KS. JANUSZ TARNOWSKI

ROZWOJ OSOBY W PERSONALNO - EGZYSTENCJALNYM
WYCHOWANIU CHRZESCIJANSKIM

Przezywany dzisiaj kryzys wszelkich ideologii i wartoseci niewgatpliwie
ujemnie odbija sie¢ na rozwoju nauki o wychowaniu. Zachwiata sie bowiem
wiara w trwalg skutecznoéé oddziatywania instytucji pedagogicznych: rodziny,
szkolty, Kosciola. Rewolucyjnym postepom dydaktyki, dokonywajacym sie dzie-
ki coraz doskonalszej technice zdobywania wiedzy, nie towarzysza bynajmniej
analogiczne sukcesy w daleko trudniejszej i delikatniejszej dziedzinie, jakg
jest wychowanie czlowieka, czyli (najogélniej méwigc) dokonywanie pozytyw-
nych zmian w jego osobowo$ci, wyrazajacych sie w postepowaniu. Jak na tle
takiej sytuacji wyglada problem wychowania chrzescijaniskiego? Czy charakte-
ryzuje si¢ ono dzisiaj raczej analiza pozycji dotychczasowych, czy tez rodzg
sie w jego lonie koncepcje nowe?

Oté6z do wartoéci zwigzanych gleboko z tradycja wychowania chrzescijan-
skiego nalezy personalizm. Wydaje si¢ jednak, Ze w publikacjach wspélczes-
nych bardziej akcentuje sie egzystencjalny niz personalny wymiar chrzecijaf-
skiego wychowania.

Czyzby wiec mialo miejsce eliminowanie momentu osoby przez moment
egzystencji? Wlasnie w obecnej rozprawie pragne zajaé si¢ tym zagadnieniem.
Chodzi zatem o zbadanie kierunku, w jakim zdaza pedagogika chrzescijanska.
Mimo pozoréw problem nie jest abstrakcj, nalezy bowiem zmierzaé do zakres-
lenia dyrektyw praktycznego dzialania; wychowanie nie da sie przeciez zam-
kna¢ w gwiecie teorii.

W pierwszej czeSci, ujetej raczej teoretycznie, nastgpi blizsze przyjrzenie
sie personalistycznej tradycji wychowania chrzeicijanskiego, ale z zarysowu-
Jaca sie w nim tendencja egzystencjalng.

Cze$¢ druga stanowi prébe wprowadzenia wymiaru egzystencjalnego

W praktyczng dziatalnoéé wychowawcza, opartg na zalozeniach chrzescijanskich,
2 zmierzajacg do rozwoju osoby ludzkiej.
. Pomijam tutaj oméwienie réznorodnych nurtéw egzystencjalizmu oraz
Ich ocene z chrzescijanskiego punktu widzenia. Wchodzi to bowiem w zakres
°PSZernej rozprawy niedawno opublikowanej, ktéra nosi tytul Problem chrzes-
Cljariskiej pedagogiki egzystencjalnej.

I. CHRZESCLJANSKI PERSONALIZM EGZYSTENCJALNY

Wedlug Stefana Kunowskiego u podloza pedagogiki chrzeécijafiskiej tkwia
Pewne zasady kierownicze, czyli normy ogélne, ktére ,naprowadzajg skutecz-
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nie realizacje¢ wychowania na cel dyktowany przez wiare i nadaja jej auten-
tyczny charakter chrzeicijanski“!. Sg to — wedlug tegoz autora — moralizm
pedagogiczny, humanizm i personalizm. Wynikaja one z chrystocentryzmu pe-
dagogicznego jako zasady naczelnej. Stanowia przy tym nierozerwalng caloéé;
przekreslenie ktdrejkolwiek pozbawiloby to wychowanie jego specyficznosei,
a s3 wyrazem samego Chrystusa, bedacego podstawa i celem wychowania?.
Przyjrzyjmy sie kolejno trzem pierwszym zasadom, aby zatrzymaé si¢ potem
dluzej nad personalizmem.

Zasada moralizmu ma oparcie w Ewangelii, poniewaz Jezus Chrystus nie-
jednokrotnie domagat sie od uczniéw, by nie poprzestawali na wzywaniu Go,
ale aby spelniali wole Ojca w niebie (Mt 7, 21), bo jak drzewo ocenia sie po
owocach, tak czlowieka wedlug jego czynéw (Mt 7, 16—20), a w dzierh Sadu
Ostatecznego wyrok wydany bedzie na podstawie tego, coSmy uczynili jednemu
z braci ,,najmniejszych’ (Mt 25, 31—46). Ot6z moralizm chrzescijaniski polega
na podporzadkowaniu wszystkich dziedzin zycia Chrystusowemu prawu mo-
ralnemu, ktdrym jest milosé. Jest to zatem moralizm caritogenny, to znaczy
dajacy absolutne pierwszenstwo milosci Boga i bliZniego. Je$li zastosujemy
moralizm do wychowania chrzescijanskiego, okreslimy go jako pedagogiczny ?.

Istotna zaé tre$¢ zasady nastawionego teocentrycznie humanizmu chrze$ci-
janiskiego polega na stwierdzeniu konieczno$ci niesienia dobra i pomocy dru-
giemu czlowiekowi szukajac w nim samego Boga. Réwniez podstawy humaniz-
mu mozna odnalezé w Chrystusie, poniewaz ,,..przeszedt on dobrze czynigc...”
(Dz 10, 38), byt w pelni ludzki gloszgc, ze ,szabat ustanowiony zostal dla
czlowieka, a nie czlowiek dla szabatu" (Mk 2, 27), szczegélng troska obejmowat
glodnych, chorych, wzgardzonych, grzesznikéw, a jako Syn Bozy oddal Zycie
za wszystkich (J 10, 11—18).

Zasada personalizmu ma takze swe oparcie w stowach i czynach Jezusa
Chrystusa, niejednokrotnie odwolujacego sie do wolnej decyzji swych uczniéw
.Jesli kto chee p6jéé za mna...“ (Mk 8, 21); ,,Jeéli chcesz byé doskonaly...“ (Mt 19,
21), ktéry godnosé ludzkg szanuje w matym dziecku (Mt 18, 10), w grzesznicy
publicznej (J 8, 1—11), a z kazdym najzwyklejszym czlowiekiem utozsamia sa-
mego siebie (Mt 25, 21—46).

Trescig wiec zasady personalizmu chrze$cijariskiego jest uznanie godno$-
ci czlowieka oraz jego odpowiedzialnej wolno$ci. Najglebszy za§ motyw takiego
stwierdzenia stanowi fakt stworzenia czlowieka na wyobrazenie Boga (Rdz 1,
27), odkupienia go przez Jezusa Chrystusa i uswigcenie laskg Ducha Bozego ‘.
Dlatego wlasnie przysluguje czlowiekowi w odréznieniu od §wiata material-
nego nazwa osoby.

1. PERSONALIZM W FILOZOFII 1 W PEDAGOGICE

Termin ,,personalizm“ pochodzi od slowa lacifiskiego persona, odpowia-
dajacego wyrazowi greckiemu prosopon, co oznaczalo pierwotnie maske, wkia-
dang przez aktora odgrywajacego role bohatera mitologii. Za czas6éw Cycerond

o105, ST Frseons o hnlcetaen veonn, Liot2
Tow. Naukowego KUL, Lublin 1969, nr 2, 21—26.

Br. 193'9_"'1,{" Jungmann, Christus als Mittelpunkt religidser Erziehung, Freiburg in
(1962) 2’2§ Kunowski, ZaloZenia i aktualne potrzeby wychowania katolickiego, AK 85
,10_2;3_“"”' Podstawy wychowania duszpastersko-katechetycznego, Kat. 6 (1962)
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wyrazenia persona uzywano na okreflenie charakteru czlowieka lub jego roli
zyciowej 8.

Zanim jednak pojecie osoby przeszto do filozofii i stalo sie centralnym pun-
ktem personalizmu, zyskalo szerokie zastosowanie w teologii pierwszych wiekow
chrzeécijanistwa. Korzystano z niego bowiem dla precyzowania tajemnicy Tréjcy
Swietej i Wcielenia w walce z herezjami®. W $redniowieczu przyjmuje sie¢ po-
wszechnie definicja osoby proponowana przez Boecjusza (480—525). Termin
personalizm jest znacznie pdzniejszy. Mianowicie, gdy.Johann Gottfried von
Herder (1744—1803) w swej panteistycznej filozofii wysunat my$l, aby Boga
nazywa¢ istota nieosobowg (unpersonliches Wesen), przeciwnikéw tej koncepcji,
wierzacych w Boga osobowego, to znaczy istote rozumng i rézng od $wiata,
okre§lono jako personalistéw. Slowa ,personalizm® uzyt Charles Renouvier
(1815—1903) na oznaczenie metody, opierajgcej sie na rozumnej wierze w po-
szukiwaniu praw niedostepnych dla doswiadczenia i doszed! w ten sposéb do
istnienia Boga i nie$miertelnosci duszy’.

Po tym kré6tkim nawiazaniu do historii personalizmu, przejdzmy do jego
postaci XX-wiecznej. Otéz za twérce tego nowoczesnego personalizmu uwaza-
ny jest psycholog i pedagog niemiecki William Stern (1871—1938). Wedlug
niego osobg jest ,takie istnienie, ktére mimo wieloSci czeéci stanowi realna,
sobie wiadciwa, posiadajacq samoistny cel, jednos¢, i jako taka, mimo wieloSci
funkcji czeciowych, wykonuje samodzielna, jednolita, zdazajaca do celu czyn-
noéé“®, Poniewaz rzecz jest zawsze tylko zbiorem czesci skladowych, dlatego
nie dziala jako calo$é, kierujgca si¢ samodzielnie do celu. Autor przec_iwstawia
wiec rzecz osobie, ktérg okresla jeszcze krécej, jako ,,wielojednie’* (unitas mul:
tipler) *, Przeciwstawienie osoby i rzeczy, ktére sttano“{ilo .pun!(t wng?ia 'teoxzn
Sterna, stopniowo sie u niego zaciera i w pojeciu .,v'welo,]ed.m" o_d.na;du;a sie
osoby zbiorowe: rodzina, naréd, ludzkos¢, a takze zwierzeta i roéliny, a nawgt
przedmioty martwe. Wszystkie osoby s3 zhierarchi_zowa.ne — na szezycie znaj-
duje sie osoba absolutna, czyli Bég. Swiat rozwazany od goéry jest osoba po-
wszechng, czyli Bogiem, rozpatrywany natomiast od. do}u jest czystg 1::192no§clq,
materiatem dla bytéw rzeczywistych. Dla wyodrebnienia osoby ludzkiej od rze-
czy, Stern uzywa terminu ,0sobowo$é”, ktora rozumie Jet.:lnak jako -strukture
idealng, nigdy nie dajaca sie osiagnaé (w pnecg.wsta_wmmu do empirycznego,
realnego charakteru ,osoby"). Osobowos¢ rozwija sig, grzeczywxstma]ac po-
tréjne cele: nadrzedne, czyli hypertelie (od hyper — nad i telos — cel), np. na-
r6d, rodzina, oraz wspélrzedne, czyli syntelie (od syn .—-'razern) — wyrazajace
si¢ milo§cia, nienawiscig lub walka wobec ludzi, wreszcie lqeowe — ideotelie (od
eidos — jdea, ksztalt), ktére dotycza najwyzszych wartosci, np. prawda, dobro,
Piekno, &wietoéé. Podstawa procesu wychowawczego jest wediug Sterna in-
trocepcja, czyli wchloniecie w siebie celow obcych i uznanie ich za w.laspe. Z za-
sady introcepcji czyni Stern nakaz etyczny: ,Tak pokieruj swym zyciem, aby

'W. G t, Osoba ludzka. Préba definicji, Sandomierz 1961, 78.

‘K W;jatl;ga, Personalizm tomistyczny, Znak 13 (1961) 665. Marksistowski £ilo-
zof S. Sarnowski nazywa chrzescijanstwo .czolowym inicjatorem pojecia osoby* —
2ob. S, Sarnowski, Co to jest personalizm, SF (1969) nr 1, 148.

7 Ch. Renouvier, Le personnalisme suivi d’'une étude sur la perception externe
et sur la force, Paris 1903, IV n. .

Lei " W. Stern, Person und Sache. System des kritischen Personalismus, t 1,
pzig 1923 16,

19 g. M. Od?'zywolsld Personalizm krytyczny Sterna a pedagogika, Katowice
39, 7 ’
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twoje zachowanie wzgledem warto$ci uéwieconych bylo zarazem spelnianiem
twej wlasnej wartoSci”. Pedagog musi jednak najpierw sam wchlongé idealy,
ktére beda promieniowa¢ na wychowanka i zostang przez niego przejete. Swa
teorie nazywal Stern personalizmem krytycznym albo panteizmem personal-
nym. Przyjmowal on wprawdzie istnienie Boga, ale zrywal z tradycyjnym
pojeciem osoby, wlasciwym chrzeécijafistwu.

Mniej oryginalna byla my$] personalistyczna Ernesta Linde (1864—1895),
ktéry wystepowal przeciwko panowaniu abstrakeji i wierze w metode na te-
renie szkoly !°, najwickszy nacisk kladgc na ksztaltowanie osobowo$ci ucznia
przez takie nauczanie, ktére bedzie wigzalo si¢ ze wspélnymi przezyciami na-
uczyciela i wychowanké6w.

Zorganizowaniem szkolnictwa wedlug zasady osobowofci zajmowal sie
réwniez Hugo Gaudig (1860—1923), dyrektor szké! w Halle i Lipsku. Osobo-
woéé rozumie on jako , warto§¢ najwyzszego rzedu“, jako uszlachetniong in-
dywidualnoéé. Dziecko jest stajaca sie osobowoscig, a szkola powinna mu do-
pomagaé w urzeczywistnianiu idealu jego indywidualno$ci. Wszelkie metody
pracy szkolnej powinny stuzy¢ podstawowemu celowi: personalizacji pracy
uczniéw, co nie nastgpi, jesli szkota nie stanie sie o§rodkiem kultury i praw-
dziwg wspblnotg zycia 1.

Jednym z najwybitniejszych pedagogéw tego kierunku byt Georg Ker-
schensteiner (1854—1932), poczgtkowo nauczyciel, nastepnie inspektor szkolny,
a wreszcie profesor na uniwersytecie w Monachium. I on réwniez, podobnie
jak Gaudig, odr6znia osobowosé od indywidualnodci. Te ostatnig nazywa Ker-
schensteiner ,,charakterem biologicznym", czyli wrodzonym uktadem sit psy-
chicznych, wyrazajacym sie odpowiednimi reakcjami, natomiast charakter wla-
Sciwy polega na stalosci woli, ktéra przejawia sie w ustawicznym dostosowywa-
niu postepowania do obranych zasad. Wreszcie osobowo$é to ,,charakter etycz-
ny” o czterech gléwnych sktadnikach: sila woli, jasnos¢ sadu, subtelno$é
i wzruszalno$é¢ !2, Jednym z najwazniejszych Srodkéw ksztalcenia charakteru
sa zasady: wysiltku oraz rzeczowo$ci, obowiazujace w tzw. ,szkole pracy"
ktéra przejal Kerschensteiner od Deweya. Ksztalcenie zaé wedlug Kerschen-
steinera (czyli nauczanie wychowujace) odbywa sie przez przezywanie wartos-
ci kulturowych; dzieki nim jednostka ,dorabia sie osobowoéci*. Warunkierr}
jednak koniecznym tego procesu jest zgodnos§é, catkowita lub przynajmnie]
czeSciowa, struktury przekazywanych wychowankowi débr kulturowych ze
strukturg jego indywidualnej i rozwojowej formy zycia. To ostatnie wyrazenie
powtérzyl Kerschensteiner za E. Sprangerem, ktéry opracowat typologie osobo-
wosci wedlug zasadniczych postaw zyciowych czlowieka (cztowiek poznawezy,
estetyczny, ekonomiczny, spoleczny, wladczy, religijny)!®. Rowniez Sergiusz
Hessen (1887—1950) stal na stanowisku, Ze gléwnym celem wychowania jest

ksztalcenie osobowosci przy pomocy wartoéci kulturowych.'
————k——
% E. Linde, Personlichkeit. Ein Mahnwort wider die Methodengldubigkeit un-
serer Tage, Leipzig 1896.
. " H. Gaudig, Die Schule im Dienste des Werdens der Persénlichkeit, t. 2
}:51'17:2157 1917;8I§. H. Giinther, Uber die Personlichkeitspidagogik Hugo Gaudigs, Berlin
, 37 nn., 83.
* G. Kerschensteiner, Charakter, jego pojecie i howani m.) War-
szawa 1032, 13—42, 71—115. pose wychowanie (1. z nlem.)
" E. Spranger, Lebensformem. Geisteswissenschaftli nd Ethik
der Pel‘:'sb"nlichkeit, Halle 19244, 109—248. fliche Paychologle u
S. Hessen, O sprzecznofciach i jednosci wychowania. Z ia pedagogik
personalistycznej, Lwoéw — Warszawa 1939, 233. v agadnienis pe
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Wspomnieé jeszcze nalezy o personalizmie amerykafiskim, ktérego twor-
c3 byl Border Parker Browne (1847—1910), a takze George H. Hovison
(1834—1916) 18, z nowszych za& przedstawicieli tego kierunku Edgar S. Bright-
man (1884—1953) interesuje si¢ powiazaniem osobowosci z religig 17.

Wiekszosé sposréd wyliczonych autor6w igczy personalizm z pedagogika
kultury i wartoéci, a niekiedy réwniez z pedagogikya przezyé, opierajac sie
W wigkszym lub mniejszym stopniu na idealizmie filozoficznym. Istniejg jed-
nak inne jeszeze odmiany personalizmu '8,

2. EGZYSTENCJALNE POGLEBIENIE CHRZESCIJANRSKIEGO
PERSONALIZMU PEDAGOGICZNEGO

Zasada personalizmu da sie tatwo odnalez¢ w podstawowym dokumencie
dla wychowania chrzescijaniskiego, jakim jest wydana w 1929 r. Encyklika
Piusa XI Divini Illius Magistri'®. Papiez nie uzywa tam wprawdzie terminu
»osoba‘, bujny bowiem rozkwit personalizmu chrzescijaniskiego nastapil dopie-
ro po ogloszeniu jego encykliki. Niemniej w duchu zasady personalistycznej
brzmia takie np. sformulowania Ojca Swigtego: ,,przedmiotem chrzescijariskie-
g0 wychowania jest caly czlowiek, czyli duch zlgezony z cialem w jednoseci
natury ze wszystkimi swoimi wiadzami przyrodzonymi oraz nadprzyrodzony-
mi“ (s. 46), ,,stworzony na obraz i podobiefistwo Boze* (s. 25).

Odnajdujemy réwniez w Divini Illius Magistri postulat dobrze zrozumia-
nej wolnosci naukowej i dydaktycznej (s. 46) oraz usuniecia z wychowania
ndespotyzmu i gwattu” (s. 47), z réwnoczesnym jednak docenianiem skazenia
natury (s. 49—50).

Przenikniete takze personalizmem jest stwierdzenie Piusa XI o nietykal-
nosci praw rodziny do wychowania potomstwa, ktérych nie moze naruszyé
nNawet Ko4ci6l. Charakterystyczna jest przy tym, zaczerpnigta ze &w. Tomasza
(S. Th. IIII2¢ q. 10), motywacja: ,dziecko z natury samej ma w sobie co$
2 ojca... stgd samo prawo przyrodzone oddaje je w opieke ojca, dopdki nie doj-
dzie do uzywania rozumu* (s. 34—35 i 38).

Ale pelnego rozwiniecia personalizmu chrze$cijanskiego dokonal dopiero
Jacques Maritain (ur. 1882), ktéry odkryl te idee u $w. Tomasza z Akwinu
i szeroko zastosowal do wychowania chrzeécijanskiego. Wedlug $w. Tomasza
bowiem osoba ,,0znacza to, co jest najdoskonalsze w calej naturze“ . Nawia-
Zujac do klasycznej definicji Boecjusza Maritain uwaza, Ze osoba, to ,peina
indywidualna substancja natury intelektualnej, rzadzaca swoimi czynami, sui
luris, autonomiczna we wlasciwym tego stowa znaczeniu®*.

W wyniku blizszej analizy, wybitny tomista okrefla osobe jako mikro-
kosmos, w ktérym przez poznanie odbija si¢ caly wielki wszechswiat i ktéra
W sposéb wolny oddaje sie innym istnieniom, stanowigcym dla niej drugie
—_—

* B. K. Browne, Personalism, Boston 1908.

'* G. H. Hovison, The Limits of Evolution, New York 1901.

" E. S. Brightman, Personality and Religion, New York 1934.

® A. Rogalski, Personalizm katolicki, ZM (1950) nr 7—9, 561 — autor wylicza
jedenascie odcieni personalizmu. ) L ]

" Pius XI, Encyklika o chrzescijafiskim wychowaniu milodziezy Divini Illius
Magistri ¢, wstep, komentarz M. Klepacza, Kielce 1847.
Iq 29" ~Persona significat id quod est perfectissimum in tota rerum natura® S. Th.

. a. 3.

R Maritain, Trzej reformatorzy. Luter — Descartes — Rousseau, (tl. z fr)

Warszawa 1939, 30.
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»ja”. W $wiecie fizycznym nie odnajdzie sie bytu o takich mozliwosciach.
Korzeniem bowiem osoby jest duch, ktéry — chociaz uzalezniony w drugorzed-
nych powiazaniach od materii — przezwycieza czas i §mieré. Duch jest pierw-
sz3 zasada zycia, a wedlug nauki chrze$cijahskiej stanowi mieszkanie Boga
i stworzony zostat dla zycia wiecznego, co wiecej — osoba ludzka jest obrazem
Bozym. Posiada ona dlatego godnos$¢ absolutng i pelne zaspokojenie znajdzie
tylko w Bogu 2.

Z godnoscig osoby wiazg sie jej prawa zaréwno ludzkie, jak obywatel-
skie i spoteczno-gospodarcze. Sformulowania Maritaina zostaly wprowadzone
przez ONZ do Powszechnej Deklaracji Praw Czlowieka (1948) i do Deklaracji
Praw Dziecka (1959) oraz stanowily inspiracje dla encykliki Pacem in terris
Jana XXIII %,

Jesli chodzi o zastosowanie pedagogiczne personalizmu, to Maritain uwa-
Za, Ze przedmiotem wychowania jest prowadzi¢ czlowieka w jego dynamicznym
rozwoju, ksztaltujgecym go jako osobe, wyposazong w broAA poznania, sile sadu
i cnoty moralne. Pierwszym za$ celem wychowania jest zdobywanie duchowej
i wewnetrznej wolnosci przez poznanie, mqdros¢ i milosé, a drugim osigganie
wolnoéci zewnetrznej w Zyciu spolecznym przez podporzadkowanie sie dobru
wspélnemu, zapewniajacemu mozliwosci rozwoju osoby. Czlowiek bowiem po-
czatkowo jest na najnizszym stopniu, do jej peini zmierza wiasnie wychowa-
nie, wydobywajac duchowo$é z oslon materii 2. Wychowanie za§ powinno byé¢
nastawione na dobro wspdlne, urzeczywistniane w spoleczno$ci humanizmu
integralnego. Ten ostatni przymiotnik wskazuje, ze Maritain obejmuje swoim
humanizmem czlowieka w integralnosci jego bytu przyrodzonego i nadprzy-
rodzonego, nie wykluczajac a priori mozliwoéci zstapienia Boga w ludzkie
sprawy. Dlatego wybitny tomista uzywa réwniez terminu ,humanizm wciele-
nia“. Ma on wiec na my$li humanizm dazacy ,,z istoty swej do uczynienia czlo-
wieka bardziej ludzkim i do okazania jego pierwotnej wielkosci przez wprowa-
dzenie go w uczestnictwo w tym wszystkim, co go moze ubogaci¢ w naturze
i w historii...”” Ale jest to humanizm teocentryczny, poniewaz ,,uznaje, ze B6g
jest centrum czlowieka, miesci w sobie chrzescijafiska koncepcje eztowieka grze-
sznika i odkupionego oraz chrzescijanska koncepcje laski i wolnosci* 2.

Powstaje pytanie, na jakich podstawach opierajg sie koncepcje Maritaina.
Otdéz zaréwno idee humanizmu jak personalizmu pedagogicznego wyprowadza
on z natury ludzkiej. Sadzi bowiem, e nie wystarcza koncepcja naukowa czto-
wieka jako podstawa wychowania, lecz niezbedna jest koncepcja filozoficz-
no-religijna. Aspekt filozoficzny, jego zdaniem, ukazuje nature lub esencje
czlowieka, religijny za§ — stan jej egzystencji w stosunku do Boga. Oczywiscie
chodzi tu nie o konkretnie uwarunkowans egzystencje ludzka, lecz o ukierun-
kowanie do Boga ogdlnej natury czlowieka. Nastepnie najwainiejszym czyn-
nikiem wychowania jest wedlug Maritaina sama natura wychowanka jako we-
wnetrzny pierwiastek witalny (le principe vital intérieur), a rola wychowania
jest analogiczna do zadania medycyny, bedacej ars cooperativa naturae, czyli

# Tenze, Pour une philosophie de I'éducation, Paris 1859, 24 n.

B Tenie, The Rights of Man, London 1045.

¥ Tenze, Pour une philosophie, dz. cyt.,, 26 n.; tenze, Principes d’'une politique
humaniste, New York 1044, 22; tenze, Confession de foi, New York 1941, 26 n.

% Tenze, Humanizm integralny. Zagadnienia doczesne i duchowe nowego $wia-
ta chrzefcijatiskiego, (t. z fr.) Londyn 1960, 10 n., 28; T. Mréwezyniski, Maritaina hu-
manizm integralny, w: Filozofia i socjologia XX w. Warszawa 1962, 203—219.
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polega na wspdéldzialaniu z naturg 2. Takie ujecie wynika z cytowanego przez
Piusa XI w Divini Illius Magistri stynnego zdania §w. Tomasza, ze wychowanie
jest dzielem natury dazacej do peini czlowieczeristwa (s. 35 — S. Th. III Suppl.
q. 41 a. 1).

Réwniez prawa osoby ludzkiej, ktérej tak wielka uwage poswieca Mari-
tain, majg swq podstawe w prawie natury, bez ktérego nie sposéb ich nawet
pojaé 7,

Charakterystyczne jest takze pojmowanie natury ludzkiej przez Mari-
taina jako niezmiennej, chociaz nasze jej poznanie moze byé¢ wadliwe lub nie-
pelne. Oto jego stowa: ,,Czlowiek rozwija si¢ w historii. Jednak jego natura
jako taka, jego miejsce i warto§¢ we wszech§wiecie, jego godnoéé, prawa,
aspiracje jako osoby oraz przeznaczenie wobec Boga — nie ulegaja zmianie®.
Z tego twierdzenia autor wycigga konsekwencje pedagogiczne o zasadniczej
tozsamosci pierwszorzednego celu wychowania przy réwnoczesnej adaptacji ce-
low drugorzednych do zmieniajacych sie okolicznosei .

Personalizm Maritaina spotkat sie z bardzo zywym oddzwigckiem w Swiecie
katolickim. Poglady jego s3 czesto uwazane za reprezentatywne dla calej pe-
dagogiki katolickiej ®. Inna jest jednak wizja osoby oraz ujecie personalizmu
U innego wybitnego przedstawiciela tego kierunku, Emmanuela Mounier (1905
—1950). ,,Osoba — wedtlug Mouniera — to byt duchowy, ukonstytuowany ja-
ko taki dzieki pewnego rodzaju samoistnosci i niezaleznosci w istnieniu. Te sa-
moistnoéé osigga sie przez przylgnigecie do hierarchii wartosci, dobrowolnie
obranej, przyswojonej i realizowanej przez odpowiedzialne zaangaZowanie,
Wymagajace weigz nowych nawrédcen. Wszystkie dzialania osoby ludzkiej sa
zjednoczone w wolnosci i tak, dzieki aktom twoérczym, ksztaltuje sig jej wiasne,
niepowtarzalne powotanie* .

Mounier jednak zastrzega sie, ze nie nalezy w ogéle oczekiwaé definicji
osoby, ktéra nie jest przeciez przedmiotem. Z tego stwierdzenia wyciaga on
konsekwencje pedagogiczne. Celem wychowania mianowicie nie moze byé
tresura ani adaptacja, ale poniewaz dziecko jest podmiotem, wychowanie po-
lega.na przebudzeniu jego osoby 3. Blizszg analize misterium osobowego (le my-
Stére personnel) znajdujemy w obszernej pracy zatytulowanej Traktat o cha-
rakterze 32, Emmanuela Mounier mozna réwniez nazwac glosicielem humaniz-
mu chrzeécijanskiego. W jednej ze swych prac pisze: ,..idee s3 niczym bez
ludzi — jedynie oni moga je ozywiaé“ oraz ,naszg namietnocig jest czlo-
wiek..“3 j {0 nie czlowiek w ogéle, ale konkretny, jakikolwiek czlowiek po-
Jawiajacy sie na naszej drodze. Humanizm za$, jaki on proponuje, polega na
dazeniu do pelni, poniewaz §wiat wspbiczesny rozdar! czlowieka. Chodzi wiee
0 scalanie rozdzielonych czesci tak, aby jedno$é rodzaju ludzkiego wchlonela
Smiertelne zagrozenie przeciwiefistwami takimi, jak intelektualista — pra-

—_————

# J. Maritain, Pour une philosophie, dz. cyt., 22, 49 n.

¥ Tenze, L'homme et U'Etat, Paris 1953, 91 n.

B Tenze, Pour une philosophie, dz. cyt., 158.

® J. Keller, Katolicka koncepcje wychowania, w: Mala Encyklopedia Pedago-
giczna, red. M. Jakubowskiego i W. Pomykalo, bmw. 1870/71, 552.

¥ E. Mounier, Manifeste au service du personnalisme, Esprit (1938) nr 10, cyt.
za F. Copleston, Osoba ludzka w filozofii wspblczesnei, Znak 15 (1963) 1289.
8 1" E. Mounier, Wprowadzenie do egzystencjalizméw, (tl. z franc) Krakéw 1964

n, 19, 117 n.
® Tenze, Traité du caractére, Paris 1947, 9—T73.
8 Tenze, Co to jest personalizm?, (tl. z franc.) Krakéw 1960, 252 1 249,



394 KS. JANUSZ TARNOWSKI

cownik fizyczny, miasto — wie§, sprawy prywatne — publiczne, dziala-
nie — kontemplacja *.

Nie wnikajac blizej w zasygnalizowang ledwo tutaj koncepcje personaliz-
mu i humanizmu Mouniera, zastanéwmy sie nad jej orientacja. Ot6z Mounier
stwierdza ,rozklad klasycznego pojecia cziowieka*, podobny do ,rozbicia per-
spektyw euklidesowskich przez przestrzefi wielowymiarowg* 3. ,Nasze czasy
odrzucaja mysl o niezmiennej naturze ludzkiej* 3. Uznanie transcendencji abso-
lutnej nie zmusza, jego zdaniem, chrze$cijan do przyjecia obrazu czlowieka
»he varietur”, poniewaz obraz ten wigze sie zawsze z czasem i przestrzenijy.
Nie da sie uchwyci¢ Swiata ludzkiego w postaé stalych i danych wiadomos-
ci. Dlatego, jeSli pojecie ,natura ludzka“ ma staé sie ,obrazem zastyglych
rysbw dawnej ludzko$ci oraz jej bezwladu”, sluszniej jest zastapié¢ je pojeciem
mniej sztywnym: ,,doli czlowieczej" (condition humaine). Osobe ludzka bowiem
moima ujgé jedynie w ramach okreflonej sytuacji i dlatego personalizm musi
byé konkretny i przenikniety historycznoscia. Zadaniem jego jest ,przeniesét
calego czlowieka, wraz z tym, co w nim jest najbardziej wieczne, w samo serce
aktualnosci® 3. Ponadto, nie wolno czlowieka zamykaé w jakiekolwiek sche-
maty, jest bowiem jednorazowy i niepowtarzalny; poznajac ludzi nalezy sto-
sowaé zasade nieprzewidywalnosci ich postepowania i obejmowaé spotkanego
czlowieka wlasng wyjatkowoscia 3. W odpowiedzi wiec na postawione wyzej
pytanie, dotyczace okreSlenia orientacji koncepcji mounierowskich, mozna
zgodzié sie z Januszem Zablockim, Ze sprzeciwiaja si¢ one esencjalistycznym
przerostom i deformacjom mysli scholastycznej %, a zatem s3 ujete raczej egzy-
stencjalnie.

Przejdzmy obecnie do uchwat Soboru Watykanskiego II. Mozna bez prze-
sady powiedzieé, ze s one calkowicie przenikniete personalizmem chrzescijan-
skim, a wplyw Maritaina i Mouniera latwo tu dostrzec 4. Wiele wprawdzie do-
kumentéw Soboru ma za punkt wyjécia czlowieka oraz godnosé jego osoby *!,
ale najobszerniej i najglebiej zasada personalizmu i humanizmu zostala przed-
stawiona w Konstytucji duszpasterskiej o Koéciele w $wiecie wspélczesnym.
A wige pierwszy rozdzial Konstytucji Gaudium et spes nosi tytul ,Godnosé oso-
by ludzkiej* (nn. 2—22), a w wielu innych miejscach Konstytucji nawiazuje si¢
do osoby czlowieka (nn. 23, 26, 27, 40, 46, 63, 91). Charakterystyczna jest troskf
o personalizacje czlowieka, ktérej zagraza wspblczesna tendencja socjalizacji
(n. 6) oraz stwierdzenie, ze porzadek spoleczny i jego rozwéj powinien by¢ nie-
ustannie nastawiony na dobro os6b. Zasada bowiem, podmiotem i celem wszyst-
kich urzadzeh spolecznych jest i powinna byé osoba ludzka (n. 25).

3 Tenze, Wprowadzenie, dz. cyt, 169 n., 238, 250. Por. T. Pluzanski, Paradoks
w nowozytnej filozofii chrzeécijafiskiej, Warszawa 1970, 167—230; T. Mréwczynski,
2ng¢1mn2i§;a tragiczny optymizm, w: Filozofia i socjologia XX wieku, Warszawa 1962,

3 E. Mounier, Co to jest personalizm, dz. cyt., 196, 198.

¥ Tenze, Wprowadzenie, dz. cyt., 45.

37 Tenze, Co to jest personalizm, dz. cyt., 185, 187, 184, 201, 246.

3 Tenze, Wprowadzenie, dz. cyt., 38.

3 J. Zablocki, Od wydawcy, w: E. Mounier, Wprowadzenie, dz. cyt., 5 B.

‘j' J. Zablocki, Personalizm po polsku odczytany, Chs 4 (1970) 31; S. Sarnowskl,
Co to jest personalizm, SF 1 (1969) 164.

4 Np. DWR n. 2 — godno$é¢ osoby ludzkiej podstawa wolno$ci religijnej, DWCH.
n. 1 — fundamentem wychowania. Wedlug K. Wojtyly (Znaczenie Konstytucji Del
Ki;lla(qm 111; staeoli%g)ni, w: Idete przewodnie Soborowej Konstytucji o Bozym Objawie';i"'

ow 5 »moment egzystencjalny wiary zostaje SZ, an
przed moment intelektualny i wolitijny’:'. i je wysuniety na plerwszy P
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Powstaje teraz pytanie, w jakim kierunku zorientowana jest koncepcja
personalizmu zawarta w dokumentach soborowych. Czy podstawe jej stanowi
zasadniczo stala i niezmienna natura ludzka jak u Maritaina, czy raczej usytuo-
wana we wciagz zmieniajacych sie warunkach ludzka egzystencja. Ot6z Sobér
nie porzuca wprawdzie tradycyjnej terminologii, nadal uzywajac okre$lenia
»natura ludzka*, gdy méwi o zlozeniu czlowieka z duszy i cialta (KDK 14) lub
0 jego rozumnos$ci (tamze n. 15). Nastepuje jednak wyraine polozenie akcentu
na konkretnych i przeksztalcajgcych sie uwarunkowaniach egzystencji ludz-
kiej. Wskazuje na to juz sam zasadniczy kierunek odnowy soborowej, z jed-
nej strony zmierzajgcej do Zrédet chrzescijaristwa, a z drugiej do probleméw
wspdlczesnego czlowieka. Czytamy we wprowadzeniu do Konstytucji Gaudium
et spes, ze ,Koici6l zawsze ma obowigzek badaé¢ znaki czasu i wyjasniaé je
w $wietle Ewangelii tak, by mégt w spos6b przystosowany do mentalno$ci kaz-
dego pokolenia odpowiadaé ludziom na ich odwieczne pytania... (n. 4).

Charakterystyczny jest tytul wykladu wprowadzajacego, z ktérego zosta-
lo wyjete powyzsze zdanie. Brzmi on mianowicie: ,,Sytuacja czlowieka w §wie-
cie dzisiejszym* (nn. 4—10). W tym wlasnie wykladzie (n. 4) oraz w wielu in-
nych miejscach Konstytucji powtarza sie stwierdzenie, ze czlowieka wspélczes-
nego charakteryzuja glebokie i szybkie przemiany, rozprzestrzeniajace sie¢ na
caly swiat. ,,Podstawowym tematem Vaticanum II jest religijne pytanie egzy-
stencjalne w §wiecie, ktéry sie zmienia..” — pisze E. H. Schillebeeckx OP 4.

Tak wiec natura czlowieka widziana oczami Soboru nie jest czyms$ sta-
tycznym, zakrzeptym, lecz ulega ustawicznym przeksztalceniom, ktére nalezy
poznaé i zrozumieé. Stagd wlasnie potrzeba badania ,znakéw czasu“, o czym
szerzej bylo juz powiedziane wyzej. Dlatego kazde z trzech zasadniczych za-
gadnieri wspélczesnosci objetych I czescia Konstytucji Gaudium et spes (god-
nosé osoby, wspélnota i aktywnosé ludzka w §wiecie) zapoczatkowane jest om(?-
wieniem odnoénych aktualnych przeobrazen, zachodzacych w czlowieku dzi-
siejszym. Potem dopiero nastepuje odpowiedz wzieta z Objawienia, lecz nie
w formie suchego oméwienia prawd wiary, ale przez ukazanie odpowiedniego
zarysu historii zbawienia. Tak na miejsce dawnej, statycznej antropologii
Przedstawiajacej czlowieka w Swietle dogmatéw, wypracowuje si¢ nowa antro-
pologia teologiczna, opierajaca si¢ wilasnie na momencie historiozbawczym 4,
wyplywajaca z tajemnicy paschalnej Jezusa Chrystusa (KDK 22).

Orientacja egzystencjalna koncepcji personalnej SObOl'l:l da si¢ rowniez
zauwazyé w aspekcie pedagogicznym. Mianowicie Deklaracja o wychowaniu
chrzescijanskim docenia roznorodno$é uwarunkowan egzystencji ludzkiej, sko-
T0o na jej poczatku (n. 1) odnajdujemy postulat, by wychowanie odpowiadalo
wlasnemu celowi kazdego czlowieka jakiejkolwiek rasy, stanu i wieku, azeby
bylo dostosowane do jego wlasciwosci wrodzonych, réznicy plei, kultury i oj-
czystych tradycji. Warto réwniez zwrécié uwage na pewng odmiennoé{: punktu
widzenia, gdy zestawimy encyklike Divini Illius Magistri z Deklaracjq o wy-
chowaniu chrzescijasiskim. Pius XI wiaze wychowanie przede wszystkim z po-
slannictwem trzech spoleczno$ci: rodziny, panstwa i Kosciota, natomiast Ojco-
wie Soboru wychodza od godnosci osoby, zapewniajacej wszystkim ludziom
Prawo do wychowania ludzkiego (DWCH 1) oraz od godnoSci dzieci Bozych,
dajacej wszystkim ochrzczonym prawo do wychowania chrzedcijanskiego; to
ostatnie prawo otrzymujg oni jako ,nowe stworzenie* (DWCH 2), a wiec nowa
——————

4 E. H. Schillebeecx, Po zakoficzeniu Soboru, Znak 18 (1966) 842.
4 A. Nossol, Teologia czlowieka w rozwoju, AK 74 (1970) 165.
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egzystencja w Chrystusie. Punkt widzenia Piusa XI, ktéry zresztq prawie po-
lowe tekstu encykliki poSwieca roli trzech wspomnianych instytucji wychowu-
jacych, mozna okre$li¢ jako instytucjonalny, podczas gdy punkt widzenia
Deklaracji jako egzystencjalny #.

Tak wiec pojecie personalizmu chrzedcijaniskiego dzieki odnowie Soboro-
wej zostaje poglebione egzystencjalnie: zamiast ogédlnikowosci i schematyzmu
nastepuje skierowanie ku zywej rzeczywisto$ci pojedynczego czlowieka z jego
mozliwoSciami i trudnosciami oraz powigzaniami spolecznymi doby dzisiejszej,
aby przyj$¢ mu ze skuteczna pomocy .

II. PERSONALNO-EGZYSTENCJALNE UKIERUNKOWANIE
CHRZESCLJANSKIEGO WYCHOWANIA OSOBY

W czefci poprzedniej zmierzalem do wykazania, ze zwiqzana z tradycja
pedagogiki chrzescijariskiej zasada personalizmu zyskuje poglebienie wskutek
nadania jej wymiaru egzystencjalnego. Wobec tego nalezy zapyta¢é, jak bedzie
wygladaé¢ chrzeécijariskie wychowanie osoby w mysl personalizmu, ktéry mo-
Zemy teraz nazwaé egzystencjalnym. Aby udzieli¢ odpowiedzi na postawione
pytanie, nalezy rozwazy¢ wymiar egzystencjalny zaréwno osoby ludzkiej, jak
tez procesu wychowania chrze§cijanskiego.

1. OSOBA W UJECIU EGZYSTENCJALNYM

Niektérzy myS§liciele utozsamiajq prawie personalizm z egzystencjalizmem,
poniewaz obydwa te kierunki wyodrebniajg czlowieka sposréd otaczajacego
Swiata i czynia go osrodkiem swej filozofii. Tak wiec, zdaniemm Ks. W. Granata,
granice miedzy egzystencjalizmem a personalizmem zaciera B. Suchodolski,
a chyba réwniez 1. Bochenski ‘. Podobne wydaje si¢ stanowisko N. A. Bier-
diajewa 47 oraz G. Miichera ‘6. Ot6z wielopunktowa zbiezno$¢ obu wspomnia-
nych pradéw jest rzecza niewatpliwg; wielu egzystencjalistéw zajmuje pozycje
personalistyczne i odwrotnie . Dokladniejsza jednak analiza wykazuje powaz-
ne rozbieino$ei. Mianowicie personalizm moze wigzaé sie z koncepcja stalej, nie-
zmiennej natury ludzkiej, okreslonej jaka$ formula oparta na rozumowaniu;
egzystencjalizm natomiast kladzie nacisk na zmiennoéé i konkret, na elementy
przezyciowe, wolnosé i decyzje. Personalizm na ogél widzi czlowieka optymi-
stycznie, egzystencjalizm za§ — pesymistycznie lub przynajmniej w katego-
riach dramatu lub tragedii. Dazno$é do obiektywnego ujecia, nieraz prowa-
dzaca do schematu, wlasciwa jest personalizmowi; egzystencjalizm zas jest fi-

4 E. Vandermeersch, Declaration sur Uéducation chrétienne. Introduction,
w: Documents conciliaires, t. 2, Paris 1965, 162; J. Tarnowski, Wprowadzenie do Dekla-
racji o wychowaniu chrzedcijaiskim, w: Sobér Watykanski II. Konstytucje. Dekrety.
Deklaracje (tekst lacifisko-polski), Poznar 1968, 478 n.

4 F. Glaeser, Existenzielle Erziehung, Miinchen-Basel 1983, 259 n.

o18 % W. Granat, Elementy personalistyczne w egzystencjalizmie, Znak 13 (161)

4 Wg: R. Riickriem, Personale Begegnung als pidagogisches Phidnomen, Miin-
chen 1058, 74.

# G. Miicher, Glaube und Erzichung im katolischen Erziehungsdenken der
Gegenwart, Ratingen b. Diisseldorf 1947, 73 n. Autor sgdzi, ze personalizm unika
przeakcentowania wlasciwego egzystencjalizmowi, ale oba nurty zamierzajq do-
prowadzi¢ czlowieka do odkrycia siebie, wolnoécl i odpowiedzialnosci.

¢ F. Copleston, Osoba ludzka w filozofii wspdlczesnej, Znak 15 (1963) 1288.
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lozofia podmiotu, z zasady wroga wszelkim schematom %. Wreszcie bodaj naj-
bardziej typowa réznica: skrajny egzystencjalizm odrzuca wszelkg substancjal-
no$¢, podczas gdy pojecie substancji wchodzi do klasycznej definicji osoby
(Boecjusz), od ktérej rozpoczynaja sie dzieje chrzescijanskiego personalizmu.

Powstaje pytanie, jak wyjasnié przeciwstawnos$é egzystencjalizmu i perso-
nalizmu, wobec tak czesto akcentowanej ich wzajemnej bliskoéci. Otéz po-
krewienistwo polega zapewne na tym, ze oba prady sa odmianami humanizmu
i szukajq odpowiedzi na pytanie, kim jest czlowiek; zréznicowanie za$§ ttuma-
czy sie, w pewnym przynajmniej stopniu, daleko idgcym pluralizmem kazdego
z nich 5!, Im bardziej skrajna bedzie odmiana egzystencjalizmu, tym wieksza
odleglos¢ bedzie ja dzieli¢ od personalizmu. U myslicieli chrzefcijafiskich na
ogél roznice sie¢ niweluja, chociaz nie nikng zupelnie, nawet u personalistéw,
co widzieliSmy na przykladzie Maritaina, ktérego poglady odbiegaja w nie-
jednym od tez Mouniera, dobrze ,,przetrawionych — jak pisze Wilkanowicz —
egzystencjalistycznym kwasem* .

Nie wnikajac jednak zbytnio w kontrowersje filozoficzne, lecz trzyma-
jac sie gruntu pedagogiki, stwierdzi¢ nalezy w sposéb zdecydowany, Ze przy-
jecie pojecia osoby jest konieczne w wychowaniu chrzescijanskim, ktére
w egzystencjalnej jego koncepcji zyska oczywiscie specyficzny charakter. Ja-
kie s3 wiec zaczerpnigte z egzystencjalizmu rysy osoby ludzkiej?

1) Egzystencja zostaje postawiona na pierwszym planie w osobie ludzkiej,
ktéra dzieki temu zyskuje aspekt dynamiczny. Charakterystyczna bowiem dla
egzystencji jest zmienno$¢, zdolnosé do ,przekraczania“ samej siebie. Takie
za$ ujecie, zdaniem Josepha Goldbrunnera, pogiebia dawny styl ksztalcenia
osobowosci i sprawia, ze staje si¢ ono bardziej istotne i powigzane z zywg rze-
czywistoscig 93.

2) Nastepuje zwrécenie si¢ ku konkretnie istniejgcemu czlowiekowi za-
miast ku abstrakcyjnie ujmowanej istocie osoby, stad mocniejsze zaakcen_to—
wanie indywidualnoéci. Tak widzi strukture bytu osobowego np. R. Qu.ardim f‘.

3) Ponadto cenne jest stwierdzenie, zaczerpnigte z egzystenc;ahzm.u,. ze
mozna mimo zdolnosci do zycia osobowego, zy¢ apersonalnie, jak ma to miejsce
u dziecka albo u ludzi nie zdobywajacych sie na wlasng, osobist3 decyzje.wsku-
tek ulegania anonimowej opinii czy modzie. Przed czlowiekiem stanal' wiec po-
ls:’toulat autentycznego urzeczywistnienia swej egzystencji przez rozwdj zycia oso-

wego 38, . -

4) Osoba ludzka otrzymuje znamie ,tragicznego optymizmu® — jak méwi
E. Mounier, powtarzajac za Maurice Nedoncelle, ze wtedy personalizm prze-
staje byé , filozofia niedzielnego popotudnia’®e.

% S Wilkanowlez, O niektérych przyczynach niepowodzeﬁ personalizmu, Znak
15 (1963) 1307 n.; S. Swiezawski, Osoba ludzka — jej natura i zadania, Znak 5
(1950) 377; M. Gogacz, Chrzescijafiska wartodé osoby ludzkiej, CT 39 (1969) 83; K. Woj-
2’:3. Personalizm tomistyceny, dz. cyt., 669; W. Granat, Elementy personalistyczne,
cyt., 679 nn.
8 J. P, Sartre, Egzystencjalizm jest humanizmem, (tt. z franc.) Warszawa 1957;
W. Granat, Elementy, dz. cyt., 676 n.
2 S, Wilkanowicz, O niektérych przyczynach, art. cyt, 1307.
b l“ J. Goldbrunner, Personale Seelsorge. Tiefenpsychologie und Seelsorge, Frei-
urg 19552, 13.
# R. Guardini, Koniec czaséw nowozytnych. Swiat { osoba. Wolno$¢ — laska —
los, Krakéw 1959, 168 nn.
8 J. Goldbrunner, Personale Seelsorge, dz. cyt, 10.
% E. Mounier, Wprowadzenie, dz. cyt., 32 n.
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5) Mounier zwraca réwniez uwage, ze kazdy z nas ma jedyne i niepo-
wtarzalne ,,miejsce, date, rodzine, charakter”, krétko méwiac, swoja konkret-
ng sytuacje 5.

6) Usytuowanie czlowieka budzi w nim niejednokrotnie niepokéj, ale
i zawiera wezwanie, a wiec prowadzi do ,egzystencjalnego zaangazowania®,
takze spolecznego %8,

7) Filozofia egzystencjalna podkreSla w szczegélny sposéb wolno§é czlo-
wieka jako specyficzng jego ceche wyréznajaca go spoéréd calego $wiata. Przed-
tem zwracano uwage raczej na rozumno$¢ (Homo — animal rationale).

8) Wreszcie zasadniczego znaczenia nabiera moment dialogu, relacji. Jean
Lacroix twierdzi, ze relacja nie jest bynajmniej atrybutem, lecz konstytutywna
cecha osoby ludzkiej. Czlowiek bowiem nie tylko pozostaje w relacjach, ale jest
relacja na wzér samej Tréjcy Swietej .

Skracajgc powyisze rozwazania, mozna stwierdzi¢, ze osobe w ujeciu egzy-
stencjalnym cechujg: 1) zaakcentowanie egzystencji w pelnej jej zmiennosci,
2) jednostkowos$é, 3) autentycznosé, 4) ,tragiczny optymizm*, 5) konkretne
usytuowanie, 6) zaangazowanie, 7) wolnos¢ i 8) dialogicznos$¢.

Wydaje sie, ze wyliczone cechy mozna ograniczyé¢ do trzech, a mianowi-
cie: a) autentyczno$é (cecha 3), poniewaz wiaze sie ona z urzeezywistnieniem
jedynej, niepowtarzalnej egzystencji w catym wachlarzu jej zmiennych mozli-
wosci (cecha 1 i 2); b) zaangazowanie (cecha 6), ktére wynika z wlasciwego od-
krycia swego konkretnego usytuowania z jego trudnosciami, konfliktami, ca-
lym tragizmem (cecha 4 i 5); c) dialogowo$¢ (cecha 8), opierajaca sie w grun-
cie rzeczy na uznaniu wolno$ci zaré6wno wilasnej, jak innych (cecha 7).

Trzy powyisze cechy osoby mozna rozumie¢ jako podstawe kategorii
pedagogicznych, ktdre nalezaloby wprowadzi¢ do chrzescijanskiego wychowa-
nia egzystencjalnego.

W ten sposéb pojecie osoby, bogacac sie dzieki treSciom przejetym z egzy-
stencjalizmu, pozostaje nadal jakim$ substancjalnym punktem oparcia w pro-
cesie wychowawczym . Bez wszczepienia za$é w personalizm, elementy egzy-
stencjalne grzezlyby w subiektywizmie, ktéry w swej jednostronnej, skrajnej
formie jest nie do przyjecia, bo ,,czlowiek wyraza sie — zdaniem Mouniera —
tylez samo w Swiecie obiektywnym, co w swym Zyciu wewnetrznym.." .
Zresztq odrzucenie ,,wszelkiej struktury istotowej, jakkolwiek bylaby zlozona
i zmienna, groziloby — wedlug tegoz autora — wydaniem istnienia szalenstwu
istnienia“ ¢*. Podobnie sqdzi E. Gilson, ktérego zdaniem oderwanie istnienia od
istoty prowadzi do rozpaczy i ontologicznego nihilizmu, bo zanegowawszy byt,
mozna sie chronié¢ jedynie w nicosci .

Wkraczajac wreszcie na teren wychowania chrzeicijariskiego mozna
stwierdzi¢, Ze zwraca si¢ ono ku osobie ludzkiej, ktéra otrzymala nowe ist-
nienie, nadprzyrodzone esse in Christo jako podstawe dzialania®™. W takim
ujeciu urzeczywistniajg sie zasady pedagogiki chrzescijanskiej: naczelna (chry-

87 Tamze, 286.

88 Tamze, 91—100.

# J. Lacroix, Sens dialogu, (ti. z franc.) Warszawa 1957, 94.

% 1. Rézycki, Poczqtki ,nowej teologii”, STV 7 (1969) 77.

¢ E. Mounier, Co to jest personalizm, dz. cyt., 240.

€ Tenze, Wprowadzenie, dz. cyt., 217.

& E. Gilson, Byt i istota, (t. z franc) Warszawa 1963, 288.

“ 71, Prohaska, Ecristentialismus und Piddagogik. Eine kritische Studie zum
ﬁf;fbau christlichen Pddagogik auf eristentieller Grundlage, Freiburg — Wien 1955,
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stocentryzm) oraz kierownicze (moralizm, personalizm i humanizm chrzescijan-
ski) pojete egzystencjalnie.

2. EGZYSTENCJALNY CHARAKTER PROCESU WYCHOWANIA
CHRZESCIJANSKIEGO

Zasadnicze cechy osoby w aspekcie egzystencjalnym, wyliczone wyzej:
autentyczno$é¢, zaangazowanie i dialogowosé, ksztaltuja odpowiednio proces
pPedagogiczny, w ktéorym na czolo wysuwa sie potréjne zadanie: wychowaé
do autentyzmu, do zaanga’owania i do dialogu.

Poniewaz wychowanie ujete personalistycznie zmierza do rozwoju osoby
ludzkiej, nalezy uwzgledni¢ czynniki, ktére moga przyczynié sie do osiggniecia
tego celu. Dadzy sie one zredukowaé do trzech najistotniejszych: endogennych
(dziedziczno$é, wrodzonoéé, stany zdrowia fizycznego i psychicznego), egzogen-
nych (§rodowisko — naturalne, spoleczne, kulturowe; intencjonalne wychowa-
nie w domu czy szkole) oraz osobowosciowych. Te ostatnie maja podstawe
w zjawiskach psychiczno-duchowych i przejawiaja sie tu wedlug S. Kunow-
skiego nastepujace cechy: 1) rozumnos$é, 2) wartosciowanie, 3) wolnosé, 4) zdol-
nosci twoérceze, 5) otwartosé metafizyezna 9.

Obecnie rozpatrzmy kolejno trzy zadania stojgce przed wychowawca
dziatajacym w my$l personalizmu egzystencjalnego, ktéry pragnie przyczynié
si¢ do rozwoju powierzonej mu osoby.

a) Wychowanie do autentycznofci

Jak rozumie¢ samg autentyczno$é? Oté6z w sensie negatywnym mamy tu
na mysli uwolnienie sie od alienacji (tac. alienus — obcy), czyli wyobcowania,
ktére zachodzi, gdy wytwory czlowieka przejmuja nad nim wiadzg. Nastepuje
wtedy jego urzeczywistnienie (reifikacja), poniewaz ,jest" na wzér przedmio-
téw, a przestaje (lub nie zaczal) istnie¢ po ludzku. Alienowaé¢ czlowieka moga
réine czynniki. A wiec przede wszystkim opinia (stynne Man Heideggera),
ktdrej staje sie niewolnikiem, stad konformizm, snobizm, moda. Odczlowiecza-
jaco dzialajg takze automatyzmy dnia powszedniego, np. codzienna monoto-
nia pracy i troska o chleb (Camus) albo tez funkcje pelnione, upodabniajace
nas do segregatoréw, ktorymi sie otaczamy, a wreszcie wszelkie schematy i ab-
strakcje, rzadzqce w stechnicyzowanym §wiecie (Marcel). Alienacja nie jest jed-
nak czyms$ wyjatkowym, ale raczej cechuje postawe wielu ludzi, ktérzy nigdy
nie potrafia tego stanu przekroczyé.

Trudniej jest o jednoznaczne pozytywne okreflenie autentycznosci*.
A. Grzegorczyk usiluje wyrazié tresé zawarta w pojeciu: ,,autentyzm” za po-
mocy czterech imperatywéw: byé sobg — zy¢ $wiadomie i samodzielnie decydo-
waé o swoich czynach — nie ulegaé urzeczowieniu — zyé aktywnie 7. Wydaje
sig, Ze pierwsze z powyzszych wskazan najbardziej dotyka istoty zagadnienia.
Egzystencja autentyczna polegalaby wiec na zgodnoici z najglebszym ,ja", co
zachodzi wtedy, gdy stowa i czyny wynikajg z najbardziej wewnetrznego,
osobistego nastawienia i s prawdziwie, intensywnie przezywane ®.
T ——————

& S. Kunowski, O czynnikach rozwoju czlowieka — dyskusyjnie, RF 17 (1969)
nr 4, 26 n.; tenze, Etyka mysSlenia i dzialania technicznego, AK 64 (1962) 135 n.;

Gerstmann, Psychologia, Warszawa 1969, 160 n., 208 n. .
737 % K. Sosnicki, Zagadnienie najogélniejszych zasad wychowania, RuP 11 (1969)

Y W sprawie autentycznofci (dyskusja) Znak 17 (1965) 1188 nn.
® W. Marciszewski, O zaufaniu do tego, co Zywe, w: A. Grzegorczyk, Schema-
ty i czlowiek. Szkice filozoficzne, Warszawa 1963, 7 n.
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Nie nalezy jednak utoisamiaé autentyczno$ci ze szczerofcig czy praw-
dziwoscia, ktére s3 wartosciami, podczas gdy autentyczno$é stanowi raczej
odpowiedz na dostrzezone wartosci ®®. Tym bardziej niebezpieczne byloby —
co czesto zdarza sie egzystencjalistom — uwazaé autentyczno$é za warto§é naj-
wyzsza. Stanowiloby to skrajny subiektywizm i pomieszanie pojeé ?°.

Powstaje obecnie pytanie, jakie bedg konsekwencje uznania autentycz-
nosci egzystencjalnej za kategorie pedagogiczng. Przede wszystkim oznaczalo-
by to podwoéjny postulat: poznawania w procesie wychowawczym autentycznej
egzystencji dziecka lub mlodego czlowieka oraz dotarcia do niej.

Do wypelnienia pierwszego z tych zadanh nie wystarczg nauki operujgce
prawami ogdlnymi, jak psychologia, socjologia itp. Wprawdzie odrzucenie ich
wspolpracy byleby bledem, niemniej egzystencja kaidego wychowanka jest
konkretna, jedyna, niepowtarzalna i dlatego nie da sie zamknaé w zadnych
schematach.

Drugie natomiast zadanie, to znaczy dotarcie do osoby ucznia, nie utoz-
samia sie tylko z indywidualizacjg, rozumiang jako dopasowanie oddzialywa-
nia pedagogicznego do zainteresowan czy potrzeb poszczegélnego wychowan-
ka 7!, ale zmierza do czego$ znacznie powazniejszego: do trafienia w sam rdzen
jego weiaz rozwijajacej sie egzystencji, by doprowadzié go do wolnej decyzji
Oczywiscie tak ambitnie pojete zadania nie zaleza od samego wychowawcy —
w pedagogice chrzeicijanskiej uznajemy wazki czynnik: laske Bozg, ktéra
wspoldziala w tajemniczy sposéb z wolnoScig wychowanka i wychowawcy;
skutecznos¢ wplywu tego ostatniego jest uwarunkowana réwniez jego wilas-
nym autentycznym egzystowaniem.

Patrzac z punktu widzenia personalnego na egzystencje ludzka stwier-
dzamy, ze tym, co odréznia ja od §wiata rzeczy, jest istnienie osobowe, a zatem
owym wewnetrznym, najglebszym ,,ja** (z ktérym zgodnoéé nazywamy auten-
tycznosciag) jest wlasnie osoba. J. Goldbrunner zwraca uwage na réznice miedzy
osobg (Person) a maska (Persona), jaka naklada sie na czlowieka wskutek
proceséw alienacyjnych wynikajacych zwtlaszcza z opinii §rodowiska, czynno$-
c¢i zawodowych, projekeji cudzych dazen (np. ambicja ojca narzucajacego
dziecku zawéd, ktérego on sam nie mégl wybraé), z niezgodnego z rzeczywi-
stoscig obrazu siebie lub innych itd. Maska stanowi jakby sztywny gorset
dla osoby, krepuje jej rozwdj, poniewaz czlowiek wtedy traci autentycznosé,
utozsamia si¢ z odgrywang rola i Zyje w samozludzeniu, ktére ginie przy zmia-
nie srodowiska. Konieczne jest wiec zdarcie maski, zbudzenie osoby do auten-
tycznej egzystencji. Celem bowiem wychowania jest wedlug Mouniera — jak
wiadomo — przebudzenie osoby ™. A zatem w zadaniu naszym mozemy zaryso-
wa¢ moment negatywny: usuwanie maski oraz moment pozytywny: apel do
drzemigcych mozliwo$ei, ukierunkowanie wyzwolonej energii. Rozpatrzmy za-
gadr;liem'e w odniesieniu do wyzej podanych pigciu czynnikéw osobowoscio-
wych.

® W sprawie autgntyczp.oéci, art. cyt.,, 1190 n.; A, Stanowski, Czym jest auten-
tycznosé? (Prc_ﬁba dalszej analizy) Wiez (1964) nr 718, 74; W. Marciszewski, Autentyzm
e sita przefwiadczenia, tamze, 77 n.
™ Absolutny autentyzm jest postulatem Sartre’a, czego jalowosé kazuje:
T. M. Jaroszewski', Osobowoséé i wspélnota, Warszawa 1970, 2%0. {Zob. I R,‘g'rimam&
Conter;zpo-rary E:nstentialisn_l and Christian Faith, New Jersey 1965, 113—174.
. 1 K. Soépicld, Zagadnienie, art. cyt., 4; A. Lewin, Indywidualizowanie w syste-
mie Qgc?owGﬂ;) kolektytgnego, Wychowanie 14 (1967) 19 n.
. G runner, Personale Seelsorge, dz. , 16—35, : ounier,
Wprowadzenie do egzystencjalizméw, dz. cyt., ll7cyn? 351 B M
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1) Rozumnoé¢ natury ludzkiej wymaga pobudzenia do prawdziwego po-
znania, co bedzie polega¢ na rozwianiu zludzenia, Ze przez inwentaryzacje
informacji odkrywamy tajemnice rzeczywistoéci . Stusznie ubolewa Klonow-
ski: ,,potrafimy tylko czego§ nauczyé“, a ,najczeSciej nie docieramy do naj-
Elebszych, nawarstwionych juz pokladéw umysiu miodego czlowieka®?. Nie
wolno zatem poprzestawaé na podawaniu wiedzy, co z czasem nalozyloby ucz-
niowi maske bezosobowej fachowosci, lecz trzeba budzié nie tylko szczere zain-
teresowanie, ale takze postawe podziwu; przeciez od niej zaczyna sie filozofia.

2) Réwniez ziudne jest zewnetrzne tylko uznawanie przez wychowanka
Przedstawionych mu wartosci czy idealéw; stanowié one mogy bowiem jedynie
maske zagrozong rozpadem, jeSli nie nastgpi introcepcja, czyli przyjecie ich
jako wlasnych. Wychowawca ma wlasénie — wedlug Ed. Sprangera — bu-
dzi¢ ,$wiat wewnetrzny* (Innerlichkeit wecken) do polaczenia glebi duszy
Z tym, co ostateczne, co stanowi Najwyizsza wartosé, co Swiete. Rowniez zda-
niem Sprangera ,,wychowanie jest zawsze budzeniem* 7.

3) Pozornie autentyczna jest ,,wierno$¢ sobie” polegajaca na spontanicz-
nym uleganiu popedom i uczuciom, poniewaz w rzeczywistosci ich presja odbie-
ra mozno$¢ wolnego wyboru (czesto nastepuje po prostu odbicie mody, np. na
€rotyzacje). Prawdziwie autentyczna zgodno$é ze swoim wewnetrznym, naj-
glebszym ,,ja** dokonywuje sie przez apel do wyzwolenia od wszelkiej presji
zarébwno zewnetrznej jak wewnetrznej i wzigcie moralnej odpowiedzialno$ci
Za siebie oraz innych %,

4) Rodzajem mechanizinu obronnego staje si¢ identyfikacja, czyli utoz-
Samienie siebie (zwlaszcza u dzieci) z jaka§ powazana osoba lub wlasng rolg
Spoleczng 77. Nalezy zapobiec temu niebezpieczeristwu, pobudzajac instynkt
twérczy, w ktérym, zdaniem Bubera, miesci si¢ ,,poczatek wzrostu osoby* 78,

) Otwarcie metafizyczne osoby ludzkiej bywa najczesciej przesloniete
Zatroskaniem (Heidegger), mnéstwem codziennych zabiegéw. Konieczne jest
Wezwanie budzjce (ein Weckruf), ktére wedlug Marii Montessori zmierza do
Zwrécenia uwagi na wlasne zycie wewngtrzne oraz na sens zycia spolecznego
drogq koncentracji przez éwiczenie si¢ w milczeniu . Réwniez Hansemann
W $lad za Kierkegaardem uwaza, ze przez samorefleksje nalezy przyjs¢ do sie-
bie, aby uslyszeé Boze wezwanie i da¢ na nie odpowiedz.

Oczywiscie, powyzsze uwagi dotyczace budzenia osoby do autentycznej
egzystencji w oparciu o pieé czynnikoéw osobowosciowych maja charakter je-
dynie orientacyjny i dalekie sa od wyczerpania zagadnienia. Stanowia one
elementy wezwania do autentycznego chrzescijanstwa, ktérego istotg jest Swia~
d‘m_l)’. osobowy zwigzek egzystencji ludzkiej z Jezusem Chrystusem. Przyjecie

€g0 wezwania mozemy nazwaé¢ nawréceniem .
\

7 E. Mounier, Wprowadzenie, dz. cyt., 231.
™ R. Klonowski, Wychowanie w $wiecie terazniejszym, Wychowanie 17 (1969) 37.
™ E. Spranger, Pidagogische Perspektiven, Heidelberg 19564, 84; Tenze, Der
9eborene Erzieher, Heidelberg 1958, 17. )
™ A. J. Nowak, Psychologiczny aspekt wolnoéci, Wiez 6 (1971) 66.
T E. R. Hilgard. Wprowadzenie do psychologii, (tL. z ang.) Warszawa 1968t, 972,
Egb' J. Kuczyniski, Wolnoéé i odpowiedzialnosé moralna, Mala Encyklopedia Pe-
U°W;;zna. bmw. 1970/71, 1106—1118.
» M. Buber, Wychowanie, Znak 20 (1868) 445. .
s M. Montessori, Selbstindige Erziehung im friihen Kindesalter, (tt z wi)
tuttgart 1930, 115,
P ¥ K. R Zielasko, W poszukiwaniu autentycznego chrzeicijanstwa, Tygodnik
Owszechny (1967) nr 47; tenze, Autentyczne zgromadzenie liturgiczne, CT 39 (1969) 96.

2 — Trzysta 1at...
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b) Wychowanie do zaangasowania

Zaangazowanie pochodzi od slowa francuskiego engagé (stad engagement),
ktére oznaczalo pierwotnie Zolnierza ochotniczo zaciagajacego sie do sluiby
wojskowej 8. Dzi$§ rozumie sie ten termin szerzej. Tak wiec zaangazowanie moz-
na pojmowaé jako pochodzgce z wolnego wyboru zupeine oddanie sie pewnej
sprawie lub osobie. W znaczeniu pedagogicznym wedlug K. Soénickiego postu-
lat ,,angazowania“ wyraza potrzebe aktywnego udzialu nie tylko skiladnikéw
intelektualnych i emocjonalnych, ale calej psychiki w procesie wychowania .

Przechodzac do egzystencji chrzescijanina, nalezy stwierdzié, ze jest
ona powijzana mocno ze Swiatem, poniewaz Ko$ciél wszezepiony jest w ro-
dzine ludzkg i poczuwa sie do pelnej z nig solidarno$ci (KDK 3), co nie oznacza
oczywiscie aprobaty dla grzesznosci $wiata, zrywajgcego z Bogiem (KDK 37).

Jakie wiec konsekwencje pociaga za sobg wprowadzenie zaangazowania
egzystencjalnego jako nowej kategorii do pedagogiki chrzecijanskiej? Oto6z
wydaje sie, ze oznaczaloby to wysuniecie dwu postulatéw. Najpierw koniecz-
noé¢ mozliwie wszechstronnego poznania czynnikéw warunkujacych aktualng
i konkretna sytuacje, w ktérej znajduje sie egzystencja poszczegélnego wycho-
wanka, a zwlaszcza stany napiecia, réznorakie konflikty wewnetrzne i ze-
wnetrzne, stanowigce wyraz dramatycznej koncepeji czlowieka, wysuwanej
przez filozofie egzystencjalng. A zatem 6w pierwszy postulat polegaé bedzie
na dojéciu do zrozumienia, co najglebiej okresla egzystencje dziecka lub miode-
go czlowieka, z czym sie wigzg jego najistotniejsze dazenia, troski, niepokoje.

Drugi natomiast postulat wyraza si¢ okazaniem pomocy wychowankowi
w odkrywaniu powolania Bozego, zawartego w jego konkretnej, aktualnej sy-
tuacji oraz w urzeczywistnianiu go doglebnym, catkowitym oddaniem. Oczy—
wiécie, tego rodzaju zadanie dokonaé si¢ moze jedynie przy pomocy wspéi-
dzialania wolnosci ludzkiej z laskg Boza, co — jak wiemy — stanowi zasadni-
czy moment w pedagogice chrzeécijaniskiej. Konieczne jest réwniez dla sku-
teczno$ci oddzialywania wychowawcy jego wlasne egzystencjalne zaangazo-
wanie, wynikajace z osobistej sytuacji zyciowej.

Wychowanie zaangazowanej osobowos$ci stanowi wedlug B. Suchodolskie-
go jedno z zasadniczych zadaf pedagogiki socjalistycznej, poniewaz przez za-
angazowanie osobowo$¢ ludzka wykracza daleko poza swéj ciasny Swiat,
zapomina o sobie, a jej zywiolem staje sie §wiat wielki i obiektywny ®. Za-
angazowanie nalezy réwniez do zadai wychowania chrzescijanskiego, -
wa bowiem z nowej egzystencji w Chrystusie oraz z godnofci osoby chrzes-
cijanina ™,

Wskutek uczestnictwa w naturze Boskiej zostal chrzefcijanin wezwany do
pelni zycia (KK 40), skoro zaé osoba ludzka jest spoleczna, droga do rozwoju
prowadzi przez ,,obcowanie z innymi, przez wzajemne uslugi i rozmowe z bra{:-
mi' (KDK 25). ,Nauka chrzeicijarfiska nie odwraca czlowieka od budowania
$wiata i nie zacheca do zaniedbywania dobra bliznich, lecz raczej silniej wia-
%e go obowiazkiem wypelniania tych rzeezy* (KDK 34). Z chrzescijaniskie)
bowiem zasady, ktéra glosi, Ze wszyscy ludzie sg jedna rodzing, poniewaZ po-
chodzg od jednego Ojca, wynika uniwersalizm katolicki, zaré6wno etyczny jak

81 Nouveau petit Larousse illustré, Paris 1952, 353.

& K. Sosnicki, Zagadnienie, art. cyt., 744.

® B. Suchodolski, Podstawy wychowania socjalistycznego, Warszawa 1967, 187.

% Zob. T. Suavet, Spiritualité de I'engagement, Paris 1965; L. Verny, Spiritus-
lité et I'engagement, Paris 1968.
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pedagogiczny, wyrazajacy sie dgzeniem do budowania wspéinoty dobra i piek-
na, czyli najpelniejszego czlowieczenstwa na wzér Jezusa Chrystusa .

Pozostaje jeszeze zorientowaé sie, jak przedstawia si¢ rozwéj osoby za-
angazowanej wedtug pieciu wyzej wyliczonych czynnikéw.

1} Od postawy podziwu wobec tajemnicy przechodzimy do zaangazowania
si¢ w niestrudzone szukanie prawdy w my$l stéw Sw. Augustyna: ,,Szukajmy
Przejeci pragnieniem dalszego szukania“, zawartych w oredziu Soboru Waty-
kanskiego II, ktére brzmi dalej tak: ,,Blogostawieni ci, ktérzy posiadajac praw-
de, szukajg jej nadal, zeby ja odnowié, poglebi¢ i daé innym ludziom. Blogo-
slawieni ci, ktérzy jeszcze jej nie znalezli, ale szczerym sercem do niej daza:
niech szukaja §wiatla przeznaczonego na jutro za pomoca $wiatla, jakie majg
dzisiaj, az dojdq do jego pelni‘®e.

2) Rozpoznanie warto$ci jako wlasnych przez interioryzacje stanowi
pierwszy impuls. Rozw6j nastepuje, gdy sie stuzy wartosci naczelnej, poddajac
jej wartosci nizsze oraz calg swojg osobe. Autorealizacje bowiem, jak méwi
V. E. Frankl, osiggamy zgodnie z ,autotranscendentna wlasciwosécig ludzkiej
egzystencji* 87.

3) Zyskanie wolnoéci wyboru, uniezaleznienie od presji zewnetrznej i we-
wnetrznej oraz wziecie odpowiedzialnosci moralnej za siebie 1 innych zapoczat-
kowuje rozwoj osobowosci zmierzajgcej do uczestnictwa w absolutnej wolnosci
Boga, na ktérego wyobrazenie zostala stworzona.

4) W miare rozwoju instynkt twérczy staje sie, zdaniem Bubera, nie
2adzg, lecz pasja, poniewaz ten jedyny sposréd instynktéw nie narusza dzi.e-
dzin nalezacych do innych istot ludzkich. Nie ma nic wspdlnego z chcxwoécx'q,
choéby byl bardzo intensywny; ,nie porywa Swiata dla siebie”, ale ,wyraza
siebie dla §wiata", je$li jego sila przeniknie calego czlowieka ®. Twércza praca
jest kontynuacja dziela Stwércy. ,,Czlowiek bowiem pracujac nie tylko prze-
Mienia rzeczy — méwi Sobér Watykaniski II — lecz doskonali tez samego sie-
bie. Uczy sie wielu rzeczy, swoje zdolnosci rozwija, wychodzi z siebie i ponad
siebie” (KDK 35). .

5) Otwarcie metafizyczne stanowi przygotowanie do egzystencjalno-per-
sonalnego spotkania z Bogiem, ktére przynosi najwyzszy rozwéj osoby zaanga-
Zowanej, zwany doskonaloscig chrzeicijariska (Mt 5, 48).

¢) Wychowanie do dialogu

M. Navratil okrefla dialog jako ,proces, przez ktéry dwa podmioty u.'zyj
Waja slowa w zamiarze osiagniecia zrozumienia tego, co kazdy z nich myili
i. °Zym zyje, oraz dzieki ktéremu dochodzq w pewnej mierze do zbhz_ema wza-
Jemnego swoich punktéw widzenia i wlasciwego sobie sposopu b.ycla“.. Autor

odaje, ze dialog jest trudny, bo wymaga bezinteresownej clerphwoécx,‘prze-
Zwycigzenia milosci wlasnej, zaufania wobec drugiego czlowieka, a takze sy-
Stematycznego korygowania siebie w swietle jego mysli®.
\

% S. Kunowski, Wychowanie do chrzescijariskiego uniwersalizmu, w: O Bogu
t czlowieku, t, 2, Warszawa 1969, 214.

™ Wg: J. Guitton, Dialogi z Pawlem VI, (1. z franc.) Warszawa 1969, 184.

* V. E. Frankl, Redukcjonizm, (1. z ang.) WieZ 9 (1970) 8; tenze, Homo patiens,
(tt. 2 niel;i) garszawa 1971, 106 mZnak 20 (1988) 445

. Buber, Wychowarie, . . )
, ™ M. Navratil, y)ialogue, w: Vocabulaire de Psychopédagogie et de Psychiatrie

de Uenfant, Paris 1963, 174; Zob. réwniez J. Guitton, Dialogi, dz. cyt, 180 n.; O. D. Pire,
Co to jest dialog?, Przewodnik Katolicki (1966) nr 50, 452; A. Nietschke, Le¢k i ufnofé,
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Postawa dialogu stanowi charakterystyczng ceche Koéciotla wspélczesne-
go ™. Tak wiec Pawel VI, zwany , papiezem dialogu“ w encyklice Ecclesiam
suam stawia przed Kos$ciotem pilne zadanie prowadzenia dialogu w trzech kre-
gach: z odlgezonymi chrze$cijanami, z wierzacymi w Boga oraz z cala ludzkos-
cig, nie zapominajac o dialogu wewnatrz Kosciota 2.

Trzy powyzsze kregi dialogu moga, zdaniem kardynala K. Wojtyly, sta-
nowié¢ klucz do zrozumienia dokumentéw Soboru Watykaniskiego I1%9. W taki
wlasdnie spos6b omowil je Ks. A. Bardecki %. Mozna wiec uznaé¢ dialog za jeden
z podstawowych elementéw odnowy soborowej. Wylania sie przeto koniecz-
nosé rozwazenia istotnego sensu dialogu oraz wlasciwego do niego wychowania.

Mogloby sie wydawaé, ze stosunek wychowawca-wychowanek nie da sie
okreséli¢ jako dialogiczny, lecz raczej jako jednostronny, charakteryzuje sie on
bowiem podporzadkowaniem jednostki niedojrzalej czlowiekowi doroslemu. Je-
Zeli jednak weimiemy pod uwage, ze tak wychowawca jak wychowanek majg
wspoéldzialaé ze sobg w szukaniu prawdy i urzeczywistnianiu dobra, to zrozu-
miemy, Ze laczy je jedna wspélna plaszczyzna podporzadkowania Logosowi. Po-
nadto stabo§é, a wiec niedojrzalo§¢, jednej ze stron, w tym wypadku wycho-
wanka, nie czyni dialogu niemozliwym. I wychowawca bowiem nie jest czlo-
wiekiem doskonalym i gotowym, ale takze potrzebuje pomocy od innych. JeSli
tylko wyrzeknie sie supremacji wobec dziecka, ono wiasnie moze przyj$¢ mu
z pomocg i nastapi prawdziwy dialog. ,Nasz uczeh ksztaltuje nas" — pisze
M. Buber %, W takim wla$nie kierunku idzie stwierdzenie soborowe: ,Dzieci
za8, jako zywi czlonkowie rodziny, przyczyniaja sie na swéj sposéb do uswie-
cenia rodzic6w* (KDK 48). Tak wiec dialog staje sie zar6wno dla wychowaw-
cy jak dla wychowanka niezbednym czynnikiem rozwoju, a nawet doskonatosci
i SwietoSci.

Oczywiscie, w niektérych formach procesu nauczania moment dialogicz-
ny blednie, np. podczas rzeczowego i metodycznego przekazywania wiedzy, ale
réwnoczesnie stabnie charakter wychowawczy oddzialywania. Wydaje sie prze-
to sluszna zasada postawiona przez M. Bubera: ,,Stosunek wychowawczy jest
stosunkiem czysto dialogicznym* %. Ale dialog wychowawczy odznacza sie od-
rebng specyfiky. Nalezy do niej wedlug W. Fabera, ktory idzie za Buberem ”,

(tL. z niem.) Znak 22 (1970) 458: ,,..w kaidym czlowleku ukryte jest co$ cennego’-

Wydaje sie, ze tego rodzaju przeséwiadczenie stanowi konieczny warunek do uksztal-

towania postawy dialogu.

1970 "IJ. 1Mnen;lkzm, Postawa dialogu wedtug Konstytucfi ,,Gaudium et spes”, CS 2
70) 11—17.

" W. Urban, Pawel VI — papiez dialogu, HD 36 (1969) 9—14; J. Guitton, Dia-
logi, dz. cyt., 180; zob. przeméwienia Pawla VI ujete w kategorie dialogu, AK 69
(1986) 65—128.

* Paplez Pawet VI, Encyklika o drogach, ktérymi Koéciél katolicki powinien
kroczyé w dobie obecnej przy pelnieniu swej mis{ — , Ecclesiam suam”, (tL z lac)
Paris 1967, n. 92—113 (s. 93—102); por. H. Szareyko, Ecclesiam suam, Przewodnik Ka-
tolicki (1970) nr 14, 123 n.

L] K Wojtyla, Wstep ogblny, w: Sobér Watykanski II. Konstytucje. Dekrety.
Deklaracje (tekst tac.-polski), Poznah 1968, 19.

* A. Bardecki, Kofci6l epoki dialogu, Krakéw 1968, 88—359; zob. takze K. Rah-
ner, Uber den Dialog in der pluralistischen Gesellschaft, SAZ 90 (1964) 321—330.

% M. Buber, Schriften zur Philosophie, t. 1, Miinchen — Heidelberg 1962, 88

* Tenze, Wychowanie, art. cyt, 456. Autor wylicza w tymze artykule dwa
c(:szy:;iikri‘:) Eros i wolg mocy, ktére zagrazaja dialogowemu charakterowi wychowania

" W. Faber, Das dialogische Prinzip Martin ieherische Ver-
hdltnis, Miinster 1860, 113 n. P Bubers und das erzie che
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m.in. wzmocnione poczucie odpowiedzialno$ci za uksztalowanie sumienia
i wrazliwo$ci moralnej wychowanka, koniecznoéé pozyskania jego zaufania jako
warunku otwarcia sie na wplyw pedagogiczny oraz ,,obejmowanie* wychowan-
ka przez wychowawce, a nie odwrotnie ®. Jak widaé, mimo dialogicznej wza-
jemnosci, bardziej ,,obciazony” jest wychowawca niz wychowanek, co wydaje
sie zupelnie zrozumiale z racji zachodzacej miedzy nimi réznicy.

Ot6z wilasnie ta réznica moze sprzyjaé powstawaniu pewnych niebezpie-
czenstw, zagrazajgcych dialogowi wychowawczemu ®. Po pierwsze wychowaw-
ca bywa sklonny widzie¢ w wychowanku raczej obraz przyszly, do ktérego
pragnie go doprowadzi¢, a wiec projekcje swoich dazeni, a nie aktualng, pelna
i odrebna rzeczywistosé. Nastepnie dialogowi wychowawczemu zagraza zlu-
dzenie, ze mamy do czynienia z jaka$é grupa, klasg czy wieloma klasami, a nie
Z poszczegolnym, konkretnym dzieckiem. Wreszcie wychowanek staé sie moze
pPrzedmiotem zabiegéw dla wychowawcy, zamiast stanowi® podmiot procesu
pedagogicznego. Dlatego odpowiednio do wyliczonych powyzej bledéw, naleza-
loby przyjaé jako gléwne cechy charakterystyczne dialogu wychowawczego:
a) uznanie i aprobate aktualnej odmiennosci dziecka (co nie oznacza bynaj-
mniej bezkrytycznego stosunku do jego wad, ani rezygnacji z rzutowania
W przyszloéé), b) wylgcznosé w traktowaniu wychowanka, ktory dla wychowaw-
¢y musi byé w calo$ci swej osoby kim$ jedynym, niepowtarzalnym, nie do za-
Stapienia, na koniec ¢) bezpo$rednioé¢ stosunku miedzy wychowawcg a wycho-
wankiem, nie réwnoznaczna jednak ze spoufaleniem lub zewngtrznym znize-
niem sie do poziomu dziecka celem upodobnienia si¢ do niego !®. '

A oto nasuwajgcy sie wniosek: Skoro szczegblne uwrazliwienie dialogu
wychowawczego powinno i§¢ w kierunku dostrzegania odmienno$ci i wylgcz-
noici wychowanka, to konieczne jest poznawanie jego osoby, ale zawsze na dro-
dze bezpo$redniego, czyli podmiotowego stosunku, stanowiacego istote dfalqgu.

Wydaje sie rowniez zrozumiale, ze jeS§li wychowawca jest ,,cz}owxekx.em
monologu®, to nie nadaje si¢ on, aby wychowywa¢ do dialogu. Konieczna ]gs!:
wiee nie tylko atmosfera zyczliwoéci i zaufania do wychowanka, ale réwniez
Przekonanie, ze do prawdy dochodzi si¢ wespél z innymi, nawet mlodszymi
od siebie. Wychowawca za$ chrzeécijaiiski powinien przyjaé taka p?stawe dia-
logiczng, ktéra bylaby w pewnym stopniu odblaskiem dialogu Boze_go, a na-
wet jego kontynuacjq ', przez co wyraza si¢ szacunek dla wolnoSci kazdego
czlowieka. Latwiej oczywiécie wymusi¢ dobre postepowanie, niz ksz.ta-ltowac je
W wolny sposéb metodg dialogiczng. A jednak trzeba od najwczeé.me]s?ych 1at
Wychowywaé dziecko w miare jego wzrostu do wolnosci 1%, Rozw1aza::ue styn-
nego dylematu ,autorytet a wolnoéé” — jak slusznie sugeruje P. Wilpert —
\

"8 M. ie, art. cyt., 4565—459; por. réwniez S. Kunowski, Prob-
lem dmz:{utne;l:l:{ pf,"f’éi'&‘,’n“,’é‘;‘tf sie zc{ntlodzieiq, HD 35 (1966) 159 n.
.Relau:;nw'é Faber, Da‘.‘s dialogisc{:ge';o;izil 64:it£27124—l33; L. Barbey, Reflerions sur la

100 EI.’ ‘:l::o !g(tl?;i‘set,'l\(rzeaht;to e(ure Kinder wie sie sind. Von Erziehen fiir Morgen,
Minchen 1970; M. Buber pisze, ze nie jest mozliwe stale zajmowanie sig poszczegél-
hym dzieckiem zwlaszcza wobec przeladowania w klasach. Chodzi o dialog ,ukry-
ty*, nPodziemny*, czyli o ustawiczng gotowo§é do dialogu z kazdym uczniem. )

% M. Van Caster, Catéchése et dialogue, Bruxelles 1966, 7; K. Tilmann, Dia-
log 2 innymi — o co wtc'uiciwie chodzi?, Przewodnik Katolicki (1970) nr 42, 422; nr 45,
429; nr 46, 438; W. Sobczyk, Wychowanie do dialogu w {catechizacji, Kat 11 (1967)
7; Jizs(ilege, Chrzedcijaniska postawa dialogu jako przedmiot badah socjologicznych,

o M'.D lg'emwsu. Nauczanie moralnoéci katolickiej, Kat 13 (1969) 250.
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wydaje sie polegaé na tym, ze wychowawca nie pragnie podporzgdkowaé¢ wy-
chowanka sobie, ale prowadzi ku takim wartosciom, ktérym sam stuzy. Zresz-
ta sumienie coraz czeSciej okresla sie jako wyraz dialogu Boga z czlowiekiem
(KDK 16). Wychowanie zatem powinno mie¢ jak najmniej z ,wtracania sie",
a jak najwiecej z uczestnictwa. Wprawdzie wychowawca musi dzialaé¢ $wiado-
mie, ale mimo wszystko tak, ,,jak gdyby nie dziatai*“ — powiada M. Buber. Cho-
ciaz jego zdaniem wychowanie dzisiejsze ,stracilo raj spontanicznosci*, nadal
,mistrz pozostal wzorem dla nauczyciela'!® Th. Kampmann za$§ uwaza, ze
wychowawca powinien byé raczej ,,przewodnikiem® %, Innymi slowami: do
dialogu wychowuje si¢ przez prawdziwy dialog z wychowankiem.

Na zakonczenie wréémy do pytania postawionego we wstepie: jaki jest
stan pedagogiki chrzeicijanskiej na tle obecnego kryzysu wychowania. Ot6z
pedagogika nasza nie zamierza bynajmniej rezygnowaé z personalizmu, stano-
wigcego jedna z jej podstaw w zakresie filozoficznym. Z drugiej jednak strony
jest ona otwarta na warto$ci znajdujace sie w teoriach wspélczesnych i, strze-
gac sie powierzchownych kompilacji, usiluje je zintegrowaé z wlasnymi tres-
ciami. Stad przyjecie tendencji egzystencjalnej, co — jak widzieliSmy — przy-
nosi réznorodne konsekwencje praktyczne. Wychowanie do autentycznosci,
zaangazowania i dialogu nie wyczerpuje oczywiscie mozliwosci ptyngcych z per-
sonalizmu egzystencjalnego. Nalezaloby np. zajgé sie wychowaniem do spotka-
nia z Bogiem i ludZmi, a takze innymi zagadnieniami czekajacymi na opraco-
wanie. Najglebsze irédlo pedagogiki chrzescijanskiej, sam Zbawiciel, Jezus
Chrystus, nie gwarantuje jej stanu bezkryzysowego, ale umozliwia ustawiczna
odnowe.

19 M. Buber, Wychowanie, art. cyt., 448, 453.
! T. Kampmann, Erziehung und Glaube. Zum Aufbau einer christlichen Pd-
dagogik, Miinchen 1960, 82.



