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1. KWESTIA ANTROPOLOGICZNA I KWESTIA PEDAGOGICZNA
U LUIGIEGO GIUSSANIEGO

Mimo ze wspotczesne nauki o wychowaniu sktaniajg si¢ do przedstawiania
zjawiska wychowania jako procesu ,,technicznego” i ,,neutralnego”, jest ono
glteboko powigzane z naszg koncepcjg cztowieka i jego gteboka dynamikg.
Dlatego odpowiedz, jakiej udzielamy na pytanie pedagogiczne (,,Jak wychowywa¢
czlowieka?”), jest $cisle zwiazana z odpowiedzig na pytanie antropologiczne
(,,Kim jest cztowiek?”).

W epoce naznaczonej zawrotnym rozwojem mozliwosci wynikajacych
z postepu, wptywem pluralizmu kulturowego i egzystencjalng dezorientacja
pytanie o cztowieka niespodziewanie otwiera si¢ na nowo i staje si¢ niezwykle
aktualne; réwnie pilng kwestig wydaje si¢ podjecie ponownie pytania o wycho-
wanie, unikajac przy tym sprowadzania go do gromadzenia informacji czy
rozwijania umiejetnosci, a odczytujac za pomoca pedagogiki integralnej, otwartej
na problem globalnego sensu i los6w ludzkiego do$wiadczenia.

W karierze Luigiego Giussaniego §wiadomo$¢ tej relacji migedzy antropo-
logia a pedagogika jest bardzo zywa. Zwlaszcza dwa teksty — Zmyst religijny
(Giussani, 2014) i Ryzyko wychowawcze (Giussani, 2021) — przewijaja si¢ przez
calg jego egzystencje, stanowiac ciagta work in progress, odwotuja si¢ do
siebie nawzajem, a razem pozwalajag nam zidentyfikowa¢ oryginalne cechy
antropologicznej pedagogiki Giussaniego.
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Luigi Giussani nie byt pedagogiem w sensie technicznym czy akademickim.
Pierwszoplanowy bohater wydarzen koScielnych, spotecznych i kulturalnych
XX wieku, karmiacy si¢ kulturg filozoficzna, teologiczna, literacka i artystyczna,
zawsze chcial definiowac¢ siebie przede wszystkim jako wychowawce.

I nim tez byl: niestrudzonym i genialnym wychowawca chrzes$cijanskim
(Savorana, 2013), poruszonym pragnieniem rozumnego i przekonujacego ko-
munikowania do$§wiadczenia wiary w obcym lub wrogim jej kontekscie. Jesli
prawda jest, ze jego pisma o wychowaniu nie powstaty przy biurku, ale z krytycz-
nego przepracowania jego do§wiadczenia jako wychowawcy (oraz wychowawcy
chrzescijanskiego), to istnieje jednak u Giussaniego autonomiczna sita mysli,
ktéra prowadzi go do stwierdzenia, Ze to co proponuje, odnosi sie do wychowania
Jjako takiego, a nie tylko do wychowania w wierze lub jedynie do oséb wierzacych.

Dlatego jego mysl wykazuje jedyng w swoim rodzaju zdolnosé dostrzegania
niektorych gtownych wyzwan wychowawczych naszych czaséw, wnoszac orygi-
nalny wktad, ktéry z pedagogicznego punktu widzenia wciaz zastuguje, naszym
zdaniem, na wnikliwe zbadanie, bedac niewystarczajaco poznany.

Sprébujemy ukazaé niektdre z tych wyzwan, wskazujac w jakim sensie refleksja
ksiedza Giussaniego w odniesieniu do dominujacej w pedagogice XX wieku wizji
czlowieka przedstawia asonanse i dysonanse, wspodtdzieli zagadnienia i oryginalne
akcenty pomagajace stawi¢ czota jednostronnosci, ktdéra czesto ostabia mysl.

Nasz wkiad ma na celu podkreslenie w jakim sensie, takze na polu pedagogicz-
nym, mysl ksiedza Giussaniego jest ,,mysla zrédtowa” (Scola, 2004), potrafigca
wszechstronnie uchwyci¢ ludzkie doswiadczenie, oraz w jaki sposéb sie to dokonuje
za sprawg antropologii nieredukcjonistycznej, otwartej na catoksztatt czynnikéw zycia.

Pierwotnie zakorzeniony w tradycji chrzescijanskiej ksiadz Giussani wydaje
si¢ jednak obdarzony wrazliwoscig, ktéra pozwala mu uchwyci¢ i nada¢ nowe
znaczenie ,,goracym stowom”, zaognionym weztom pedagogicznej nowoczes-
nosci takim jak: podmiot, doswiadczenie, wolnosé¢, rozum, krytyczne myslenie,
dialog, znaczenie. Podobnie jawig si¢, ujete w oryginalny sposob, kategorie
doswiadczenia elementarnego, autorytetu, wydarzenia, spotkania, ryzyka,
catoksztattu. Wszystkie kwestie cechuja si¢ znaczaca glebia antropologiczng.

2. PRAGNIENIE I ZALEZNOSC:
PODSTAWOWY DYNAMIZM I OSTATECZNE ZRODEO OSOBY

W tomie Zmyst religijny Giussani przedstawia fenomenologiczng analize
ludzkiego doswiadczenia, w ktérej pokazuje nam, w jaki sposéb charakteryzuje
si¢ ono splotem pragnienia znaczenia i percepcji pierwotnej zaleznosci.
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Pojmuje on zmyst religijny jako element dynamiczny, ktéry wyraza si¢ za
posrednictwem fundamentalnych pytan egzystencjalnych i kieruje osobistym
i spotecznym wyrazem cztowieka, niezaleznie od jego przekonan i orientacji.
Zmyst religijny posiadaja zatem wszyscy, poniewaz pokrywa si¢ on z nieunik-
niong potrzeba odpowiadania na pragnienia prawdy, sprawiedliwosci, dobra,
pickna, ktdra strukturalnie konstytuuje cztowieka wszystkich czaséw i kazde;j
kultury i ktéra jest nieubtaganie rozbudzana przez zderzenie z rzeczywistoscia.

Religijny niepokdj, tajemna dusza dynamiki poznawczej i afektywnej, polega
zatem na pytaniu o szczg$cie, pokrywa si¢ z dagzeniem do dobra—jednosci osoby,
stanowi motor poszukiwania prawdy rozumu, liczy si¢ z postrzeganiem skon-
czono$ci—przygodnosci cztowieka (naznaczonego ograniczeniem i zlem, ale
pragnacego nieskonczonosci).

Swiadomo$¢ konstytutywnej, ontologicznej zaleznosci osoby jest zrédtowym
momentem ,,twdrczej antropologii”, z ktérej wylania sie refleksja i praktyka
wychowawcza. Dostrzezenie tego, ze w kazdej chwili moje istnienie nie zalezy
od mojej woli, zbiega si¢ z ,,dojrzalym momentem odkrycia samego siebie
jako zaleznego od czego$ innego. Im glebiej wnikam w samego siebie, docierajac
do istoty rzeczy, pytam: skad pochodze? Nie od siebie — od kogos innego. To
jest wlasnie percepcja mnie samego jako strumienia wytryskujacego z jakiegos
zrédta. Istnieje co$ innego, co jest wigksze ode mnie, a przez co ja zostalem
uczyniony. Gdyby 6w wytryskujacy ze zrddla strumien potrafit mysle¢, do-
strzegtby u podstawy swego Swiezego wywierzyska jaki$§ poczatek, ktérego
nie zna, ktéry jest od niego inny” (Giussani, 2014, s. 179). Zdaniem ksiedza Gius-
saniego tylko w cztowieku natura u$wiadamia sobie wlasna przygodnoscé.
Wielkie zagadnienie egzystencji polega zatem w cato$ci na poglebianiu tej
zalezno$ci, zamiast na jej odrzucaniu.

Antropologiczny pogtos pierwotnej zalezno$ci utozsamiany jest ze §wia-
domoscia, ktéra rozum osiaga u szczytu przygody poznawczej, kiedy otwiera
si¢ catkowicie na rzeczywisto$¢, wychodzac od ,,pasji” (Giussani 2014, s. 222),
ktéra go ozywia. ,,Natura rozumu” polega w istocie na byciu ,relacja z nieskon-
czonoscia, ktora objawia si¢ jako wymdg catkowitego wyjasnienia. Szczytem
rozumu jest intuicja istnienia pewnego wyjasnienia, przekraczajacego jego
miar¢” (Giussani, 2014, s. 222).

»Punktem stycznos$ci” mi¢dzy dwiema sferami, ontologiczng i antropolo-
giczna, jest wymiar pragnienia: ,,Pierwsza nutg ludzkiego faktu jest to, ze
rodzi si¢ on jako nieograniczony bodziec, by zrealizowac siebie. [...] Istnieje
fundamentalne zjawisko, ktére wyraza ten pierwotny bodziec: pozgdanie,
pragnienie. Zjawisko fundamentalne dla kazdego naszego gestu, ktéry zostaje
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przez nie rozpalony i rzucony w splot rzeczywisto$ci. Tak darmowe 1 nie-
uniknione zjawisko pragnienia jest — gdy tylko odejdziemy od pierwotne;j
sympatii, za pomoca ktérej natura wiaze nas ze soba — obietnicq spetnienia”
(Giussani, 1997, s. 155).

Wychowanie polega wlasnie na troszczeniu si¢ o t¢ potrzebe spetnienia i w kon-
sekwencji — zgodnie z zarysowanymi przez nas podstawami antropologiczny-
mi — jest zawsze relacjg z czyms innym od samego siebie. To oznacza, ze
spontaniczne paradygmaty wychowawcze sg fatszywe. W ujeciu Giussaniego
wychowanie odbywa si¢ zawsze poprzez interakcje, konkretng i zywa relacjg
mi¢dzy wychowawcg a uczniem: ,,Cztowiek rozwija si¢ poprzez relacje, poprzez
kontakt z drugim cztowiekiem. Drugi cztowiek jest pierwotnie konieczny, aby
czlowiek istniatl, i tak samo jest konieczny, aby cztowiek stat si¢ prawdziwy,
uwiarygodnit si¢, stawat si¢ coraz bardziej sobg” (Giussani, 1995, s. 5). Wycho-
wanie jest ,,wprowadzeniem w rzeczywisto$¢ pojmowang cato§ciowo”, to znaczy
,,do pewnosci, co do istnienia sensu wszystkich rzeczy” (Giussani, 2021, s. 77):
towarzyszeniem w doSwiadczeniu i wewngtrz doswiadczenia, poprzez wy-
chodzenie od konkretnej propozycji, za ktéra dorosty bierze na siebie odpo-
wiedzialno$¢, ofiarowujac ja mtodszemu od siebie jako klucz do zrozumienia
zycia i spraw.

W tym miejscu naszej drogi niezwykle interesujace wydaje si¢ uchwycenie
podstawowych wymiaréw tej antropologicznie ugruntowanej pedagogiki poprzez
dokonanie krytycznej konfrontacji z niektérymi momentami wspdtczesnej
refleksji nad wychowaniem.

3. PODSTAWOWE ZAGADNIENIA ANTROPOLOGII PEDAGOGICZNEJ
GIUSSANIEGO A WSPOLCZESNA KULTURA

3.1. JAK WZRASTA LUDZKI PODMIOT:
KONFRONTACJA Z PUEROCENTRYZMEM NOWEGO WYCHOWANIA

W pierwszej potowie XX wieku dziatat caly ,,ruch na rzecz nowego wycho-
wania i pedagogiki aktywizmu, ktére wyznaczyly sobie za cel przetozenie
koncepcji dziecifistwa aktywnego, bedacego nosnikiem jego oryginalnosci, na
poziom zachowan wychowawczych i praktyk szkolnych” (Chiosso, 2012, s. 45).
W tym czasie okazywano wielka nietolerancje wobec tradycyjnego wycho-
wania (zwlaszcza szkolnego), ktére uchodzito za skoncentrowane na dorostych
i bycie pasywnym.
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Podczas gdy tradycyjna pedagogika stawiata w centrum wydarzen wycho-
wawczych program nauczania, nauczyciela, przedmiot i metod¢, nowe wychowanie
koncentrowalo si¢ na dziecku. Puerocentryczne, a juz nie magistrocentryczne
wychowanie wywyzsza ewolucyjng spontaniczno$¢ dziecka.

Przyjrzyjmy sie¢ teraz podstawowej dynamice wychowania u Giussaniego.
Skupia si¢ ona wokot konstytutywnie i egzystencjalnie decydujgcego trojmianu:
tradycji, terazniejszego doswiadczenia, krytycznego myslenia.

,,W procesie wychowania trzeba w adekwatny sposéb przedstawiaé przesztosé.
[...] Swiadomie przyjeta tradycja umozliwia catoiciowe spojrzenie na rze-
czywistos¢, podsuwa hipoteze jej znaczenia, ukazuje wizje przeznaczenia”
(Giussani, 2021, s. 16). Tradycje uwaza si¢ za hipotez¢ robocza, za pomoca
ktérej natura sktania cztowieka do poréwnania ze wszystkim.

,Druga pilna potrzeba: przeszto$¢ moze by¢ proponowana mtodym ludziom
tylko wtedy, gdy jest przedstawiana w ramach ich terazniejszych przezy¢, ktére
podkreslatyby jej zgodno$¢ z ostatecznymi wymogami serca. To znaczy, w ramach
terazniejszego doswiadczenia, ktére miatoby swoje uzasadnienie” (Giussani,
2021, s. 17). Jesli przeszto$¢ nie jest proponowana w ramach ich terazniejszych
przezy¢, ktére prébowatyby siebie uzasadni¢, nie mozna uzyskaé trzeciego
elementu niezbednego dla wychowania — krytycznego mys$lenia.

,Prawdziwe wychowanie powinno by¢ wychowaniem do krytycznego myslenia.
[...] Z natury rzeczy ten, kto kocha dziecko, przekazuje mu to, co najlepsze
przezyt w swoim zyciu, dzieli si¢ z nim swoimi najtrafniejszymi wyborami.
Jednakze w pewnym momencie natura obdarza dziecko (tego, kto byt dzieckiem)
instynktem, dzigki ktéremu bierze ono w swoje rgce «worek» ze wszystkim,
co do tej pory ustyszato, co przezyto, wydobywa to i stawia sobie przed oczy”
(Giussani, 2021, s. 17-18). To, co zostato nam powiedziane, musi stac si¢ pro-
blemem. Jesli nie staje si¢ problemem, nigdy nie dojrzeje i zostanie irracjo-
nalnie porzucone lub irracjonalnie zachowane.

Nacisk ksiedza Giussaniego na krytyczne wychowanie, na nieustanng prac¢
poréwnywania z ,,doswiadczeniem podstawowym” lub ,sercem” (w Biblii
rozumianym jako zesp6t wymogdéw i oczywisto$ci poznawczych i afektywnych
czlowieka), na potrzebe zadawania sobie zawsze pytania o przyczyne rzeczy,
petni funkcje wyzwalajgcg pod wzgledem wychowawczym i antyuniformizacyjng:
»Naszym celem jest wyzwolenie mlodych: wyzwolenie ich od mentalnego
zniewolenia, od uniformizacji, bezmys$lnego nasladownictwa, ktére czyni z nich
intelektualnych niewolnikéw innych ludzi” (Giussani, 2021, s. 20).
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3.2. RELACJA MIEDZY AUTORYTETEM A WOLNOSCIA:
KONFRONTACJA Z PEDAGOGIKAMI ANTYAUTORYTARNYMI

Jak wiadomo, pedagogiczna wspétczesno§¢ mocno skrytykowata koncepcje
autorytetu rozumianego jako czynnik represji wobec wolnos$ci i kreatywnos$ci
ludzkiego podmiotu. Mamy na my$li zwlaszcza pedagogiki antyautorytarne
(od szkoty frankfurckiej po kontestacje roku 1968). Stynny tekst Benjamina
Spocka — Dziecko (Spock, 2006) — jest swojego rodzaju manifestem krytyki
autorytaryzmu (ktéry jednak, jak uznat po latach tenze autor, faworyzuje osta-
tecznie rownie szkodliwe formy spontanicznosci).

Ksiadz Giussani doskonale zdaje sobie sprawe z ryzyka autorytarnej de-
generacji autorytetu czy tez jego formalistycznej redukcji. To sktania go do
wydobycia jego znaczenia i niezastapionej funkcji w doswiadczeniu wycho-
wawczym (bycie ,.egzystencjalno$cig propozycji”), zgodnie z etymologia:
auctoritas, ,to, co pozwala wzrasta¢”: ,,Do§wiadczenie autorytetu rodzi si¢
w nas jako spotkanie z osobg, ktéra posiada bogata §wiadomos$¢ rzeczywistosci.
Staje si¢ ona dla nas niejako «objawieniem», wywotuje w nas wrazenie nowosci,
zdumienie i szacunek. Ma w sobie nieodparty urok, co$, co nas pociaga i sprawia,
ze jesteSmy gotowi jej si¢ podporzadkowaé. Doswiadczenie autorytetu w rze-
czywisto$ci przywodzi nam bowiem na mys$l mniej lub bardziej wyrazne poczucie
naszej nedzy i ograniczen. Sklania nas to do pdjscia za napotkanym autory-
tetem i dazenia, by sta¢ si¢ jego «uczniami». [...] Autorytet jest w pewnym
sensie moim prawdziwszym «ja». Dzisiaj jednak autorytet przedstawiany jest
i odczuwany jako co$ «obcego», co$ co «dotacza sie» do jednostki. Autorytet
pozostaje na zewnatrz §wiadomosci, nawet jesli jest przyjmowanym z naboznym
oddaniem ograniczeniem” (Giussani 2021, s. 91-92).

3.3. WARTOSC DOSWIADCZENIA: KONFRONTACJA Z J. DEWEYEM

W dwudziestowiecznym pejzazu pedagogicznym John Dewey, w swojej
refleksji, mocno postulowat warto§¢ doswiadczenia jako zywej interakcji
miedzy podmiotem ludzkim a rzeczywistoscig, decydujacej o procesie jego
rozwoju (Dewey, 1949). Dla amerykanskiego mys§liciela horyzont tego typu
rozwoju wychowawczego stanowig procesy socjalizacji.

Ze szkolnego punktu widzenia Learning by doing [uczenie si¢ przez prak-
tyke — przyp. ttum.] Deweya z pewnosciag stanowito fundamentalny element,
by obali¢ 6wczesne przekonania i nawyki, ktére uprzywilejowywaty powtarzanie
i zapamigtywanie. Polemika przeciwko werbalizmowi i intelektualizmowi prowadzi
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go zatem do tego, by doceni¢ interakcje spoteczne, by zastosowaé¢ w sposéb
bezprecedensowy metode naukowa i dziatania praktyczno-manualne. W tej
dynamicznej koncepcji wychowania centralne miejsce zajmuje koncepcja
doswiadczenia Deweya — jest ono ,,rzeczywistos$cia rozwazang w jej dynamice
i jednocze$nie eksperymentowaniem z ta rzeczywistoscia” (Chiosso, 2012, 62).

Giussani ze swojej strony mocno podkresla koniecznosé, by wychowanie
nie sprowadzato sig¢ do prezentowania tresci i wartosci (ktore nie potrafiag wzbudzi¢
w mtodym czlowieku osobistego zaangazowaniu w odkrywanie i weryfikacje),
ale takze wlasciwie ,,poznawczq” wartos¢ doswiadczenia (wbrew ewentualnym
redukcjom empirycznym lub funkcjonalistycznym).

W odniesieniu do pierwszego aspektu stwierdza: ,,cztowiek rozumie, ze
istnieje, poniewaz dziata. Im wigcej energii zyciowej wktada, tym bardziej
uswiadamia sobie, czym jest. Z tego widac, ze wspotczesny wychowawca grzeszy
zazwyczaj ptytkim i abstrakcyjnym podejsciem do wychowania. Wychowanie
oznacza zbyt czesto po prostu wyjasnianie idei” (Giussani, 2021, s. 98).

W odniesieniu do drugiego aspektu pokazuje w jaki sposéb doswiadczenie
jest droga, poprzez ktéra dokonuje si¢ rozwoj osoby, metodg, za pomocq ktorej
rzeczywistos¢ wprowadza nas w swojg prawde, czyli pokazuje nam czym jest.
Tak opisuje strukture do§wiadczenia: ,,Osoba kiedy$ nie istniata, dlatego to, co
stanowi jest dane, jest wytworem Kogo$ Innego. Ta pierwotna sytuacja powta-
rza si¢ na kazdym poziomie rozwoju osoby. To, co wptywa na mdj rozwdj, nie
jest réwnoznaczne ze mna, jest czym$ ré6znym ode mnie. Konkretne doswiad-
czenie jest przezywaniem tego, co mnie rozwija, co pozwala mi wzrastac. [...]
Tym, co charakteryzuje dos§wiadczenie [...] jest [...] rozumienie rzeczywistosci,
odkrywanie jej sensu. [...] Do$§wiadczenie pocigga za sobg zrozumienie sensu,
znaczenia rzeczywistosci, tego, co si¢ na nig sktada” (Giussani, 2021, s. 138-139).

3.4. PODSTAWOWA DYNAMIKA POZNAWANIA I WYCHOWANIA ROZUMU:
KONFRONTACJA Z PEDAGOGIKAMI UCZENIA SIE

Po drugiej wojnie §wiatowej w Ameryce nasilita si¢ krytyka praktyk wycho-
wawczych skoncentrowanych na spontanicznej aktywnosci dziecka i przewazajacej
socjalizacyjnej funkcji szkoty. Wychowanie jest coraz czg¢éciej charakteryzo-
wane jako teoria edukacji (Bruner, 1967), a zatem skuteczno$¢ wychowania jest
utozsamiana z efektywnoS$cig uczenia si¢. Na tej linii sytuujg si¢ behawioryzm,
kognitywizm i konstruktywizm, mimo ze réznia si¢ one od siebie i wystepuja
w réznych okresach historii.
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W pedagogicznej wizji Giussaniego afirmacja niezmierzonej wartosci ro-
zumu ludzkiego (okreslanego jako ,,sposéb Zycia typowy dla czitowieka”)
(Giussani 2021, s. 30) idzie w parze z zaprzeczeniem jego racjonalistycznej
absolutyzacji lub jego funkcjonalistycznej redukcji. Rozum nie jest pojmowany
w kategoriach o$§wieceniowych jako co$, co da si¢ weryfikowaé, zmierzy¢,
skontrolowac, ale jako ,,otwarte spojrzenie, [...] nie «pokéj», ale «okno» szeroko
otwarte na rzeczywisto$¢, do ktérej wchodzi ono bez konca” (Giussani, 1994,
s. 98). Giussani pisze w Ryzyku wychowawczym: ,Biblia zamiast stowa «ro-
zumnos$¢é» uzywa stowa «serce» [...]: potrzebe prawdy, pickna, dobra, spra-
wiedliwosci [...], mitosci, petnego zadowolenia z siebie” (Giussani 2021, s. 22).
I dalej: ,,Tak oto racjonalno$¢ stata si¢ wérdd nas poszukiwaniem autentycznego
sposobu uchwycenia rzeczywistosci poprzez osadzanie wydarzen, odkrywanie
jej zgodnos$ci z podstawowymi wymogami naszego ducha. [...] StaraliSmy
si¢ tym sposobem przetozy¢ Sredniowieczne scholastyczne stwierdzenie, zgodnie
z ktérym prawda to adaequatio rei et intellectus (zgodno$¢ rzeczy i mysli),
zgodno$¢ przedmiotu z samoswiadomoscia, ze Swiadomos$cig nas samych,
czyli $wiadomoscia tych wymogdw, ktére stanowia serce, ktére tworzg osobg,
bez ktérych bytaby ona niczym!” (Giussani, 2021, s. 31).

Wychowywanie do rozumu oznacza zatem wychowywanie do dialogu
miedzy ,,ja” a rzeczywistoscia, gdzie rzeczywistos¢ jest pojmowana jako wy-
darzenie, ktére prowokuje, wzywa, ponagla do interpretacji ,,cato$ci, w ktorej
jesteSmy zanurzeni i do ktérej zidentyfikowania cztowiek jest powotany”
(Chiosso, 2009, s. 126). Pozytywistycznie rzecz ujmujac, rzeczywisto$¢ nie
jest zatem bezwtadng dana, ktéra trzeba odtworzy¢, ale czyms, co wymaga ode
mnie uswiadomienie jej sobie, w relacji oblubieniczej, w procesie, w ktéorym
obiektywno$¢, subiektywno$¢ i intersubiektywno$¢ sa ze soba splecione
i okazuja si¢ nieodzowne.

3.5. OSOBA W OBLICZU ZE.OZONOSCI SWIATA:
KONFRONTACJA Z E. MORINEM I J.A. JUNGMANNEM

Edgar Morin, znany francuski filozof i socjolog, w swojej pedagogicznej
propozycji staral si¢ zinterpretowac czas naznaczony kryzysem wszechmocnej
idei racjonalnos$ci za pomocg kategorii ,,ztozonosci” (Morin, 1993). Méwi ona
o mys$li otwartej na nieskonczono$¢ i o wiedzy nigdy nie spetnionej w epoce
planetarnej wspotzaleznosci i wielokulturowego wspdtistnienia. Osoba, we-
dtug Morina, jest powotana do rozwijania tej dobrze skonstruowanej gtowy
(Morin, 2000), tej wiedzy i umiejetnosci majacych fundamentalne znaczenie
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dla wychowania w przysztosci (Morin, 2001), ktére pozwalaja jej nie utonac
w oceanie ztozonosci, w przemianach i globalnych powigzaniach (Morin, 2005).

Takze w wychowawczej perspektywie Giussaniego czlowiek porusza si¢
w horyzoncie, ktory go przekracza, ale perspektywa wychowania rézni si¢ od
Morinowskiej perspektywy mozliwie najbardziej inteligentnego przystosowa-
nia si¢ do warunkéw $§wiata. Podejmujac i rozwijajac w oryginalny sposéb
definicje wychowania, jako wprowadzenia w rzeczywistos¢ postrzegang cato-
Sciowo (Einfiithrung in die Gesamtwirklichkeit), teologa Josefa Andreasa Jung-
manna (Jungmann, 1939), Giussani wyja$nia, ze przystéwek ,,calo$ciowo”
nalezy rozumie¢ zar6wno w sensie subiektywnym, jak i obiektywnym, jako
rozwoj wszystkich wymiaréw jednostki az po ich integralne urzeczywistnienie
i jako otwarcie na relacj¢ ze wszystkimi wymiarami rzeczywistosci: ,,Stowo
«rzeczywisto$¢» w stosunku do stowa «wychowanie» pozostaje w takiej samej
relacji jak cel do drogi” (Giussani, 2021, s. 71). Ta relacja z rzeczywistoscia,
aby nie zosta¢ skonfigurowana jako czysty nomadyzm empiryczny, wymaga
niewyczerpanego poszukiwania znaczenia: ,,Rzeczywisto§¢ nigdy nie jest tak
naprawde uznana, je$li nie uzna si¢ istnienia jej znaczenia” (Giussani, 2021,
s. 73). Sens catosci Giussaniego r6zni si¢ zatem od ztozonos$ci Morina, poniewaz
(mimo ze w gruncie rzeczy rodzi si¢ z tego samego sprzeciwu wobec tego, co
istnieje) reprezentuje te otwartos¢ na nieskoriczonos¢, na tajemnice, ktora czyni
mozliwg autentycznie ludzkq droge.

3.6. WYZWANIE NICOSCI I PRZEBUDZENIE SIE CZEOWIEKA:
KONFRONTACJA Z REFLEKSJA NA TEMAT
ZWYCHOWAWCZYCH STANOW WYJATKOWYCH”

W ostatnich latach refleksja pedagogiczna musiata radzi¢ sobie z tak zwanymi
wychowawczymi stanami wyjatkowymi. Zwlaszcza wsréd najmtodszych do-
tycza one nie tyle ubdstwa o charakterze materialnym, co raczej tendencji
egzystencjalnych, charakteryzujacych si¢ utratag smaku i energii Zyciowej, co jest
zwigzane z dominujacym w naszych czasach klimatem nihilistycznym, stanowigcym
charakterystyczna ceche naszych czaséw (Esposito, 2021; Galimberti, 2007).

Dyskomfort odczuwany w szkole stanowi szczegdlnie istotng specyfike
mtodzienczego zaklopotania. Giussani byt jednym z pierwszych prorokéw,
wskazujac na to zaniedbanie zadania wychowawczego, ktére pozostawito
wiele naszych dzieci w osamotnieniu.

Uderzajace sa jego spostrzezenia na temat zwigzku demotywacji z brakiem
sensu w zyciu szkolnym: ,,Mozna by poréwna¢ ucznia do inteligentnego
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dziecka, ktore wszedtszy do pokoju, znajduje na stole duzy budzik. Jest ono
inteligentne i dociekliwe, dlatego chwyta budzik i powoli rozktada go na cze¢sci.
Na koniec ma przed soba pigédziesiat, sto r6znych elementéw. Dziecko okazato
si¢ niezwykle sprawne, lecz w tej chwili czuje si¢ zagubione i zaczyna ptakac:
ma przed oczami wszystkie czesci budzika, ale budzika juz nie ma. Brakuje
mu calo$ciowej wizji, scalajacej idei, dzieki ktérej mogtoby go ponownie
ztozy¢. Uczniowi zazwyczaj brakuje przewodnika, ktéry pomégiby mu odkryé
6w jednolity, scalajacy sens rzeczywistosci, bez ktérego zyje on w mniej lub
bardziej §wiadomym, ale zawsze wyniszczajacym, rozszczepieniu” (Giussani
2021, s. 83).

Zrozumiale jest, ze przebudzanie si¢ czlowieczenstwa w najmtodszych i zain-
teresowanie sprawami moze nastapi¢ tylko poprzez relacje, ktéra potrafi
wyrwac z zagrozenia nicoscig, poprzez $wiadectwo, ktére otwiera mozliwosé¢
drogi ku znaczeniu i oferuje si¢ jako towarzysz tej drogi: ,,Osoba odnajduje
samg siebie w Zywym spotkaniu, to znaczy w obecnosci, ktérg spotyka i ktéra
wyzwala fascynacjg, to znaczy w obecnosci, ktéra jest sama w sobie prowokacja.
Uwalnia przyciaganie, to znaczy prowokuje do tego, ze nasze serce, wraz z tym,
co je stanowi, z wymogami, ktore je konstytuuja, jest, istnieje. Ta obecno$¢
moéwi ci: «Oto z czego uczynione jest twoje serce»” (Giussani, 2010, s. 182).

Ttum. Monika Waéjcik-Cifoletti
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ANTROPOLOGICZNE PODSTAWY PEDAGOGIKI
KS. LUIGIEGO GIUSSANIEGO

STRESZCZENIE

W podrézy kulturowej Luigiego Giussaniego wymiar pedagogiczny i wymiar antropologiczny
wydaja si¢ ze soba $cisle powiazane. Pytanie o zasady i formy wychowania czlowieka wiaze si¢
Sci$le z konstytutywnym i strukturalnym wymiarem osoby.

Ludzkie do$wiadczenie wydaje si¢ ksiedzu Giussaniemu nacechowane percepcja pierwotne;j
zaleznosci i obecno$cia niewyczerpanej potrzeby sensu. Od tej $wiadomosci musi wychodzi¢ praca
wychowawcza jako propozycja relacji zdolnej wprowadzi¢ podmiot w odkrywanie wtasnego ,,ja”
i podstawowych wymiaréw §wiata.

W oparciu o to podejscie Giussani formuluje my$l wychowawcza, ktéra podejmuje gléwne
problemy pedagogiczne wspodtczesnej epoki, rozwazajac je na nowo w oryginalny sposéb: rozwdj
osoby, relacje migdzy autorytetem a wolno$cia, do§wiadczenie, poznanie, ztozono$¢, nihilizm.

Stowa kluczowe: antropologia pedagogiczna; pragnienie; dos§wiadczenie; relacja; znaczenie.

ANTHROPOLOGICAL FOUNDATIONS OF PEDAGOGY
OF DON LUIGI GIUSSANI

SUMMARY

In Luigi Giussani’s cultural path, the pedagogical and anthropological dimensions appear inti-
mately connected: the questioning of the principles and forms of human education is closely related
to that of the constitutive and structural dimensions of the person.

Human experience appears to Giussani to be characterized by the perception of an original
dependence and by the presence of an inexhaustible need for meaning: from this awareness the
work of education must begin, as the offering of a relationship capable of introducing the subject
to the discovery of his own self and of the fundamental dimensions of the world.

Based on this approach, Giussani formulates an educational thought that addresses the main
pedagogical issues of the contemporary era, rethinking them in an original way: growth of the
person, relationship between authority and freedom, experience, knowledge, complexity, nihilism.

Keywords: pedagogical anthropology; desire; experience; relationship; meaning.



