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PERSONALISTYCZNA KONCEPCJA SZKOLY I DYDAKTYKI

Coraz wigcej zainteresowania w zyciu spolecznym, kulturalnym a nawet
politycznym zdobywa personalistyczna koncepcja zycia, ktéra nie pozostaje
obojetna réwniez pedagogom. Ten fakt notuje m.in. aktualne nauczanie pa-
pieskie, podkreslajac w niedawno wydanej encyklice Centesimus Annus, ze
»miliony i miliony ludzi, [...], dziatajac indywidualnie czy aczac si¢ na rézne
sposoby w grupy, stowarzyszenia i organizacje, [...] utworzyty jakby «wielki
ruch obrony osoby ludzkiej» i ochrony jej godnosci [...]"".

Gdy méwimy o personalizmie, nasze mys$li biegna do Emmanuela Mounie-
ra (1905-1950), ktéry jest gtéwnym zatozycielem personalizmu. Mozna jed-
nakze méwié o zalozycielach tego kierunku myS$lenia takze w poszczegdlnych
krajach’ oraz o poszczegélnych autorach, ktérzy przez swoja teoretyczna
dziatalno$é, przez styl swojej refleksji, itp., dali poczatek réznym obliczom
personalizmu.

Warto zwrécié uwage takze na wskazywany z wielu stron problem istnie-
nia ,,personalizmu perenne i personalizmu naszych czaséw” (datowanego
przede wszystkim od E. Mouniera)®. Jest to oczywiscie prawda, Ze mozna

'Jan Pawet II, Encyklika ,,Centesimus Annus”, Citta del Vaticano 1991, s. 5, 18
(przedruk Wtoctawek 1991, s. 5, 18).

2 Tak np. Luigi Stefanini (1891-1956) jest uwazany za zatozyciela personalizmu wtoskiego
(zob. G.C atalfam o, Der historische Personalismus und seine Pddagogik, ,,Rassegna di
Pedagogia. Pddagogische Umschau. Trimestrale di cultura pedagogica”, [Padova] 39 (1981),
z. 1, 8. 3).

3 Pod koniec lat dwudziestych naszego wieku pojawil sie ten wiasnie specyficzny wysilek
myS$lowy, ktéry E. Mounier i jego przyjaciele okreslili jako swoista rewolucje per-
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moéwié o ,,personalizmie perenne”, tak jak prawda jest, ze istnieje w ten sam
sposob idealizm i realizm, spirytualizm i materializm i to mozna powiedzie¢
od Sokratesa i Platona, od Demokryta i Plotyna, do dzisiaj. Takie stanowisko
jest zatem mozliwe do przyjecia, tym bardziej, ze tego rodzaju stwierdzenia
pochodza z préb poszukiwania pewnego wsp6dlnego miano w-
n ik a dla wielu koncepcji, ktére w sposéb szczegdlny akcentowaty wartos§¢
osoby ludzkiej"

Personalizm (naszych czas & w) zaistnial nie tylko jako
kierunek mys§lenia, lecz znacznie bardziej zaznaczyt si¢ w formie konkretnej
perspektywy tzw. my S§lenia walczacego,ktére swoje centrum
ma w osobie widzianej od strony istotowe] w wymiarze indywidualnym i
wspélnotowym. Osoba jest widziana w tym kierunku mySlenia w jej wymia-
rze duchowym, w otwarto$ci na transcendencj¢ i postrzegana w konkretnej
egzystencji nasyconej wartosciami i zaangazowaniem®.

Oczywiscie personalizm ma wiele swoich odmian i nurtéw. To za$, co
mozemy okreSli¢ jako cechg do§¢ wspdlng wszystkim odmianom personaliz-
mu, to charakter pe dago giczny izainteresowanie sprawami wycho-
wania. Personalizm Zywo interesuje si¢ wigc problemami edukacji, stajac si¢
nawet swoista pedagogia personalistyczn g% Intereso-

sonalistyczna i wspdélnotow a, proponujac tym samym droge wyjscia z
jednej strony z subiektywizmu, reakcjonizmu i indywidualizmu, a z drugiej, ze skrajnie pojete-
go (czesto w kategoriach ekonomicznych) kolektywizmu i totalitaryzmu (zob. m.in. Poza kryzy-
sem tozsamosci. W kierunku pedagogiki personalistycznej, red. F. Adamski, Krakéw 1993,
s. 9-15).

* Wtoski pedagog o orientacji personalistycznej, M. Manno podkresla, ze do k1 a-
sycznych przedstawicielitzw. personalizmu perennego
mozna zaliczy¢ m.in.: Platona, Augustyna, Tomasza z Akwinu, Montagne’a, Kartezjusza,
Kanta, Rosminiego, a takze Berdjaieva i egzystencjalistow chrze$cijaiskich oraz takich mysli-
cieli jak: La Via, Sciacca, Stefanini, M. Buber, R. Guardini i A. Schaff. Ponadto per s o-
nalizm zaistniat historycznie jako kierunek mySlenia lub wysitek pewnej
doktryny filozoficznej Ten personalizm jestjuz konkretnie zapro-
ponowany w ujeciach i w koncepcjach politycznych i pedagogicznych przez E. Mouniera i
J. Lacroix. Jako pewien fenomen historyczny wychodzi onz pewnej konkret-
nej filozofii, ztaczonej z kierunkiem re aliz mu (zob. M. M a n n o, Collocazione filo-
sofica e implicanze pedagogiche del personalismo critico, ,Rassegna di Pedagogia. Pidago-
gische Umschau”, 39(1981), z. 1, s. 30 i nastepne zwl. s. 41, przypis 7; A.Rigobello
[a cura di], 1l personalismo, Roma 1975).

5Zob. E.M o unier, Le personnalisme, Paris 1992; K. S 0 § n i ¢ k i, Rozwdj peda-
gogiki zachodniej. Na przetomie XIX i XX wieku, Warszawa 1967, s. 173-190.

SPor.L.Stefanin i, Personalismo educativo, Roma 1955; C. N a n n i, Educazione
e scienze dell’educazione, Roma 1984, s. 120-122.
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wal on réwniez pedagogéw i dydaktykéw i stal si¢g podstawa wielu opraco-
wan dotyczacych koncepcji szkoty, wychowania, dydaktyki.

W obecnym artykule chcemy zwréci¢ uwage na problematyke dotyczaca
szkoty i dydaktyki, na ktdéra zglaszane jest do§¢ duze zapotrzebowanie (i to
z wielu stron). Pomijane sa wigc §wiadomie kwestie wychowania
czy szeroko pojetej e d u k a ¢ j i, poprzestajemy natomiast na odestaniu
zainteresowanych personalistycznym ujeciem w y ¢ h o w a n i a do istnie-

jacych juz opracowari’.

1. GLOWNE ZALOZENIA PERSONALISTYCZNEJ KONCEPCJI
SZKOLY I DYDAKTYKI

Zanim podejmiemy zagadnienia bezposrednio dotyczace szkoty i dydakty-
ki, warto zwréci¢ uwage na niektoére aspekty, ktére mozna widzie¢ jako pod-
stawy istniejacych koncepcji.

Najpierw nalezy wyraZznie stwierdzi¢, ze w wypadku personalizmu, bar-
dziej anizeli jakiego$ kierunku lub szkoty filozoficznej, mamy do czynienia
z pewna konkretna postawa w kulturze, ktéra prz e kta d a si¢ na pro-
blematyke polityczna i pedagogiczna. Oczywiscie nalezy podkresli¢, ze jest
to postawa, ktéra charakteryzuje si¢ wyraznym realizmem, w ktérym nawet
uwzglednienie Swiata ducha (jak mowit W. Dilthey) nie tylko nie wyklucza,
lecz tym mocniej akcentuje rzeczywisto§¢ osobowa, przejawiajaca si¢ na
ré6znych poziomach; od cielesnego i materialnego, az do zmystowego; od
biologicznego, az do psychologicznego. Ten realizm widoczny jest rowniez
w uznaniu realiéw §rodowiska, w ktérym zachodzi osobowa egzystencja maja-
ca réwniez pewne znaczenie witalne dla jednostki®.

Taki realizm nie pozwala na to, aby mowi¢ o osobie jako o jakiejS§ m o-
nadzie absolutnie w sobie zamknigtej i samowystarczalnej, i to nie tylko
dlatego, ze brana jest pod uwage realna relacja kazdego z innymi podobnymi

7 Zob. m.in. M. N o w a k, Wychowanie w personalizmie, ,,ChrzeScijanin w §wiecie”, 195
(1993), z. 4, 5. 59-67; Poza kryzysem tozsamosci; Cztowiek-Wychowanie-Kultura, red. F. Adam-
ski, Krakéw 1993.

8 W tej kwestii odsytam zwlaszcza do szerszego opracowania stanowiska realizmu u
M. Go gacz Podstawy wychowania, Niepokalanéw 1993, s. 10-11; zob. réwniez:
R.Guardini, Scritti filosofici, vol. 1I, Milano 1964, s. 71-79, oraz G. Flores
d’A r c ais, Linee di una pedagogia della persona, w: ,Rassegna di Pedagogia. Pidagogische
Umschau”, 39(1981), z. 1, s. 52-53.
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sobie, lecz réwniez dlatego, ze w konkretnej osobowej historii kazdego i
calych grup (a wigc w ich ciaggtosci czasowej) ukazuje si¢ jednosé-jedynosé
osoby.

Ukazuje si¢ to zwlaszcza w dialogu, w pytaniu i w udzielaniu odpowiedzi.
Osoba, ktéra méwi ,,ja”, zwraca si¢ do ,,ty”, ktére swoja droga jest ,,ja” dla
drugiego ,,ty”. Precyzuje w zwiazku z tym Guardini: ,,drugi staje si¢ «ty» dla
mnie, jedynie jesli zanika wsrdd nas jakas zwykla relacja typu podmiot-przed-
miot”’. Taki wlasnie moment jest podstawowym punktem do uwzglednienia,
niezbednym dla zrozumienia personalizmu. Jedynie przyjmujac postawe
otwarcia na druga osobg (jako osobg), cztowiek wykonuje 6w ruch w kierun-
ku drugiego i oczekuje na odpowiedz drugiego. W tej wzajemnosci, dzigki
ktérej powstaje dialog, w tym spotkaniu oséb, osoba zrod z o n a jako
,ja~ realizuje siebie, staje si¢, wychowuje si¢. Tak wigc przekaz kultury reali-
zuje si¢ przez fakt spotkania we wzajemnej wymianie stéw i znakéw, w ko-
munikacji (stownej i bez stéw), w relacji ,ja-ty”, ktéra jest zawsze jako
pierwsza, zanim jeszcze nastapi dalsza relacja podmiot-przedmiot (np. przed-
miot nauczania).

Laczy si¢ z tym wymodg uwzglednienia konkretnej egzystencji osoby w
taki sposéb, aby pozna¢ i respektowaé osobg¢ uwazana nie tyle za narzedzie
mojego zycia, ile za cel sam w sobie'’.

Warto tutaj dodaé, ze nie zawsze jest nie m or al n e uwazaé drugie-
go za narzegdzie. Sa faktycznie sytuacje, w ktérych — wedlug personalizmu
— nie wolno nam uwazaé drugiego za narzedzie i uprzedmiotawiaé osobg
ludzka, jednak w niektérych okoliczno$ciach sam musz¢ poswigcié si¢ catko-
wicie dla innych jako narzg¢dzie. Owszem, konieczny jest wtedy m 6 j
akt woli. Chodzitutaj o wazny problem sytuacji i funkcji
publicznych idzialania w nich pewnych oséb. Tak np. w pewnym
sensie urzednicy publiczni sg tez narzedziami spoteczeistwa, narzedziami
panstwa, uwazanego za calo$¢ instytucji prawnych, cato§¢ administracji poli-
tyczno-spoteczne;j.

Podobnie jest w sytuacji szkoty i w pracy poszczegdélnych wychowawcéw
jako oséb zatrudnionych i prowadzacych dziatalno§¢ wychowawcza (w imie-
niu spolecznos$ci, czy rodzicow), gdzie réwniez zachodzi swego rodzaju
uprzedmiotowienie. Osoby pracujace zawodowo w jakiej$ instytucji wycho-
wawczej powinny takze ofiarowaé si¢ calkowicie swoim wychowankom, jako

®Guardini, Scritti filosofici, s. 88.
M a n n o, Collocazione filosofica, s. 28-29.
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narzedzie do ich rozwoju intelektualnego i moralnego. Podobnie i wychowa-
nek musi by¢ przyjety przez prawdziwego profesjonalisteg
w pewnym sensie jako prz e d mi o t, aby mdgt by¢ na niego wywierany
wplyw, przez stwarzanie sytuacji rozwijajacych proces poznawania i przyswa-
jania wiedzy. Powinien on zaistnie¢ konkretnie jako jednostka, ktéra chcemy
przystosowaé i wdrozy¢ do tworczej aktywnoS$ci i do stawania si¢ osobo-
woScig.

W ten sposéb pracujac stajemy si¢ w edukacji swoistymi narzedziami dla
przysztego dobra rozwojowego wychowanka'!!, funkcjonujacymi po to, aby
stawal si¢ on osoba, aby realizowatl si¢ jako owo centrum oryginalne woli,
bedac niepowtarzalna jednostka zaré6wno w zakresie indywidualnym, jak i
spotecznym!2.

Dalszym zagadnieniem, bardzo istotnym i taczacym si¢ z tym faktem, jest
problem przekazywanych tresci. Rodzi si¢ tutaj bowiem pytanie o tresci nau-
czania, a wigc o to, co moze by¢ komunikowane i przekazywane przez nau-
czanie i wychowanie?

OczywiScie, wedtug personalizmu nie moga to by¢ jakie§ wartoSci wzigte
abstrakcyjnie. Niezmiernie wazng rol¢ pelnitzw. dy spozycyjno § ¢,
dzigki ktérej pozwolimy danym wartoSciom si¢ ukazac. W tym wzgledzie
moéwimy o tzw. intencjonalno$ci wobec warto$ci lub aksjologicznej intencjo-
nalnosci'®. Nie chodzi tu réwniez o jakas profesjonalna ani-
macje¢e i mediacje, lecz o wysilek egzystencjalnego wprowadzania
i wspierania lub — jak trafnie to ujat Sergiusz Hessen —duchowe =z a-
razanie wychowanka i ucznia®. Chodzi o to, aby w osobie, ktérej
chcemy co§ przekazaé, najpierw wzbudzi¢ wrazliwo$¢ na wartoSci 1 wzniecié
w niej wole ich realizowania'.

Szkota, w ktorej catkowicie zawiesza si¢ tego rodzaju pracg wychowawcza
(a chce sig¢ peli¢ tylko funkcje dydaktyczna), faktycznie nie potrafi w ab-

11'Zob. S. K u n o w s k i, Podstawy wspdtczesnej pedagogiki, £.6dz 1981, s. 15-21, 183-
215.

2M a n n o, Collocazione filosofica, s. 29-30.

B Wymégaksjologicznej intencjonalnos§ciwprzekaziekultury
musi zaktada¢ oczywiscie rowniez wysilek przezwycigzania i rozszerzania jej tresci i struktur.
Powinna wigc by¢ ona poddana krytyce i weryfikacji, a nie ukazywana jako ostateczny i
doskonaly model zycia.

470b.S.Hesse n, Struktura i tres¢ szkoty wspotczesnej, Wroctaw 1959.

15 Zob. moje artykuty m.in.: O wartosciach chrzescijariskich w wychowaniu, (,Kultura i
Edukacja”, 2(1992), z. 2, s. 41-49) i Wychowanie a wartosci (,,Problemy Edukacji”’, Wychowa-
nie do wartosci, 1(1993), s. 43-73).
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strakcyjny sposéb nauczyé tego, co prawdziwe, dobre i pigkne, gdyz kazda
tre§¢ powinna wzbudza¢ wole szukania jej prawdziwosci, wolg czynienia
dobra, lub tez odczuwania pigkna. A wigc kazda tre§¢ zawsze wzbudza i
wyzwala duchowe napigcie i osobisty zapal, ktéry Platon okreS§lat jako EROS.

Dopiero w takich uwarunkowaniach moze zachodzi¢ proces pr z e k a-
zu kultury imoze odbywaé si¢ nauczanie, ktére ma raczej wzbudzié
zycie intelektualne i kulturalne oraz spoteczne w wychowanku, bardziej skto-
ni¢ go do pomystowosci i kreatywnos$ci, anizeli co§ narzucié. Zadanie to
bedzie spetniane wtasciwie, gdy kazda osoba zacznie autonomicznie ksztatto-
waé swoja wlasng kulture i jednoczes$nie siebie sama.

W tym wzgledzie réwniez staje przed nami problem rozumienia funkcji tej
instytucji jaka jest szkota oraz rozumienia jej dzialalnoS$ci, jaka stara sig
opisywaé dydaktyka.

Warto doda¢, ze dydaktyka wedtug personalizmu jest widziana jako nauka
0 procesie poznawania i jest raczej] kryteriolo gia, awigc wiedza
o pewnych strategiach i kryteriach doboru poszczegdlnych czynnosci w dy-
daktyce, anizeli o pewnych normach. Dydaktyka powinna wigc podawacd
istotne kryteria, ktére bgda czynity dziatalno$¢ dydaktyczna jedynie bardziej
racjonalng, za$ jej ostateczny rezultat jest zalezny od takich sktadowych jak:
oryginalnos¢, nowos¢, niepowtarzalno$é oséb i jako§¢ (k 1 a s a) ich osobo-
wosci'®. Dopowiadajac za$ do wstepu do artykutu, w zwiazku z wyzej poru-
szong kwestia, chcemy doda¢, ze w takim stylu refleksji (poszukiwania istot-
nych kryteriow dziatalnosci szkoly i prowadzenia dydaktycznej dziatalnosci)
bedzie utrzymana problematyka obecnego artykutu.

Przenoszac za§ wyzej wymienione zatozenia na teren ogdlnej koncepcji
szkoly wedtug personalizmu, mozna stwierdzié, ze chociaz zwraca si¢ w niej
uwage na osobg ucznia i wychowanka (wymiar indywidualny), to jako nie-
odzowny przyjmuje si¢ rOwniez wymiar spoteczny. Zwraca si¢ W niej tez
uwage na duchowo$¢, transcendencje i egzystencj¢ cztowieka wypetniong
wartoSciami; podkreSla si¢ problem odpowiedzialnoSci, poczucia obowiazku
i godno$ci osoby ludzkiej. W dziedzinie wychowania szkolnego dostrzega sig
wiele czynnikéw i innych instytucji (poza szkota), przy czym podkresla sig¢
zwlaszcza role i warto$é rodziny!”.

1670b. K. Dicko p p, Lehrbuch der systematischen Pddagogik, Diisseldorf 1983,
s. 495 nn. (zwt. rozdz. 15: Personale Didaktik, s. 495-529).

17 Odsytam zwtlaszcza do moich artykuldw: Gidwne nurty wspotczesnej filozofii wy-
chowania, (,Kultura i Edukacja”, 4(1993), z. 2, s. 8-27), oraz Koncepcja szkoty i jej za-
dania we wspotczesnej mysli pedagogicznej, red. T. Kukotowicz, Szkota—Nauczyciel-Uczer,
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Na ptaszczyZnie problematyki rodzinnej podkresla si¢ prawo rodzicéw do
wychowania dzieci (mowa o prawie naturalny m)iuwzglgdnia
si¢ ich prawa rodzicielskie, takze w zwiazku z dzialalnos$cia szkoty. Zwraca
si¢ uwage na problem indywidualnego rozwoju cztowieka oraz na rozwdj
wsp6lnoty oséb. Podkresla si¢ respekt wobec tajemnicy dzie-
c k a, a uwzgledniajac wychowanka jako pierwszy faktor wychowania pod-
kresla si¢ jego warto$¢ jako os o b y.

W tych koncepcjach szkoty dominuje mysl o tzw. now ych s z k o-
1 a ch, wktérych faworyzuje si¢ aktywne metody nauczania i wychowania,
ktére respektowalyby podmiotowos$¢ wychowanka i sprzyjatyby jej rozwo-
jowilg. Dostrzega si¢ wielka role szkoly, ale widzi si¢ ja w tacznoSci z in-
nymi instytucjami i §rodowiskami wychowawczymi (kooperacja, wspdtpraca
szkoly z innymi instytucjami i §Srodowiskami jest jak najbardziej potrzebna
i whasciwa)!?. Podkre§la sie zwiazek istniejacy pomiedzy wychowaniem i
nauczaniem?® oraz odrzuca si¢ koncepcje tzw. szkoty neutral-
n e j. Tre$¢ nauczania szkolnego powinny stanowi¢ problemy dotyczace ludz-
kosci (cztowieczeristwa) w literaturze, sztuce, nauce i technice. Wiodace
tematy nauczania to humanizm, cztowieczefistwo integralne, itp.?!

Warto dodaé jeszcze, ze ten nurt myS$lenia jest $ciSle ztaczony z chrzeSci-
jariskim sposobem mysSlenia i z chrzescijariska koncepcja zycia, a zwtaszcza
z katolickim myS$leniem o problemach wychowania i nauczania, takze w rozu-
mieniu szkoty i jej zadan. Wazny wkiad wniosta w tym wzgledzie zwtaszcza
mysl J. Maritaina po§wiecona problemom szkoty i szkolnej edukacji*?.

Stalowa Wola 1992, s. 5-22.

18 Zob. min. T. Kukotowicz E. Catk a, Podmiotowosé wychowanka, w: red.
F. Adamski, Poza kryzysem toisamosci. W kierunku pedagogiki personalistycznej, Krakow
1993, s. 81-87.

19 Zob. m.in. S. K o w a 1 ¢ z y k, Wprowadzenie do filozofii J. Maritaina, Lublin, 1992,
s. 52-57.

20 Zob. m.in. moj artykul Podawanie wiedzy czy wychowanie — zadaniem szkoty. Czy
szkota ma tylko przekazywaé wiedze, czy tez powinna ona wychowywad, ,Roczniki Nauk
Spotecznych” 21(1993), z. 2, s. 79-92.

2lK. S o§nicki, Rozwdj pedagogiki zachodniej, s. 173-190; N a n n i, Educazione
e scienze, s. 120-122; L. C i a n, Wychowanie w duchu ksigdza Bosko, Warszawa 1990, s. 169-
177.

2270b. J. Maritain, Pour une philosophie de [’éducation, Paris 1959; ten z e,
L’educazione al bivio, Brescia 1987; t e n z e, Dynamika wychowania, ,,Znak” 4-3(9), 1991,
s. 28-39.
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Wychodzac z tej pozycji podkre$la si¢ m.in., ze szkota, uwzgledniajac
potrzeby wspdtczesnosci, powinna w swojej pracy, kierowaé si¢ zasadami
usystematyzowanej refleksji i porzadku, uczy¢ analizy, interpretacji, oceny
krytycznej. Zadaniem szkoly jest nie tyle ksztalci¢ w okreSlonym zakresie
tre$ci, ani tez ukazywad jedynie istotg rzeczy, lecz przygotowaé ucznia do
nabywania wiedzy w sposéb usystematyzowany, uporzadkowany, uwrazliwia-
jac go na problem prawdy. Szkota powinna uczy¢ poprawnosSci myS§lenia,
logiczno$ci w argumentacji, by¢ miejscem integralnej formacji osoby poprzez
systematyczna i krytyczng asymilacje kultury?.

2. DYDAKTYKA I JEJ FUNKCIJE
W PERSONALISTYCZNEJ KONCEPCIJI SZKOLY

Dydaktyka jest dyscyplina pedagogiczna, ktéra zajmuje si¢ szczegdlnie
zadaniami i problemami mi¢dzyludzkiej mediacji, czyli
inaczej poSredniczenia wprzekazie wartoSci, lub tez tresci kul-
tury i wiedzy. Dlatego tez okresla si¢ ja czesto jako nauke¢ o nauczaniu i o
uczeniu sie.

W zasadzie w dydaktyce dokonuje si¢ rozréznienia na dwa problemowe
zespoty zagadnien (pytan):

1. ,,Co?” ma by¢ nauczane (dydaktyka w Scistym znaczeniu);

2. ,,Jak?” ma by¢ nauczane (dydaktyka w szerszym znaczeniu).

Dydaktyka obejmuje wigc zakresem swoich zainteresowan zaréwno wybor
tre$ci, jak i metody ich przekazywania. W zwiazku z wymienionymi elemen-
tami, ktére stanowia obiekt zainteresowan dydaktyki, istnieja wazne podstawy
do méwienia o dydaktyce personalistycznej ioin-
nych jej ujeciach?,

Dydaktyka ©personalistyczna jest widziana jako
nauka nie tylko o nauczaniu, ale i o wychowaniu. Jest wigc ona nieodtaczna
czescia teorii wychowania, jej specyfike mozna widzie¢ w szczegdlnym uwy-
puklaniu wartoS$ci tego, co osobowe w nauczaniu. Dydaktyka w rozumieniu
pedagogiki personalistycznej jest wigc nieodtaczna czescia dziatalnoSci wy-
chowawczej.

23 Kongregacja Nauczania Katolickiego, Szkota katolicka, art. 26, w: Paideia chrzescijari-
ska, oprac. M. Malinowski, cz. 1, Warszawa 1991, s. 91-134.

24 Zob. D i ¢ k o p p, Lehrbuch der systematischen Pidagogik, s. 495.
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Dydaktyka personalistyczna bierze pod uwage cztowieka (ucznia) - jako
0 s o b ¢, oraz grupg uczniéw —jako wspolnote os 6 b. W wymia-
rze poszczegbdlnej osoby i wspdlnoty podkresla sig taki przekaz wiedzy, ktéry
stworzy mozliwo$ci nie tylko wychowania umystowego, lecz takze f o r-
mowania sumienia jednostki. A poniewaz pojedynczy cztowiek
jest bytem samym w sobie, nauka i teoria sa wazne dla niego nie tyle jako
jakas idea do przyjecia, rodzaj ubogacenia i dookreslenia cztowieka, lecz jako
warto$¢, ktérej przyjecie ztaczone jest z wlasna aktywnoscia cztowieka.

Wyzwoli¢ wilasng aktywno$¢ wychowanka (ucznia), wywotaé jego jakby
w t as ny proces uczenia sig¢ 1 wychowania, jest wigc pierwszym zadaniem,
podstawowa intencja i zasada pedagogiki i dydaktyki personalistycznej®.

Centrum odniesienia si¢ do wszelkich zagadnien zlaczonych z nauczaniem
i wychowaniem stanowi dla personalizmu wtasna aktywno$§¢ wychowanka.
Zrédtem tej aktywnosci jest wiasne, osobowe centrum dziatania, ktére ma
swdj poczatek w psychicznej sile osoby, w jej sile ducha Miarg
natomiast i sposob tej aktywnosci wyznacza relacja (czy tez relacje), w jakiej
znajduje si¢ pojedyncza osoba, jest ona wspoétokreSlana dwustronnie: przez
aktywno$¢ wlasng i przez prowadzenie i oddziatywanie z zewnatrz.

W tym mozemy widzie¢ rowniez dwojakie centralne zadanie dydaktyki
personalistycznej: po pierwsze, powinna ona promowaé autonomi¢ wychowan-
ka i ucznia, jego niezalezno$¢, widzac ja jako zasade¢ i podstawe autorealiza-
cji, realizowania siebie; po drugie, powinna ona uwzglgdnia¢ dziatanie wy-
chowawcze, pozwalajace wejS¢ i odnaleZé si¢ w konkretnej sytuacji oraz
nawiaza¢ w niej relacj¢. Kazdy bowiem czlowiek jako osoba, jako owo cen-
trum aktywnoSci i dziatania, w swoim rozwoju jest zlaczony ze swoim natu-
ralnym rozwojem (wtasnym), warunkowanym przez niego samego, zarazem
jest on SciSle ztaczony takze z tradycja i kultura, ktére sa mu przekazywane
w procesie nauczania i wychowania.

Wazna jest tutaj sama interpretacja faktu o s o b y, a wigc faktu b y ¢-
-0 s 0 b 3, widzianego z jednej strony jako bytu w sobie (sub-
stancjalnego)a z drugiej jako bytu w relacji®®.

By szerzej ten problem rozwazy¢, proponuj¢ nastepujaca refleksje: nie
uczymy si¢ tylko dlatego, ze lubimy si¢ uczyé. Nasze zycie nie jest przezy-
wane w tym celu, aby stuzy¢ wiedzy, to wiedza ma by¢ wilaczona w stuzbg

3 T en z e, Lehrbuch der systematischen Pidagogik, s. 495-500.

26 Bardzo wyraznie to stanowisko mozna zauwazy¢ np. w tomizmie egzystencjalnym w
ujeciu E. Gilsona.
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zyciu. Uczymy si¢ po to, aby lepiej zy¢, aby jeszcze lepiej potwierdzié nasze
b y ¢. Chcemy opieraé nasze akty na prawdzie, z ufnoscia, ze wtasnie w ten
spos6b mozemy lepiej zy¢. Chcemy bowiem potwierdzi¢ i rozwinac nasza
osobowo$¢, w tym celu, aby wigcej by €.

Celem naszego uczenia si¢ jest wigc dojScie do prawdy; a wigc i celem
szkoly nie moze by¢ nic innego, jak pomagaé dzieciom i mlodziezy, aby
doszli do prawdy, tzn. dopasowywali do niej coraz bardziej swdj jezyk, swoja
milo$é, swoje cierpienia, postgpowanie, swoje zycie i perspektywe wiecznos-
ci. Czlowiek potrzebuje prawdy, jak przynajmniej to potwierdza nauka Jezusa
Chrystusa, wedtug ktorej ta potrzeba jest bardziej dotkliwa niz potrzeba chle-
ba, §wiatta, czy wody (J 3,20-21; J 4, 1-42; J 6, 27-35).

Jedynie zycie oparte na prawdzie nie btadzi, gdyz tylko na takim funda-
mencie — fundamencie prawdy, Zycie utrzymuje wilasciwy bieg. Czlowiek,
ktéry przezyt swoje zycie i umiera w btedzie, mozna powiedzie¢ potocznie,
ze lepiej, aby nie zyt - byloby to przynajmniej lepsze dla niego i dla in-
nych?’.

Prawdy szukamy naszym umystem, nasza inteligencja, ktéra jest nasza
wlasno$cia i darem danym na stuzbg naszej osobie, aby ja wyrazac, uaktyw-
niac¢ i wspieraé. Nasza inteligencja o§wieca nas w zakresie tego, co prawdzi-
we 1 pobudza nasze serce do kochania tego, co prawdziwe. Dlatego tez w
nauczaniu szkolnym zadaniem naszym jest zaproponowaé dziecku prawde,
ktéra jego inteligencja moze zaoferowal jego sercu jako dobro do kochania
i zycia prawda.

Zyé prawda, to o wiele wiecej niz tylko ja znaé, to uzyé jej w dzialaniu
1 ja przezywac. Jak juz podkreslal E. Claparede (1873-1940) — wychodzac z
innego stanowiska anizeli personalizm — w nauczaniu chodzi o co§ wigcej niz
tylko o jakie§ zwykle przyswojenie sobie sposobdéw postgpowania, nalezy
zlaczy¢ z ta wiedza cala nasza osobe?s.

¥’ Znane sa przyktady wielkich przestepcéw czy ideologéw, ktérzy pod koniec zycia
odkrywali swéj blad. Z pozycji chrzescijariskiej widzimy tutaj szczegélne miejsce dla nawrdce-
niaizaluoraz zado§céuczynienia Panu Bogu i bliZniemu.

B Zob. Dicko p p, Lehrbuch der systematischen Pddagogik, s. 500-507; E.
D e v a u d, Per una scuola attiva secondo 1’ordine cristiano, Brescia 1940, s. 27-52.
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3. CELE I ZADANIA SZKOLY WEDLUG PERSONALIZMU

W zwiazku z takim zarysowaniem podstawowych aspektéow dydaktyki w
ujeciu personalistycznym, mozna dalej pyta¢ o zadania i cele szkoty.

Szkota jest instytucja zorganizowana przez pewna spoteczno$¢ stuzaca
przekazywaniu wiedzy—prawdy z pokolenia na pokolenie. Istniejg rézne ro-
dzaje tej wiedzy. Jest wiedza i prawda objawiona, przekazywana przez wspol-
noty religijne, koScioty, duszpasterzy i teologdéw, jest tez wiedza przyrodzona,
zdobywana przez cate pokolenia i ustawicznie powigkszana a przekazywana
przez rodzicéw, nauczycieli, ksiazki, uniwersytety i instytucje kulturalno-
oSwiatowe.

W celu bardziej usystematyzowanego przekazu catej tej wiedzy ludzkiej
zostala powotana szkota, ktéra nie okazjonalnie (jak rodzina czy inne §rodo-
wiska i instytucje), lecz w sposdb usystematyzowany przekazuje cata wiedzg,
a wigc i calg prawde. W szkole nauczyciel jest tym, przez ktérego spolecz-
no$¢ przekazuje prawde grupom uczniéw. W tym tez tkwi pierwsze
zadanie mnauczyciela - byl reprezentantem tradycji, ktéra
przekazuje w imieniu spolecznosci. Klasa, grupa uczniéw, otrzymuje prawde
po to, aby zy¢ w prawdzie, a wigc nie tyle powinna by¢ tam przekazywana
abstrakcyjna wiedza, ile wiedza zlaczona z zyciem.

Podstawowe zadanie nauczania, to nie tylko zwykty przekaz prawdy, lecz
pomaganie uczniom, aby réwniez zy li pra w d a, aby do niej zaczeli
dostosowywaé swoje zycie, aby umieli ja wcielaé w zycie.

Kazdy uczein mégtby uczy¢ si¢ nawet na pustyni i przyswoié sobie praw-
de¢, lecz zadaniem szkoty jest pomdc, aby uczen zyt ta prawda w spotecznos§-
ci, aby osiagal wtasciwe cele nie tylko jednostkowe, lecz réwniez spoteczne.
Ma to miejsce najpierw w rodzinie, a nastgpnie w pochodnej od niej i ja
uzupetniajacej szkole.

Z tego nalezy wyraZnie wigc wyciagna¢ dwa wnioski:

1. nie wystarczy, aby szkota spetniala zadanie nauczania, tak aby uczei
potrafil odpowiedzie¢ na egzaminie, lecz nalezy w niej wprowadzi¢ uczniow
do przezywania nauczanej prawdy;

2. dziecko, uczeri, mtody cztowiek, student, pod wzgledem poznania jest
o wiele bardziej na wlasciwym miejscu, gdy moze przezywaé prawdg begdac
we wspdlnocie, a wigc w spolecznosci, a nie w jakiej$ izolacji od innych.
Podobnie zreszta jako dorosty bedzie bardziej czut si¢ na miejscu, realizujac
swoje zycie ludzkie w spotecznoS$ci anizeli samotnie.

Szkota jest wigc wspdlnota, w ktérej nauczyciele przygotowuja swoich
uczniéw do zycia, tzn. do takiego przezywania zycia, aby osiagali swoje cele
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doczesne i te wieczne (jeSli kto otwiera si¢ na wiarg chrzeScijariska). Jest to
zreszta gtéwny cel catej edukacji. Przekazywanie za$ uczniom prawdy, poma-
ganie im, aby dostosowywali do niej swoje zycie, jest szczegdlnym celem
edukacji szkolnej. Zadaniem wigc jest przekaz prawdy, do jakiej doszta ludz-
kos¢, i to catej prawdy, zaréwno tej przyrodzonej, jak tez tej objawionej,
istotnej zwlaszcza w refleksji nad problemami, gdzie koriczy si¢ kompetencja
indukcji i dedukcji®. Pod tym wzgledem (a wiec pod wzgledem przekazu),
szkota jest tradycyjna. Ale w swoim przekazie powinna ona tak dziataé, aby
tre$ci przez nig przekazywane byty przezywane i ztaczone z zyciem. W tym
sensie jest ona aktywna.

Kazda prawda jest dobra, aby ja pozna¢, lecz w swoim czasie i miejscu.
Jest tez prawda, ktéra staje si¢ istotowo przyjeta, prawda, ktdra staje si¢
coraz bardziej uporzadkowana, ztaczona z sumieniem cztowieka. Méwimy
potocznie o takiej wiedzy, ze jest to wiedza sumienn a, jako
ztaczona nie tylko z wiedza intelektualna, ale wiaczona w zycie, wiedza,
ktéra staje sig¢ m g dr o §cia Nauczaé¢ i wprowadza¢ do madrosci byto
jedna z naczelnych idei w historii edukacji w Europie i w tym celu byty
powotywane szkoty, akademie, uniwersytety. Trivium i quadrivium byty uwa-
zane za sztuki wyzwalajace, ktére, jak powiedziatby Decroly, jako pewne
techniki nauczania, stanowity dyscypliny majace stuzy¢ wyzwoleniu cztowie-
ka. PéZniej jednak zaczety przewazaé szkoty ktadace nacisk na wyksztatcenie,
szkoty elementarne, realne, gimnazja. Coraz bardziej zaczynata w nich odgry-
waé rolg nietyle magdros§¢,ile pamiecé¢ i wiedz a. Itak mamy
szkole receptywna (odtworcza jedynie, w XIX wieku), przeciwko ktérej stang-
}a szkota aktywna z nowym nauczaniem i no-

wym wychowaniem®,

4. NOWE SZKOLY, SZKOLY AKTYWNE
A SZKOLA T DYDAKTYKA PERSONALISTYCZNA

Warto rozwazy¢ takze relacje szkoty do innych jej koncepcji, a zwlaszcza
do szeroko znanych dzisiaj ,,alternatywnych szkoét”.

2 Zob. S.Kamifis ki, Nauka i metoda, Lublin 1992, s. 268-275.

0 70b.Dicko p P, Lehrbuch der systematischen Pddagogik, s. 497-507; D e v a u d,
Per una scuola, s. 46-52, 311-343; H e s s e n, Struktura i tresé¢, s. 237-267.
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W koncepcjach organizacji szkoty, ktére mozemy okresli¢ jako s z k o-
1y akty wne, zaczeto w koricu dostrzegaé, ze aby pobudzi¢ inteligen-
cje¢ dziecka do wysitku, do aktywnoS$ci, musi by¢ przedmiot, ktérym zechce-
my dziecko zainteresowaé. Podobnie, aby formowaé pewne sprawnos$ci, musi
by¢ éwiczenie i musi by¢ aktywnos$¢. Jak trafnie stwierdza w tym wzgledzie
E. Devaud, wiedza o tym wymogu do$§¢ dobrze ci, ktérzy prowadza tresurg
zwierzat cyrkowych, niestety nie zawsze pamigtajg o tym pedagodzy. Otoz,
aby zwierze cyrkowe, pies czy lew, nauczyto si¢ skakaé przez rézne przesz-
kody i robié salto, nie wystarczy rzucaé nim w gore, lecz nalezy je éwiczyé
w wykonywaniu salta, w wykonywaniu skokéw 1 poszczegdlnych akrobacji.
Tak tez jest z rozwijaniem inteligencji. Nie przyswoi sobie wiele wychowa-
nek, jesli pasywnie bedzie otrzymywal wiedzg, nie wlaczajac niczego ze
swojej strony. Kontynuujac dalej t¢ alegori¢ mozemy wskazaé, ze, tak jak
wlasciciel zwierzgcia prowadzacy tresurg moze najpierw trzymac przeszkode
na poziomie mozliwosci zwierzgciai k u s i ¢ j e smakotykami, prowoku-
jac zwierze do skoku (ciagle tez motywujac je np. réznymi darami), podobnie
mozna czyni¢ w edukacji ludzkiej. Zawsze pozostaje tez prawda, ze zwierze
nie przyswoi sobie niczego o skoku, jeSli tego skoku nie wykona. Jest to
racja, wprawdzie z odniesieniem si¢ do §wiata pozaludzkiego, ale ukazujaca
jasno, dlaczego mamy do czynienia z pelnym poparciem i opowiedzeniem si¢
personalizmu za szkotami aktywnymil.

Nie jest to rzecz nowa, nie nalezy jej szukaé u A. Feriere (1879-1960),
znajdziemy ja juz bowiem u $w. Augustyna (354-430) i u §w. Tomasza z
Akwinu (1225-1274). W Sumie teologicznej w art. 117 Tomasz stawia sobie
pytanie: Czy cztowiek moze nauczac drugiego? Odpowiada na nie: oczywiScie
tak, ale nie w tym sensie, ze nauczyciel ztozy wiedz¢ w umyS§le ucznia, lecz
doprowadzi tego, ktérego naucza, do uzycia Swiatta wilasnej inteligencji, aby
mégl pojmowacé od siebie, wlasnym wysitkiem wewnegtrznym,
przez wlasny akt osobowy, przepracowujac na wilasny sposéb informacje
przekazywane mu z zewnatrz przez znaki, obrazy, itp. Nauczyciel nie jest
niczym innym jak stuga natury (minister naturae), tak jak akuszer-
ka nie moze zastapi¢ rodzacej kobiety, jak lekarz nie moze przyjaé lekéw za-
miast chorego, tak tez i nauczyciel nie moze wyrgcza¢ w dziele wychowania
i poznawania — ucznia. Nauczyciel wspiera inteligencje ucznia w pojmowa-
niu. Kontynuuje $§w. Tomasz: ,,Cztowiek, ktéry naucza, nie czyni niczego

3'Devau d, Per una scuola, s. 53-84; H e s s e n, Struktura i tres¢ szkoty wspotczes-
nej, s. 237-267; H. J o h n s t o n, A Philosophy of Education, Nev York 1963, s. 153-233.
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innego, jak tylko oferuje pomoc z zewnatrz, tak jak lekarz, ktéry leczy chore-
go. I tak jak natura wewngetrzna cztowieka jest podstawowa przyczyna powro-
tu do zdrowia, tak §wiatto wewnetrzne inteligencji jest podstawowa przyczyna
wiedzy w tym, ktéry sig uczy”. A troche¢ dalej podkresla: ,,Nauczyciel nie jest
przyczyna S§wiatta w poznaniu u swojego ucznia, lecz przez swoje nauczanie
doprowadza go do ksztaltowania w sobie wtasnej inteligencji, doprowadza do
formowania wilasnych pojeé, ktérych on, nauczyciel, ukazuje znaki i symbole
z zewnatrz”2.

Niestety encyklopedyczne nauczanie, zainteresowanie si¢ iloScig wiedzy a
nie jej jakoScia, intencjonalno$¢, militarne cele 1 merkantylny charakter edu-
kacji szkolnej doprowadzity do rozdziatu migdzy wiedza a madroscia, miedzy
poznaniem a sumieniem. I dobrze, Ze ruch nowych szké6t (szko-
ta wychodzaca od dziecka), ponownie zwrdcit uwage na
aktywnos$¢ dziecka i podjal wiele poszukiwan znanych nie tylko w Niemczech
i we Wloszech, ale réwniez w Rosji i Polsce zwlaszcza okresu migdzywojen-
nego’.

5. EDUKACJA PAJIDOCENTRYCZNA A SZKOLA PERSONALISTYCZNA

Edukacja skoncentrowana na dziecku, pajdocentryczna, jak ja okresla E.
Claparede, zaklada, ze dziecko jest centrum i celem samym w sobie. Dlatego
edukacja nie moze mie¢ innego waznego zadania, jak tylko otworzy¢ si¢ ze
swoimi energiami, ktére drzemia w jednostce bedacej w stadium formacji.
Dziecko wychodzi od siebie i wchodzi w otoczenie, wyrazajac to, co jest w
nim, wyzwalajac zdolnoSci, ktére ma w sobie w stanie potencjatu. I to wias-
nie maja na mysli nowatorzy w zakresie tzw. S§wigetej sponta-
niczno$ci dziecka (jak m.in. Ferriere), ktéra powinien respektowaé
nauczyciel.

Stwierdzi¢ nalezy, ze réwniez personalizm uwaza, iz ta aktywnoS$¢ musi
wychodzi¢ od dziecka, ale podkresSla on, ze aby dziecko byto aktywne, musi
by¢ pobudzone z zewnatrz, musi mu by¢ pokazany obiekt zainteresowan tak,
aby dziecko si¢ zaciekawito i zaczgto byé aktywne.

Z2Tomasz z Akwinu, Quaestiones Disputatae, vol. I (De Veritate), Turin 1949,
qu. 11; zob. takze J o hn st on, A Philosophy of Education, s. 191-233.

B 7Zob.Devau d, Per una scuola, s. 85-89; H e s s e n, Struktura i tres¢ szkoty wspot-
czesnej, s. 252-267.
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Mozna powiedzie¢ za moralistami i etykami, ze sa dwie spontanicznoS$ci
i dwie aktywno$ci, podobnie jak méwi si¢ tam, ze sa dwie mitosci. Jedna to
spontaniczno$¢ zmystowa, ktéra zwraca si¢ czgsto, nawet z przemoca, ku
temu, co podoba si¢ zmystom, a druga spontaniczno$¢ duszy, ducha i serca,
ktére daza do ujecia istoty przedmiotu. Przedmiot ten, begdac przed nami,
uwodzi nas, zobowigzuje do wyjScia poza nas samych, do wznoszenia si¢ w
gére. Tym przedmiotem najbardziej godnym poznania jest przede wszystkim
prawda, dobro i pig¢gkno.

Tutaj jest potrzebna najpierw propozycja, pewnego zakresu wiedzy, ktéry
nalezy pozwoli¢ zrozumie¢ uczniowi, a nastgpnie przyswoic sobie, wedlug
metody proporcjonalnej do mozliwosci uczniéw, wedlug programu, systema-
tycznie i metoda tzw. matych krokdw.

Przeciwko programom wystgpuja natychmiast pedagodzy pajdocentryzmu.
Wotaja oni czesto: bez programdéw, bez lekcji, bez zadan. Tylko uczen! Z
tego wyprowadzaja oni zadania dla nauczyciela jako zobowiazujace go do:

1. ugigcia sig wobec prawa potrzeb dzie ck a, manifesto-
wanego przez powstajace u niego zainteresowania, aby w ten sposéb stuzyé
jego upodobaniom;

2. dostosowania wlasnego nauczania — planu, programu nauczania, toku
lekcji — do tego, czego pragnie uczeni, do sposobu, w jaki chce sig on uczy¢;

3. przeksztatcenia szkoly i jej pracy do typu tzw. szkoty na
m i a r ¢. Poniewaz potrzeby zmieniaja si¢ od jednostki do jednostki, dlatego
idealna bytaby wtasnie szkota na miare, indywidualna, taka,
ktéra pozwolitaby dziecku w pelni si¢ wyrazié¢ i rozwijaé wszystkie swoje
indywidualne mozliwo$ci, jakie w nim sa jeszcze zamknigte;

4. wysitku obserwowania dziecka a nie oddziatywania na nie. Istotng pod-
stawa tego ujecia pedagogiki i dydaktyki, jak tez praktyki nauczania, jest
psychologia obserwacji, psychologia dziecka i przyjecie go takim, jakim ono
jest (chodzi o temperament, dyspozycje intelektualne, fizyczne, ztaczone z
wiekiem, itd.). Z upodobaniem sigga si¢ wigc do testOw badajacych rézne
zdolnosci intelektualne dziecka, ucznia oraz do zapis6w obserwacji bezposred-
nich®*,

Szkota aktywna w tym wydaniu opiera si¢ na potrzebach dziecka i na jego
zainteresowaniach (Claparede), ktére wystgpuja zawsze u kazdego dziecka
zdrowego (Ferriere), dlatego przy indywidualizacji pracy mozliwa jest pewna
generalizacja i opracowanie odpowiedniej techniki pracy.

3% Devaud, Per una scuola, s. 215-269, 361-363.
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Od strony personalizmu stwierdzamy natomiast, Zze nie powinno byc¢ tak,
iz prawda, ma by¢ dopasowana do dziecka, to dziecko poznaje prawdg i
dostosowuje do niej swoje zycie.

Dalej prowadzac nasz tok myS$lenia mozemy stwierdzié, ze sz kota
aktywna charakteryzuje si¢ tym, iz spontaniczna aktywnos$¢ dziecka
znajduje si¢ w niej u podstawy wszelkiej pracy i1 wszelkiego rodzaju poczy-
nan. Nie mozna nauczaé¢ i wychowywac nie biorac pod uwage zainteresowan
ucznia, ale nalezy tez wiedzie¢, ze nauczyciel zna dziecko lepiej, anizeli
moze ono poznaé siebie. Nauczyciel jako osoba dojrzata i przygotowana
lepiej wie, co jest potrzebne w zyciu, aby mu nadac sens i warto$¢. Dziecko
— uczen nie potrafi jeszcze wydoby¢ od samego siebie ztozonej formuty
swojego zycia. Nie jest ono celem samym w sobie. Przeznaczeniem osobo-
wosci jest zycie spoleczne i bycie takze dla innych. Dziecko nie posiada
nawet instynktu, ktéry mdégtby mu zasugerowacd, jakie dobra kulturalne, jakie
sprawnoS$ci sg mu potrzebne, aby moglo wykonywaé¢ zawdd, ktéry mu sig
podoba i aby w pelni odpowiedziato na potrzeby Srodowiska spolecznego,
ktére go otacza i w ktérym bedzie zyto>.

6. RELACJA: NAUCZYCIEL-UCZEN W SZKOLE PERSONALISTYCZNEJ

Jak widzimy w edukacji szkolnej, w personalizmie rolg¢ i funkcj¢ nauczy-
ciela? Kim on jest i jakie sg konkretne jego zadania?

Wedtug personalizmu nauczyciel nie jest jedynie straznikie m,
wartownikie m, jak tego chciat J. J. Rousseau, lecz jest kompetent-
nym reprezentantem tego wszystkiego, co naprawde istotnego i waznego
wytworzyta ludzkos$¢ przeksztatcajac nature.

Przeciwnie wigc do wszelkich propozycji nowych szkodt perso-
nalizm podtrzymuje stwierdzenie o potrzebie szkoty, ktéra naucza, ktéra
przekazuje to, co jest w niej uznane za prawde. To wymaga ze strony nau-
czyciela, ktory jest odpowiedzialnym reprezentantem tradycji kulturalnej, aby
kierowat i kontrolowat pracg uczniéw i usystematyzowat caty proces jej prze-
kazu; uporzadkowal go wedtug planu i zdefiniowat racjonalnie. Ze strony
ucznia natomiast wymaga to pilnosci i solidnosci w pracy.

Uczniowie przychodza do szkoty, do klasy szkolnej, aby si¢ ksztatcié,
uczy¢ i wychowywac. Nauczyciel jest za§ po to, aby ich naucza¢, wychowy-

35 Tamze, s. 363-368.
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wac 1 przekazywac im kulture. I jesli kilka osdb jest razem, jeSli chca praco-
waé w jakim$ celu we wspdlnocie, to musi tam by¢ pewien porzadek, pewien
rytm i podzial funkcji. Zadaniem nauczyciela jako lidera tej grupy jest czu-
wanie nad porzadkiem, tak aby dokonywal si¢ staly postep catej grupy i
kazdego z jej cztonkéw.

Nauczyciel musi by¢ Swiadomy, Ze jego rola jest jedynie pomocnicza, on
ma tylko pomagaé uczniowi z zewnatrz. Jest to wazne zadanie, ale nie pod-
stawowe. Dzigki nauczycielowi dziecko bgdace w klasie buduje s w o-
ja osobowo§ ¢ zwlaszcza w aspekcie intelektualnym, buduje ja jed-
nak od wewnatrz Jego wiedza nie powstaje tak, jak domy (blok
materiatu kladziony na poprzednim), lecz ro$nie jak drzewo, ktére biorac
substancje mineralne z zewnatrz, przyswaja je sobie, czyniac je czeScia siebie,
i dzigki temu coraz wydatniej wzrasta. AktywnoS$ci nauczyciela powinna wigc
odpowiadaé aktywno$¢ ucznia, gdyz jest si¢ aktywnym naprawde wtedy,
kiedy si¢ chce, kiedy budzi si¢ wola. Aby chcie¢, nalezy najpierw czego$
pragnacd.

Z tego punktu widzenia mozna przyjaé wiele stwierdzen protagonistow
nowych szkol, gdyZ maja one niezaprzeczalng warto$¢ i moga by¢
bardzo inspirujace dla pracy nauczyciela. Personalizm zreszta nie krytykowat
i nie krytykuje w szkole aktywnej jej sposobéw postgpowania
i proponowanych przez nia technik, lecz krytykuje podawane w tych koncep-
cjach ich uzasadnienie teoretyczne’®.

Faktem nieodwotalnym pozostaje bowiem to, ze wilasna aktywnos$¢ ucz-
niéw musi wyplywac z ich woli, z ich zainteresowan, a te wszyscy inspirato-
rzy szkoty aktywnej doceniaja mniej, anizeli zatozenie ideolo-
giczne o priorytetowos$ci dziecka (ujetego zreszta do$¢ enigmatycznie).
Dawni teologowie moéwili, ze gdyby dzieci rodzity si¢ bez grzechu pierwo-
rodnego, powoli poznawalyby prawde¢ coraz bardziej w nia wchodzac, w
spos6b jakby naturalny. Uczniowie z rodu ludzkiego sa skazeni jednak grze-
chem pierworodnym i jest to fakt nie tylko wiary, ale rOwniez natury antro-
pologicznej. Nie dos$¢, ze nie znajg oni tego, co jest dla nich konieczne, ale
nawet znajduja upodobanie w trwaniu we wtiasnej ignorancji. Poznawanie
prawdy, jesli bedzie wymagato odrobiny wysitku, nie tylko ich nie zaintere-
suje, lecz bedzie wrecz odpychato.

Pedagogika katolicka zna stwierdzenie: istnieje staba i mocna
wola wychowank a. Wychowankowie zasadniczo maja dobra wolg,

3 Zob. J o hnston, A Philosophy of Education, s. 327-340.
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ale jeszcze staba. Dzialanie wychowawcéw powinno zmierzac do jej umacnia-
nia, aby uczniowie mogli przezwyciezaé lenistwo i niecheé¢ do aktywnosci®’.

Cztowiek jest z istoty swej powotany do poznawania prawdy i wyposazony
wladza rozumu. Jedli tego wysitku nie podejmuje, popada w ignorancjg.
Prawdziwa ignorancja polega na niewiedzy tego, co si¢ powinno wiedziec i
znaé. OczywiScie nie musimy wiedzie¢ wszystkiego, nie jest to dzisiaj nawet
mozliwe, ale powinni§my zna¢ rzeczy najbardziej niezb¢dne do zycia, musimy
wiedzie¢ to wszystko, czego wymaga nasze Srodowisko, nasz zawdd i nasze
powotlanie. Dlatego tez hasto nowych szkoétszkdét akty w-
nych wotajacycho szkot¢ na miare, personalizm zamienia
na hasto: szkota odpowiednia do wypetltnienia
swojego powotania®

Dlatego personalizm opowiada si¢ za jak najbardziej zréZznicowanym syste-
mem szkolnym, za szkotami réznego stopnia, ktére jak najpelniej staratyby
si¢ odpowiada¢ wyzwaniom stawianym przez zycie, przez poszczegolne zawo-

dy, role spoleczne i powotanie kazdego cztowieka.

ZAKONCZENIE

Podsumowujac mozna stwierdzié¢, ze w problematyce szkoly i dydaktyki
wedtug personalizmu chodzi zasadniczo o aktywno$¢ nauczyciela i ucznia
poswigcong przekazywaniu wiedzy i wychowania. Aktywno$¢ nauczyciela
powinna taczy¢ si¢ i by¢ uzalezniona od aktywno$ci ucznia, a aktywnoS$¢
ucznia powinna opierac si¢ na prawdzie. W koncepcji szkoty w ujeciu perso-
nalizmu wychodzi si¢ (podobnie jak w wielu koncepcjach nowych
s z k 6 1) od faktu, ze dziecko nalezy uwazac za centralny element progra-
méw i metod szkolnego oddziatywania (jak méwit o tym ojciec edukacji
funkcjonalnej E. Claparede). W personalizmie nalezy zmierzaé¢ do tego, aby
doprowadzi¢ ucznia do prawdy, aby zapoczatkowaé, zainicjowa¢ w nim zycie
wedtug poznanej prawdy. Poprzez takie dziatanie uczen jest lepiej przygoto-
wany do zrealizowania celéw wtasnych i dotyczacych swojego otoczenia, a
moze lepiej, do osiggania celéw witasnych poprzez realizacj¢ celéw i dobra
spotecznego na miar¢ swojego powotania zyciowego.

37 Pisat o tym juz Platon w swoim dziele Paristwo (t. I, Warszawa 1948, s. 140 n.).

B Johnston, A philosophy of Education, s. 149-187; D e v a u d, Per una scuola,
s. 280-303.
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Wobec wotan zwolennikéow szk 6t aktywnych i pajdo-
centry z m u, aby naukg czynié¢ dla dziecka atwa, zajmujaca, pociagaja-
ca, itd., odpowiadamy, ze takie okoliczno$ci powinny stanowi¢ jedynie punkt
wyjécia. Uwazamy, ze samo przytakiwanie zadaniom dzieci i realizowanie
jakiej$ pedagogiki potrzeb jestzwyrodniata forma n o w e-
go wychowania W prawdziwym nowym wychowaniu dobrze po-
stawionym wlasciwe centrum stanowi nie tyle dziecko jako istota dana i juz
ukoriczona, ile osobowos$¢ cztowieka, jako zadana i w dziecku dopiero si¢
budzaca. Interesowaé nas powinno przyszte dobro rozwo-
j o w e (jak okreslat je S. Kunowski). Osobowos$¢ za$ czltowieka rozwija sig
w relacji do tego, co ja otacza, co ja dopetnia, w relacji do obiektywnych
sfer kultury i zycia.

Cztowiek jako istota spoteczna i duchowa, jako istota naturalna i zarazem
kulturalna, rozwija si¢ w zetknigciu ze spotecznoScia, z kultura, ktérg przyj-
muje, poddaje si¢ jej wptywom i pozywia si¢ nia, ale tez ja przemienia i
ubogaca. Wlasciwie ujete wigc nowe wychowanie nie jest pajdoc e n-
tryczne,lecz personalistyczne.

Nauka w szkole nie powinna by¢ wcale dziecku ostadzana, ani tez nie
moze by¢ ona czysta przyjemnoscia, gdyz zadaniem szkoly jest takze wdroze-
nie dziecka do zycia zawodowego, do pracy. W zwiazku z tym nalezy si¢
raczej ciagle troszczy¢ o ten pelen napigcia stan zawieszenia migdzy dwoma
biegunami, z ktérych jeden stanowiony jest przez dziecko, ucznia, studenta,
widzianych jako centrum, a drugi tworzy logiczny system nauk, dyscyplin,
obiektywny §wiat dziedzin kultury, itd. Taki obiektywny Swiat kultury, §wiat
zycia spotecznego, itd., staje przed uczniem i nauczycielem jako logiczny i
usystematyzowany system wiedzy. Dopiero zyjac w takiej relacji nasz wycho-
wanek ksztattuje si¢ na prawdziwy podmiot poznajacy, dopiero wtedy buduje
on swoja aktywnoS$cia wtasna osobowos¢ (takze w aspekcie intelektualnego
poznania)*®.

Czasami lgk ogarnia nauczycieli realizujacych zatozenia personalistycznej
koncepcji szkoly i nauczania, ze w tej koncepcji nie posiadamy do kornca
zdefiniowanych programoéw, ze ciagle szukamy. W zestawieniu z innymi
koncepcjami, ktére maja wszystko dokladnie wyrezyserowane i tylko nalezy
by¢ zwykltym wykonawca, jest to pewien dyskomfort. Warto jednak w tym
widzie¢ wielkie dobrodziejstwo. Znajdujemy bowiem w mysli personalistycz-
nej wrecz ostrzezenie pod adresem szkoty i dydaktyki, ktéra miataby postaé

¥ Devaud, Per una scuola, s. 347-367.
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calkowicie zdefiniowana. Stwierdza si¢ m.in. z pozycji katolickiej koncepcji
szkoty (Scisle wigc zlaczonej z personalistyczng koncepcja szkoty), ze gdyby
szkota, przedstawiataschematy catkowicie
opracowane, stwarzalaby tym samym prze-
szkode dla rozwoju osobowos§ci ucznia* Te
stwierdzenia sa jak najbardziej wtasciwe personalistycznej szkole i dydaktyce.

THE PERSONALISTIC CONCEPTION OF SCHOOL AND DIDACTICS

Summary

The paper deals with the question of the personalistic conception of didactics and school,
a conception which is arousing ever more interest with both theoreticians and practitioners.
Having defined briefly the very personalism, the paper goes on to present the main
assumptions of the personalistic school and didactics, and the purpose of the present paper.
The purpose being not so much showing some concrete solutions, but giving only criteria of
didactic thinking and acting. According to the character of didactics in personalism, it is rather
a criteriology in reference to the work and tasks of school.

Now translating the above assumptions into the didactic and school problems, the paper
outlines the conception of school and a didactic activity which is being pursued in it. We find
here also essential aspects of a knowledge about this activity (it is didactics. The paper points
at the basic aspects of the latter’s interests and tasks as regarded within a broader context of
aims and tasks that the school has, ranging from the so-called perennial personalism (St.
Augustine and St. Thomas Acquinas) to the personalism of our times (from E. Mounier).

Stressing the fact that man is person, the personalistic conception of school and didactics
is very close to and often mistaken with the popular conception of active teaching and the so-
called new schools that have been popular since the beginning of the 19th century. E.
Claparéde and C. Frainet are regarded as the main representatives of the new schools.
Comparison and polemic with some contemporary proposals and standpoints adopted by the
new schools and active teaching allow us to form an opinion about the specific character of
the personalistic conception of didactics and school. It may also be helpful in shaping a sen-
sitivity and mentality necessary for the practical work and theoretical reflection in education.

Translated by Jan Ktos

40 Kongregacja Nauczania Katolickiego, Szkota katolicka, w: Paideia chrzescijariska, cz. 1,
oprac. M. Malinowski, Warszawa 1991, s. 102.



