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Artykul podejmuje kwestie zwigzane z ukazaniem specyfiki srodowiska
naukowego Instytutu Pedagogiki KUL. Termin ‘specyfika’ — badz uzyty w ty-
tule: specificum paedagogicum — nie wskazuje tutaj na wyjatkowos¢ osrodka
pedagogiki KUL wzglgdem innych os$rodkow, ale na jego odrgbnosé, tozsa-
mos$¢. Stad tez rownie dobrze mozna mowi¢ o specyfice kazdego innego
osrodka naukowego. To okres§lenie zawiera w sobie zaréwno obszar ksztatce-
nia studentow, prowadzenia badan naukowych, przygotowania przysztych
kadr, wspotpracy ze srodowiskiem gospodarczo-spotecznym, jak i wszystkie
inne dzialalno$ci, ktére podejmowane sg w okres§lonym os$rodku naukowym.
Wymienione obszary dziatalnos$ci akademickiej wpisane sg zawsze w okre-
slony, zawsze specyficzny dla danego §rodowiska naukowego, obszar aksjo-
normatywny. Ten wtasnie obszar bedzie tu wyeksponowany w kontek$cie
dziatalno$ci akademickiej Instytutu Pedagogiki KUL.

Artykut podejmuje nastepujace kwestie: 1) ukazanie zasadnos$ci prezenta-
cji materialnego i formalnego obszaru dla prowadzonych badan; 2) przed-
stawienie gléwnych uwarunkowan ideowych Instytutu Pedagogiki KUL;
3) ukazanie obszaru materialnego i formalnego specificum paedagogicum pe-
dagogiki KUL-owskiej.
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1. MATERIALNY I FORMALNY WYMIAR
SPECIFICUM PAEDAGOGICUM

Prowadzenie badan naukowych oraz ksztalcenie studentéw to dwie podsta-
wowe galezie dzialalno$ci jednostek akademickich. Poza nimi jest jeszcze
caty wachlarz innych dziatan zwigzanych chociazby z popularyzacjg wynikow
prowadzonych badan, wspoétpraca ze srodowiskiem gospodarczo-spotecznym,
przygotowaniem kolejnych pokolen kadr naukowych i inne. Wszystkie one sg
warunkowane zar6wno wyznaczonym obszarem tresci programowych, realizo-
wanych w ramach przypisanych przedmiotéow, zainteresowaniami badawczymi
pracownikéw naukowo-badawczych czy tez potrzebami $rodowiskowymi,
zwanymi czasami ‘potrzebami rynku’. Do wyliczonych faktorow konstytuujg-
cych specificum danego o$rodka naukowego dochodzi jeszcze okreslona per-
spektywa aksjonormatywna, ktéra wynika z jego tradycji, misji oraz podejscia
badawczego.

Nalezy zatem stwierdzi¢, ze zagadnienia wchodzace w sklad tego, co bu-
duje specyfike danego osrodka naukowego, sa bardzo rdéznorodne i aby je za-
prezentowac¢ w sposob skondensowany potrzeba ich tre§ciowego i jezykowego
uporzadkowania. Jednym z takich sposoboéw systemowego przedstawienia
wyliczonych powyzej treSci moze by¢ podziat na ich zakres materialny i for-
malny. W tradycyjnej epistemologii, w odniesieniu do opisu przedmiotu na-
uki, rozroznia si¢ jej przedmiot materialny i formalny. W pierwszym wypadku
jest to konkretny ,,obszar [...] projektowanych obserwacji albo w ogole do-
ciekan” (Kaminski, 1998, s. 187), natomiast przedmiot formalny nauki przed-
stawia si¢ jako ,,punkt widzenia rzeczywistosci poznawanej” (Kaminski,
1998, s. 187).

Ten sam klucz jezykowy mozna zastosowaé do przedstawienia specyfiki
jednostek naukowych. Na tej podstawie mozna mowi¢ o przedmiocie mate-
rialnym i formalnym okre§lonego uniwersytetu, wydziatu, instytutu nauko-
wego itd. W tym wypadku przedmiotem materialnym jednostki naukowej be-
dzie zakres realizowanego przez nig obszaru ksztalcenia oraz prowadzonych
badan naukowych. Natomiast przedmiotem formalnym bedzie okreslone po-
dejscie do wlasnego przedmiotu materialnego, ktore warunkowane jest przede
wszystkim przyjmowanymi — explicite lub implicite — warto$ciami (aksjologia)
oraz okre$lonym zakresem celow (teleologia). Czasami to podejscie nazywane
jest misja uniwersytetu, zatozeniami ideowymi badz aksjonormatywnymi
lub tez tozsamos$cig naukowa. Te wszystkie pojecia wpisujg si¢ w rozumienie
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zaréowno szkoly naukowej, jak tez doktryny naukowej (por. Sliwerski, 2009,
s. 32-38).

Nalezy zauwazy¢, ze zakres przedmiotu materialnego jest mocno osadzony
w aktualnym kontek$cie spotecznym, kulturowym, politycznym, gospodar-
czym itp. Stad moze si¢ czg¢sto zmieniaé, a nawet zmiana ta jest konieczna.
Wiaze si¢ ona bowiem z dynamicznym zwigzkiem uczelni ze srodowiskiem
gospodarczo-spotecznym oraz zmieniajaca si¢ polityka uczelni wyzszych ob-
owigzujaca w danym panstwie. Natomiast zakres przedmiotu formalnego jest
wzglednie staty. Wynika to stad, ze zakorzeniony jest on w przyjmowanym
przez dane Srodowisko naukowe stanowisku antropologicznym, epistemolo-
gicznym, aksjologicznym czy teleologicznym. Wymiar przedmiotu formalnego
jest zatem zwiazany z kryteriami szeroko rozumianej ewaluacji prowadzonych
badan i ksztalcenia oraz ze stawianymi sobie w danej jednostce naukowej ce-
lami. Nie chodzi jednak w tym wypadku o cele operacyjne, ktore podporzad-
kowane sg okreslonej, z gory przyjetej wizji uczelni, ale o cele strategiczne,
ktore te wizj¢ okreslaja. W opisie przedmiotu formalnego nalezy zatem kon-
centrowac si¢ na tym, co przenika wszystkie zakresy funkcjonowania danego
osrodka naukowego.

Przyjmujac powyzsze rozroznienia, nietrudno zauwazy¢, ze opis przed-
miotu materialnego jest wspolczesnie bardzo skrupulatnie regulowany. Stuza
temu m.in. karty przedmiotu, ze szczegdlnym uwzglednieniem opisywanych
w nich efektach ksztatcenia i sposobie ich realizacji oraz ewaluacji. W obsza-
rze badan naukowych wskazuje si¢ w tym miejscu poszczegdlne zakresy ba-
dawcze, ktére realizowane sg przez pracownikow danego osrodka. Wyrazem
tego sa m.in. realizowane granty i projekty naukowe. Natomiast w odniesieniu
do przedmiotu formalnego sytuacja jest bardziej ztozona. Pewna trudnos$¢ wy-
nika m.in. z tego, ze nalezy w jego opisie uchwyci¢ ‘perspektywe patrzenia’
na przedmiot materialny. Jest to niewatpliwie samo w sobie skomplikowane,
a obecny we wspolczesnej nauce paradygmat scjentyzmu (rozumianego jako
faktografia) tym bardziej utrudnia to zadanie, gdyz skoncentrowany jest na
deskrypcji naukowej. Z tego wzgledu czasami mozna odnie$¢ wrazenie, zZe nie
zawsze przedmiot formalny jest w ogdle wkomponowany w strukture mysle-
nia o nauce (por. Salamucha & Magier, 2013, s. 161-162). A jesli juz, to nie
jest on tak szczegotowo analizowany i opisywany jak przedmiot materialny.
Uznajac jednak koherentny zwigzek migdzy pytaniami: ‘co jest badane’ oraz
‘z jakiej perspektywy jest to badane’, nalezy podkresli¢, ze dopiero opis za-
rowno przedmiotu materialnego, jak i formalnego odpowiada na pytanie
o specyfike naukowa danego osrodka.
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Namyst zwigzany z dookresleniem komponentu aksjonormatywnego w na-
uce jest szczegodlnie istotny, gdy chodzi o pedagogike. Ta dyscyplina wiedzy
1 dziatalnosci bowiem od samego poczatku wiacza zakres refleksji nad celami,
ideami czy warto$ciami do istoty swoich poszukiwan badawczych (Gnitecki,
1999, s. 21; Jezioranski, 2022, s. 43—63; por. Kottowski, 1964, s. 8—13; Zirfas,
2021, s. 13). Kolejnym argumentem za podjeciem dyskusji nad zagadnieniem
tozsamosci okreslonego osrodka naukowego jest dazenie, by z jednej strony,
doskonalgc warsztat pracy naukowej, nie utraci¢ swego aksjologicznego do-
robku ($wiatopogladu), z drugiej natomiast, by nie ‘wpas¢’ w putapke ideolo-
gizacji wlasnego przedmiotu badan ‘w imi¢ wiernosci aksjonormatywne;j’
swojego srodowiska naukowego. Namyst nad okresleniem wtasnej tozsamosci
aksjonormatywnej pozwoli na wlaczanie zagadnien normatywnych do badan
naukowych z nalezyta ostroznos$cig i naukowa przejrzystoscia, a takze z za-
chowaniem wlasciwych miejsc dla obu tych rodzajow wypowiedzi w systemie
wiedzy pedagogiczne;j.

2. GLOWNE UWARUNKOWANIA IDEOWE PEDAGOGIKI KUL-OWSKIE]J

Ksztatcenie pedagogdw w Instytucie Pedagogiki KUL wyrasta z ponad stu-
letniej tradycji zachowania teoretycznej i Swiatopogladowej autonomii badan
naukowych i przygotowywania nowych pokolen do pracy w obszarze wycho-
wania. Z tego wzgledu, z jednej strony ideowe uwarunkowania pedagogiki
KUL zakorzenione sg przede wszystkim w misji samego Uniwersytetu wyra-
zonej w dewizie Deo et Patriae, z drugiej — charakteryzuja si¢ szczegdlnym
rysem aksjonormatywnym zwigzanym z personalistyczng tozsamoscia lubel-
skiego srodowiska naukowego. Te dwie gtowne galezie ideowe okreslajg spe-
cificum Instytutu Pedagogiki KUL. Zgodnie ze statutem uczelni misja Uni-
wersytetu wyraza si¢ przede wszystkim poprzez: (1) poszukiwanie i przeka-
zywanie prawdy, (2) wspolne dazenie do wiedzy, z zachowaniem wolnosci
i odpowiedzialnosci oraz przy poszanowania godnos$ci kazdej osoby ludzkiej,
a takze poprzez (3) uwzglednianie narodowego dziedzictwa kulturowego z jed-
noczesnym otwarciem na budowanie dialogu i braterstwa (por. Statut KUL, b.d.,
s. preambuta).

W odniesieniu do historycznych uwarunkowan pedagogiki KUL nalezy
zauwazy¢, ze duze zastugi w wypracowaniu modutu pracy i ustaleniu obszaru
badan Instytutu maja zwlaszcza: Zygmunt Kukulski (1890-1944), Stefan
Kunowski (1909-1978) i ks. Marian Nowak (1955-2025), ktérych pozycja
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teoretyczna i koncepcyjna stanowi podstawe do mowienia o ,,pedagogice lu-
belskiej”, czy ,,Lubelskiej Szkole Pedagogiki Personalistycznej”. Nastepnie
nalezy wspomnie¢ Teres¢ Kukotowicz (1925-2014) i jej wartosciowe ujecia
wychowania jako pomoc w samowychowaniu oraz jej poszukiwania zrodet
dziatalno$ci wychowawczej, a takze wielu innych pracownikéw Instytutu Pe-
dagogiki KUL, ktérzy poprzez swojej badania przenosili rozwigzania teoretycz-
ne do prowadzonych przez siebie badan w poszczegodlnych obszarach. Dzigki
ich naukowej pracy takie idee jak np. personalizm mogly by¢ zaimplemento-
wane do obszaréw pedagogiki rodziny, szkoly, specjalnej, spotecznej, resocja-
lizacyjnej, chrzescijanskiej, prenatalnej itp. Wszystkich tych badan nie sposob
w tym miejscu wymienié¢, niemniej jednak nalezy podkres$li¢, ze wypracowy-
wane idee dopiero w ich konkretnej aplikacji badawczej przybieraja ksztatt
i tre$¢, ktore okreslaja specificum paedagogicum Instytutu Pedagogiki KUL.

3. PODSTAWOWE KOMPONENTY SPECIFICUM
INSTYTUTU PEDAGOGIKI KUL

Podejmujac si¢ przedstawienia specificum paedagogicum Instytutu Peda-
gogiki KUL — zgodnie z wyzej przedstawionym i uzasadnionym kryterium
wyodrebnienia gtownych obszarow opisu owego specificum — ponizej zostang
ukazane w pierwszej kolejnosci zagadnienia, ktore byly i wciaz sa przedmio-
tem prowadzonych badan (przedmiot materialny), a nast¢pnie ukazany zosta-
nie ich zakres aksjonormatywny (przedmiot formalny).

3.1. PREZENTACJA OBSZAROW BADAWCZYCH

Jak pokazano wyzej, zakres wyznaczonych obszarow badawczych jest rze-
czywisto$cig zmienng i moze podlega¢ modyfikacjom wynikajacym z zainte-
resowan badawczych poszczegolnych pracownikow czy tez z analizy sytuacji
spoteczno-wychowawczej. Przedstawione ponizej zagadnienie tematyczne oraz
dopisane do nich hastowe identyfikatory (etykiety) tworza obraz badan Instytu-
tu na stan roku akademickiego 2024/25. W tym czasie funkcjonuje w Instytucie
sze$¢ katedr, w ktorych prowadzi si¢ badania naukowe oraz dydaktyke aka-
demicka. Nalezy zaznaczy¢, ze wskazane ponizej tematy oraz etykiety zostaly
przedstawione przez zespoty pracownikow poszczegdlnych katedr.
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1. Katedra Dydaktyki, Edukacji Szkolnej i Pedeutologii: Badania akty-
wizujace w procesie ksztalcenia akademickiego jako czynnik rozwijania twor-
czosci pedagogicznej przysztych nauczycieli;

Etykiety: dydaktyka zaangazowana, tworczo$¢ pedagogiczna studentow.

2. Katedra Pedagogiki Ogélnej: Antropologiczne, aksjologiczne i onto-
logiczne podstawy pedagogiki otwartej;

Etykiety: metateoria pedagogiki, relacja wychowawcza, ideat wychowania,
etyka pedagogiczna, etos w pedagogice, pedagogika personalistyczna, aksjo-
logia w procesie resocjalizacji.

3. Katedra Pedagogiki Specjalnej: Integralne wspieranie i edukacja dzieci,
mtodziezy i dorostych z niepelnosprawnosciami;

Etykiety: fonogesty, niepetnosprawnosé, specjalne potrzeby edukacyjne,
nauczanie w klasie zr6znicowanej.

4. Katedra Pedagogiki Rodziny: Wychowanie w rodzinie w r6znych eta-
pach zycia malzensko-rodzinnego w perspektywie pedagogiki rodziny z uje-
ciem funkcjonalnosci i dysfunkcjonalnos$ci rodzin;

Etykiety: role rodzinne i ich psychopedagogiczne uwarunkowania, pod-
miotowa wiedza o wychowaniu w rodzinie, uczestnictwo w wychowaniu, oby-
czajowos$¢ przedmatzenska, opieka i wychowanie matego dziecka, wychowanie
zdrowotne (zdrowie rodziny), rodzina wielodzietna, autorytet w wychowaniu,
rodzina patchworkowa, wspdlpraca z rodzing $rodowisk zinstytucjonalizo-
wanych.

5. Katedra Historii Wychowania, Opieki i Pedagogiki Spolecznej: Ba-
tywno-edukacyjnymi i spoleczno-kulturalnymi;

Etykiety: wolontariat, piecza zastgpcza, system wychowawczy E. Boja-
nowskiego, teatr i literatura, parafie, szpitale, wychowanie i opieka w zako-
nach, chorzy oraz choroby i leczenie, instytucje opiekunczo-wychowawcze,
nauczyciele w okresie II Rzeczypospolitej.

6. Katedra Pedagogiki Chrzescijanskiej i Biografistyki Pedagogicznej:
Wokoét mysli pedagogicznej §w. Jana Pawtla II;

Etykiety: geneza mysli pedagogicznej Jana Pawtla II, recepcja mysli peda-
gogicznej Jana Pawta Il w teorii i praktyce, znaczenie nauczania Jana Pawta I1
o wychowaniu.
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3.2. PREZENTACJA PODEJSCIA AKSJONORMATYWNEGO

Na podejscie aksjonormatywne Instytutu Pedagogiki KUL sktadajg si¢ trzy
gtowne aksjomaty, do ktorych naleza: (1) realizm pedagogiczny, (2) teleologia
personalistyczna oraz (3) wychowanie integralne. Wskazane pojecia wpisuja
si¢ w strukturg trzech gtéwnych obszarow i pytan pedagogiki: (1) obszar de-
skryptywny, odpowiadajacy na pytanie: ,jak jest?” oraz na pytanie o przy-
czyny danego stanu rzeczy: ,,dlaczego jest tak, jak jest?”, (2) obszar norma-
tywny, odpowiadajacy na pytanie: ,,jak by¢ powinno? co jest celem dziatan
wychowawczych?” oraz (3) obszar prakseologiczny, odpowiadajacy na pyta-
nie: ,,co zrobi¢, aby bylo tak, jak by¢ powinno?” (por. Gnitecki, 1999, s. 21;
Kottowski, 1976, s. 21; Zirfas, 2021, s. 13). Stad powyzsze poj¢cia nalezy
bra¢ tacznie a nie rozdzielnie. Oznacza to, ze cho¢ kazdy z podanych termi-
now ma swoéj odrebny zakres tre§ciowy, to dopiero ich tgczne ujgcie doprecy-
zowuje caty zakres rozumienia podej$cia aksjonormatywnego Instytutu Peda-
gogiki KUL.

Realizm pedagogiczny

Przyjmowane stanowisko realizmu pedagogicznego odpowiada na pierw-
sze z trzech gléwnych pytan pedagogiki jako nauki, tj. pytanie o sposob rozu-
mienia rzeczywisto$ci wychowawczej (jak jest?) oraz o przyczyny danego
stanu rzeczy (dlaczego jest tak, jak jest?). Wyjasnienie tego terminu domaga
si¢ wprowadzenia dwoch kontekstow tresciowych. W tym obszarze chodzi za-
tem o okre$lenie wymiaru deskryptywnego i eksplanacyjnego, stad tez kate-
goria realizmu pedagogicznego bedzie ponizej wyjasniona w odniesieniu do
tych dwoch zagadnien.

Realizm pedagogiczny, przyjmowany w Instytucie Pedagogiki KUL, osa-
dzony jest na realizmie ontologicznym i epistemologicznym. Oznacza to, ze
przyjmujemy obiektywny wymiar rzeczywistosci wychowawczej (realizm on-
tologiczny), ktory zawiera w sobie prawde o sobie. Jest to prawda wpisana
w rzeczywisto$¢ i niezalezna od podmiotu jg poznajacego. Przyjmujemy row-
niez, ze obiektywny wymiar rzeczywistosci wychowawczej moze by¢ pozna-
ny zmystowo (realizm epistemologiczny). Na podstawie powyzszych zatozen
uznaje si¢, ze poprzez badanie rzeczywistosci (wychowawczej) dochodzi sig
do poznania prawdy badanej rzeczywistosci, ktora zobowigzuje podmiot po-
znajacy (por. Gutek, 2007, s. 38). Odkrywana prawda ma w sobie moc nor-
matywng (por. Wojtyta, 2011, s. 205). Cho¢ poznanie zmystowe i umystowe
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jest naznaczone wadliwos$cia i bledem, to jednak nie jest niemozliwe. Niedo-
skonato$¢ poznania sktadnia natomiast badacza do przyjmowania postawy
pokory wobec pozyskiwanych wynikéw badan.

W ten sposob rozumiany realizm pedagogiczny stoi w opozycji do ideali-
zmu pedagogicznego, ktory z kolei w procesie opisu rzeczywisto$ci wycho-
wawczej pierwszenstwo daje podmiotowi poznajgcemu (idealizm epistemolo-
giczny) badz tez, nie uznajac rzeczywistosci obiektywnej w ogole, przyznaje,
ze kazdy cztowiek zyje we wlasnym $wiecie sensoéw i znaczen (idealizm on-
tologiczny). Idealizm pedagogiczny, nie uznajgc prawdy obiektywnej, stoi na
stanowisku, ze ,,rzeczywisto§¢ ma charakter zasadniczo duchowy czy poje-
ciowy” (Gutek, 2007, s. 22). To stanowisko daje zatem pierwszenstwo pogla-
dom konstruktywistycznym, w ktorych o znaczeniu badanej rzeczywistosci
i zjawisk wychowawczych decyduje podmiot w nich uczestniczacy.

Praktycznym wymiarem stanowiska realizmu pedagogicznego w opisanym
wyzej kontekscie jest mozliwo$¢ stosowania ogdlnych regut i zasad wycho-
wawczych w odniesieniu do wychowanka w ogoéle. Takiej mozliwosci nie daje
idealizm pedagogiczny, ktorego przyjecie prowadzi konsekwentnie do uzna-
nia swoistych (idiomatycznych) praw wychowawczych wzgledem kazdej od-
rebnej sytuacji wychowawczej lub tez kazdego wychowanka.

W badaniach eksplanacyjnych chodzi o wskazanie obszaru poszukiwan
przyczyn badanej rzeczywisto$ci wychowawczej. W tym kontek$cie wyrdznia
si¢ optymizm, pesymizm i realizm pedagogiczny. Nalezy jednak zaznaczy¢,
ze realizm pedagogiczny jedynie pozornie plasuje si¢ jako stanowisko posred-
nie pomi¢dzy optymizmem a pesymizmem pedagogicznym. Te dwa przeciw-
stawne do siebie stanowiska my$lowe radykalnie odmiennie przedstawiaja
warto$¢ wptywow wychowawczych. Skrajny optymizm pedagogiczny nad-
miernie eksponuje czynnik zewngtrzny w wychowaniu, stojagc na stanowisku,
ze wpltywy wychowawcze (§rodowiskowe) sa w petni skuteczne wychowaw-
czo (por. Nowak, 2008, s. 270). W uje¢ciu optymizmu pedagogicznego przy-
czyng zmian wychowawczych jest czynnik srodowiskowy, egzogenny. Nato-
miast pesymizm pedagogiczny — przeciwnie — ,,prowadzi do przekonania
o0 bezsilnosci wychowawcy oraz bezsensie wszelkich poczynan wychowaw-
czych” (Nowak, 2008, s. 268) z tego wzgledu, ze przyczyng wychowania wi-
dzi si¢ w samym wychowanku, stojac na stanowisku, ze ,,rozw6j cech psy-
chicznych i charakteru ludzi jest wrodzony i niezmienny” (Kunowski, 2004,
s. 186). Mowi sie tutaj o przyczynach endogennych. Oba te stanowiska —
cho¢ skrajnie odmienne w rozpoznawaniu przyczyn zjawisk wychowawczych
— wujeciu S. Kunowskiego prowadza jednoznacznie do fatalistycznego
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rozumienia wychowania, badz to w wersji fatalizmu empirycznego (optymizm
pedagogiczny), badz w wersji fatalizmu natywistycznego (pesymizm pedago-
giczny) (Kunowski, 2004, s. 187). Wilhelm Flitner okresla obie te wersje jako
»idealistyczne spekulacje” (za: Nowak, 2008, s. 270).

W tym kontekscie realizm pedagogiczny jest stanowiskiem radykalnie roz-
nym wzgledem dwodj przedstawionych wyzej. To, co istotnie rdzni realizm
pedagogiczny od opisanych uj¢é, to rozumienie przyczyn wychowania, do
ktorych — przy zachowaniu uwarunkowan endogennych i egzogennych — do-
chodzg jeszcze czynniki osobowe. Stefan Kunowski (2004, s. 188) opisuje
zasadno$¢ takiego podejscia w nastepujacy sposob:

Kazdy cztowiek [...] z natury swej rozwija si¢ jako osoba, czyli istota rozumna
i wolna, dazy tym samym do osiggniecia petni cztowieczenstwa jako wszechstron-
nie rozwinigtej osobowosci, dlatego tez ostatecznie w rozwoju decyduja czynniki
trzecie, ktore przetamuja fatalizm konwergencji czynnikéw pierwszych, czyli we-
wnetrznych (genicznych) oraz czynnikow drugich, tj. zewnetrznych (Srodowisko-
wych). Czynniki trzecie nazwiemy osobowos$ciowymi, poniewaz one przyczyniaja
si¢ do uformowania rozwinigtego typu osobowosci.

Takie podejscie uwzglednia w procesie wychowania (za Arystotelesem)
obecno$¢ trzech grup czynnikéw wychowawczych: (1) phisis — wymiar poten-
cjonalnos$ci biologicznych (czynniki endogenne), (2) ethos — wymiar wpty-
wow wychowawczych (czynniki egzogenne) oraz (3) logos — czynnik osobo-
wy (Arystoteles, 2010, s. ksigga VII, rozdz.12, 6; Kunowski, 2004, s. 185-186;
Nowak, 2008, s. 276), a przez to wskazuje i dowarto§ciowuje wolng odpo-
wiedz wychowanka, ktéra wyraza si¢ ,,udzielaniem pozytywnych (lub nega-
tywnych) odpowiedzi wychowanka na dziatanie czynnikéw wewnetrznych
i zewngtrznych” (Nowak, 2008, s. 276). W ten sposob realizm pedagogiczny
przetamuje obecny zar6wno w pesymizmie pedagogicznym, jak i optymizmie
pedagogicznym determinizm tych stanowisk na rzecz dowarto$ciowania wol-
nej decyzji wychowanka w odniesieniu do ksztattowania swego zycia.

Teleologia personalistyczna

Druga z zasadniczych kwestii pedagogicznych dotyczy prezentacji obszaru
normatywnego i wyraza si¢ w pytaniu: ,,jak by¢ powinno? co jest celem dzia-
tan wychowawczych?”. Od razu nalezy zauwazy¢, ze ten obszar refleksji pe-
dagogicznej wymyka si¢ $cisle naukowej metodzie, ktora stuzy gtownie roz-
strzyganiu prawdziwosci zdan deskryptywnych. W obszarze badan nad celami
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wychowawczymi mamy do czynienia ze zdaniami powinno$ciowymi, ktoére
sygnalizujg okreslony wybor aksjologiczny podejmowany przez konkretnego
wychowawce, system wychowawczy czy tez kierunek my$li pedagogicznej. Nie
sposob jednak tego obszaru namystu pedagogicznego wykluczy¢ z tej dys-
cypliny naukowej, poniewaz — jak przekonuje Wolfgang Brezinka (1928-2020)

zanim rozpocznie si¢ proces wychowania, muszg zaistnie¢ cele wychowania. Ten,
kto wychowuje, musi przede wszystkim wiedzie¢ ku czemu chce albo powinien
wychowywa¢ (Brezinka, 2007, s. 25).

Podobne stanowisko przyjmuje Konrad Paul Liessmann, wspotczesny au-
striacki filozof edukacji, mowiac, ze: ,,wychowanie (die Bildung) jest nie do
pomyslenia bez obrazu (das Bild) dobrego i udanego zycia, do ktérego nalezy
dazy¢” (Liessmann, 2019, s. 69). Z kolei polski pedagog Bogdan Suchodolski
(1903-1992) wyrazit to jeszcze dobitniej:

dla pedagoga cztowiek nie jest takim, jakim jest, lecz jest zawsze takim, jakim si¢
staje pod wplywem wychowania, a nawet nie jest tym, kim jest, lecz tym, kim
moégtby by¢, gdyby zostaly dopetnione warunki jego wzrostu i przemian (Sucho-
dolski, 1996, s. 539).

Odpowiadajac na pytanie, jak w ujeciu specificum paedagogicum Instytutu
Pedagogiki KUL prezentowany jest cel dzialan wychowawczych, nalezy
stwierdzi¢, ze jest nim taki rozwoj, ktéry istocie ludzkiej jako osobie pozwala
odnalez¢ si¢ w swoim cztowieczenstwie (por. Schaller, 1977, s. 248). Jest to
zatem personalizm, a precyzyjniej moéwigc: personalizm w inspiracji chrzes$ci-
janskiej. Oznacza to, ze

najwyzszym celem wychowania jest uzdalnianie podmiotu (wychowanka) do
przejecia kierownictwa nad wlasnym procesem rozwoju. Chodzi o takie ujmowa-
nie wychowania, ktore zbliza je do procesu ,,maieutyki osoby”, czyli wzbudzenia
osoby w wychowanku (Nowak, 2005, s. 243).

W powyzszej wypowiedzi na szczegdlng uwage zasluguje termin ‘maieutyka
osoby’, ktory pochodzi od Sokratesa (V w. przed Chr.). Uzywat on okres$lenia
poevutikog, ktore okreslato prace potoznej, czyli ‘wydobywanie cztowieka
z cztowieka’. Takie podejscie w pedagogice zaktada obecnos¢ wewngtrznego
obrazu wychowanka w nim samym (por. Jezioranski, 2024), ktéry poprzez
proces wychowania nalezy mu pomoc wilasciwie rozpoznac i zrealizowac,
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czyli wydoby¢. Podstawowg kategoriag w tym ujeciu jest kategoria obrazu za-
warta w jednym z pierwotnych i do dzi$ podstawowych termindéw pedagogicz-
nych, czyli w pojeciu ‘ksztatcenie’ — od: ‘ksztalt’ (niem. die Bildung — od: das
Bild). Ksztalcenie sprowadza si¢ zatem do takiego rozumienia wewnetrznego
obrazu, ktore jest synonimem autentycznos$ci osoby i jej tozsamosci z sama
sobg. Wewnetrzny obraz zwigzany jest z okreslong, idealng, doskonata, ce-
lowosciowa wizja rozwoju osoby. Konsekwentnie, zalozenie obecnosci we-
wnetrznego obrazu w wychowanku ujmuje go jako wolny podmiot wtasnego
dziatania, ktory dazy do realizacji wewngtrznej prawdy o sobie samym.

W tym momencie powstaje zasadnicze pytanie: jak rozpoznaé ten we-
wnetrzny obraz? Personalizm w inspiracji chrzescijanskiej odwotuje sig¢
przede wszystkim do opisu stworzenia cztowieka z Ksiegi Rodzaju, w ktérym
stwierdza sig, ze cztowiek zostal stworzony na obraz i podobienstwo Boga
(por. Rdz 1,27). Ow wewnetrzny obraz, czyli wewnetrzna prawda cztowieka
o sobie samym, gtownie za sprawag Mistrza Eckharta (ok. 1260-1326), Hen-
ryka Suzo (1295-1366) oraz Jana Taulera (ok. 1300-1361) (Bohm & Seichter,
2018, s. 74-75) zaczat by¢ interpretowany nie tylko w sposdb teologiczny, ale
1 antropologiczny. I tak na przyklad Mistrz Echhart pisal: ,,tym Co$ jest Ja
jako Ja” (za: Meyer-Drawe, 1999, s. 169), uznajac, ze cztowiek ma mozliwos¢
poznania autentycznego siebie w swoim wnetrzu. Wspotczesnie Marian No-
wak (1955-2025), za Romano Guardinim (1885-1968), wskazuje, ze

w pedagogicznej mysli chrzescijanskiej przyjmuje si¢, ze kategoria ‘obrazu’ nie
wyplywa ani autonomicznie z ducha, ani nie jest zaszczepiona w czlowieka przez
dziatalno$¢ spoteczna, lecz jest wpisana w osobg, stworcza i prawodawczg wolg
samego Boga (Nowak, 1999, s. 285).

Wojciech Chudy (1947-2007) w pewnym sensie utozsamia pojgcie we-
wnetrznego obrazu z godno$cig osobowa. Pisat, ze

godno$¢ osobowa jest wartoscig nienaruszalna, ale ,,wymagajaca”. Czlowiek,
ktory uswiadamia sobie fakt, ze zostat obdarzony ta wartoscia, odkrywa jednocze-
$nie moment wezwania do sprostania jej swoim zyciem. Jest to moment obligu-
jacy, ale nie wymuszajacy (Chudy, 2009, s. 55).

Widzimy wigc, ze inspiracja wychowania jest rozpoznanie wewnetrznej
prawdy o sobie, ktora staje si¢ zarazem celem procesu zmierzajacego do zre-
alizowania tej prawdy.



118 KS. MAREK JEZIORANSKI

Nalezy zatem zauwazy¢, ze stanowisko to plasuje si¢ miedzy podejsciem
adaptacyjnym a podej$ciem emancypacyjnym w teleologii pedagogiki. Adap-
tacjonizm nastawiony jest na wigczenie jednostki do spoteczenstwa, z jedno-
czesnym — w pewnym sensie — podporzadkowaniem jej spoteczenstwu. Eman-
cypacjonizm — odwrotnie — eksponuje w wychowaniu warto$¢ jednostki jako
takiej, ktorej struktury spoteczne, kulturowe, gospodarcze, polityczne itp.
moga zagraza¢ w autentycznym rozwoju, stad nalezy ja przed nimi chronic.
Podejscie personalistyczne liczy si¢ z argumentami jednej i drugiej strony
tego sporu, niemniej jednak przyjmuje, ze rozwdj osoby dokonuje si¢ na pod-
stawie rozpoznania autentycznej prawdy o sobie samej i konsekwentnego re-
alizowania rozpoznanej w sobie rzeczywistoSci w kontek$cie spolecznym.
Wewngtrznie rozpoznana prawda o sobie nie jest rOwnoznaczna z pragnie-
niami, zachciankami, pozadaniami, aspiracjami osoby, cho¢ moze si¢ przez
nie przejawia¢. Nie jest ona rOwniez jednoznaczna ze spotecznie uznawanym
modelem wychowawczym, cho¢ i w tym przypadku moze si¢ — cholby cze-
sciowo — w nim odnajdywac. Specyfike podejscia personalistycznego juz na
przetomie XVIII i XIX w. ukazat ojciec pedagogiki naukowej Jan Fryderyk
Herbart (1776—1841). Podpowiadat on, ze autentycznego celu wychowania nie
nalezy szuka¢ poza wychowankiem, jak rowniez nie nalezy utozsamia¢ go
z sytuacyjnymi pragnieniami i dgzeniami wychowanka (dziecka), ktore sg wy-
razem jedynie ‘niesfornego pedu’ (Herbart, 2007, s. 34). Herbart ukazat spe-
cyfike celu wychowania, gdy proponowal, by wychowawca postawit si¢
w tym miejscu, w ktorym jego wychowanek chcialby by¢ jako dorosty czto-
wiek. Pisal nastepujaco:

[...] wychowawca zastepuje chlopcu przysztego czlowieka; musi wiec w swym
usitowaniu zdazy¢ do tych celow, ktore sobie wychowanek w przysztosci jako do-
rosty czlowiek sam postawi; dla nich musi obecnie w duszy wychowanka przygo-
towac sprzyjajace warunki (Herbart, 2007, s. 46).

Przytoczona wskazowka ojca pedagogiki naukowej nakazuje wycho-
wawcy, by ten prowadzil wychowanka do tych celow rozwojowych, ktore roz-
pozna w nim samym. Metafora ‘dorostego cztowieka’ nie jest obrazem ogol-
nego dorostego cztowieka, ale tego jednego konkretnego wychowanka, ktory
juz teraz w sobie nosi obraz przysztosci.
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Wychowanie integralne

Ostatnim wyznacznikiem opisywanego specificum pedagogicum jest wy-
chowanie integralne. Dotyczy on wymiaru prakseologicznego i odpowiada na
pytanie: w jaki sposdb przej$¢ od stanu danego do stanu zadanego, od tego,
jak jest, do tego, jak by¢ powinno? Przyjecie rozwigzania zwigzanego z wy-
chowaniem integralnym oznacza, ze w Instytucie Pedagogiki KUL zaktada
si¢, 1z dziatania wychowawcze moga jedynie wtedy osiggnac zaktadany cel,
gdy bedg one dziataniem catlo$ciowym i catkowitym. Termin ‘calo$ciowy’ od-
nosi si¢ do uwzglednienia w procesie wychowania wszystkich obszarow wy-
chowawczych (wszystkich elementéw). Natomiast ‘catkowity’ wskazuje na
absolutny, pelny ich rozwoj. Oznacza to, ze poszczegolne elementy i obszary
procesu wychowania sg ze sobg zharmonizowane, tworzac organiczng catosc.
Przyjmowana idea catkowito$ci stanowi zatem przekonanie, ze poszczegolne
elementy procesu wychowania stuzg autentycznemu rozwojowi osoby dopiero
wtedy, gdy ujmowane sg w sposob laczny i uporzadkowany.

Zaklada si¢, ze dziatania wychowawcze stuza rozwojowi czlowieka —
osoby, a nie jedynie okreslonym jego mozliwosciom i sprawno$ciom. Bogdan
Nawroczynski (1882—-1974) oddal to w nastgpujacy sposob:

Uczmy si¢ patrze¢ na cztowieka oczami zoologa, antropologa, higienisty, przyrod-
niczo wyksztalconego psychologa, socjologa, ekonomisty, statystyka, prawnika —
ale nie traémy z oczu cztowieka w tym sensie, jak go rozumie humanista, bo taki
cztowiek decyduje o wynikach ksztatcenia si¢ i wychowania, co wigcej — jest mo-
torem tych procesow. [...] Mysle, ze zaniedbujemy pewna prosta droge, po ktorej
si¢ chodzito przez wieki: nie dos¢ energicznie szukamy dla wychowania i ksztat-
cenia si¢ czlowieka. Totez poczyna on znikac. Zastgpujg go jakie$ fragmenty, ja-
kie$ schematy (Nawroczynski, 1968, s. 186).

W powyzszym podejsciu zaktada si¢, ze pedagog/wychowawca w swojej
pracy wychowawczej zawsze ostatecznie nastawiony jest na rozwdj osobowy
wychowanka, a nie jedynie na pozyskanie przez niego okre§lonych zdolnosci
i to rowniez wtedy, gdy w okreslonym dziataniu wychowawca nastawiony jest
glownie na wyksztatcenie/wzmocnienie w wychowanku konkretnych umiejet-
nosci. Takze w takim dziataniu wychowawca nie traci perspektywy odniesie-
nia do wychowanka jako osoby. Wyksztalcenie konkretnych umiej¢tnosci
zawsze jest podporzadkowane wzrostu osobowemu. Takie podejscie wyrasta
z ‘antropologii adekwatnej’ (Wojtyta, 2011, s. 62—-66), chronigcej przed r6znego
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rodzaju redukowaniem cztowieka/wychowanka jedynie do mierzalnych aktow
fizycznych czy psychicznych (por. Murzyn, 2015, s. 175).

Majac na uwadze powyzsze zatozenia, nalezy odnie$¢ si¢ w tym miejscu
do kwestii jezyka. Otoz, dla wyrazenia uje¢c catosciowych w pedagogice funk-
cjonujg dwa terminy w odniesieniu do wychowania: ‘holistyczne’ i ‘inte-
gralne’. W literaturze cze¢sto traktowane sg one synonimicznie. Warto jednak
zauwazy¢, ze postugujac si¢ terminem ‘holistyczny’ akcentuje si¢ zazwyczaj
calo$¢ rozumiang jako zbiér okreslonych (wszystkich) elementow. Mowiac
natomiast o ‘integralnym’ podejs$ciu podkresla si¢ dodatkowo, ze 6w zbor ele-
mentow jest strukturalnie uporzadkowany, nierzadko wokot idei wiodace;.
Poza tym, szczegolnie ze wzgledu na dorobek Rudolfa Steinera (1861-1925),
termin ‘holistyczny’, ktorym opisywany jest system wychowawczy tego pe-
dagoga, sam proces wychowania zostal zwigzany z nurtami antropozoficz-
nymi (Steiner, 1998). Ze wzgledu na powyzsze argumenty w Instytucie Pe-
dagogiki KUL preferuje si¢ uzywanie terminu ‘integralny’, ktory wyrazniej
wpisuje si¢ w koncepcje pelnego, caloSciowego ujmowania rzeczywisto$ci
wychowawczej z jednoczesnym uwypukleniem gtownego celu, ktoérym jest
rozwoj osoby.

Istotng egzemplifikacjg zaprezentowanego stanowiska jest model integral-
nego wychowania Stefana Kunowskiego (1909-1977). Wskazywatl on na pigé
gtownych warstw rozwojowych (por. Kunowski, 2004, s. 194-203), stanowig-
cych o rozwoju cztowieka jako osoby. One wszystkie traktowane integralnie
wskazujg na catloSciowy rozwoj cztowieka, ale i w odniesieniu do kazdej z tych
warstw mozna wskaza¢ okreslone zakresy cato$ci. W odniesieniu do poszcze-
gblnych warstw przedstawia si¢ to nastepujaco:

1. rozwo] warstwy biologicznej: od rozwoju prenatalnego czlowieka do
jego naturalnej $mierci i zwigzanego z tym procesem umierania. Nalezy pod-
kresli¢, ze waznym wymiarem badan prowadzonych w Instytucie Pedagogiki
KUL jest to, ze uwzgledniajg one rozwoj osobowy cztowieka poczawszy od
jego okresu prenatalnego;

2. rozw0¢j warstwy psychicznej: od rozwoju $cisle intelektualnego, po
emocjonalny i behawioralny;

3. rozwo0j warstwy spotecznej: uwzglednia si¢ tutaj funkcjonowanie czto-
wieka w roznych srodowiskach rozwojowych, poczawszy od srodowisk natu-
ralnych, takich jak: srodowisko rodzinne, poprzez grupy rowiesnicze, funkcjo-
nowanie w obszarze medidw spotecznosciowych, po ré6znego rodzaju instytu-
cjonalne formy wychowania, jak placowki edukacyjne, pomocowe i zastepcze,
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z uwzglednieniem uwarunkowan historycznych wymienionych srodowisk wy-
chowawczych;

4. rozwdj warstwy kulturowej: obejmuje on gtéwnie moralny rozwoéj czto-
wieka nie tylko do moralnosci autonomicznej, poczawszy od moralnosci ano-
micznej, poprzez heteronomicznag, jak to widziat Sergiusz Hessen (por. 1997,
s. 126), ale az do moralnos$ci teonomicznej (por. Kunowski, 2004, s. 227).

5. rozwoj warstwy duchowej: obejmuje on duchowe poszukiwania prawdy,
dobra i pigkna oraz budowania na tej podstawie wlasnego swiatopogladu wy-
chowanka, ktory poprzez te osobiste poszukiwania okresla wlasne rozumienie
$wiata i swoje w nim miejsce.

W ten sposob rozumiana idea integralnosci wyciska na praktyce wycho-
wawcze] przeSwiadczenie, ze poszczegodlne dziatania wychowawcze muszg
by¢ wpisane w perspektywe realizacji dobra osobowego wychowanka, ktorym
jest jego wlasny wzrost.

PODSUMOWANIE

Zaprezentowanie w artykule podejscie jest proba opisania specificum
paedagogicum Instytutu Pedagogiki KUL, ze szczegdlnym nastawieniem na
prezentacje zalozen aksjonormatywnych (przedmiot formalny). Przyjete po-
dej$cie mozna nazwa¢ dedukcyjnym, w ktorym podejmuje si¢ probe przenie-
sienia na nizszy poziom zalozen przyjetych na poziomie wyzszym rozumo-
wania. W tym wypadku wyzszym poziomem jest statut Katolickiego Uniwer-
sytetu Lubelskiego Jana Pawta Il i zaprezentowane w Preambule gtoéwne idee
kierunkowe $rodowiska naukowego KUL, jak rowniez gtdwne idee obecne
w badaniach tworcow i pracownikéw pedagogiki KUL, z ktoérych warto wymie-
ni¢: Zygmunta Kukulskiego (1890-1944), Stefana Kunowskiego (1909-1978),
Terese Kukotowicz (1925-2014) czy ks. Mariana Nowaka (1955-2025).

Jako $rodowisko Instytutu Pedagogiki KUL podjeliSmy probe wyrazenia po-

wyzszych idei wiodacych w przyjetym logotypie

(obok). Nalezy go zatem interpretowa¢ w kontekscie

(1) realizmu pedagogicznego, przyjmujacego rzeczy-

wisto$¢ wychowawczg takg, jaka ona jest; (2) teleolo-

gii personalistycznej, wskazujacej, ze rozwoj cztowie-

ka prowadzi do rozwoju osoby, oraz (3) wychowania

(UL integralnego, uwzgledniajgcego pelna perspektywe
rozwojowg w praktyce wychowawczej.

INSTYTUT
PEDAGOGIKI
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SPECIFICUM PAEDAGOGICUM INSTYTUTU PEDAGOGIKI KUL
STRESZCZENIE

Gléwnym zagadnieniem artykutu jest opis specyfiki Instytutu Pedagogiki KUL jako $rodowi-
ska naukowego. Specyfika ta — tytutowe specificum paedagogicum — opisywana jest w perspekty-
wie jej przedmiotu materialnego, czyli tego, co jest ,,obszarem zaciekawien” badawczych i dydak-
tycznych, oraz przedmiotu formalnego, czyli tego, jaki jest ,,punkt widzenia rzeczywisto$ci pozna-
wanej” (Kaminski, 1998), co w artykule nazwane jest rowniez wymiarem aksjonormatywnym.
Istotng czgscig artykutu jest prezentacja wymiaru aksjonormatywnego Instytutu Pedagogiki KUL,
ktory sprowadza si¢ do trzech zagadnien: realizm pedagogiczny, perspektywa personalistyczna
i wychowanie integralne.

Stowa kluczowe: realizm pedagogiczny; personalizm; wychowanie integralne; Instytutu Pedago-
giki KUL

SPECIFICUM PAEDAGOGICUM OF THE INSTITUTE OF PEDAGOGY
AT THE JOHN PAUL IT CATHOLIC UNIVERSITY OF LUBLIN

SUMMARY

The main focus of this article is to describe the specific nature of the Institute of Pedagogy at
The John Paul II Catholic University of Lublin as a scientific environment. This specificity — the
specificum paedagogicum referred to in the title — is described in terms of its material object, i.e.
what constitutes its area of research and teaching interest, and in formal object, i.e. what constitutes
its perspective on the reality being studied (Kaminski, 1998), which is also referred to in the article
as the axionormative dimension. An important part of the article is the presentation of the axi-
onormtative dimension of the Institute of Pedagogy of The John Paul II Catholic University of
Lublin, which comes down to three issues: pedagogical realism, personalist perspective and inte-
gral education.

Keywords: pedagogical realism; personalism; integral education; Institute of Pedagogy of The
John Paul II Catholic University of Lublin



