!'®. W tej perspektywie
warto spojrze¢ na personalizm w pedagogice wspotczesnej, zwracajac uwage na
wielorako rejestrowany fakt powrotu do osoby, ktéry jest tez
synteza wypowiedzi Ricoeura.

WyjdZmy od refleksji nad personalizmem i nad jego rozwojem w pedagogi-
ce, aby nastepnie podjaé probe refleksji nad obecna sytuacja. To pozwoli nam
bardziej konkretnie zobaczy¢, co oznacza méwié dzisiaj o powrocie do osoby,
a nastepnie dopomoze w poszukiwaniu sposobow i mozliwosci budzenia tak
potrzebnej i odczuwanej dzisiajywrazliwoS§ci na osobg¢ w peda-
gogice wspotczesne;j.

1. ZEOZONOSC WSPOLCZESNEJ SYTUACJI SPOLECZNO-KULTURALNEJ

Odnosze si¢ tutaj do zdarzen, ktore nie sg Sci§le ztaczone tylko z polskim
Srodowiskiem pedagogicznym (z racji pewnej, przynajmniej oficjalnej, monoli-
tyczno$ci naszego Srodowiska w minionych dziesigcioleciach), lecz usituje wejsé
w trochg szerszy kontekst europejski, w jakim zaczynamy uczestniczyc.

Chcialbym wyj$¢ od przypomnienia, ze zwtaszcza w reakcji na faszyzm,
w bezposredniej bliskoSci II wojny Swiatowej, i w latach pigédziesiatych
i sze$édziesiatych, na gruncie pedagogiki zachodniej Europy szerokie zaintereso-
wanie wzbudzal wyrosty na personalizmie kierunek personalistycznego myS§le-
nia. Byt on bliski zwlaszcza sitom politycznym chrzescijariskiej demokraciji'®.
Ten kierunek dziatania i mysli w pedagogice powstat wokot kategorii o s o -
by, pojmowanej wedlug tradycji filozoficznej o inspiracji chrzescijanskiej
(bedac tez pod wptywem Maritaina, Mouniera, L. Stefaniniego)®’.

BJ Lacroi X, Le personnalisme. Source, fondaments, actualité, Chronique sociale,
Lyon 1981, s. 18 (Lacroix zmart 27 czerwca 1986 r.).

19 Zreszta juz w potowie lat szesédziesiatych zaczyna si¢ rozwijaé réwniez zainteresowanie
kierunkiem marksistowskim, bliskim sitom politycznym socjalizmu i komunizmu, oraz zaznacza
si¢ kierunek tzw. laicki, zwigzany z silami liberalno-socjalistycznymi: zob. M. N o w a k,
Gtowne nurty wspotczesnej filozofii wychowania, ,Kultura i Edukacja” (Torun), nr 2 (4), 1993,
s. 7-27.

20 Na ogét w pedagogice uwaza sig, ze personalizm pedagogiczny jest ztaczony z dziatalnos-
cig pedagogiczna o inspiracji chrzescijanskiej. Jednak stwierdzenia teoretyczne i aksjologiczne
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Wraz z upadkiem wielu mitéw, utopii i ideologii nowozytnych, w okresie
nazywanym czesto ponowoczesnoscia (postmodernizmem)?!, krytycznie zaczy-
na si¢ patrze¢ z wielu stron takze na personalizm, zwtaszcza z racji jego na-
zwy, podpadajacej pod kryteria klasyfikowania pewnych teorii do tzw. wielkich
narracji. Upadek za$ wielu utopii i ideologii czaséw nowozytnych niesie ze
soba z jednej strony wzrost tendencji, ktére sa okreSlane jako postmodernizm,
a tacza si¢ z pewnym gnostycyzmem jako kompensacja zawiedzionych oczeki-
wan nowozytnych. Wraz z tymi pradami w mys§leniu wzrastaja tendencje irra-
cjonalno$ci oraz wysitki dekonstrukcji wielkich narracji. Z drugiej strony wystg-
puja dazenia do poszukiwania odpowiedzi na tzw. pytania zasadnicze. Zauwaza-
my tutaj szczegdlny wzrost znaczenia badan i problematyki antropologicznej
oraz warto$ci nadawanej osobie, jej godnoSci, jej zyciu i prawu do petnego
rozwoju. Wszystkie te dazenia tacza si¢ z konkretnymi wyzwaniami, jakie sta-
wia nam zycie codzienne: otoczenie opieka oséb uposledzonych i obrona ich
praw obywatelskich i spotecznych, wrazliwos$¢ i troska o mniejszosci narodo-
wosciowe i kulturowe, wrazliwo$¢ na choroby i realne zagrozenia itp.

Dodaé nalezy, ze rowniez na plaszczyZnie rozumienia nauki obserwuje sig¢
pewne zmiany natury teoretycznej i naukowej, jak to zreszta zauwaza sam
Ricoeur??. Jego zdaniem, pierwsze krytyczne uwagi w tym wzgledzie, wyste-
pujace w formie bardziej emocjonalnej i przezyciowej niz systematycznej kon-
testacji wszelkich form tradycyjnej wiedzy, sa zauwazane pod koniec lat sze$¢-
dziesiatych. Byly one nastgpnie ré6znie wzmacniane przez nowe wplywy teore-
tyczno-krytyczne, ktére doprowadzity do istotnego zwrotu podczas lat siedem-
dziesiatych i poczatkéw lat osiemdziesiatych (socjologia tzw. Szkoty Frankfur-
ckiej, rozne formy freudyzmu, strukturalizm antyhumanistyczny, kultura rady-
kalna i neonihilistyczna inspirowana przez Heideggera i Nietzschego). Funkcjo-
nowaty one jako filozofie podejrzane ijako takie wystgpowa-
ly obok systemow teoretycznych zasadniczo trwatych. Miato to miejsce w wielu
dziedzinach wiedzy, ale réwniez w koncepcjach teoretyczno-pedagogicznych?®.

dotyczace osoby nie zawsze i nie calkowicie sa odnoszone do stanowisk wyraZznie chrzescijan-
skich, lecz zwracaja si¢ takze do uje¢ filozoficznych, np. arystotelesowsko-tomistycznych, spirytua-
listycznych, augustyiniskich, fenomenologicznych, egzystencjalistycznych itp. Jest to widoczne
zwlaszcza u pedagogéw wiloskich: A. A gazzi, Oltre la scuola attiva, Brescia 1955;
G. Flores d’Arcais, La scuola per la persona, Brescia 1960; G. Catalfamo,
I fondamenti del personalismo in pedagogia, Roma 1966.

2l Warto wskaza¢ nie tylko na stan kryzysu, ale pyta¢ réwniez o jego przyczyny, ktére moga
doprowadzi¢ do nadmiernej sktonnosci do idealizmu i btgednych, utopijnych koncepcji cztowieka
(zob. zwlaszcza G o g a c z, dz. cyt., s. 7-8).

2Ricoeu r, art. cyt., s. 114-115.

2 Jak wiadomo, wlasnie Ricoeur byt tym, ktéry jako pierwszy uzyt nazwy ,szkota
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Lecz przypomnie¢ warto, ze postmodernizm umieszcza na ,,wczesnej emerytu-
rze” réwniez te pozycje, niedawno tak uprzywilejowane®.

Z innych wyzwan wspoélczesnosci warto wspomnie¢ o tendencji powstatej
w latach osiemdziesiatych, kiedy zaznaczyta si¢ nowa nadzieja
technologiczna, polegajaca na zawierzeniu nowym technologiom
informatycznym skomputeryzowanym i przedostaniu si¢ pewnych ich mechaniz-
moéw (np. z zakresu $cistej kontroli produkcji) réwniez do zycia spolecznego
lub osobowego. Wydawato si¢, ze ta tendencja nada sitg pewnej nowej wspot-
czesnoSci, ktora zmusi do ucieczki upiory postmodernizmu radykalnego i neoni-
hilistycznego. Jesli nawet to wydawatoby si¢ niektérym Srodowiskom (np. biz-
nesu) pewnym zyskiem, tatwo wnioskowa¢é, ze niebawem ta opcja kaze zaptacié
sobie okup w formie wcielenia czlowieka w ramy programowe, w anonimowa
standaryzacje¢ zycia, w podporzadkowanie zycia osobowego interesom produkcji
ekonomicznej. I nie jest jedynie hipotetyczne niebezpieczenstwo powstania
pewnego modelu czlowieka, bardzo bliskiego znanej juz tradycji idei cztowieka-
-maszyny (I’homme-machine), w wydaniu jedynie sprytniejszym i uwspdiczes-
nionym (ktérego moze spotka¢ nowe niepowodzenie, jak to odnotowata historia
ludzkosci ostatnich dwu wiekéw)>.

Najog6lniej méwiac, obecny kontekst kulturowo-spoteczny — bardzo skréto-
wo zasygnalizowany wyzej — ukazuje wystgpowanie jakby dwu propozycji
wyjscia z tej sytuacji. Z jednej strony wymaga si¢ krytycznej postawy wobec
nowozytnosci (Moderne) — z jej koncepcja racjonalnosci, z drugiej za§ — wyste-
puje sprzeciw wobec myS§lenia, ktére zaznaczylo si¢ jako tzw. postmodernizm
(Postmoderne)®®.

W takiej sytuacji warto postawi¢ sobie pytanie, czy pedagogika dawnych
systemdw, taka m.in. jak personalistyczna (ale tez i inne), bytaby wspdtczesnie
jeszcze w jakim$ sensie wartoSciowa i przydatna do wptywania na zachodzace
zmiany. Wymagatoby to dokonania w niej wielu nowych przemyS§lefii poglebio-
nych opracowan. Trudno catkowicie pomina¢ ujgcia teoretyczne i do§wiadczenia
praktyczne pedagogiki w przesztoSci. Nadal sa one przeciez obecne i wywieraja
duzy wplyw na kulturg spoteczna, polityczna, kulturalng, nie méwiac o ich roli

podejrzana” (dla szkoly ustanowionej przez Marxa, Freuda i Nietzschego) w tomie De
l'interprétation. Essai sur Freud, Paris 1966.

2 7Zob. m.in.: M. Ferraris (Ed.), Invecchiamento della’scuola del sospetto’, [w:] Il
pensiero debole, red. G. Vatimo, P. A. Rovati, Milano 1983, s. 120, 136.

%5 Zob. C. N anni, Oltre il personalismo pedagogico storico, per una pedagogia della
persona, [w:] Pedagogie personalistische e/o Pedagogia della persona, a cura di G. Flores d’Ar-
cais, Brescia 1994, s. 272-273.

26 Zob. H. Gudjons, Pddagogisches Grundwissen, Bad Heilbrunn 1993, s. 297.
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w pedagogice naukowej. W tym znaczeniu mozemy mowié o ustawicznie za-
chodzacej polaryzacji zycia kulturalnego, spotecznego i politycznego, ktdéra nie
pozostaje bez wptywu na sposob rozumienia praktyki wychowawczej i samego
badania teoretyczno-pedagogicznego?’.

Konkretnie za$, w odniesieniu do personalizmu pedagogicznego, daje si¢
zauwazyC duzg aktualno$¢ tego sposobu mys§lenia i dziatania w edukacji, i to
nie tyle moze w zgietku i reklamie oraz wrzaskliwych dyskusjach nad pono-
woczesnosScig itd., lecz w podejmowaniu biezacych probleméw pedagogicznych,
jakie niesie codzienno$¢ i ktérym musi stawi¢ czoto kazdy rodzic w rodzinie,
kazdy wychowawca w klasie, kazdy duszpasterz w pracy duszpasterskiej czy
tez pedagog szkolny w szkole.

IMLPOWROT OSOBY W SYTUACJI ZAGROZEN?

Pomimo pewnej niechegci do tzw. wielkich narracji przesztosci i kategorycz-
nego wrecz odrzucania wszelkich ,,-izméw”, o czym wspomniatem wczesniej,
zauwazamy przeciez funkcjonowanie wielu idei, narzuconych przez wielkie
systemy w przesztoSci. Nalezy tu wspomnie¢ rowniez o pewnym stylu mys$lenia
i postgpowania wprowadzonym przez personalizm. W ten sposéb zaistniata
pewna wrazliwo§énaosobeorazna wspdlnoteg osdb,
ktéra jest czym§ wigcej niz tylko zainteresowaniem si¢ konkretng egzystencja.
Taka wrazliwo$¢ taczy si¢ z wymogiem zaangazowania si¢ na rzecz osoby.
Moze by¢ ona widziana jako wktad tego ruchu, ktéry okreslat si¢ niegdys jako
rewolucja wspdélnotowa i personalna. Wrazliwos¢ te tatwo zauwazymy zwtasz-
cza w okreSlonych zdarzeniach zyciowych, w sytuacjach, w ktérych osoba staje
wobec zagrozeni i jest poddawana przemocy i manipulacjom (takze ideologicz-
nym), w jakich chetnie uzywa sig¢ takich kategorii, jak nowoczesnos¢, postep,
pragmatyzm, laicko$¢, praktycznosé, formacja intelektualna (ograniczana nieste-
ty jedynie do zdobycia wiedzy i funkcjonalnoSci w spoleczenstwie) itp.

Wydaje si¢ tez, ze w ostatnich latach uczestniczymy w pewnym ogdlnym
powrocie inspiracji personalistycznej?®. Taki powrét mozna ttumaczyé analogia

2 Por. C. Nanni, L'educazione tra crisi e ricerca di senso, Roma 1990, s. 11nn.

28 Mozna braé¢ pod uwage konkretne przypadki ukazywania si¢ nowych czasopism o tym
profilu teoretycznym; poza czasopismem ,,Esprit” (po §mierci E. Mouniera w 1950 r. kierowanym
najpierw przez A. Beéguina — 1950-1957, nastepnie przez J. M. Domenacha — 1957-1976, P. Thi-
baud — 1978-1988 i od 1989 przez O. Mongina), pojawity si¢ w ostatnich latach takie czasopisma
o inspiracji personalistycznej, jak: ,,Prosopon”, ,La persona”, ,Notes et documents”, ,,Aconteci-
miento”, ,,Bulletin des amis d’Emmanuel Mounier”, ,,Cahiers Simone Weil”, a takze wydawane
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pomigdzy latami trzydziestymi XX wieku, w ktérych powstal ruch personalis-
tyczny ,,ESPRIT”, a czasami wspdétczesnymi ze wzgledu na separacje pomigedzy
systemem spotecznym a konkretnym zyciem czlowieka oraz pomigdzy osoba
a spotecznoscia, ze wzgledu na upadek wartosci 1 kryzys ekonomiczny, kryzys
instytucji i kontroli spotecznej®.

Wzrost zainteresowania tego rodzaju pedagogia, stawiajaca na osobg i zgod-
nie z tytutem ksiazki C. Rogersa, na uczenie si¢ w wolnosci’®, nie jest zresz-
ta, jak stwierdza m.in. O.-A. Burow, jaka$ fascynacja jedynie w bylych pan-
stwach socjalistycznych, w ktérych edukacja byta jednolita i scentralizowana,
ale réwniez w paristwach zachodnich?!.

Obok powrotu do personalizmu, ktéry nalezatoby ocenia¢ w zwiazku z jego
tre§ciami aktualnymi i waznymi dla kontekstu pluralistycznego, zauwazamy fakt
pewnej odnowionej uwagi na konkret zycia, na konkretne sytuacje podmiotowe
i osobowe oraz na wspélnote®®. Poczatki tego procesu siegaja juz lat sze§é-
dziesiatych charakteryzowanych jako ,,lata wielkiego aktywizmu”; mozna je tez
dostrzec w braku aktywnos$ci w tzw. trudnych latach siedemdziesiatych. To
wlasnie wtedy mieliSmy do czynienia z poczatkiem swego rodzaju cichej rewo-
lucji (the silent revolution)®, ktéra zmienita — i w powolny, choé w bardzo
istotny sposob — ciagle zmienia zycie indywidualne i spoteczne na calym Swie-
cie. Ten nowy nurt wptywa na ruchy dazace do uwspétczesniania (modernizacji)
i wyzwolenia, jakie powstajag w $wiecie. Znakiem tych dazen w codziennym
zyciu stato si¢ przede wszystkim znaczne przesunigcie uwagi z politycznego na
osobowy (personalny), z ideologicznego na antropologiczny (jak moéwiono
w poczatkach lat siedemdziesigtych) wymiar Zycia. Zamanifestowalo si¢ to
szerze] we wzroScie zainteresowania jakoScia zycia, obrona praw ludzkich,
walka o prawa polityczne i cywilne, pewna zywa Swiadomos$cia godnoSci oso-

od niedawna przez Centrum Badafi Personalistycznych we Wtoszech ,,Prospettiva Persona”.

YA Danese, Prospettive neopersonalistiche, ,,Prospettiva Persona” 1992, n. 1/2, s. 5.
Wydawca bierze pod uwage zwtaszcza wspotczesne rozdrobnienie hierarchii warto$ci moralnych
i fakt nadmiernego akcentowania praw kazdej grupy. W konkretnym dziataniu bowiem przyjmuje
si¢ czesto nie tyle jakie§ odniesienie si¢ np. do godnosci osoby, lecz reguty panujace w danej
spolecznosci, nawet jesli sa bezlitosne czy wrecz okrutne (tamze).

30°C.R. Rogers, Freiheit und Engagement. Personenzentiertes Lehren und Lernen,
Miinchen 1984.

31 Zob. 0. A. Burow, Lernen in Freiheit? Perspektiven der Humanistischen Pidagogik
zur Reform von Schule und Weiterbildung, ,,Pddagogik und Schulalltag”, 48(1993), nr 4, s. 396.

32 Zob. N a n n i, Oltre il personalismo pedagogico storico, per una pedagogia della perso-
na, s. 276.

BR. Inglehart, The Silent Revolution: Charging Values and Political Styles Among
Western Publics, Princeton NY 1977.
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bowej (wtasnej i innych). W tym tez duchu powstaja nowe ruchy cywilne i kul-
turalne, takie jak np. ruchy na rzecz promocji ludzkiej i obywatelskiej, zwtasz-
cza w odniesieniu do kobiety, ochrony Srodowiska i ekosystemdéw, lub na rzecz
panstwa (miasta) o ludzkim obliczu®*.

W ostatnich latach wigcej uwagi pos§wigca si¢ ochronie oséb bedacych w sy-
tuacji zagrozenia. Dotyczy to zwlaszcza ludzi stabych (kobiet, dzieci, starcow,
upoSledzonych) oraz biednych i cierpiacych (biedoty, tzw. marginesu, narkoma-
now, chorych na AIDS, migrantéw, ludzi samotnych). Coraz mocniej jest u-
Swiadamiana konieczno$¢ solidarnosci i odpowiedzialnego zaangazowania sig¢
na rzecz rozwoju wszystkich i kazdego.

Ponadto oczywiste stalo si¢ odrzucenie totalizujacego charakteru wszelkiej
polityki wywodzacej si¢ z ideologii i swoiste zniechgcenie do dotychczasowych
form dominacji partyjnej®>. Obok podmiotowosci politycznej kolektywistycznej
coraz mocniej zaznacza si¢ podmiotowos¢ polityczna o charakterze indywidual-
nym i osobowym. Tak pojeta podmiotowos$¢ polityczna taczy si¢ nie tyle z po-
pularnoscia jakiej$ ideologii, lecz poszczegdlnych jej przedstawicieli z ich indy-
widualnym zobowiazaniem si¢ do odpowiedzialnego tworzenia warunkéw wtas-
ciwych dla zycia i rozwoju spotecznego. W zyciu politycznym bardziej ceni sig¢
pewne zalety polityka niz programy partii. Podobnie jest np. w pracy spotecznej
(animatora, nauczyciela, trenera itd.). Mamy wigc do czynienia z polaczeniem
sfery zycia prywatnego i publicznego. Polega ono na bezposrednim interwenio-
waniu na rzecz pozytywnych przemian, poprawy warunkéw zycia spoteczenstwa
i przez to realizowaniu siebie. Postuluje si¢ dzialalno§¢ indywidualng, ale pro-
wadzona w sposdb solidarny i kooperatywny, promujaca nowe formy przedsig-
biorczosci i wzajemnej pomocy-®.

Akceptujac te linig spoleczno-kulturalng w polityce, papiez Jan Pawetl II
ustosunkowuje si¢ do niej w wydanej niedawno encyklice Centesimus annus,
uznajac zaangazowanie milionéw ludzi, ktérzy, ,.dzialajac indywidualnie czy
laczac si¢ na rézne sposoby w grupy, stowarzyszenia i organizacje, tworzyli

[...]1 jakby wielki ruch obrony osoby ludzkiej i ochrony jej godnosci [...]”%7.

3 Zob. N a n n i, Oltre il personalismo pedagogico storico, per una pedagogia della perso-
na, s. 276-2717.

35 Wskazuje na to brak identyfikowania sig z jakakolwiek partia polityczna i niebranie udziatu
w glosowaniu na prezentowane programy partii. Wigksze zaangazowanie wywotuje dzisiaj nie tyle
program partii, ile opowiedzenie si¢ za konkretna osoba.

36 Zob. N a n n i, Oltre il personalismo pedagogico storico, per una pedagogia della perso-
na, s. 277.

Jan Pawet II Encyklika , Centesimus Annus”, Citta del Vaticano 1991, s. 5 (prze-
druk Wtoctawek, 1991 s. 5).
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Tym za§, ,,co stanowi watek i w pewnym sensie mysl przewodnia encykliki
i w ogéle catej nauki spotecznej KoSciota, jest poprawna koncepcja osoby
ludzkiej, jej niepowtarzalnej wartosci [...]%.

Jesli czgsto niemozliwe do przyjecia przez cztowieka wspdlczesnego wydaje
si¢ to, aby mogt on si¢ odnie$S¢ do pewnego systemu wartoS$ci statych i obiek-
tywnych, to znaczenia nabiera odniesienie si¢ do idei-wartoSci o s o b y.
Ogromne znaczenie i zastugi majg tu zwtaszcza ruchy i organizacje narodowe
i migdzynarodowe, ktére dziataja na rzecz respektowania i obrony praw ludz-
kich w ogdlnosci, czy odnoszace si¢ do réznych kategorii oséb lub grup spo-
tecznych, chroniace prawa dziecka, obywatela, chorego, niepetnosprawnego,
starca, kobiety, migranta itd. Ich dzialalno$§¢ sprzyja bardziej jasnemu i precy-
zyjnemu okre§laniu i ksztaltowaniu konsensu, pozwalajacemu na umowy i na
porozumienia spoleczne, polityczne i prawne ponad réznorodnymi podziatami
ideologicznymi i politycznymi. W ten sposéb precyzuja si¢ nie tylko wymagane
formy zachowan, np. respekt, poprawnos¢, jasnos¢, autonomia osobowa i poli-
tyczna, lecz réwniez tresci pojec takich jak, zycie ludzkie, sprawiedliwo$é,
pokéj, ochrona §rodowiska, prawo do rozwoju i inne’.

Nalezy jednakze zachowac do$¢ duzg ostrozno$¢ w przyjmowaniu tych pojeé,
gdyz pod okresleniami ,,ludzki” czy ,,0osobowy” mozna umieszczaé wszystko,
co si¢ chce. Dopiero czas moze zweryfikowac btedy, ktére znikaja wtedy jak
mgta opadajaca pod wptywem dzialania slorica. Zanikajg te intencje, ktore sg
»przyodziane” jedynie w kulturalne, ideologiczne lub partykularne interesy
ekonomiczne i polityczne.

Niezbedna tu jest Swiadomo$¢ ograniczen stwierdzen teoretycznych, co jest
tez podstawa do wzajemnego komunikowania si¢, dopelniania i dialogu interper-
sonalnego, spotecznego, migdzykulturowego. Potrzeba dialogu, konfrontacji
i badan oraz poszukiwanie punktéw wspdlnych wydaje si¢ niezbgdne jako waru-
nek podstawowy, stabilno$ci i statosci pewnej platformy komunikacyjnej inter-

podmiotowej i miedzyludzkiej*!.

3 Zob. tamze, s. 18.

¥ A Casses e, [ diritti umani nel mondo contemporaneo, Roma-Bari 1988;
E. Bergomi [iin.], ] diritti umani, Brescia 1989; N. B o b b i o, L’éta dei diritti, Torino
1990; A. C. M or o, Il bambino é un cittadino, Milano 1991.

40 Zob. N a n n i, Oltre il personalismo pedagogico storico, per una pedagogia della perso-
na, s. 288.

41 7ob. tamze, s. 289.
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IV. KU PEDAGOGICE WRAZLIWEIJ NA OSOBE I NA OSOBY

Specyficzno$¢ uprawiania pedagogiki jako nauki polega na przechodzeniu od
praktyki do poznania i od poznania do dzialania; od uogdlnienia teoretycznego
do zastosowania praktycznego. Z tg specyficzna relacja, z jaka mamy tu do
czynienia, podobnie zreszta jak w wielu innych naukach zajmujacych si¢ czto-
wiekiem (m.in. tez w medycynie), taczy si¢ potrzeba uwzglednienia najpierw
konkretnego faktu, a nastgpnie wyprowadzenia od niego jego implikacji prak-
tycznych. W zwigzku wigc z faktem istnienia wrazliwoS§ci na
osobe i na wspolnote os 6b, podkreslaniem roli osoby we
wspdlczesnym zyciu, przechodzimy do ukazania podstawowych wymagan doty-
czacych okresleri osoby. Chcemy podjaé wysilek poszukiwania nowego sposobu
ujmowania i wyrazania tego faktu, jakim jest o s o b a. To pojgcie bowiem
moze podlega¢ wielu manipulacjom ze strony wspodtczesnych zjawisk spolecz-
nych i kulturalnych. Wychodzac od tego pojecia, mozemy dalej poszukiwad i
tworzy¢ koncepcje wychowania i nauczania na ,,miar¢ ososby”. Wszystko to
zobowigzuje jednak pedagogéw do poszukiwania nowych drég edukacji lub
przynajmniej do przemyS§lenia ich na nowo, uwzgledniajac ztozona wspdtczesng
sytuacje zycia.

Z punktu widzenia pedagogiki nalezaloby zwlaszcza rozwazyé zatozenia,
ktére sa pomocne dla wstepnej orientacji w problematyce wspotczesnej eduka-
cji, a nastgpnie przeanalizowaé drogi, uwazane za mozliwe do wiaczenia ich
w praktyke edukacji®’.

Aby wprowadzi¢ do badan i uprawiania nauki na miar¢ osoby, nalezatoby
usungd réwniez wszelkie obciazenia historyczne i spoteczne, byé moze ztaczone
ze stanowiskami przesadnie zamknigtymi. Postulujemy wigc, aby: a) edukacja
zmierzata do kreatywnego rozwoju potencjatu osoby w wolnosci; b) by u-
wzgledniata zalezno$¢ systemu edukacyjnego od demokratyzacji zycia spotecz-
nego; c¢) postawy dialogu i skoncentrowania na osobie; d) budzenia potrzeby
cywilnej odwagi i zaangazowania.

Ad a) W swojej ksiazce Uczyé sie w wolnosci*®, C. R. Rogers wskazuje
na istotne zmienne, ktére nalezatoby uwzgledni¢ w dziatalnosci i w refleksji
pedagogicznej. Naleza do nich m.in.: umozliwienie osobowego rozwoju, wzmac-
nianie zdolnoS$ci akceptacji, kongruencji i empatii. Odnoszac si¢ do tych zmien-
nych, Rogers analizuje ich konsekwencje dla pedagogiki. Jest on przeciwny tzw.

42 7ob. tamze, s. 278.
BRogers, dz. cyt.
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fatwej teorii nauczania, ktéra zmierza do ,,wlewania wiedzy w ucznia”. Wskazu-
je natomiast na rolg nauczyciela jako kogo$, kto jedynie utatwia uczenie sig¢
(wazna bytaby tutaj tzw. pedagogika postaci — Gestaltpddagogik). Nauczyciel
pedagog powinien by¢ osoba towarzyszaca uczniowi 1 wychowankowi. Jego
zadanie polega na tym, aby wspomagac ucznia w jego rozwoju osobowym.

Rogersowska koncepcja nowej edukacji zorientowanej na osobg — w dialo-
gicznym uczeniu si¢ i nauczaniu — jest jednym z wiodacych kierunkéw pedago-
giki humanistycznej**. Nalezy jednak zwréci¢ uwage, ze tego rodzaju ujecia
w wielu kierunkach pedagogiki humanistycznej sa rozumiane zbyt skrajnie,
wrecz subiektywistycznie i indywidualistycznie. Zaznaczalo si¢ to w przesad-
nym skupieniu uwagi na absolutnej wolnosci jednostki, czynigc ja catkowicie
autonomiczng nie tyle jako podmiot rozpoznajacy prawde, wartoSci, normy
spoteczne i prawa, lecz jako ich twérce.

Jak podkresla Cz. S. Bartnik, we wspodlczesnej personologii wysuwajg si¢ na
czoto trzy zagadnienia tematyczne: natura, osoba i wolno§¢*. Niektérzy prze-
ciwstawiaja wolno$¢ osobie (a jeszcze bardziej naturze), co jest przejawem
btedu subiektywizmu i buntu przeciwko prawdzie. Natura bowiem, zdaniem
Bartnika, jest darem i warunkiem wolnoSci. Wolno$¢ nie jest sama dla siebie,
lecz dla osoby. Jest ona podstawowa ,.kategoria” osoby i jej funkcja, dlatego
podlega osobie. Z kolei osoba jest ,regulowana” przez naturg*®. Dlatego tez
w personalizmie podkresla sig, iz nalezy zapobiega¢ sytuacjom, w ktérych
potwierdzenie osoby i jej centralnego miejsca w zyciu (rzeczywistego i wartos-
ciowego), mogtoby staé si¢ synonimem obrony indywidualistycznej*’ lub umo-
zliwitoby przesadne rozprzestrzenianie si¢ spirytualizmu, ahistorycznosci i in-
nych prywatystycznych opcji.

W zwiazku np. z dydaktyka personalistyczna podkre$la si¢, iz nalezy ja
widzie¢ jako nauke o nauczaniu i wychowaniu, ktéra w szczegdlny sposéb
zwraca uwage na warto$¢ tego, co osobowe. Tak rozumiana dydaktyka persona-
listyczna ujmuje problem przekazu wiedzy jako jedng z waznych mozliwosci
formowania nie tylko wiedzy, lecz takze sumienia jednostki. A poniewaz czto-
wiek jest bytem samym w sobie, nauka i teoria sa wazne dla niego nie tyle

4 Zob. C. R. Rogers, On Personal Power, New York 1977.

#Cz.S. Bartnik, Personalizm, Lublin 1995, s. 286.

46 Interesujace jest okreslenie wolnosci jako ,,wlasnego autorstwa”, uzyte przez ks. Bartnika,
i przejscie takze ku ilo§ciowemu wyznacznikowi, przez podkreslenie, ze ,tyle jest wolnosci, ile
jest tego wilasnego autorstwa” (zob. B ar tn ik, Personalizm, s. 286).

47 Obecnej zwthaszcza w hastach i podstawowych tendencjach liberalizmu.
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jako jaka$ idea, okreslenie, koncepcja, ile to, ze sg one zlaczone z jego dziatal-
noscia (z jego tworczoscia).

Wyzwoli¢ wigc aktywno$§¢ witasna wychowanka, ucznia, wywola¢ w nim
proces uczenia si¢ 1 wychowania jest zadaniem i podstawowa intencja oraz
zasada pedagogiki i dydaktyki personalistycznej. Aktywno$¢ wtasna wychowan-
ka i ucznia stanowi centrum odniesienia i wypltywa z osobowego centrum dzia-
tania. Ma ona swoj poczatek w psychicznej sile osoby, inaczej méwiac — w sile
jej ducha. Miarg wtasnej aktywnoS$ci jednostki sa relacje, w jakich ona sig
znajduje i w jakie wchodzi. Osoba jest wigc okreslana z jednej strony przez
wlasng aktywno$¢, a z drugiej zas przez odpowiednie prowadzenie i oddziaty-
wanie z zewnatrz. W tym tkwi tez centralne zadanie dydaktyki personalistycz-
nej: zachowywac niezalezno$¢ — jako zasadg i podstawe autorealizacji (realizo-
wania siebie i swoich mozliwos$ci) — a takze podejmowac dzialanie wychowaw-
cze i dydaktyczne, pozwalajace wejs¢ i odnaleZ¢ si¢ w konkretnej sytuacji oraz
nawiagzywac¢ w niej wielorakie relacje. Kazdy cztowiek — jako osoba, jako owe
centrum aktywnoSci i dzialania — z jednej strony rozwijajac si¢ jest tym rozwo-
jem warunkowany, z drugiej za$ — jest $ciSle zwigzany ze spotecznoscia, z tra-
dycja i z kultura, ktére poznaje i ktére sg mu przekazywane w procesie naucza-
nia i wychowania®s.

Ad b) Inna grupe probleméw we wspoéiczesnej edukacji napotykamy w spo-
sobie prowadzenia dzialalnoSci edukacyjnej oraz badan nad nig i uprawiania
nauk o wychowaniu zaré6wno w Polsce, jak i w innych krajach. Istnieje bowiem
Scisty zwiazek migdzy naukowym opracowaniem jakiego$ problemu w pedago-
gice a przynaleznos$cig jego badaczy do pewnych grup polityczno-kulturalno-
-akademickich. Chociaz duzo méwi si¢ o obiektywizmie w uprawianiu nauki,
faktycznie nie da si¢ dzisiaj zaprzeczy¢, ze wlasne przekonania badajacego, jego
Swiatopoglad, filozofia zycia, hierarchia wartosci itp. bez watpienia wplywaja
na ustanawianie pewnych praw réwniez w dziedzinie badan i dziatalnos$ci nau-
kowej. Dotyczy to zwtaszcza sytuacji w krajach postkomunistycznych, w kté-
rych pomimo dekomunizacji pozostalo bez watpienia takze to, co utrwalito sig¢
w pewnym charakterystycznym stylu zycia spotecznego i w mechanizmach
dziatania instytucji. To wszystko rzutuje na inicjatywe i prace badawcza, na
rozstrzygnigcia zapadajace w praktyce, jak tez na badania naukowe nad eduka-
cja. Ten problem wymaga dalszych przemyslen w pedagogice. Musimy by¢
Swiadomi, ze pewne tendencje ztaczone z wyzej podkreS§lana wrazliwoscia na

¥ 70b. K. Dicko p p. Lehrbuch der systematischen Pddagogik, Diisseldorf 1983,
s. 495n. (rozdz. ,, Personale Didaktik”); E. D e v a u d, Per una scuola attiva secondo [’ordine
cristiano, Brescia 1940; S. H e s s e n, Struktura i tres¢ szkoty wspotczesnej, Wroctaw 1959.
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osobe (czy tez np. z demokratyzacja zycia, humanizacja szkoty i edukacji itp.)
sgq natychmiast korygowane przez pewne stereotypy czy nawet wrecz tendencje
przyswiecajace takim czy innym grupom.

W wyniku swoich badan i prac ze studentami*’, wspomniany juz Rogers
podkresla — podobnie zresztg jak P. Freire w swej ksiazce Pedagogika zniewo-
lonych® — ze uwzglednienie podmiotowej rzeczywistosci nauczyciela, wycho-
wawcy, pedagoga, jak tez uczacego si¢ dziecka, wychowanka musi prowadzic¢
do odpowiedniego przebudowywania réwniez catego systemu szkolnego i edu-
kacyjnego. Ta przebudowa nie moze obejmowac tylko metod pracy wychowaw-
czej czy dydaktycznej, ale powinna dotyczy¢ catej struktury funkcjonowania

9

szkoty, instytucji o§wiatowych i wychowawczych. Laczy si¢ z tym m.in. potrze-
ba demokratyzacji catego systemu edukacyjnego oraz sposobu funkcjonowania
edukacji alternatywnej, a w sensie jeszcze szerszym — demokratyzacji catego
zycia spotecznego’!.

Ad c¢) Analizujac problemy dotyczace edukacji skoncentrowanej na osobie,
czesto mamy do czynienia z pojgciem ,,nowa edukacja” albo ,,nowe wychowa-
nie”’. Oczywiscie pedagogika skoncentrowana na osobie dazy do umieszczenia
osoby wcentrum wszelkich wysitkéw edukacyjnych (zaré6wno teoretycz-
nych, jak i tez praktycznych). W tym dazeniu ma miejsce korzystanie takze
zmetod nowego wychowania itzw. pedagogiki reformy. Takie
poszukiwania taczace si¢ z ,,nowa edukacja” sa okreSlane jako ruch re -
formy pedagogicznej nowe wychowanie i no-
we szkoty Wartowskazaé jednakze na r6znice wystepujace migdzy tymi
ruchami a personalistyczna pedagogika, ktére pojawiaja si¢ juz w zwiazku
z faktem, ze tradycyjne nurty pedagogiki reformy skupiaja sig
czesto na wiernos$ci idei zatozycieli. L.aczy si¢ z tym zagrozenie ideologizacja
i idealizacja danego kierunku. Natomiast pedagogika skoncen -
trowana na osobie jest mySleniem bardziej otwartym na wy-
chowanka’?.

4 Przedstawionych szczegSlowo — wraz z zapisem przebiegu zaje¢ na prowadzonym przez
siebie seminarium — w publikacji: R o g e r's, On Personal Power.

50 Korzystatem z tekstu w jezyku niemieckim (P. Fr e ir e, Pddagogik der Unterdriickten,
Reinbek 1976).

31 Zob. tez: B ur o w, Lernen in Freiheit? Perspektiven der Humanistischen Pidagogik zur
Reform von Schule und Weiterbildung, s. 395-406.

32 Podstawowym faktem jest osoba, a nie historyczne definicje i ujecia systemowe, jakie
zapadty w ramach badan takiego, a nie innego przedstawiciela danego kierunku, ktére obecnie
moga by¢ nawet wyraznym anachronizmem.
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Zwolennicy szkét aktywnych i pajdocentryzmu skupiaja si¢ czgsto tylko na
spontaniczno$ci, przyjemnos$ci i rado$ci, natomiast personalistyczna opcja w pe-
dagogice postuluje, by takie okolicznosci stanowily jedynie punkt wyjscia dla
edukacji. Uwaza si¢ bowiem, ze przytakiwanie zadaniom dzieci i spetnianie
wszelkich ich potrzeb jest zwyrodniata formg nowego wychowania. W prawdzi-
wym nowym wychowaniu, dobrze prowadzonym, wlasciwym centrum jest nie
tyle dziecko — jako istota dana i juz ukoriczona — lecz osobowo$¢ cztowieka —
jako zadana i w dziecku dopiero si¢ budzaca. Osobowos¢ cztowieka rozwija sig
za$§ w relacji do tego, co ja otacza, co ja dopetnia. Rozwéj cztowieka, jako
istoty spotecznej i duchowej, naturalnej i kulturalnej zarazem, przebiega w ze-
tknigciu ze spotecznoscia, z kulturg, ktéra przyjmuje, poddaje si¢ jej wplywom
1 nia si¢ pozywia, ale tez ja przemienia i ubogaca. Wlasciwie ujete wigc nowe
wychowanie nie jest pajdocentryczne, lecz personalistyczne’.

Ukazane wyzej problemy maja oczywiscie znaczenie o tyle, o ile sa ztaczone
takze z wtasna formacja samego pedagoga i pozwalaja mu na do§wiadczanie
nowych sposobdw relacji, na innowacje i préby budowania nowych alternatyw-
nych teorii. Pedagogika moze ulega¢ przemianie, gdy sam pedagog si¢ zmienia.
Cele, wartosci i normy spoteczne edukacji moga byé owocnie przekazywane
w procesie edukacji, jesli sam pedagog potrafi je zintegrowaé¢ we wilasnym
zyciu. Ponadto nieodzowne jest wrgcz nabycie pewnych spotecznych kompeten-
cji w dziataniu praktycznym. Brak bowiem takich kompetencji w konkretnym
dziataniu edukacyjnym moze o§mieszy¢, a nawet wypaczy¢ najbardziej dopraco-
wane koncepcje teoretyczne. Dlatego dobrze pojeta pedagogika skoncentrowana
na osobie charakteryzuje si¢ nie tylko rozwojem teorii, ale jest nastawiona row-
niez na poszukiwanie odpowiednich dziatan, rozwijanie kompetencji. Nalezy
przemysle¢ wiele zagadniei zwiazanych z ta kwestia, m.in.: potrzeby, mozli-
wosci i formy ksztalcenia i ustawicznego doksztalcania w celu doprowadzania
nauczycieli do coraz wigkszych kompetencji w dziataniu®*.

Ad d) Po krytyce tendencji do operatywnos$ci i racjonalnej skuteczno$ci
w dzialaniu, pod wptywem ruchéw o tendencjach irracjonalnych, a zwlaszcza
wobec realnego zagrozenia irracjonalnos$cia dla calego naszego kregu kulturowe-
go dochodzi czgsto nawet do lgku przed jakim§ stanem ,,zaémienia” umystowe-
go (,,za¢mienia” rozumu). Dzisiaj coraz wyrazniej u§wiadamiamy sobie potrzebg
racjonalnoS$ci i przypisujemy jej jasna funkcje¢ w ochronie zycia pojedynczych

53 Zob. min.: Dickopp, Lehrbuch der systematischen Pidagogik, s. 495 n.;
S. He s sen, Struktura i tres¢ szkoty wspotczesnej, Wroctaw 1959.

> Zob. Burow, Lernen in Freiheit?, s. 398-404.
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0s6b i catych spotecznosci. Jesli tak przedstawia si¢ problem racjonalnoSci,
w takim razie nalezatoby przemys$le¢ pewne sposoby i strategie, aby ja zdobyc.
Wydaje si¢ wigc, ze nalezy przezwycigzyé pewne formy poznania, czasami
wrecz surowe i ciasne, zamieniajac je na te otwarte na wielos¢ aspektéw zycia
i jego mozliwych interpretacji.

W celu nadania tych cech naszemu poznaniu, nie jest oderwane od zycia
myS§lenie o znaczeniu poznania integralnego, w ktérym wrazenia, emocje, do-
Swiadczenia, aspiracje i inne tacza si¢ z intelektualnoscia, z rozumowaniem,
z hipotetyzowaniem, modelowaniem, estetycznoS$cia, przezyciem (doswiadcze-
niem) religijnym, operatywno$cia, produktywnoScia spoleczng itd. Troska
o naukowg stron¢ w takim poznaniu powinna si¢ zbiegaé z otwarciem si¢ na
wktad doSwiadczendn poznawczych, na wiedzg dyscyplinarnie réznorodna, na
bodzce kulturalnie inne czy wregcz odmienne. W tego rodzaju poznaniu nauko-
wym racjonalno$¢ powinna odstania¢ mozliwosci i wprowadza¢ w ducha krea-
tywnosci, uczy¢ zmian i innowacji, odkrywania i inwencji, logiczno$ci i retory-
ki, tradycji i eksperymentowania™.

Taki styl mySlenia i t¢ odwage poznawcza zaleca si¢ wlasnie ze wzglgdu na
szczeg6lnos¢ naszego przedmiotu badania, ktéry tradycyjnie (a dzisiaj bardziej
niz w przesztosci) zdaje si¢ zbliza¢ do wymiaru tajemnicy (misterium) anizeli
jakiego$ tylko problemu (rozumujac w kategoriach Marcela)*®. Taka sytuacja
o wiele bardziej wymaga podej$cia empatycznego (empatii) anizeli zblizenia sig¢
tylko przedmiotowego do tych zagadniedi®’. Sam za§ sposéb postepowania
w tworzeniu wiedzy powinien by¢ podobny bardziej do podejscia w naukach
humanistycznych niz do metod badawczych nauk przyrodniczych.

Z punktu widzenia historyczno-kulturalnego natomiast nalezy dazy¢ do prze-
zwycigzenia pewnych koncepcji krytycznosci i laickos$ci, ktére doprowadzity do
prawie obsesyjnego my§$lenia o pracy naukowej w pojeciach czystej nieideolo-
gicznos$ci lub tez w sensie absolutnego wykluczania czy tez odrzucania jakich-
kolwiek przekonar religijnych®®. Dzisiaj, bardziej niz kiedykolwiek, mamy
wigksza §wiadomos$¢ tego, ze w badaniach, refleksji naukowej i interpretacji da-
nych, faktéw czy zdarzer nikt nie jest wolny od ryzyka popadania w formy

55 Zob. Nanni, Oltre il personalismo pedagogico storico, per una pedagogia della
persona, s. 280-281.

5 Zob. G. Marcel, Lemysterede I’étre, 2 vol., Paris 1951.

57 Stad zainteresowanie sig¢ problemem wrazliwosci na osobe w pedagogice wskazuje na ujecie
wychodzace poza przedmiotowe potraktowanie problematyki edukacji osoby ludzkie;j.

8 Zob. Nanni, Oltre il personalismo pedagogico storico, per una pedagogia della
persona, s. 281.
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metanaukowe lub wrgcz pozanaukowe. Nie ma bariery chronigcej ich metodolo-
giczna poprawno$é, ktéra bytaby zabezpieczona sama w sobie i nie zakladataby
konkretnego zaangazowania osobistego, pomimo funkcjonowania w pewnych
regutach naukowych. By¢ moze pozostaje jeszcze do ponownego podkreSlenia
réwniez i to, ze nie przeprowadza si¢ badan i nie ,,produkuje” si¢ nauki lub
technologii poza kontekstem historycznym i interesami spotecznymi. Zwraca si¢
tez uwage na to, ze sa sprawy wrecz nie dajace pozytku, takie jak absolutna
autonomia i obiektywizm naukowy wolny od jakiegokolwiek wptywu przyjetej
hierarchii warto$ci. Bardziej anizeli poznanie wolne od ideologii i od potrzeb
indywidualnych i spotecznych jest poszukiwany taki sposéb poznawania, ktéry
pozwoli naukowcowi by¢ wolnym wiasnie w ideologiach, w wyznaniach religij-
nych lub wsrdd aspiracji podmiotowych i kolektywnych (zbiorowych). Tak jak
dzisiaj przyjmuje si¢, ze nasze poznanie jest uwiktane w zdarzenia i procesy
historyczne i spoteczne, tak rowniez podobnie mozna méwi¢ o jego stronie
ideologicznej, §wiatopogladowe;j itp.>®

Warto$¢ koncepcji naukowych powinni§my oceniaé¢, uwzgledniajac wymie-
nione uwarunkowania poznania. Pozytywnie moze wptywac na nia polityka,
filozofia, religia itp. Réwniez dla niewierzacego bardzo znaczace moze by¢é
zajecie si¢ dynamika interakcji, jaka ma miejsce w relacji migdzy wiara a rozu-
mem, przy czym tak widziana relacja moze stanowié szczegdlny przyktad
wzajemnego przeplatania si¢ réznych ujeé, gdzie glosy od siebie niezalezne
wzajemnie si¢ wspieraja, rzucaja sobie wyzwanie®. Takie problemy oraz pro-
ponowane konkretne sposoby ich rozwigzania ukazuja, ze pedagogika wrazliwa
na osobg¢ i osoby powinna w szczegdlny sposéb zajmowac si¢ odpowiedzialnos-
cig. Odpowiedzialno$¢ moze by¢ rozumiana jako Swiadome podjecie aktywnego
dziatania i wysitku na rzecz pelnego zrozumienia jego konsekwencji.

Te wymienione wyzwania zmuszaja do zmiany dotychczasowego sposobu
budowania wiedzy pedagogicznej, ktéra juz dzisiaj wyraZnie wykracza poza
zakres nauki monodyscyplinarnej (o jakim$ jednym profilu, koriczacej najczgs-
ciej w redukcjonizmie). Pedagogika, bedac otwarta na dialog z innymi dyscypli-
nami nauki w tworzeniu wiedzy, moze sta¢ si¢ wzorem nowego rodzaju podej-
$cia do probleméw w humanistyce i w antropologii, okre§lanego jako metana-

%9 Zwraca na to uwage m.in. flamandzki filozof nauki Zijderveld (zob. A. C. Zijder -
v e ld, De relativiteit van kennen en werkelijkheid. Inleiding tot de kenissociologie, Tilburg
1974; oraz N a n n i, Oltre il personalismo pedagogico storico, per una pedagogia della perso-
na, s. 282).

%0 Obraz jest wziety od J. Piepera (Per la filosofia, Milano 1976, s. 159).
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uka czy tez metateoria®'. Taka pedagogika mogtaby zajaé sie swoim whasci-
wym przedmiotem zainteresowar, tzn. prowadzeniem czlowieka do petnego
rozwoju. Tym samym stataby si¢ nauka lepiej odpowiadajaca na potrzeby edu-
kacjii wrazliwej na osobe¢ i na osoby.

Pedagogika personalistyczna jest jednym z waznych nurtéw wspdtczesnej
teorii i praktyki pedagogicznej. Cieszy si¢ ona stosunkowo duzym zainteresowa-
niem teoretykéw i praktykéw edukacji. Plaszczyzng odniesienia dla tego kierun-
ku stanowi koncepcja Swiata i cztowieka, ktéra przyjmuje wzajemna zaleznos$é
od siebie takich elementow, jak wzgledny indeterminizm, wolno$¢ i transcen-
dencja. Na gruncie dyskusji epistemologicznych pedagogika personalistyczna
proponuje koncepcj¢ wychowania oparta na teorii poznania, rozwazajacej rézne
jego stopnie, w ktérym jako zasade przyjmuje si¢ pewna podstawowa jednorod-
no$¢ ludzkiego poznania, zdolnego dociekaé prawdy.

Teoretyczna refleksja w pedagogice personalistycznej upatruje swoje gtéwne
zadanie w krytycznej analizie pedagogiki i wychowania. W zwiazku z taka rola
pedagogika personalistyczna wnosi do wspdiczesnych dyskusji pedagogicznych
postulat obrony praw i godno$ci osoby, a takze zwraca uwage i pobudza do
czujnos$ci wobec stwierdzenn ideologicznych, jakie raz po raz pojawiaja sig
w pedagogice®?.

W ten tez sposéb personalizm w pedagogice byt i ciagle stajesigm y § 1 e -
niem walczacym (jak chcial Mounier), ktére swoje centrum ma w
0 s 0o bie. Osoba jest w nim widziana w wielorakich wymiarach i aspektach
i stanowi punkt wyj$cia poszukiwan konkretnych implikacji na gruncie nauk
o wychowaniu. Swoje szczegdlne zadanie pedagogika personalistyczna upatruje
w coraz lepszym zrozumieniu procesu rozwoju wychowawczego cztowieka.
Szczegdlna zas rola tej nowej drogi w teorii i w praktyce edukacyjnej polega
nie tyle na zaproponowaniu jakiego§ nowego idealu, obrazu cztowieka dla wy-
chowania, lecz bardziej na niesieniu pomocy w celu lepszego zrozumienia fak-
téw, zjawisk, zdarzeni zwiazanych z wychowaniem, jak i samego procesu wy-
chowania, wychodzac od osobowego sposobu istnienia cztowieka i od przyjecia
za podstawowy fakt tezy o tym, ze cztowiek jest osoba (persona). Taki punkt

61 7Zob. m.in. W. B rezinka, Metatheorie der Erziehung, Miinchen 1978, s. 38-40.

2 Ppor.J. Lacroix, Lepersonnalisme comme anti-ideologie, Paris 1972;G. Catal -
famo, Pedagogia contemporanea e personalismo, Roma 1966; N a n ni, Educazione e
scienze dell’educazione, s. 122.
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wyjscia tego kierunku mys§lenia taczy si¢ z jego nazwa — personalizmem. JeSli
ta nazwa dzisiaj komu$ nie odpowiada, to rdwnie dobrze zamiast o kierunku
czy systemie mozna mowié¢ o pewnej kulturze, ktora charakteryzuje wrazliwo$¢
na osobe.

Wazne jest tutaj oczywiscie samo rozumienie osoby czytezbycia
0 s o b g, widziane (i to od strony istotowej) jako byt w sobie (byt substan-
cjalny) lub jako byt w relacji®®. Nie mozna tez tutaj pominaé¢ atmosfery panu-
jacej w konkretnej pracy edukacyjnej, w jakiej pomagamy wychowankowi
w zdobywaniu §wiadomoS$ci tego, iz jest on osoba i ze oprdcz niego istnieja
takze inni ludzie, dzigki ktérym moze on odkrywaé siebie jako osobg. Taka
atmosfera edukacyjna wymaga nie tylko odpowiednich instytucji wychowaw-
czych oraz metod i strategii wychowania, lecz przede wszystkim odrzucenia
przez samego wychowawce wszelkich form egoizmu a przyjecia stylu zycia
i pracy w duchu ustawicznego wychodzenia ku innym i dialogu. To prawdziwe
szczgscie dla mtodego cztowieka, ucznia, studenta, pracownika nauki, gdy moze
spotkaé takiego mistrza itaka atmosfer¢ edukacyjna.

FOR A PEDAGOGY SENSIBLE TO PERSON
AND TO A FELLOWSHIP OF PERSONS

Summary

Contemporary educative thinking and action is differentiated to a considerable extent. We find
in it a lack of clarity of the situation and a multitude of suggested solutions. The need to act and
take up decision about education is stronger than before. The more we feel a need for a scientific
pedagogy, a pedagogy based on firm philosophical and anthropological foundations.

The pedagogy of personalism, being one of the more lively contemporary trends in education,
contributes essentially to the development of such pedagogy. This line underwent a dynamic
development in many countries (especially in Italy, Spain, France, and, partly, in Germany). It is
said to be a kind of perenne personalism, or personalism of our time. Recently the concept has
been linked with E. Mounier and his friend, gathered around the paper ,Esprit”. This line of
pedagogy had its advocates in Poland before and after World War Two. There was no lack of
educators who even during the officially approved pedagogy of regime system in the Polish
Peoples Republic conducted the educative activity understood in a personalistic manner.

63 Zob. moj artykut pt. Wychowanie w personalizmie, ,,Chrzescijanin w §wiecie”, 1993, nr 44,
s. 59-67.
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Can we say that personalism is current today?

On the one hand, we experience a disapproval to it, and this is linked with the great systems
of the past (modernism), among which personalism is included too. On the other hand, along with
the development of post-modernist tendencies there is an increased opposition and fear of irratio-
nality. Moreover, the practice of everyday life points out that the tendency towards, what one may
call, personalistic and communitarian revolution increases. This is often called a personalistic
return. This phenomenon of a personalistic return, present in the teaching of the Pope (among
other in Centesimus annus, 1991), calls for an interpretation in the province of theoretical pedago-
gy, as well as some responses towards tendencies in a concrete life. These responses should deal
with efforts for the sake of the creation of a pedagogy by the standards of a persons and commu-
nity of persons. The measures which are suggested here are the following: tending towards
a creative development of a person’s potential in freedom, taking into consideration the relation-
ships which occur between relations the educative system and the democratization of social life,
manifesting the attitudes of dialogue and sensitivity to the person and the community of persons,
showing some dose of moral courage and engagement, manifested in being vigilant to statements
and tendencies, which appear in pedagogy, and for the sake of the defence of person’s rights and
dignity.

Translated by Jan Ktos



