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Chrzescijanska pedagogika personalistyczna
a wspolczesne koncepcje wychowania

Chrzescijanska pedagogika personalistyczna stanowi przyktad refleksji na-
ukowej nad rzeczywisto$cig wychowania (w teorii i praktyce) z uwzglgdnieniem
danych ptynacych z Objawienia Bozego (biblijnego) i rozwoju wychowawczej
mysli Kosciota. Wywodzi swoja specyfike i odrgbnos¢ (jako dyscyplina peda-
gogiczna) z przestanek swiatopogladowych, filozoficznych, teologicznych i reli-
gijnych. Jest postrzegana jako dyscyplina pedagogiczna, ktéra znajduje si¢ pod
wplywem i w duchowym klimacie religii chrze$cijanskiej oraz uznaje Objawie-
nie jako tzw. ,.kryterium negatywne”, tzn. poddajace krytyce ewangelicznej wy-
pracowane przez pedagogike koncepcje, zwlaszcza w kwestiach stwierdzen an-
tropologicznych i aksjologicznych'.

Istote personalizmu w wymiarze edukacyjnym F. Adamski streszcza w na-
stepujacych stowach:

Personalizm akcentuje fakt niepowtarzalnosci osoby oraz jej prawo do wyboru
wilasnej drogi rozwoju i doskonalenia osobowego — wiaczajac w to wszelkie formy
i poziomy ksztalcenia i wychowania. Godno$¢ 1 wolno$¢ osoby przeciwstawia si¢
jakiemukolwiek sterowaniu tym wychowaniem, manipulowaniu tresciami ksztat-
cenia i wychowania, jego zinstrumentalizowaniu czy zmonopolizowaniu — co nie
oznacza, ze wychowanie nie powinno by¢ kierowane. Wrgcz przeciwnie, powinno
by¢ skierowane na wartosci i chronione przed tresciami i sytuacjami stanowiacy-
mi antywarto$ci. Azeby moglo by¢ pelne, powinno by¢ dzielem wielu osrodkoéw
oddziatywania: rodziny, instytucji szkoty, Kosciota, zwiazkdw i stowarzyszen mto-

" Ks. dr Adam Orczyk, adiunkt w Instytucie Teologicznym w Radomiu na Wydziale Teolo-
gicznym Uniwersytetu Kardynata Stefana Wyszynskiego w Warszawie.

! Por. M. Nowak, Podstawy pedagogiki otwartej. Ujecie dynamiczne w inspiracji chrzesci-
Janskiej, Lublin 1999, s. 82—89.
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dziezowych, srodkdw masowego przekazu oraz norm spoteczno-prawnych lezacych
u podstaw kultury kazdego spoteczenstwa. Punktem odniesienia do wszelkich od-
dziatywan wychowawczych jest odpowiedz na pytanie o czlowieka i jego miejsce
w porzadku bytéw stworzonych. Z odpowiedzi bowiem na to pytanie wynika cel,
istota i przebieg procesow wychowawczych?.

Pedagogika personalistyczna, na bazie ktorej rozwija si¢ pedagogika chrze-
Scijanska, przyjmuje w koncepcji $wiata i cztowieka wzajemna zalezno$¢ takich
elementow, jak wzgledny indeterminizm, wolno$¢ i transcendencja; uznaje, ze
cztowiek jest w stanie docieka¢ prawdy obiektywnej; stoi na stanowisku trwato-
$ci i obiektywizmu warto$ci. Dlatego, wkraczajac do dyskusji pedagogicznych,
pedagogika personalistyczna nie waha si¢ przyjmowac postawy krytycznej, by
broni¢ praw i godno$ci osoby oraz pobudza¢ do czujnosci wobec roznych stwier-
dzen, jakie pojawiaja si¢ w pedagogice, stanowiac rodzaj ,,§wiadomosci krytycz-
nej” w odniesieniu do pedagogiki i wychowania®.

W przeciwienstwie do kazdego innego nurtu pedagogiki personalizmu,
w ktorym eksponuje si¢ przede wszystkim warto§¢ 1 niepowtarzalnos¢ osoby
ludzkiej, w pedagogice chrzescijanskiej nastepuje wyrazne przesunigcie akcentu
na Boga, ktory najpetniej objawit si¢ cztowiekowi w Jezusie Chrystusie. Wynika
stad szereg istotnych przestanek dla teorii i praktyki wychowania, jak chociazby
mito$¢ do czlowieka, prawda o ojcostwie Boga, braterstwo w stosunkach migdzy
ludZzmi, perspektywa zmartwychwstania®.

1. Wielos¢ teorii i nurtéw pedagogiki (wychowania)

Na przestrzeni minionego wieku zdotano wypracowac szereg teorii 1 kierun-
kéw wychowania, przyjmujac jako kryterium réznicujace przede wszystkim za-
tozenia filozoficzne, idee Swiatopogladowe, osiagnigcia nauk o czlowieku i prze-
miany spoteczno-kulturowe.

Ludwik Chmaj (1888-1959), wybitny historyk filozofii i pedagog, jest auto-
rem klasycznego opracowania Kierunki i prqdy pedagogiki wspoiczesnej, wyda-
nego po raz pierwszy w 1938 r., w ktérym ukazatl najwazniejsze prady w peda-
gogice, klasyfikowane wedlug zatozen antropologicznych. Zatozenia te — wedlug
niego — daja mozliwo$¢ wyrodznienia teorii: biologicznej, personalistycznej, so-
cjologicznej 1 humanistycznej. Chmaj uwazat, ze réznorodnos$¢ kierunkow peda-

2 F. Adamski, Wprowadzenie: personalizm — filozoficzny nurt myslenia o cztowieku i wycho-
waniu, w: tenze (red.), Wychowanie personalistyczne. Wybor tekstow, Krakoéw 2006, s. 13.

3 Por. M. Nowak, Wychowanie w personalizmie, ,,Chrzeicijanin w $wiecie” 4 (1993),
s. 66-67.

* Por. tenze, Pedagogika chrzescijaniska: jej podstawy, rozwdj i aktualny stan, ,,Rocznik Pe-
dagogiczny” 27 (2004), s. 46.
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gogicznych wyptywata ze zwiazkdéw z innymi dyscyplinami, dajacymi podstawy
teoriom wychowawczym?.

Stefan Kunowski (1909-1977), profesor Katolickiego Uniwersytetu Lu-
belskiego i wieloletni kierownik Zaktadu Pedagogiki tej uczelni, wymienia trzy
glowne systemy wychowawcze, ktore ostatecznie uksztattowaly si¢ w XX wieku:
system wychowania chrze$cijanskiego, system wychowania liberalnego i system
socjalistyczny wychowania®.

Wspolczesny amerykanski filozof edukacji G. L. Gutek, autor opracowania
Filozoficzne i ideologiczne podstawy edukacji, analizujac najwazniejsze systemy
filozoficzne i ideologiczne, ktore uksztattowaly wspotczesna mysl i praktyke edu-
kacyjna, identyfikuje ich filozoficzny rodowdd. Wsrod filozofii edukacyjnych wy-
mienia on: idealizm, realizm, realizm teistyczny (tomizm), naturalizm, pragmatyzm,
egzystencjalizm i filozofi¢ analityczna. Teorie edukacyjne biora swoj poczatek takze
z ideologii. Do szczeg6lnie znaczacych ideologii zalicza on: nacjonalizm, etnona-
cjonalizm, liberalizm, konserwatyzm, utopizm, marksizm i totalitaryzm. Przeprowa-
dzona analiza pozwolila na ustalenie trzech zasadniczych — zdaniem autora — typow
teorii edukacyjnych: 1) teorie wyprowadzone lub wywiedzione z roznych systemow
poznawczych lub mys$lowych, takich jak filozofie czy ideologie: esencjalizm, pere-
nializm (w tym perenializm religijny); 2) teorie, ktore powstaty jako reakcja na syste-
my filozoficzno-ideologiczne: progresywizm, rekonstrukcjonizm spoteczny; 3) teo-
rie, ktére wywodza si¢ z praktyki: ,,ruch na rzecz skutecznej szkoty”. Zastosowanie
powyzszych teorii uwidacznia si¢ w poszczegolnych kierunkach wychowania’.

Bogustaw Sliwerski w swoim kluczowym opracowaniu Wspélczesne teorie
i nurty wychowania odwotuje si¢ do badan porownawczych L. Kohlberga i R. Ma-
yera, ktorzy wskazali w swej pracy Development as the Aim of Education (Rozwoj
Jjako cel wychowania) na aktualnos$¢ trzech pradéw zachodnich ideologii wycho-
wania: romantyzmu (J. J. Rousseau, M. Montessori, A. S. Neill), transmisji kul-
turowej (J. F. Herbart) i progresywizmu (J. Dewey, J. Piaget). Wedlug ideologii
romantycznej — to, co pochodzi od dziecka, jest najwazniejszym aspektem jego
rozwoju. Wedtug ideologii transmisji kulturowej — wychowanie jest przekazem
zdobyczy kulturowych spoleczenstwa. Wedtug ideologii progresywnej — wycho-
wanie powinno podtrzymywac naturalne interakcje dziecka z rozwijajacym si¢
spoteczenstwem lub $rodowiskiem?®,

W odwotaniu do wspomnianych powyzej teorii (systemow, idei) wychowa-
nia powstato wiele ujec i opracowan wspotczesnych pradow i kierunkow peda-
gogicznych.

5 Por. W. Szulakiewicz, Historia oswiaty i wychowania w Polsce 1918—1939. Studium histo-
riograficzne, Torun 2000, s. 127-130.

¢ Por. S. Kunowski, Podstawy wspélczesnej pedagogiki, Warszawa 1993, s. 88-93.

"Por. G. L. Gutek, Filozoficzne i ideologiczne podstawy edukacji, thum. A. Kacmajor,
A. Sulak, Gdansk 2003.

8 Por. B. Sliwerski, Wspélczesne teorie i nurty wychowania, Krakoéw 2005, s. 31-33.
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Stefan Wotoszyn w monografii Nauki o wychowaniu w Polsce w XX wieku
wyodrebnit trzy wielkie nurty teoretyczne (prady, kierunki): pedagogike psycho-
logiczna, pedagogike socjologiczna i pedagogike kultury, nazywana przez nie-
ktorych rowniez pedagogika humanistyczna albo pedagogika personalistyczna’.

Wioski filozof wychowania C. Nanni wérod kierunkow teoretycznych (teorii
lub tzw. ,filozofii wychowania’), obecnych w $wiecie wychowania i pedagogi-
ce, wylicza: kierunek marksistowski, kierunek personalizmu, kierunek laicki lub
neo-o$wieceniowy, kierunek emancypacyjny i neoradykalny, kierunek technolo-
giczno-funkcjonalny'.

W opracowaniu Pedagogika. Podrecznik akademicki zamieszczono 19 naj-
bardziej charakterystycznych dla wspotczesnosci kierunkéw i pradow pedago-
gicznych. Naleza do nich: 1) pedagogika pozytywistyczna, 2) pedagogika kultu-
ry, 3) pedagogika personalistyczna, 4) pedagogika egzystencjalna, 5) pedagogika
religii, 6) pedagogika Nowego Wychowania, 7) pedagogika waldorfska, 8) peda-
gogika pragmatyzmu, 9) pedagogika Marii Montessori, 10) pedagogika Janusza
Korczaka, 11) pedagogika Petera Petersena, 12) pedagogika Celestyna Freine-
ta, 13) pedagogika krytyczna, 14) pedagogika antyautorytarna, 15) pedagogika
emancypacyjna, 16) pedagogika miedzykulturowa, 17) pedagogika ekologiczna,
18) pedagogika negatywna, 18) pedagogika postmodernizmu''.

Bogustaw Sliwerski we wspomnianej juz monografii Wspélczesne teorie
i nurty wychowania prezentuje 18 nastepujacych koncepcji: 1) pedagogika fi-
lozoficzno-normatywna, 2) chrzeécijanska pedagogika personalno-egzystencjal-
na, 3) pedagogika spoleczno-personalistyczna, 4) pedagogika serca, 5) duchowa
pedagogia mitosci, 6) pedagogia niedyrektywna, 7) pedagogia nieautorytarna,
8) pedagogika Gestalt, 9) pedagogika wychowania integralnego, 10) pedagogika
antyautorytarna, 11) pedagogika radykalnego humanizmu, 12) krytyczna nauka
o wychowaniu, 13) pedagogika emancypacyjna, 14) pedagogika migdzykulturo-
wa, 15) dekonstrukcja a pedagogika przezwycigzania obcosci, 16) pedagogika
analityczno-krytyczna, 17) antypedagogika — postpedagogika, 18) pedagogika
[W] ponowoczesnosci.

Z kolei T. Kukotowicz do wspotczesnych koncepcji wychowania zalicza:
nurt neoillumenistyczny (laicki), nurt radykalno-emancypacyjny, nurt tech-
nologiczno-funkcjonalny, antypedagogike, nurt marksistowski, nurt persona-
listyczny'?.

? Por. S. Wotoszyn, Nauki o wychowaniu w Polsce w XX wieku. Proba syntetycznego zarysu
na tle powszechnym, Kielce 1998.

10 Por. C. Nanni, Educazione e scienze dell educazione, Roma 1986, s. 115-126.

11 Por. Z. Kwiecinski, B. Sliwerski (red.), Pedagogika. Podrecznik akademicki, t. 1, Warszawa
2004, s. 184-464.

12 Por. T. Kukotowicz, Nowe koncepcje wychowania, ,,Chrzescijanin w $wiecie” 4 (1993),
s. 53.
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2. Préba oceny dominujacych teorii i nurtow wychowawczych

,Jeszcze do niedawna — zdaniem B. Sliwerskiego — byto tak, ze uprawiajacy
pedagogike mieli sktonnos¢ do szukania w pogladach innych przede wszystkim
btedow 1 wobec tych bledow musieli zaja¢ stanowisko. Tymczasem wspotcze-
snej pedagogice powinno zaleze¢ na tym, zeby szukaé tego, co ich laczy, co jest
wspolne, co prowadzi do blizszego poznania prawdy o ksztatceniu i wychowaniu
drugiego cztowieka”".

Trudno kwestionowac stuszno$¢ tego pogladu. W praktyce jednak realiza-
cja powyzszego postulatu moze nastrecza¢ pewne trudnosci. Wynikaja one m.in.
stad, ze tak dalece posunigte zrdéznicowanie wspotczesnych koncepcji wycho-
wania dokonato si¢ na drodze opozycji jednych stanowisk wzgledem drugich.
Byta to bardzo czesto opozycja o charakterze ideologicznym, ktora po dzis dzien
trudno przetamac.

Nie ulega watpliwosci, ze petna i wszechstronna ocena wyliczonych powy-
zej kierunkow i pradow pedagogicznych daleko wykracza poza ramy niniejszego
artykutu i intencje autora, nawet przy zatozeniu, ze przyjmie si¢ w miarg precy-
zyjne i jednoznaczne kryteria oceny. Nie przestaje rowniez istnie¢ ryzyko bled-
nej interpretacji zatozen poszczegdlnych kierunkow oraz subiektywizmu w ich
odczytaniu. Pewna pomoca w tym zadaniu moze okazac¢ si¢ cytowany juz artykut
T. Kukotowicz Nowe koncepcje wychowania, gdzie autorka zasygnalizowata pew-
ne zagrozenia wychowawcze, jakie niesie ze soba okres$lona teoria pedagogiczna.
W koncowej ocenie analizowanych przez siebie koncepcji autorka stwierdza:

Przedstawione powyzej nurty, obecne w polskiej pedagogice, przynosza i pod-
kreslaja niektore wazne w wychowaniu elementy. Wspolnym, cennym ich znamie-
niem jest koncentracja na osobie wychowanka i rozpatrywanie wychowania w od-
niesieniu do niego. Tylko niektore z tych nurtow odchodza od tej tendencji, np. nurt
technologiczno-funkcjonalny. Jednak warto podkresli¢ t¢ koncepcj¢ z uwagi na to,
ze do niedawna wychowanie i ksztatcenie uyymowane bylo jako dziatalnos$¢ stuzaca
przede wszystkim celom spolecznym, a nie wychowankowi. Jakie zatem zadania
stawia si¢ wychowaniu? Zaréwno pedagogika neo-illumenizmu, jak i radykalno-
emancypacyjna, a takze antypedagogika podkreslaja jako istotne zadanie wyzwole-
nie wychowanka. Rozumiane jest ono réznie — jako wyzwolenie od wychowania, bo
traktuje si¢ je jako przymus i przemoc wobec dziecka, a takze jako wyzwolenie od
wszystkiego: absolutow, wszelkich prawd zastanych, ostatecznie i jedynie stusznych.
Chodzi rowniez o uwolnienie si¢ od skutkow postegpu technologicznego. Tak rozu-
miana wolno$¢ prowokuje do postawienia pytania: czy mozna cztowieka w ogole
nie wychowywa¢, nie nadawac¢ mu kierunku? Czy w rzeczywistosci moze zaistnie¢
taka sytuacja?

13 B. Sliwerski, Wstep, w: Z. Kwiecinski, B. Sliwerski (red.), dz. cyt., s. 194.
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Sa i inne zadania skierowane do wolnosci cztowieka. Pedagogika personali-
styczna stwierdza, ze czlowiek jest wolny, ale jego wolno$¢ moze by¢ zagrozona
przez niewlasciwe wybory, przez niezgodna z prawda kwalifikacje dobra. Wobec
roznych diagnoz stanu wolnosci cztowieka powstaje pytanie, czy zniewolenie wy-
wolane jest przez czynniki zewngtrzne, jak twierdzi antypedagogika, czy tez tkwig
one w cztowieku? Odpowiedz na powyzsze pytania pozwoli na wlasciwe wychowa-
nie do wolnosci.

W ujeciu neo-illumenizmu szczegodlne znaczenie ma potozenie nacisku na
formacjg intelektualng, na postawg krytycznosci. Pedagogika radykalno-emancy-
pacyjna doda do tego postawy ciqglego zwaqtpienia, sceptycyzmu, odmowy samo-
zadowolenia i pewnosci, przeciwstawianie sie religijnej indoktrynacji i politycznej
manipulacji, a takze ksztattowanie tolerancji, gotowos¢ dialogu oraz otwieranie si¢
na nowe, wypowiadane we wlasnym imieniu wartosci, na nowe znaczenie i nowy
sposob dos§wiadczania $wiata. Pedagogika dialogu dopetni to zadanie tym, ze relacja
wychowawca—wychowanek to stale zapytywanie, bedace sposobem bycia, a w ten
sposob uczenie si¢ siebie i Swiata. Ksztalttowanie zaproponowanych postaw prowa-
dzi w konsekwencji do uznania nieistnienia prawdy obiektywnej, odrzucenia zasad,
praw, a w koncu do subiektywnej rzeczywistosci'.

Tymczasem prawidtowe wychowanie nie moze podawaé w watpliwos¢
wszelkich praw, zasad i wartosci. Subiektywizacja i relatywizacja prawd i warto-
$ci, catkowite przekreslanie elementu dyrektywnosci (wychowania intencjonal-
nego) w stosunku do wychowanka, jak rowniez inne kontrowersyjne rozwiazania
prowadzityby bowiem do sytuacji, w ktorej uzyskanie odpowiedzi na wewnetrz-
ne potrzeby wychowawcze cztowieka stawatoby si¢ niemozliwe'.

Na kanwie tych cennych spostrzezen i przy blizszym zapoznaniu si¢ z do-
minujacymi nurtami w wychowaniu mozna wskaza¢ szereg istniejacych roéznic
mig¢dzy nimi a chrzescijanska pedagogika personalistyczna. Dotycza one m.in.
przyjetych przestanek natury antropologiczno-aksjologicznej, a takze szeregu in-
nych kwestii, jak np.: pojmowanie natury i celowosci wychowania i, co si¢ z tym
wiaze, stosunek do pedagogiki jako nauki; stosunek do mozliwo$ci poznawczych
1 warto$ci etyczno-moralnych; pojmowanie wolnosci i korzystanie z niej; redefi-
niowanie rol i funkcji oséb 1 instytucji wychowawczych.

2.1. Rozbieznosci w sferze podstaw antropologicznych i aksjologicznych
wychowania

Konkretne systemy wychowawcze w teorii i praktyce bazuja zawsze na
okreslonej filozofii cztowieka. Jest rzecza oczywista, ze filozofia nie tworzy pro-

4 T, Kukotowicz, dz. cyt., s. 56-57.
15 Por. tamze, s. 57-58.
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gramow wychowania, ale pyta, czego warto nauczac i dlaczego warto nauczac
i wychowywac. Wszelkie systemy o$wiatowe, jak i wszelkie typy instytucji edu-
kacyjnych wspieraja dobor tresci edukacyjnych okre$lonymi rozstrzygnigcia-
mi filozoficznymi. Dla filozofii wychowania podstawowe pytanie brzmi: Kim
jest cztowiek? Jakie sa antropologiczne podstawy wychowania? Pedagogika
1 antropologia wyrastaja z tego samego zrodta i daza do tego samego celu. Kon-
cepcja czlowieka stanowi klucz do kazdego modelu wychowania i rzutuje na
jego cele's.

Zdaniem wielu autorow, we wspotczesnej pedagogice polskiej brakuje wy-
czerpujacej 1 usystematyzowanej refleksji na temat antropologicznych podstaw
i teleologii wychowania. Z niewtasciwych koncepcji cztowieka (empiryczno-
-scjentystycznej, materialistycznej, naturalistycznej, duchowej, socjologicznej,
psychoanalitycznej, egzystencjalistycznej) wynika jednostronno$¢ przyjmowa-
nych celow. Tymczasem czlowiek jest bytem wielowymiarowym. W kazdym
z tych wymiaroéw kryje sig czastka prawdy'’. Dlatego, by przetamac jednostronne
ograniczenia, trzeba — zdaniem M. Nowaka — odrzuci¢ antropologiczny reduk-
cjonizm, ktéry zle odpowiada szerokim mozliwosciom aktualnej sytuacji zycia
cztowieka, i przyja¢ rozwiazania wypracowane w ramach bliskiej chrzescijan-
stwu koncepcji (pedagogice) integralnej'.

Pelne spojrzenie na cztowieka powinno uwzglednia¢ wszystkie plaszczyzny
jego rozwoju, ktore mieszcza si¢ w obszarze antropologii biologicznej, spotecz-
nej, kulturowej, filozoficznej i teologicznej. Antropologia pedagogiczna, zbiera-
jac niejako osiagnigcia poprzednich, pozwala bardziej precyzyjnie okresli¢ cel
i ideat wychowania.

Tak jak informuja nas poszczeg6lne dyscypliny antropologii, wszystkie zgadza-
jasig co do tego, ze czlowiek jest wychowalny i ze cztowieka trzeba wychowywac,
aby mogt funkcjonowac w tych wszystkich zakresach, ktore podejmuja poszczegol-
ne dzialy antropologii. Coraz bardziej tez dojrzewa przekonanie, ze w tym wzgle-
dzie jest potrzebne dziatanie interdyscyplinarne, ktore taczytoby rozne dziedziny,
dyscypliny antropologiczne, wedtug ich wtasnej charakterystyki i postgpowania.
W ten tez sposob rodzi si¢ zapotrzebowanie na dzielo interdyscyplinarne w zakresie
antropologii, zdolne wydoby¢ ztozono$¢ i bogactwo istoty ludzkiej, cztowieka'’.

Obok troski o okreslenie podstaw antropologicznych wychowania, dru-
ga istotng kwestia jest wybor wlasciwej podstawy aksjologicznej wychowania

16 Por. S. Chrost, Koncepcja czlowieka a teleologia wychowania, Sandomierz 2008, s. 9.

17 Por. tamze, s. 13.

18 Por. M. Nowak, Filozofia czlowieka podstawaq filozofii wychowania, w: F. Adamski, dz. cyt.,
s. 149-153.

9 Tamze, s. 145.
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i zwiazana z tym problematyka wartosci?’. Nawet jezeli przyjmie si¢, ze kate-
goria ,,powinnosci” nalezy do kardynalnych poje¢ aksjologicznych pedagogiki,
to faktor ,,powinien”, ,,powinno si¢” nie jest jednoznacznie pojmowany*'. Wiele
wspolczesnych koncepcji wychowania §wiadomie odrzuca warto$¢ sadow nor-
matywnych w wychowaniu. Brak tez aksjologicznych statych ,,punktéw odnie-
sienia” jako fundamentow teorii i praktyki pedagogicznej, a nawet nast¢puje od-
wrocenie od problematyki celow i warto$ci®.

W przypadku pedagogiki postmodernistycznej w ciagtych probach znale-
zienia odpowiedzi na dramatyczne pytanie o zroédlo warto$ci i ideatow nie sigga
si¢ juz do natury, tradycji, historii, religii; co prowadzi do tzw. ,,pedagogiki mil-
czenia” lub ,,pedagogiki nihilistycznej”. Postmodernizm utrudnia rowniez czto-
wiekowi zajgcie miejsca w perspektywie transcendencji, odrywajac go od Boga
i postulujac catkowite wyzwolenie si¢ od wszelkiej religii. Znosi tym samym
obiektywne i uniwersalne dobro moralne, odrywa byt ludzki od sacrum. Nawet
jezeli mowi sig o ,,uszanowaniu wielkich opowiesci religijnych”, to traktuje sig
je w sposob mityczny?.

Dla Z. Kwiecinskiego wspodtczesnosé, jako okres ,.kryzysu formacji kulturo-
wej” 1,,czas przesilenia”, naznaczona jest pluralizmem kulturowym i indywidu-
alizmem, co niewatpliwie przektada si¢ takze na ptaszczyzng edukacyjna®.

Wskazujac na konsekwencje wychowawcze pluralizmu aksjologicznego,
F. Adamski stwierdza m.in.:

Rozbicie jednolitego systemu warto$ci i norm jednostkowych i spotecznych
oznacza, ze spoteczenstwo przestaje by¢ ‘caloscia moralna’ rzadzaca si¢ wspolnie
obowiazujacymi normami. Dzieje si¢ tak dlatego, ze pluralizm strukturalno-aksjo-
logiczny wystepujacy w mikroskali (indywidualne wybory) tatwo przesuwa si¢ na
ptaszczyzng makrospoteczna. Z bogatego ‘rynku warto$ci’ coraz szersze rzesze co-
raz chetniej biora to, co tatwe, atrakcyjne, a zwlaszcza niewymagajace wyrzeczen.
W dalszej kolejnosci i konsekwencji w oczywisty sposob prowadzi to do wytworze-
nia si¢ prozni aksjologicznej, ktorej cecha znamienna jest to, ze dla poszczegdlnego,
konkretnego cztowieka nic nie jest oczywiste: nie ma bowiem jednolitego punktu

2 Por. R. Schulz, O statusie i zadaniach aksjologii pedagogicznej, w: T. Kukotowicz, M. No-
wak (red.), Pedagogika ogélna. Problemy aksjologiczne, Lublin 1997, s. 23-31; zob. K. Olbrycht,
Wychowanie a wartosci, w: T. Kukolowicz, M. Nowak (red.), dz. cyt., s. 45-51; K. Denek, 4ksjo-
logiczne aspekty edukacji szkolnej, Torun 1999; Z. Fraczek, Edukacja aksjologiczna wobec potrzeb
wspolczesnosci, Rzeszéw 2002.

2 Por. S. Wotoszyn, Kategoria powinnosci jako podstawowa aksjologiczna kategoria pedago-
giki — jak jq rozumiec¢?, w: T. Kukotowicz, M. Nowak (red.), dz. cyt., s. 11-12.

22 Por. M. Nowak, Od kontestacji do powrotu problematyki aksjologicznej i teleologicznej
w pedagogice ogolnej, w: T. Kukotowicz, M. Nowak (red.), dz. cyt., s. 33-35.

3 Por. B. Sliwerski, Wspotczesne teorie, s. 384-385.

2 Por. Z. Kwiecinski, Pluralizm — pedagogicznq szansq czy brzemieniem?, w: T. Kukotowicz,
M. Nowak (red.), dz. cyt., s. 15-16.
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odniesienia. Kazda sytuacja — i to zar6wno w swym wymiarze indywidualnym, jak
i spotecznym — moze by¢ oceniana, wartosciowana z réznej perspektywy. A stad
— jak wiadomo — prowadzi droga do nieuniknionego relatywizmu moralnego: dla
koherencyjnego systemu wartosci i norm, ktory by scalat spoteczenstwo i wyznaczat
sposoby dziatania, nie ma tu juz miejsca®.

2.2. Rozbieznosci w sferze postrzegania procesu wychowawczego i natury
wychowania

W tradycyjnym znaczeniu wychowanie to oddziatywanie ludzi dorostych
(wychowawcoéw) na dzieci i miodziez (wychowankow) w celu ksztattowa-
nia w nich postaw, wartosci, dazen, uczu¢. Jest to proces, ktory dokonuje si¢
w kontekscie spotecznym oraz opiera si¢ na dziatalnosci spotecznie zorganizo-
wanej. Wychowanie w sensie $cistym jest dziataniem celowym i zamierzonym.
To wychowawca podejmuje §wiadome dziatania, majace na celu przyjecie przez
wychowanka nowych norm zachowan i ich umocnienie. Jednocze$nie migdzy
wychowawca a wychowankiem zachodzi wzajemne oddziatywanie — relacja
dwustronna, tzn. wychowawca oddziatuje na wychowanka, ale takze wychowa-
nek oddziatuje na wychowawce. Ponadto ich kontakt opiera si¢ na wymianie
informacji w klimacie dialogu edukacyjnego?.

Z tak rozumianym wychowaniem nie godza si¢ twoércy antypedagogiki.
Nurt ten wyrost z zawiedzionych nadziei na moc wychowania, zwlaszcza zin-
stytucjonalizowanego, jakie objawil wiek XX. Kierunek ten odrzuca wychowa-
nie rozumiane jako §wiadomy proces formacyjny, podporzadkowujacy dziecko
autorytetowi osoby dorostej, wychodzac z zatozenia, Zze nalezy odrzuci¢ wszel-
kie poglady, ktore dotychczas uzasadniaja oraz utrzymuja wiadzg oraz przy-
wileje 0sdb dorostych w stosunku do dzieci. Podstawowg teza tego kierunku
staje si¢ twierdzenie, ze kazde intencjonalne dziatanie wobec wychowanka
jest jego okaleczeniem. Przedstawiciele antypedagogiki okreslaja dotychcza-
sowy dorobek mysli i praktyki pedagogicznej mianem ,,czarnej pedagogiki”
skierowanej przeciwko dziecku (K. Rutschky). Domagaja si¢ odrzucenia wszel-
kich roszczen wychowawczych ze strony tradycyjnych instytucji wychowaw-
czych (rodzina, szkota, Kosciot, panstwo) w imig ,,uwolnienia dziecka od wy-
chowania”?’.

W antypedagogice powraca znany poglad, ze cztowiek jest od urodzenia
w pelni warto$ciowy, autonomiczny, potrafi decydowac o sobie i swoim wycho-
waniu. [stotne jest stworzenie mu warunkéw do spontanicznego, niczym nieogra-

% F. Adamski, Pluralizm wartosci i wychowanie, w: tenze (red.), dz. cyt., s. 274-275.

% A. Solak, Czlowiek i jego wychowanie. Zagadnienia wybrane, Tarnow 2001, s. 14.

27 Por. O. Speck, By¢ nauczycielem. Trudnosci wychowawcze w czasie zmian spoleczno-kultu-
rowych, Gdansk 2005, s. 141-147.
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niczonego rozwoju. Akcentuje si¢ godnos$¢ dziecka oraz jego prawo do samosta-
nowienia we wszystkich obszarach zycia, a relacje dorostych z wychowankami
opiera na dialogu partnerskim. Do antypedagogiki odwotuja sig niektorzy przed-
stawiciele ruchu szkot alternatywnych, ktorzy nie godza si¢ z omnipotencja tra-
dycyjnego systemu oswiaty*®.

Stefan Woloszyn uwaza, ze nurt ten

radykalnie przeciwstawia si¢ wszelkiej pedagogice wychowania autorytarnego,
represyjnego, opartego na przedmiotowym i manipulacyjnym traktowaniu wycho-
wanka. Wychowanie takie nie jest uprawnione, narzuca bowiem dziecku gotowy,
»cudzy” system warto$ci. Formuta ogolna antypedagogiki jest wspieraé, nie wycho-
wywagé, co pozwala budowaé autentyczne, oparte na wzajemnej przyjazni stosunki
miedzy dorostymi a dorastajacymi®.

Doswiadczenie pokazuje jednak, Ze ,,wspieranie” bez ,,wychowania” zawo-
dzi, podobnie jak poglad, ,,by uczy¢, a nie wychowywaé”. W $rodowisku nie-
mieckim podkresla sig¢ skrajnos¢ tego nurtu, ktory de facto zostat zbudowany
na btednie zinterpretowanych przestankach i ,,ma niewiele do zaproponowania
komus, kto w warunkach wspotczesnych zajmuje si¢ dzie¢mi”*.

Krytycy antypedagogiki podaja w watpliwo$¢ jej podstawowe zalozenie
(sformutowane przez H. von Schoenebecka), ze dziecko jest ,,istota autonomiczna
i samostanowiaca”, tzn. jest zdolne do podejmowania odpowiedzialno$ci za wlasna
droge zyciowa oraz dokonywanie istotnych wyborow, do czego przeciez koniecz-
ne jest do$wiadczenie oraz elementarna wiedza o mozliwych konsekwencjach
podejmowanych decyzji oraz czynow?'. Ponadto zwraca si¢ uwage na nastgpujace
fakty:

1. Obciazanie pedagogiki jedynie negatywnymi aspektami wptywow wy-
chowawczych przy catkowitym milczeniu na temat pozytywnych stron oddzia-
tywania pedagogicznego prowadzi do uproszczonej wizji czarno-biatego §wiata.
Nie mozna generalizowaé dziatan pseudowychowawczych jako jedynych i po-
wszechnych. Wspotczesnie mowi si¢ o wychowaniu jako o dialogu, wyzwalaniu,
wspieraniu wychowanka, a nie tyle o jego urabianiu przez dorostych.

2. Antypedagogika nie powinna odzegnywac si¢ od dziedzictwa mysli i prak-
tyki pedagogicznej, skoro sama na tej bazie buduje swoje przestanki.

3. Problem wychowania nie zniknie z obszaru spolecznych czy indywidu-
alnych doswiadczen lub teorii, kiedy zazada si¢ jego systematycznej eliminacji,

28 T. Kukotowicz, dz. cyt., s. 55.

2 S. Wotoszyn, Nauki o wychowaniu w Polsce w XX wieku. Proba zarysu encyklopedycznego,
Warszawa 1992, s. 69, cyt. za: W. Kaminski, Teoria wychowania (swoistos¢, zadania, perspektywy
rozwoju), w: L. Turos (red.), Pedagogika ogolna i subdyscypliny, Warszawa 1999, s. 147.

39°0. Speck, dz. cyt., s. 145-146.

31 Por. B. Milerski, B. Sliwerski, Pedagogika. Leksykon PWN, Warszawa 2000, s. 17.
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postulujac odstapienie od wychowania na rzecz wspierania czy towarzyszenia
dziecku w rozwoju.

4. Wyobrazenie o wyzwoleniu dzieci od wychowania jest idealistyczna i me-
tafizyczng iluzja, gdyz nie bierze pod uwage dialektycznej jednosci swobody
i przymusu, praw i obowiazkéw, jednostki 1 spoteczenstwa. Jesli sig nie wycho-
wuje dziecka, to wszystko wymyka si¢ spod kontroli i moze dojs¢ do wielu wy-
paczen. Demokracja nie musi by¢ najwyzsza wartoscia w wychowaniu.

5. Trudno zgodzi¢ si¢ z ukazywana przez antypedagogike kwestia roéznic
migdzy dzie¢mi a dorostymi. Roznice niewatpliwie istnieja, ale to nie dzieci maja
problem z dorostymi, tylko dorosli ze swoimi dzie¢mi. Dostrzega si¢ w anty-
pedagogice wrecz nienawistna wizje dorostosci, ktora jest elementem pewnej
wizji $wiata. Antypedagogika popetnia btad, przenoszac ideat cztowieka doro-
stego (wolnego, w peli rozwinigtego, autonomicznego) na dziecko, twierdzac,
ze typowe dziecko jest wilasnie takie. Btedne jest zatem odwrdcenie piramidy
rozwojowej 1 zakwestionowanie sekwencji rozwojowych przez przypisywanie
dziecku szczytu rozwojowego (szczytu dorostosci).

6. Antypedagogika wychodzi z zalozenia, ze rozwdj dziecka dokonuje si¢
W sposob naturalny, ze dziecko bedzie umiato dokonywa¢ wyboru zgodnie z za-
sada: ,,Ja wiem lepiej, niz ty, co jest dla mnie dobre”. Tymczasem psychologia
rozwojowa stwierdza, iz 6w rozwdj dziecka wymaga stworzenia mu pewnych
warunkow pokonywania trudnosci (pewnego oporu). Musza zachodzi¢ okreslone
momenty napigcia i jego likwidacji, pewne momenty kryzysu czy niepowodzen,
ktore z kolei wymagaja okreslonej stymulacji z zewnatrz, czyjej$ ingerencji.
Sa przeciez takie sytuacje czy zdarzenia, w ktorych odwotywanie si¢ do natury
i samowiedzy dziecka jest bezskuteczne, a wowczas to dorosty ,.lepiej wie, niz
dziecko, co jest dla niego dobre”*.

Wszelkie tendencje obiektywistyczne, fundamentalne, systemowe i calo-
sciowe w naukach o wychowaniu krytykowane sa natomiast ze strony pedagogiki
postmodernistycznej. Kierunek ten odwotuje si¢ do ,,nowej §wiadomosci” wspot-
czesnego cztowieka, ktory zyje w $wiecie zindywidualizowanym, skomercjali-
zowanym i zmerkantylizowanym, naznaczonym przypadkowoscia i ryzykiem.
W $wiecie tym dominuje poczucie nietrwatosci. Postugujac si¢ metoda dekon-
strukcji, tworcy i propagatorzy tego kierunku (H. Arendt, J. Derrida, N. Postman,
R. Rorty) staraja si¢ ukaza¢ fragmentaryczny, relatywny i regionalny charakter
teorii pedagogicznych. Celem tych dziatan jest przede wszystkim uswiadomienie
dotychczasowych uwarunkowan proceséw edukacyjnych, a takze pedagogicz-
nych przesadow i przekltaman, ktére — ich zdaniem — odzwierciedlaja naiwny
realizm terminologiczny (np. gdy moéwi si¢ o prawach rodzicow, dobru dziecka,
dobru spoteczenstwa itp.)*.

2 B. Sliwerski, Wspélczesne teorie, s. 343-344.
33 Por. B. Milerski, B. Sliwerski, dz. cyt., s. 155.
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W s$wietle pedagogiki postmodernizmu kazdy powinien mie¢ mozliwos¢
pelnej samorealizacji. Warto$ci przestaja by¢ dla postmodernistow ,,obiektywna
miarg”’, ustanowiong przez autorytet lub przez tradycj¢. Sa one szeroko rozu-
mianymi ,,ramami orientacyjnymi”, stwarzanymi i zmienianymi przez procesy
polityczne, rozwoj spoteczny i techniczny oraz przez modg**. Moralno$¢ jest za-
stgpowana przez estetyke, stad np. powolujac si¢ na ,,wolno$¢ sztuki”, lekcewazy
si¢ przekonania religijne i moralne innych.

W postmodernizmie nie chodzi o poszukiwanie optymalnego wychowania,
a sami pedagodzy $wiadomie zrzekaja si¢ odpowiedzialnosci wychowawczej.
Nie obowiazuja rowniez takie kategorie wychowawcze, jak: autorytet, postu-
szenstwo, przestrzeganie norm, postgpowanie wedtug wzorow, dotrzymywanie
uméw. Dominujaca kategoria w spoteczenstwie postmodernistycznym staje si¢
dobrowolno$¢*. W imie pedagogicznej emancypacji nalezy ,,przezwyciezac po-
tege tradycji” i ,,rozbija¢ zasklepienia konwenanséw”, uwalnia¢ si¢ od ,,autory-
taryzmu filozofii”, co ma przynie$¢ ludziom ulgg, pozbawi ich poczucia winy
i zdejmie z nich cigzar przesadnych i niepotrzebnych obowiazkow.

Pewna zaleta pedagogiki postmodernistycznej jest swoiscie pojmowane da-
zenie do ,,odktamania” rzeczywisto$ci spoleczno-wychowawczej i zwigzanych
z tym zagrozen. Krytycy tego kierunku wskazuja jednak na wiele ,,ironicznych
paradoksow §wiadomosci postmodernistycznej” o charakterze filozoficzno-epi-
stemologicznym?®’.

2.3. Rozbieznosci w sferze ksztaltowania postaw poznawczych i moralnych

Gtownym celem wychowania wedtug nurtu krytycznego jest uksztattowanie
postawy racjonalistycznej. Cztowiek ma by¢ gotowy do kwestionowania wszel-
kich absolutow, prawd, powszechnie akceptowanych rozwiazan. Nie ma statej
prawdy, ale jest ona ciagle odkrywana na nowo, §wiat stale si¢ zmienia, wobec
tego nie ma niezmiennych absolutnych zasad. Natura cztowieka to efekt wptywu
kultury. Cztowiek powinien odznaczac si¢ takze sceptycyzmem wobec przekazy-
wanych tresci i prawd religijnych, jak rdwniez wobec programow politycznych.
Jednoczes$nie powinien by¢ tolerancyjny, gotowy do podjecia dialogu z kazda
idea i wizja $wiata®.

Propagatorzy nurtu radykalno-emancypacyjnego utrzymuja, ze cztowiek
zyje w kregu tzw. ,,wiedzy milczacej”, ktora mozna okresli¢ jako ukryty program

34 B, Sliwerski, Wspotczesne teorie, s. 364.

3 Tamze, s. 362.

3¢ Tamze, s. 382.

37 Por. A. Folkierska, Kilka uwag o tzw. postmodernizmie, ,Kwartalnik Pedagogiczny” 1-2
(1998), s. 3-10.

3% Por. T. Kukotowicz, dz. cyt., s. 53-54.
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sterujacy zachowaniami ludzkimi. Program ten ogranicza rozwoj cztowieka i dla-
tego trzeba si¢ z niego wyzwoli¢. Nie ma rzeczywistosci obiektywnej ($wiat po-
je¢ 1 wartosci), lecz cztowiek ja stwarza. Akcentuje si¢ mozliwos¢ formutowania
wlasnych celow i norm, mozliwo$¢ wysuwania wlasnych roszczen, mozliwos¢
domagania si¢ uzasadnien dla tego, co ma mie¢ charakter obowiazujacy dla jed-
nostki i spoteczenstwa.

W nawiazaniu do tego nurtu proponuje si¢ tzw. ,,pedagogike dialogu”, ktorej
podstawowym zatozeniem jest negacja rzeczywistosci obiektywnej w ogole. Dla
cztowieka istnieje tylko to, co jest potwierdzone przez podmiot poznajacy. Dia-
log jako narzedzie poznania i relacji dokonuje si¢ za pomoca j¢zyka, ktory nie
jest systemem raz na zawsze ustalonych znaczen, lecz dopiero si¢ je okresla®.

Zagrozenia dla wolnos$ci cztowieka dostrzega si¢ przede wszystkim na ze-
wnatrz cztowieka, nie za§ w jego sposobie myslenia, poznawania §wiata, trakto-
wania innych ludzi i przezywania zycia. Zapomina sig, ze bardzo czgsto praw-
dziwe przyczyny zniewolenia tkwia przede wszystkim we wnetrzu cztowieka,
w jego mentalno$ci, w jego postawach, a nawet w jego charakterze*.

W odniesieniu do nurtu krytycznego i radykalno-emancypacyjnego nalezy
zauwazyc,

ze operuja one niezwykle chwytliwymi wspotczesnie hastami. Sa nimi: racjonal-
no$¢, krytycyzm, wolno$é, tolerancja, dialog i jego znaczenie w wychowaniu dla
pokoju. Natomiast definiowanie wymienionych poje¢ budzi watpliwosci. Zostaje
zakwestionowana prawda obiektywna, jej miejsce zajgta subiektywno$¢, zakwestio-
nowano istnienie statych poje¢, zasad. I chociaz zwrdcono uwagg na istnienie tak
zwanej wiedzy milczacej, zniewalajacej cztowieka, to wymienione kierunki wpa-
daja w jej sidta. Obok aktualnych i pozadanych hasel, ukrywa si¢ za nimi subiekty-
wizm, relatywizm, pseudo-wolnos$¢*!.

Z kolei teoretycy postmodernizmu odrzucaja koncepcje rzeczywistosci typo-
we dla przesztosci, zastgpujac je postrzeganiem (ttumaczeniem) rzeczywistosci
jako ,,lingwistycznej konwencji” lub przyjmujac kontekstualna teorig rzeczywi-
stosci, wedlug ktorej wszystkie twierdzenia dotyczace wiedzy i prawdy sa zro-
zumiate jedynie wewnatrz ich kontekstu spotecznego. Postmodernisci odrzucaja
modernistyczna epistemologi¢ i metod¢ naukowa, ktore opieraly si¢ na przekona-
niu, ze obiektywna prawda istnieje niezaleznie od jakichkolwiek symboli, ktore
moglyby ja wyraza¢. Tym samym odrzucaja dotychczasowa koncepcj¢ nauki.
W skrajnych ujgciach prawda (takze naukowa) to ,lingwistyczna konstrukcja”,
podobnie podmiot (dziecko, osoba) to ,,lingwistyczna konwencja”*?.

3 Tamze, s. 54.

40 Por. tamze, s. 56.

41 Tamze, s. 54.

# Por. Z. Melosik, Pedagogika postmodernizmu, w: Z. Kwiecinski, B. Sliwerski (red.),
dz. cyt., s. 452-456.
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Postmodernizm prowadzi do relatywizacji prawdy. W poszukiwaniu prawdy
czlowiek skazany jest na samego siebie, na samotne poszukiwanie hierarchii war-
tosci oraz znaczenia symboli komunikacyjnych, przez co traci on egzystencjalne
,»punkty odniesienia” i staje w obliczu beznadziejnosci. Dyskursywny charakter catej
rzeczywistosci spotecznej powoduje, ze cztowiek nie ma podstaw, jakiego$ punktu
wyjscia czy oparcia (jednej prawdy, jednego systemu warto$ci), ktore pozwalatyby
mu na dokonywanie zmian i rozwdj. Jesli bowiem pomija sig¢ pytanie o prawdg i nie
uznaje, ze kazdy czlowiek ma konkretna mozliwos¢ dojscia do niej, zycie zostaje
zredukowane do zbioru hipotez, pozbawionych pewnych odniesien®.

W Polsce mentalnos¢ scjentystyczna nauczycieli i wychowawcow wyksztat-
conych przez pedagogike realnego socjalizmu moze stanowic¢ powazng przeszko-
de w rzetelnym podej$ciu do wiedzy nie tylko religijnej. W przypadku nauczania
i wychowania religijnego wystepuje wciaz tzw. stereotyp scjentystyczny, wedtug
ktérego zadne poznanie, poza przyrodniczym, nie istnieje. Jak sig¢ zauwaza,

skutki tego nastawienia scjentystycznego szkoty sa wielorakie. Dotycza one zarow-
no niepotrzebnej ideologizacji przedmiotéw przyrodniczych, spychania na margines
zycia szkolnego humanistyki, niezrozumienie celu nauczania religii w szkole, prze-
tadowania programoéw informacjami, czgsto zupelnie niepotrzebnymi. Scjentyzm
nie docenit rozumu, ktory dziata w ramach swoich kompetencji. Rozum zostat przez
scjentyzm przeceniony. I dlatego, gdy dazy si¢ do unaukowienia wszystkich dzie-
dzin przez stosowanie w nich metody nauk przyrodniczych, prowadzi to do pozba-
wienia badan wtasciwych kompetencji*.

Whioski koncowe

Chrzescijanska pedagogika personalistyczna, zachowujac swoj status ,kry-
tycznej $wiadomo$ci” wobec innych orientacji czy koncepcji wychowania,
nie stawia siebie wyzej od nich, lecz podejmuje z nimi dialog i proponuje wlasne
proby wyjasniania rzeczywistosci wychowawczej. Wskazuje na jednostronnosé
lub ograniczonos¢ pewnych propozycji, co zostalo zasygnalizowane w niniej-
szym artykule. Jednocze$nie proponuje korzystanie z odniesien teologicznych,
ktore poszerzaja krag widzenia probleméw pedagogiki o racje ostateczne, prze-
kraczajace ludzki krag do$wiadczenia i rozumowania.

Wychowanie i pedagogika katolicka powinny dawac szczegdlne swiadectwo
tym wartosciom, ktére cenia wszyscy ludzie, cho¢ by¢ moze na rézne sposoby,
unika¢ absolutyzowania, dawa¢ przyktad pedagogii odznaczajacej si¢ mitoscia
do czlowieka 1 wolno$cia, ktéra ma swoje zrodto w Bogu. Nalezy to czyni¢ bez

# B, Sliwerski, Wspotczesne teorie, s. 384.
4 P. Tomasik, Encyklika ,, Fides et ratio” jako inspiracja dla wychowania katolickiego, ,,Ka-
techeta” 2 (1999), s. 12.
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dogmatyzmu, bez pragmatyzmu i bez komplekséw. Jednym z zadan chrzescijan-
skiego wychowania jest ,,czyni¢ §wiat bardziej ludzkim™ i ,,przywroci¢ go Bogu”.
Dziatalno$¢ wychowawcza ma takze stuzy¢ procesom wyzwolenia i humaniza-
cji, a w perspektywie ostatecznej — zbawieniu cztowicka®.

Nie bez znaczenia jest rowniez fakt, ze chrzescijanska inspiracja w pedago-
gice liczy sobie juz dwa tysiace lat

tradycji wychowania w mitosci do cztowieka i w ukazywaniu ojcostwa Boga, ktore
stanowi centralny punkt i istotg chrzescijanskiej inspiracji w pedagogice, a ktorego
odbiciem na ptaszczyznie stosunkéw migdzyludzkich jest braterstwo. Podobnie jak
tworcy wielu wspotczesnych koncepcji wychowania, zatroskani o postep ludzkosci
i rozw0j cztowieka, o wolnos¢ i demokratyzacj¢ zycia itp., rowniez chrzescijanie
opowiadajq si¢ za wolno$cia i rownos$cia, wiedza jednak, ze moga one by¢ osia-
gnigte w perspektywie prawdy o braterstwie ludzi, wynikajacej z uznania Ojcostwa
Boga, bedacego zarazem ‘Prazrodiem’ ludzkiego ojcostwa i macierzynstwa, ktore
interpretujemy na nowo w $wietle paidei Zmartwychwstatego Pana*.

Istnieje pewne ryzyko blednej aplikacji zasad wynikajacych z chrzescijan-
skiej pedagogiki personalistycznej. Takim btedem moze sta¢ si¢ spirytualizm lub
abstrakcyjny intelektualizm, ktore jakby zapominaty o wymiarze cielesnym (ma-
terialnym) i historycznym zycia ludzkiego. Inny blad moze przybra¢ postac nie-
proporcjonalnej reakcji wobec wszelkich odniesien wspélnotowych, co na ogoét
przeradza si¢ w indywidualizm lub liberalizm indywidualistyczny. Na trzecim
miejscu klasyfikuje si¢ tendencja do zamykania catego procesu wychowawczego
w klamrach czysto opisowych, zapominajac o jego charakterze dynamicznym
i historycznym. Wymienione blgdy moga negatywnie wplynac¢ na podejmowane
dziatania wychowawcze w wymiarze tresci, celow, srodkéw i metod wychowa-
nia. Pocieszajace jednak jest to, ze poglady i idee wychowawcze sa niewatpli-
wie bardzo wazne, ale one same nie wychowuja — wychowuje (i wychowuje sig)
konkretny cztowiek. Wedlug ks. J. Tarnowskiego, pedagogika przysztosci musi
by¢ ,.pedagogika o ludzkim obliczu”, zakorzeniona na gruncie chrzescijanskim
1 wyrazajaca si¢ autentycznym dialogiem (dialog jako metoda, dialog jako pro-
ces, dialog jako postawa)*’.

4 Por. M. Nowak, Podstawy pedagogiki, s. 32-33.
4 Tamze, s. 34.
47 Por. B. Sliwerski, Wspélczesne teorie, s. 10-T1.
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La pedagogia personalista cristiana e le concezioni contemporanee
dell’educazione
(Riassunto)

Questo articolo presenta un confronto critico tra le principali correnti della pedago-
gia contemporanea (1’indirizzo personalista, 1’indirizzo laico neo-illuminista, I’indirizzo
moderno e neo-radicale, I’indirizzo tecnologico-funzionalista) con lo scopo di valutarle,
prendendo come punto di riferimento le linee fondamentali della pedagogia personalista
cristiana. Essa riconosce la Rivelazione come “criterio negativo” per valutare le varie
concezioni educative, soprattutto dal punto di vista delle affermazioni antropologiche ed
assiologiche. Questo ruolo di “coscienza critica” spetta anche alla pedagogia personalista,
che interviene nel dibattito pedagogico, da un lato in difesa dei diritti ¢ della dignita per-
sonale, dall’altro per richiamare 1’attenzione sulla necessaria vigilanza epistemologica
delle asserzioni pedagogiche.

Partendo da questi presupposti, sono state valutate le correnti piu significative della
pedagogia contemporanea per dimostrare che alcune idee e impostazioni educative sono
in contrasto con la pedagogia d’ispirazione cristiana. Queste differenze riguardano, ad
esempio, il modo di vedere I’educazione, la funzione educativa, il contributo della peda-
gogia come scienza (dal naturalismo pedagogico di J. J Rousseau alla anti-pedagogia fino
alla concezione post-moderna), il problema del pluralismo culturale ed educativo, la vi-
sione dei fini educativi, la questione del relativismo e dell’individualismo nel campo della
conoscenza e della morale e, infine, le istituzioni educative.

Molto spesso teorie pedagogiche si ritrovano come ideologie pedagogiche di sistemi
e prassi politiche. Piu specificamente, si presentano sotto forma di mentalita o di atteg-
giamenti generali riguardanti 1’educazione e la “scienza” che ne scaturisce, confortati dai
risultati della riflessione critica e magari da approfondimenti filosofici, nel senso stretto
del termine.

A livello di azione educativa concreta, questi indirizzi teorici entrano spesso in con-
flitto con le possibilita soggettive di educazione e con le concrete richieste e opportunita
sociali di sviluppo umano. Questa tensione dovrebbe tuttavia evitare ogni forma di ac-
centuazione unilaterale e riduzionistica.
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