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Mingto niedawno pigecdziesiat lat od opublikowania przez ksie-
dza Jozefa Tischnera tekstu! bedgcego nie tylko wyrazem jego pogladow
pedagogicznych, ale tez mocno wpisujacego sie w filozoficzny dorobek au-
tora, ktorego zasadniczy zrab niezmiennie zwigzany byl z zagadnieniami
antropologicznymi, a jego zwienczenie stanowi tak zwana filozofia drama-
tu2. Pragne postawic teze, ze poglady autora zawarte w tekscie Z problematy-
ki wychowania chrzescijaiskiego, jakkolwiek wyartykulowane we wczesnym
etapie jego filozoficznego rozwoju, zachowaly swojg aktualnosc i wpisuja si¢
w ogolng Tischnerowska wizje czlowieka jako wolnej osoby, powotanej do
podejmowania dialogu z innymi osobami, a takze z Bogiem, bedacym inicja-
torem i gwarantem wiarygodnosci wszelkich dialogicznych relacji. Relacja
pedagogiczna zachodzgca miedzy wychowawca i wychowankiem niesie ze
soba, z jednej strony, cechy relacji dialogicznej, z drugiej jednak - role wy-
chowawcy i wychowanka réznig sig, co sprawia, ze prowadzony przez nich
dialog poddany jest nieuniknionym rygorom. Tischner, ktérego filozofia
czlowieka w znacznym stopniu wyrasta z tradycji wspoélezesnej dialogiki,
jest tego $wiadom. Jednak swojg refleksje pedagogiczng - majaca przede

1']. Tischner, Z problematyki wychowania chrzescijariskiego, ,Znak” 1966, nr 11, s. 1334-1345;
przedruk w: idem, Swiat ludzkiej nadziei, Krakow 1994 (cytaty zamieszczone w tekscie pocho-
dzg z tej drugiej pozycji).

2 Zob. ). Tischner, Filozofia dramatu, Paryz 1990.
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wszystkim zarysowac model wychowania chrzeécijm.iskiego i u”zasadnic' jego
wiarygodnos¢ - pragnie osadzi¢ on na fundamencie chrzescijaniskiej wizji
cztowieka, dla ktorej kluczowe okazg si¢ kategorie wolnosci, nadziei i od-
powiedzialnosci, a ponadto sfera wartosci - jako ta, w ktorej przebiegajq i ku
ktorej prowadza procesy wychowawczo-edukacyjne.

W niniejszym tekscie pragne przede wszystkim skoncentrowac sie na
analizie gléwnych watkéw wspomnianego artykutu Tischnera, zakfadajac,
ze pozostaly one reprezentatywne réwniez dla pozZniejszego, bardzo bo-
gatego dorobku autora. Oczywiscie, rzetelne przesledzenie i krytyczne
skomentowanie calego spektrum problemowego wigzacego si¢ z Tischne-
rowskimi pogladami na wychowanie chrzescijanskie - ktore zostato zobiek-
tywizowane w dziesigtkach artykuléw, wypowiedzi radiowych czy telewi-
zyjnych, a takze w niejednej ksigzce - znacznie przekraczatoby ramy
jednego artykutu i wymagatoby opracowania obszernej monografii. Z tego
wzgledu podejmuje tutaj tylko niektore kwestie. Pragne zwlaszcza zapytac
0 to, czy zarysowang przez Tischnera koncepcje wychowania chrzescijan-
skiego - zarazem krytyczng, ale tez zglaszajagca pewne postulaty - wolno
uznac za spojng i aktualng?

Poniewaz centralne miejsce wérdd filozoficznych zainteresowan Tisch-
nera zajmuje dziedzina antropologiczna, krakowski filozof, bedacy zarazem
duszpasterzem, dostrzegal waznoé¢ problematyki pedagogiczno-edukacyj-
nej oraz jej bezposredni zwigzek z filozoficzng refleksja na temat cztowieka.
Te ostatnig uwazat bowiem za decydujacg o kierunku i rezultatach ksztal-
towania si¢ ludzkiej podmiotowosci. Refleksje nad nig podejmowat jednak
raczej w planie preskryptywnym niz opisowym. Koncentrowat si¢ nie tyle
na diagnozach dotyczacych ludzkiego bytu, ile na zalozeniach normatyw-
nych, ktore uwzgledniajac potencjalnosé¢ bytu ludzkiego, pozwalajg kiero-
wac rozwojem ludzkiej jednostki w sposob umozliwiajgcy optymalng reali-
zacje jej osobowego statusu. Czlowiek jest wprawdzie zarazem ,bytem
w sobie”, jednak dla wychowawcy i wychowanka szczegdlnie wazny staje
si¢ jego wymiar ,bytu dla siebie”. Ten bowiem uwzglednia ludzka zdolnos¢
do $wiadomego i celowego ksztaltowania siebie - podejmowania wysitkow
na rzecz afirmacji pewnej conditio humana, ktéra jest raczej celem, zalozeniem
i wyzwaniem niz gotowg struktura. I wiasnie chrzescijaniska filozofia czto-
wieka, tak jak ja Tischner odczytuje, uwzglednia trzy podstawowe zatozenia
moderujgce realizacje owej conditio humana. Sg to: 1. osobowy status czlo-
wieka, 2. obiektywna hierarchia wartosci i wreszcie 3. wolnos¢ i odpowie-
dzialnos¢, umozliwiajace cztowiekowi dziatanie na sposob ludzki. Poniewaz
jednak ,bycie osobg” wydaje si¢ zawiera¢ zarowno moment ludzkiej wolno-
Sci, jak i zdolnos¢ do rozeznawania si¢ w przestrzeni aksjologicznej, mozna
zastgpic je innym wyréznikiem: nadzieja, bedaca - jakze charakterystycz-
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nym - komponentem ludzkiej egzystencji. W ten sposob uzyskujemy trzy
osie pozwalajgce sproblematyzowac i uchwycié¢ specyfike ludzkiego istnie-
nia rozpoznawanego oczyma chrzescijariskiego wychowawcy i chrzescijan-
skiego wychowanka. Tym samym wychowawca powinien postrzega¢ swoja
role jako misje pelniong w imig wolnosci, nadziei i wartosci - takie jest jego
zadanie.

Wychowanie chrzescijaniskie, tak jak rozumie je Tischner, to nie tyle wy-
chowanie prowadzone w ramach chrzescijaniskich instytucji, ile prowadzone
w duchu chrzescijariskim. Na te¢ ostatnia wlasciwoé¢ kiadt on szczegolny
nacisk, zakladajgc, ze wyznacznik ten w sposob rzeczywisty, a nie jedynie
formalny pozwala zasadnie wyréznic¢ i uwypukli¢ wlasciwy chrzescijanstwu
ethos, nadajacy aktywnosci wychowawczej specyfike wynikajacg z charakte-
ru duchowej formagji, jaka jest chrzescijanistwo.

Wychowanie do wolnosci w swiecie wartosci

Kazda aktywno$¢ wychowawcza, rozumiana jako proces majacy
ksztalttowaé wychowanka, powinna uwzglednia¢ dwa plany. Na pierwszy
skladaja sie tresci i wartosci, wedle ktorych 6w proces ma przebiega¢ -
w tym przypadku beda to tresci i wartosci chrzescijanskie. Drugi dotyczy
wychowanka - tego, ze jest on 0sobg, a wiec kim$ wolnym, to znaczy zdol-
nym do podejmowania autonomicznych wyboréw. Niewatpliwie rowniez
wolnosé nalezy do wartosci, jest jednak nie tyle wartoscig przedmiotows, ile
osobowg. Zajmuje tez szczegdlne miejsce w hierarchii wartosci, co jednak
nie czyni jej wartoscig samoistng. Jako warto$¢ instrumentalna, wolnoé¢ wa-
runkuje ,myslenie wedlug wartosci”, bedace dla Tischnera wyznacznikiem
statusu osobowego oraz wigzacego si¢ z nim i wlasciwego czlowiekowi spo-
sobu realizowania wlasnej egzystencji, istnienia modo humano. Bez wolnosci
takie egzystowanie byloby niemozliwe - przy czym ,im wyzsza wartosc,
tym wigksza wolno$¢”3. Zarazem jednak wolnoé¢ nie powinna by¢ trakto-
wana jako ostateczny cel, lecz jako $rodek, jako zdolnos¢ do odnajdywania
sie. w sytuacjach wymagajacych podjecia samodzielnego wyboru. Jest to
moment szczegdlnie wazny z perspektywy osobowego istnienia, bo przeciez
Jtylko tam, gdzie jest sytuacja wyboru, mamy do czynienie z etyka”4. Dla
Tischnera wolnos¢ nie jest wartoscig ani autonomiczng, ani autoteliczng. Jej
role trudno jednak przeceni¢, skoro warunkuje ona prawidlowy rozwoéj oso-
bowosci 1 wrazliwosci etycznej wychowanka. Bez doswiadczenia osobowej

3]. Tischner, Nieszezgsny dar wolnosci, Krakow 1993, s. 166.
4 ]bidem, s. 39.
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wolnoéci, bez uznania, ze jest si¢ jej beneficjentem, czyli tym, kto potrafi ja
rozpoznac i nig dysponowac, niewyobrazalne byloby rozpoznanie siebie
jako podmiotu moralnego. Wartos¢ wolnosci wynika rowniez z tego, ze
otwiera nas ona na inne wartosci oraz na dobro, a zatem tym bardziej
nie powinna by¢ fetyszyzowana lub dystansowana od aksjologicznego
kontekstu.

W swoich rozwazaniach nad wartosciami Tischner zwraca uwage na
znamienny paradoks. W wychowaniu religijnym czgsto zapomina sie, ze
szacunek dla prawa obowigzujacego w sferze religijnej nie wynika z uzna-
wania tego prawa za autonomiczne - jest ono bowiem wtérne wobec warto-
éci, ktore ma chronié, ktorym ma stuzy¢ i na ktére ma wskazywac. Wycho-
wywanie w kulcie szacunku dla legalizmu prawnego deformuje wrazliwos¢
etyczng, a nawet moze prowadzic do jej zaniku®. Dochodzi tu do fetyszyzacji
przepiséw, ktore sa traktowane jako autonomiczne wartosci, a nie jako
narzedzia przydatne w procesie afirmowania wartosci, priorytetowym
dla pedagogiki. Taki model realizacji zadan pedagogicznych zaciera réz-
nice miedzy warto$ciami waznymi dla pedagoga a przepisami, ktorych rolg
jest zabezpieczanie owych wartosci, ale w zadnym razie nie ich zastepowa-
nieb. Ponadto, religia, co oczywiste, nie powinna by¢ redukowana do etyki
ani do §wiatopogladu, ani tez przedstawiana w optyce emocjonalnego sen-
tymentalizmu, co nieuchronnie prowadziloby do marginalizacji ,zmystu
religijnego””.

Osobna kwestia dotyczy wartosci ucielesnianych przez wychowawece
bedqcego tak zwanym , wzorem osobowym”. Tischner nie podwaza rangi
tej kategorii, jedynie zauwaza, Ze nie zawsze jesteSmy doskonalymi wzora-
mi, a takie myslenie o sobie bywa czesto przejawem megalomanii®. Tischner
o tyle przeciwstawia si¢ pedagogice prowadzonej przez wychowawce, ktory
zaklada, ze jest wzorem dla wychowanka, o ile ma ona charakter totalizuja-
cy. Taki wychowawca ,bedzie narzucat mlodziezy [...] wlasny styl zycia,
przy jednoczesnej wyraznej lub niewyraznej deprecjacji stylu zycia i mysle-
nia innych wychowawcéw. Wszelkie proby polemiki bedzie traktowat jako
atak na jego wlasng godnos¢”®. Powyzszym sytuacjom Tischner przeciw-
stawia naturalnos$¢ w relacjach miedzy wychowawca a wychowankiem oraz
budowanie poczucia wspoélnoty!. Reprezentowanie przez wychowawce

5]. Tischner, Z problematyki wychowania chrzescijanskiego, op. cit., s. 34-37.

6 Zob. P. Karpinski, Prawda i wolnos¢ w wychowaniu. Podstawy pedagogiki chrzescijanskiej
ks. Jozefa Tischnera, ,Fides et Ratio” 2016, nr 1, t. 25, 5. 64-65.

7]. Tischner, Z problematyki wychowania chrzescijaniskiego, op. cit., s. 36.

8 Ibidem, s. 37.

? Ibidem, s. 38.

10 Ibidem, s. 39.
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okreslonego systemu wartosci nie tylko nie przekresla szansy na jego dialog
z wychowankiem, ale wrecz stanowi warunek mozliwosci takiego dialogu.
Jego zapleczem jest przeciez wolnoé¢ - okreslajaca osobowa konstytucje ich
obu, a zarazem bedgca fundamentalng wartoscig. Jako fundamentalna, wol-
nos¢ nie jest wartoscig najwyzsza. Przeciwnie, jest raczej wartoscig ,najniz-
szg”, bo fundujacg wszelkie inne, wiasnie na niej budowane i nig warunko-
wane. To wolno$¢ pozwala na wzajemne uznawanie siebie przez osoby
uczestniczace w procesie wychowywania. ,«Uznaje», aby «by¢ uznanym»”11
- to wedle Tischnera droga do odpowiedzialnoéci, ktora jest niewatpliwie
trwalym i cennym owocem wychowania, zwlaszcza wychowania chrzesci-
janiskiego. Wychowawca, jesli ma stanowic¢ autorytet dla wychowanka, po-
winien by¢ autentyczny. To, czego naucza i czego oczekuje od wychowanka,
nie moze sta¢ w sprzecznosci z jego zyciem. A zatem wiarygodnosci wy-
chowawecy nie ostabia jego odwolywanie sie do okreslonego ,$wiata warto-
$ci”, gdyz nie czyni tego w sposob doktrynerski, arbitralny, wykluczajacy
rozmowe, lecz poprzez zachgcanie do uczestnictwa w wolnym i odpowie-
dzialnym dialogu. Wychowawca winien by¢ jednak rzeczywiscie obecny
w tym dialogu, czyli autentyczny - musi swoim zyciem potwierdzac i uwia-
rygodniac¢ swoje stfowa i oczekiwania kierowane pod adresem wychowanka.
Dobra ilustracja tego zaloZenia bylyby stowa niepochodzace wprawdzie
z tekstu Tischnera, ale w pelni wspotbrzmigce z jego postulatami: , Wycho-
wywac i rzeczywiscie ksztaltowac cztowieka jesteSmy w stanie wtedy i tylko
wtedy, kiedy Zyjemy tym, czego uczymy”12,

Warunkiem sukcesu wychowawczego jest gruntowna wiedza wycho-
wawcy oraz jego umiejetnoé¢ rozumienia wychowanka, co mozliwe jest je-
dynie wtedy, gdy potrafi sie go stuchac'®. Tischner nie tylko jako duszpa-
sterz, ale takze jako filozof i jako czlowiek opowiada sie za istnieniem
obiektywnej hierarchii wartoéci religijnych i etycznych!*. Respektowanie tej
hierarchii jest warunkiem zycia religijnego lub moralnego. Osoba, ktora
w sposOb doskonaly afirmowata te hierarchig, byt Jezus. Celem wychowania
chrzescijaniskiego byloby wigc przygotowanie wychowanka do tego, by
w swym postepowaniu kierowal si¢ takg wiasnie hierarchig wartoscil®.

Podmiotem odnoszacym sie do obiektywnej hierarchii wartosci jest kaz-
dorazowo czlowiek. Odnoszac si¢ do wartosci, afirmuje on ich waznos¢,

1], Tischner, Spér o istnienie cztowieka, Krakow 1998, s. 185.

12 K. Dorosz, Nie sanyn wychowaniem zyje cztowiek, , Tygodnik Powszechny” 1998, nr 27, s. 1.

13 ). Tischner, Z problematyki wychowania chrzedcijanskiego, op. cit., s. 41-42; zob. tez: idem,
Przekona¢ Pana Boga, Krakow 1999, s. 151. Czytelne s tu odniesienia do Schelerowskiej kon-
cepcji aksjologicznej.

1. Tischner, Z problematyki wychowania chrzescijariskiego, op. cit., s. 30.

15 Ibidem, s. 37.
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rozpoznaje ich gradacje, wybiera je, innymi stowy - ,mysli wedlug warto-
§ci”, czyli zyje w ich $wietle i chroni si¢ pod ich dachem!®. A zatem, mozna
powiedzie¢, ze wartosci, nie tracagc swego obiektywnego statusu, sa dla
czlowieka w tym sensie relatywne, ze ujawniajg si¢ w relacji z nim - sg
aksjologicznym korelatem jego podmiotowosci i towarzysza mu wtedy, gdy
podejmuje miedzyosobowe relacje. Cztowiek wchodzi bowiem w relacje nie
tylko z wartoéciami, ale takze - a nawet przede wszystkim - z innymi oso-
bami: z ludZmi oraz z Bogiem. W przestrzeni wartosci, wyznaczonej hory-
zontem dobra i zla, dokonuja si¢ ludzkie spotkania bedace wydarzeniami,
czyli sytuacjami, w ktérych ktos komus ofiarowuje co$ cennego, cos majace-
go wartos¢ ponadprzedmiotowy, a czyni to w sposob wolny i bezinteresow-
ny. Przeswiadczenie, ze do wartosci mamy dostep w ramach relacji - zwro-
cenie uwagi na ich relacyjnoé¢ - nie oznacza ich relatywizowania, cho¢
warto dodad, ze istniejg rowniez wartosci relatywne, to znaczy takie, ktorych
realnosc jest Scisle ograniczona sytuacjg relacji. Tischner konkluduje: ,Le-
kamy si¢ relatywizacji, i stusznie. Ale trzeba powiedzie¢, ze wartosci rela-
tywne istniejg. Nie wszystkie wartosci sa wartosciami absolutnymi. Biad
polega wiec nie tylko na tym, Ze si¢ wszystko relatywizuje, ale i na tym, ze
wszystko sie absolutyzuje”!”. O ile prawda jest wartoscig otwierajacy czlo-
wieka na $wiat, o tyle wolnos¢ stanowi klucz otwierajgcy wartosciom d roge
w glab cztowieka®.

Zapewne kazda teoria wychowania i kazda praktyka edukacyjna odwo-
tuje si¢ - a przynajmniej powinna si¢ odwotywac - do okreslonej koncepgji
czlowieka. W przypadku chrzedcijanskiej teorii wychowania jest to koncep-
cja dotyczaca zaréwno statusu cziowieka, jak i wzorca, do ktorego powinien
zmierzac - a zatem tego, jaki jest, i tego, jakim powinien si¢ stawac'. Czlowiek
jest ze swej istoty wolny, to znaczy jest on nie tyle ,,skazany na wolnos¢”, ile
»Wyrézniony wolnoscig” - jest zdolny do korzystania z niej oraz swiadomy,
ze czynigce to, afirmuje osobowy wymiar swojego istnienia. Czyn czlowieka
jest w pelni ludzki jedynie wowczas, gdy wyplywa z jego wolnosci. Bycie
osobg indywidualizuje cztowieka, co w planie bycia chrzescijaninem wyraza
si¢ w przekonaniu, ze skoro nie ma dwach identycznych ludzkich jednostek,
to rowniez droga do zbawienia kazdej osoby jest odrebna2). Akcentowanie
przez Tischnera osobowego aspektu ludzkiego istnienia wydaje sie istotnym
rysem zaréwno jego refleksji filozoficznej, jak i pedagogicznej. To wlasnie

16 J. Tischner, Filozofia dramatu, op. cit., s. 252.

17]. Tischner, Przekonac Pana Boga, op. cit., s. 147.

18 ]. Tischner, Rewolucja i patologia nadziei, [w:] idem, Swiat ludzkiej nadziei, op. cit., s. 65-67.
19]. Tischner, Z problematyki wychowania chrzedcijariskiego, op. cit., s. 29.

2 Jbidem, s. 30.
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w kontekscie bycia osobg zrozumiata staje si¢ ranga wolnosci, pozwalajacej
podejmowac decyzje oraz poczuwac sie¢ do odpowiedzialnosci za nie, ale
takze ranga wartoéci, ktore tworzg naturalng przestrzen ludzkiego zycia.
Czlowiek jawi sie Tischnerowi jako istota dramatyczna, czyli taka, ktorej
zycie - przebiegajace w horyzoncie dobra i zla i bedgce , mysleniem wedtug
wartoéci”, a wiec angazujace cale spektrum ludzkiej podmiotowosci - oka-
zuje si¢ zyciem wedtug nich.

Dlatego tez pedagogika chrzescijariska powinna respektowac indywidu-
alnos¢ i wolnosé cztowieka. Tischner odrzuca pojawiajacy sie niekiedy po-
glad, jakoby wychowywanie mialo koncentrowac si¢ na wyrabianiu poza-
danych nawykoéw?!. Czynienie powyzszego podstawowym narzedziem,
a tym bardziej nadrzednym celem procesu wychowawczego oznacza igno-
rowanie rangi osobowej wolnoéci oraz oducza samodzielnosci w podejmo-
waniu decyzji. Z tego powodu moze by¢ ono traktowane jedynie jako strate-
gia pomocnicza. Jak pisze Tischner: ,ograniczanie istoty wychowania do tak
zwanego «urabiania przyzwyczajen» jest w gruncie rzeczy nieustannym
lekcewazeniem wolnosci czlowieka”?2. Poprzestawanie na przyzwyczajaniu
do tego, co wychowawczo pozadane, jest wyrazem podwdjnego sceptycy-
zmu wychowawcy, $wiadczacego o tym, ze - po pierwsze - sam nie wierzy
w wartosci, na ktore wskazuje, oraz - po drugie - nie widzi szansy na to, by
wychowanek mogt je swiadomie odkrywac i akceptowad, i pozostaje mu
jedynie przyzwyczajanie si¢ do nich?. Postuszenstwo wobec bodZca, cho¢
czasem bywa przydatne, nie moze by¢ absolutyzowane jako podstawowa
zasada wychowania2l. Sprowadzanie procesu wychowania do planu beha-
wioru grozi atrofig sumienia, pelnigcego jakze wazng role w perspektywie
chrzeécijanskiej antropologii.

Komentatorzy mysli Tischnera niejednokrotnie eksponowali range auto-
nomii cztowieka, ktorej Zrodlem jest jego godnoé¢, zwigzana z wyjatkowo-
Scig i niepowtarzalnosciag kazdej ludzkiej istoty?. Nie bez racji podkredla sig,

2l Ibidem, s. 31.

22 Ibidem, s. 32.

2, Czlowiekowi, ktéry nie wierzy ani w wolnoéé¢ czlowieka, ani w istnienie wartoéci
etycznych i religijnych, ani w ich atrakcyjny charakter, pozostata do dyspozycji tylko tresura”.
Ibidem, s. 33.

2 Ani zgody Marii na macierzynstwo, ani zgody Jezusa na $mier¢ krzyZzowq nie mozna
rozpatrywac w kategorii ,rezultatu dobrych nawykow”. Ibidem, s. 34.

2 Wymierimy niektore spoérod tekstow skoncentrowanych na antropologicznej warstwie
mysli Tischnera: A. Adamczyk, Czlowick w Tischnerowskiej koncepeji nadziei, ,Logos i Ethos”
2006, nr 1, s. 144-166; A. Bobko, Poszukiwanie prawdy o cztowicku, ,Znak” 2001, nr 3, s. 56-70;
W. Bozejewicz, Tisclner. Poglady filozoficzno-antropologiczie, Warszawa 2006; M. Dereziniska,
Wiara jako wejscie w dramat czlowicka z Bogiem, ,Logos i Ethos” 2008, nr 1, s. 113-128; M. Drwie-
ga, Od etyki wartosci do agatologii. Kilka wwag o filozofii Jozefa Tisclmera, ,Kwartalnik Filozoficz-
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se Tischner odrzuca model wychowania budowany w kategoriach behawio-
ralnych i zorientowany na wyrabianie nawykow, gdyz dostrzega w nim
niebezpieczenstwo dla sumienia, ktére jest instancja kluczowa w perspek-
tywie ludzkiego bycia osobg, instancja warunkujaca wiasciwe funkcjonowa-
nie wychowanka jako osoby dorostej w przysztym, samodzielnym zyciu. Na
ten watek zwrocit uwage ksiadz Alfred Wierzbicki w swej wypowiedzi zare-
jestrowanej podczas ubiegtorocznych Dni Tischnerowskich:

Patologiczna jest sytuacja, w ktorej autorytet chce wyreczy¢ sumienie. Moze sig
zdarzy¢, ze czlowiek zyje w drugim zwigzku, ale nie zyje w grzechu. Sumienie
nie tworzy jednak normy i nierozerwalnos¢ nadal pozostaje cechg malzenstwa.
Jednak w nauczaniu Franciszka dostrzegamy zaufanie do czlowicka: to nie
duszpasterz rozstrzyga, lecz matzonkowie. Wazne jest, Zzeby$my teraz nic zgasili
tego Franciszkowego entuzjazmu 2.

Zadaniem wychowawcy jest budzenie sumienia, jednak nie moze to
prowadzi¢ do zawlaszczania nim. Obawa przed wolnoscig - wykazywana
przez wychowawce oraz wpajana wychowankowi, cho¢ zwykle w sposob
zawoalowany - jest obawg przed tym, co istotowo ludzkie. Z kolei nada-
wanie procesowi wychowawczemu formy pozarefleksyjnego treningu
$wiadczy o ignorowaniu rangi wychowanka jako osoby myslacej?’. Wedle
Tischnera, niebezpieczeristwo tkwi nie tyle w samym ksztaltowaniu przy-
zwyczajen, ile w upatrywaniu w nim zasadniczego Srodka dzialan wycho-
wawczych, bo - jak komentuje to autor - ,Sw. Franciszek z Asyzu odkryl
prawde o «mitosci, ktéra nie jest mitowana», i zbuntowat si¢ przeciwko do-
tychczasowym dobrym przyzwyczajeniom. Okazalo sig, Ze przyzwyczajenia

ny” 1999, z. 4, s. 5-21; Z. Dymarski, Agatologiczna koncepcja czlowicka w ujeciu Jozefa Tischnera,
»Logos i Ethos” 2005, nr 2, s. 112-131; J. Galarowicz, Ks. Jozef Tischner, Krakow 2013; W.P. Glin-
kowski, Wolnosc ku nadziei. Spotkanie z myslg ks. Jozefa Tischnera, 1.odz 2003; A. Kaczmarek,
Ciato, intymnos¢ i wiecznosé. Sladami Jozefa Tischnera, ,Zeszyty Naukowe Centrum Badan
im. Edyty Stein” 2016, nr 15: Fenomen wiecznosci, red. A. Grzegorczyk, K. 1lski, P. Jakubowski,
s. 75-85; R. Koztowski, Czlowick bez twarzy. Studium z filozofii czlowicka ks. Jozefa Tischnera, ,Stu-
dia Koszalinsko-Kotobrzeskie” 2007, nr 11, s. 101-120; 1. Strapko, Apologia nadziei w Sfilozofii
i pedagogice Jozefa Tischnera, Krakow 2004; J. Wadowski, Dramat pytaii egzystencjalnych. Ks. Jozefa
Tischnera filozofin dramatu jako priba odpowiedzi na pytania egzystencjalne, Wroctaw 1999; . Wal-
czak, Wychowanie jako spotkanie. Jozefa Tischnera filozofia cztowicka jako Zradlo inspiracji pedagogicz-
nych, Krakow 2007.

% Zob. P. Koza, Drogi wolnosci: Wolnosc sumienia a autorytet Kosciola, [relacja z panelu dys-
kusyjnego przeprowadzonego w ramach XVI Dni Tischnerowskich 21 kwietnia 2016 roku],
www.tischner.org.pl/artykuly/ dni-tischnerowskie-2016-panel2 (dostep: 11.05.2017 r.).

%, Bohater Upadku Camusa raz w zyciu znalaz! si¢ na moscie, pod ktorym ktos tonal, i raz
w zyciu nie przyszedt mu z pomocy. Poza tym mial on w sobie mnostwo dobrych przyzwy-
czajent”. ]. Tischner, Z problematyki wychowania chrzescijariskiego, op. cit., s. 32.
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te mogly by¢ jeszcze lepsze, niz byly”?. W wychowaniu idzie bowiem
0 wolno$¢, ktéra umozliwia myslenie, ale takze stanowi warunek i dopel-
nienie odpowiedzialnosci:

Aby by¢ wolnym, trzeba myslec; i z drugiej strony, aby myslec, trzeba byé¢ wol-
nym. [...] Takie jest kolo wychowania. Nauczyciel-wychowawca tkwi w samym
srodku tego kola. Raz jest lekarzem-potoznikiem, ktéry pomaga, by w czlowieku
urodzilto si¢ myélenie, a raz mistrzem wolnosci - tym, ktory pierwszy pokazuje,
czym moze sig stac i czym jest sensowna wolnos¢.

Z wolnosci powinno sig robi¢ uzytek swiadomy i odpowiedzialny, totez
chrzescijanskie wychowywanie w duchu wolnosci winno uwrazliwiaé wy-
chowanka na aspekt odpowiedzialnosci jako niezbywalnie wpisany w wol-
nos¢. Wolnos¢, podobnie jak odpowiedzialnoéé, majg sens miedzyosobowy,
s funkcjg spotkania z Drugim. Obie sg rozpoznawane dopiero w kontekscie
interpersonalnej relacji i réwniez w jej obrebie dokonuje sie ich weryfikacja.
Tischner wiedzial, ze wazne jest uchwycenie wlasciwego iunctim miedzy
tym, co nalezy do $wiadomego i wolnego wybierania, a tym, co tkwi w na-
szej podswiadomosci jako jej trwata predyspozycja. Nie jest to zadanie la-
twe. Tischner nie lekcewazy ani donioslej zasady ,uczynmy, aby zrozu-
miec¢”, majacej rodowdd siegajacy religijnosci Martina Bubera i Emmanuela
Lévinasa, ani tez intuicji innego sposrod bliskich mu mysélicieli, $w. Augu-
styna - credo ut inteligas. Pragnie jednak dowartosciowaé te aspekty, ktore
jego zdaniem niestusznie ulegly marginalizacji prowadzacej do zdeformo-
wania naszych wyobrazen o tym, czym powinno by¢ wychowywanie.

Wychowywanie chrzeécijaniskie, podobnie jak kazdy proces wychowaw-
czy, o ile jest prowadzone w sposéb dojrzaly i odpowiedzialny, powinno
afirmowac ludzka wolnosé, bedacg niewatpliwie darem, ale tez wymagajaca
nieustannej troski, pracy nad sobg oraz wiary w siebie. Przeciwienstwem tak
pojmowanego wychowywania byloby sprzyjanie naturalnemu skadinad
odruchowi ,ucieczki od wolnoéci”, rezygnacji ze $wiadomego odnoszenia
sie do przywileju decydowania o sobie, a tym samym wybierania siebie jako
odpowiedzialnego za uzytek czyniony z wolnosci, bedacej jakze istotnym
komponentem bycia osoba. Nieuchronng konsekwencjg takiej ucieczki -
de facto wspieranej przez wychowawce, jesli nie przygotowuje on wycho-
wanka do bycia wolnym lub wrecz probuje odcigzy¢ go w tym aspekcie

2 Ibidem.

2], Tischner, Droga Sokratesa i perc Sabaty. Uwagi o filozofii wychowania, ,Znak” 1996, nr 11,
s. 45. Warto doda¢, ze dla Tischnera wychowywanie, jako proces realizowany w warunkach
zinstytucjonalizowanych, winno dokonywac si¢ przede wszystkim na drodze nauczania
i w jego kontekscie. Zob. J. Tischner, Przekonac Pana Boga, op. cit., s. 145.
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i odzwyczaja od rozumnego gospodarowania wolnoécig - jest sytuacja,
w ktérej wychowanek, utozsamiajgc wolnosc z zagrozeniem, podejmuje
proby scedowania wtasnej wolnosci na wychowawce, traktowanego w tym
wypadku jako ,0soba znaczaca”, albowiem zdolna do przejecia na siebie tej
odpowiedzialnosci, ktora spoczywa na wychowanku®. Ceng takiej ucieczki
okazuje sig jednak ,ucieczka od siebie”, od swojego osobowego i aksjolo-
gicznego ,ja”, ktorego nikt nie moze i nie powinien zastepowac, zwlaszcza

nauczyciel.

Wychowywanie do nadziei - droga Sokratesa
i per¢ Sabaty

Zadanie wychowawcy polega na wspieraniu wychowanka, kto-
ry wypatruje nadziei - najpierw jej poszukuje, pragnie znalez¢ dla niej trwa-
ty fundament, a pézniej chce sprawic, by wyznaczata ona droge jego zycia.
Jednak wychowawca wie - a w kazdym razie powinien wiedziec¢ - Ze odna-
lezienie tej drogi jest zadaniem samego wychowanka, natomiast on ma mu
tylko w tym pomagac. Winien pelnic role podobng do Sokratejskiego majeu-
tyka, czyli tego, kto wspiera, doradza, lecz zarazem powstrzymuje si¢ od
indoktrynacji, oraz protreptyka, czyli tego, kto zacheca. Jako , potoznik”
wychowawca nie jest ani ojcem dziecka, ani jego matky; nie probuje tez
wcieli¢ si¢ w niego samego, lecz pozostaje doradcg oraz swiadkiem podej-
mowanego przez wychowanka procesu ,stawania si¢ soba”. Powinien
wiernie i rzetelnie sekundowac swojemu podopiecznemu, asystowac w jego
pracy nad sobg, nad zrodzeniem prawdy o sobie jako ,myslacym wedtug
wartosci”, jednak nie powinien go w tym wyreczac®!. Jego zadanie polega na
byciu obecnym, byciu , opiekunem spolegliwym” - by odwota¢ si¢ do dos¢
odlegtej pod wzgledem etosu i tradycji, ale zarazem bardzo zblizonej co do
sensu, kategorii Tadeusza Kotarbinskiego.

Wychowywanie - majace na wzgledzie uformowanie wychowanka, kto-
ry bedzie zdolny zaufa¢ swojej nadziei i miec site, by podaza¢ droga, ktora
nie jest wytyczona raz na zawsze, lecz nieustannie i wcigz na nowo trzeba ja
odnajdywac¢ - to szkofa zadawania pytari. Podstawowym warunkiem osig-
gnigcia sukcesu wychowawczego jest spelnianie przez wychowawce kryte-
riow pozwalajgcych na to, by wychowanek mogt rozpoznawaé w nim po-
wiernika swojej nadziei. Z kolei probierzem posiadania takiego statusu

30 ]. Tischner, Rewolucja i patologia nadziei, op. cit., s. 65-67.
31 ]. Tischner, Etyka solidarnosci, Krakéw 1992, s. 89.
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przez wychowawce sg wiernosc i wzajemnosé, ktore wyznaczaja jego stosu-
nek do wychowanka®. Powiernictwo nadziei jest wpisane we wzajemnosé
relacji zachodzacych miedzy wychowawca a wychowankiem, gdyz uczy
wzajemnej odpowiedzialnosci: wychowawcy - za proces wychowania, na-
tomiast wychowanka - za aktywny, swiadomy udzial w ksztaltowaniu swo-
jej osobowej podmiotowosci. Powiernictwo nadziei buduje zarazem hory-
zont pedagogicznych oddziatywan - prowadzonych w czasie, otwierajacych
$wiat wartoéci, zakladajgcych pomysélng realizacje obranych celow.

Relacja wychowawcza, rozumiana jako relacja majeutyczna, przebiega
w spektrum pytan i odpowiedzi. Jednak nie sa one jedynie formalnym jej
elementem; ich statusu nie wyczerpuje ich utylitarna uzytecznosé, przydat-
na zwlaszcza jako narzedzie stuzace optymalnej aktywizacji wychowanka
W procesie nauczania-uczenia si¢ - kontroli tego procesu i skutecznego nim
zawiadywania. Wychowawca, zwracajac si¢ do wychowanka, odwoluje sie
nie tylko do pytan pozornych, majacych stuzy¢ sprawdzeniu jego kompe-
tencji. Takie pytania pelnig jedynie role pomocniczg, jednak nie moga one
postuzy¢ za osnowe pracy wychowawczej, gdyz nie dotycza najglebszej
warstwy wychowanka - jego osobowej niepowtarzalnoéci. Wychowawca
stawia zatem - przede wszystkim - pytania rzeczywiste, prowokujgce wy-
chowanka do samookreslania si¢, domagajace si¢ egzystencjalnego rezonan-
su, budzace w wychowanku poczucie odpowiedzialnosci za wiasne decyzje,
postawy, wybory. S to niewatpliwie pytania trwale zwigzane z dramatem
ludzkiej egzystencji®. Takie zapytywanie jest formg otwierania drogi. Nie
jest to jednak droga nauczyciela, lecz ucznia, gdyz ten winien jg uznac za
wlasng i podgzac¢ nig osobiécie, zgodnie z wlasnym wyborem i przekona-
niem*. A czyz nie od pytan zaczyna si¢ historia czlowieka? - mozna by re-
torycznie dopowiedzie¢, podejmujgc Tischnerowski watek. Dopiero pytania
wprowadzily czlowieka w horyzont dobra i zfa. Dopiero one posiadaja
zdolno$¢ uswiadomienia nam naszej odpowiedzialnosci - wobec tego, kto
pyta, a takze wobec nas samych oraz wobec innych?. Pytania stawiane
przez wychowawce sa budulcem stuzacym do tworzenia szczegolnej, inter-
personalnej relacji miedzy nim i wychowankiem; pozwalaja im spotkac sie
ze sobg, budowac wiez i wzajemnos¢ w duchu partnerstwa, odpowiedzial-

2 P. Walczak, op. cit., s. 123-124.

¥ Zob. J. Wadowski, op. cit.

M U Sokratesa wiasciwe pytanie jest zawsze pytaniem, ktore otwiera droge w glgb czto-
wieka”. J. Tischner, Droga Sokratesa i perc Sabaly..., op. cit., s. 43.

3 Czyz nie o tym poucza historia zagadnigtego Adama (,Gdzie jestes?” [Rdz 3,9]; zob.
J. Tischner, Filozofia dramatu, op. cit., s. 86), a pézniej zagadnigtego Kaina (,Gdzie jest brat twoj
Abel?” [Rdz 4,9]) i wreszcie pytanie, ktore uslyszal uczony w Pismie: ,Ktory z tych trzech
okazat si¢ bliznim tego, ktory wpadl w rece zbojcow?” (Lk. 10,36).
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nosci i zaufania. Zarazem sa one argumentem za wyjatkowoscig wycho-
wanka, do ktorego pytania zostaly zaadresowane. Dzieje si¢ tak rowniez
dlatego, ze pytanie inicjuje myslenie, pobudza don. Tischner, si¢gajac do
modelu platoniskiego dialogu, uprzytamnia nam wcigz aktualng prawde, ze
pytanie mobilizuje do przypominania sobie tego, o czym si¢ wprawdzie
,wie”, jednak nie zawsze si¢ o tym pamieta. Dopiero dzieki impulsowi ply-
ngcemu z zapytania uzmystawiamy sobie range wielu wartoéci, uznajemy je
za ,masze”, doswiadczamy ich w sposob pelny i osobisty, cho¢ wezesniej
czesto byly zapomniane lub przeoczone. Pytajacy - a jest to glowne zadanie
i rola nauczyciela - mobilizuje wychowanka do podjecia trudu myslenia.
Zarazem wie, ze jedynie w ten sposob jego wychowanek zdota sobie , przy-
pomnie¢” to, co dlari najwazniejsze, zdofa ujawnic¢ przed sobg niepowta-
rzalno$¢ wlasnej egzystencji i przyjac¢ za nig Swiadomg odpowiedzialnosc.
Tischner positkuje si¢ tu metaforg zaproponowang przez Martina Heidegge-
ra, ktéry w pytaniu upatrywat ,poboznosc mysli”, jednak rozwija ja w sobie
wlasciwy sposob: ,Myslenie nie jest pobozne przez to, ze klgka, a potem
milknie. Ono jest «pobozne» przez to, ze pyta. Pytanie odstania wilasciwa
nature myslenia. Sam Bog dal mysleniu takg nature. MyéSlenie dziala «po
Bozemu», gdy - pytajac - dziata wedle natury przez Boga mu danej”3.

Sokratejski majeutyk pomaga nie tylko w narodzinach cztowieka mysla-
cego, ale tez sprawia, ze myslenie staje si¢ przezyciem - zarowno intelektu-
alnym aktem, jak tez spotkaniem z wartosciami. Dopiero dzigki takiemu
spotkaniu - zainicjowanemu przez pytajgcego, ktory wszakze nie wchodzi
w role zapytanego, nie wyrecza go - dojs¢ moze do szczegolnego odkrycia
siebie jako wartosciowego: ,Czlowiek czuje si¢ wyrdzniony i podniesiony.
Jakby jakie$ swiatto w nim zaistnialo. Dzieki mysleniu widzi, ze ma wokot
siebie wiele drég. Jest «wyzwolony» z niewoli czasu i miejsca”?’.

Ale zapytywanie to nie tylko impuls sprzyjajacy skoncentrowaniu sie na
prawdzie o interpersonalnej i bezprecedensowej wartosci ludzkiej osoby,
zaglebieniu si¢ w nig i uznaniu jej za wilasng. Zapytywanie jest rowniez
szkola wdrazania wychowanka do podejmowania wyborow - wszak row-
niez one s3 wyrazem dojrzatego odnajdywani sie¢ w miedzyosobowym $wie-
cie wartosci. ,Uczyniwszy na wieki wybor, w kazdej chwili wybiera¢ mu-
sz"3 - pisze chrzescijariski autor, Jerzy Liebert. Latwo spostrzec, ze takie
wyznanie utrzymuje swg wymowe i pozostaje prawdziwe rowniez w szer-
szym, pozachrzescijaniskim wymiarze, gdyz dotyczy kazdego czlowieka,
rowniez indyferentnego religijnie. Kazdy przeciez jakos wybiera swoje

% J. Tischner, Droga Sokratesa i perc Sabaly..., op. cit., s. 43-44.
% Ibidem, s. 43.
3 ]. Liebert, JeZdziec, [w:] idem, Gusta, Warszawa 1930, s. 50.
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czlowieczeristwo, a jeéli nie chce tego robi¢, wowczas jego czlowieczernstwo
kurczy sie¢ i marnieje, jak dusza, o ktorej dobro sie nie dba, przed czym Pla-
ton przestrzegal w swoich dialogach.

Wychowanie chrzescijanskie - czyli jakie?

Wigkszos¢ koncepcji wychowania ma na wzgledzie takie ksztal-
towanie wychowanka, ktore urzeczywistnialoby okreslony ideal wycho-
wawczy. Wychowywanie, rozumiane jako realizacja konkretnych zadan
i zmierzanie do wyznaczonego celu, nie zawsze przebiega w sposob zgodny
z uprzednimi zalozeniami teorii - wszak odbywa sie ono nie w sferze wirtu-
alnej, lecz w rzeczywistosci ludzkiej; na ziemi, a nie w $wiecie platonskich
idei. Ta uwaga dotyczy réwniez wychowania chrzedcijariskiego, i niewat-
pliwie te wtlasnie okolicznoé¢ mial na wzgledzie ks. Tischner, formutujac
swoja koncepcje. Wolat koncentrowac si¢ na fundamentalnych pryncypiach,
dajacych rekojmie niepopelnienia podstawowych bledéw, niz na szczytnych
dyrektywach, ktore czesto muszag pozostac wizjg trudng do realizacji. A za-
tem w czym Tischner upatrywal fundamentu swojej pedagogicznej koncep-
¢ji 1 na jakim podstawowym zatozZeniu ja budowal? Najkrécej mowiac, dla
Tischnera wychowanie chrzescijariskie to wychowanie $wiadome, a takze
odpowiedzialne - to znaczy takie, ktore nie zwalnia od odpowiedzialnosci
ani nie narzuca jej, lecz pozwala, by objawita si¢ ona jako szczegdlna zasada
warunkujaca pelnie bycia czlowiekiem, osobg wobec 0s6b.

Nikt nie rodzi si¢ chrzescijaninem, chrzedcijanami si¢ stajemy. Najpierw
poprzez chrzest, a pozniej przez $wiadome odnoszenie si¢ do chrzescijan-
skich wartosci, przez chrzeécijaiiskie ,wybieranie siebie” oraz ,wybieranie
siebie” jako chrzescijanina. To wybieranie, bedace rodzajem ,solidaryzacji
egotycznej”®, nie jest jednorazowym aktem, lecz procesem trwajacym tak
diugo, jak dtugo trwa nasze zycie. Trudno by¢ chrzescijaninem, nie dbajac
0 to, by¢ nim niejako ,mimochodem”, silg samej tradycji. Niepodobna by¢
chrzescijaninem, nie wiedzgc o tym. NieSwiadomie mozna, owszem, , mo-
wic¢ prozg”, a nawet filozofowa¢, jak Sokrates. Mozna tez nieSwiadomie po-
zostawaé osobg, skoro bylo sie nig wczesniej, cho¢ woéwczas - z powodu
wlasnej nieswiadomosci pozostajac niejako ,0bok” czy nawet ,poza” swoja
osobowg realnoscig i tozsamoscig - jest si¢ osoba raczej dla innych niz dla
siebie. Jednak w przypadku bycia chrzescijaninem $wiadomos¢ tego statusu

. Tischner, Solidaryzacja i problem ewolucji swiadomosci, [w:] Studia z teorii poznania i filozo-
fii wartoéci, red. W. Strozewski, Wroclaw 1978, s. 91-102; idem, Swiat ludzkiej nadziei, op. cit.,
s. 120-121.
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- przyznajaca nalezne i niezbywalne miejsce wolnosci, wartosciom oraz na-
dziei - wydaje si¢ nieodzowna.

Trzeba zatem stwierdzi¢, ze pedagogiczne diagnozy Tischnera - stawia-
ne z pozycji chrzeécijaﬁskich, to znaczy zakladajgce, ze uczestnikjami proce-
sow edukacyjno-wychowawczych sa osoby nie tylko deklarujgce swojg
chrzescijanska tozsamos¢, ale tez kierujace si¢ w swym zyciu chrzescijanskg
wizja rzeczywistoéci i w ten sposob zmotywowane w swych dzialaniach -
nadal zachowuja swa aktualno$¢. Moment, w ktérym si¢ rodzily, byl
i owszem, szczegdlny. Czasowo koincydowat z Tischnerowskim ,sporem
z tomizmem” 40, bedacym w istocie kontestacja pewnych gotowych, zrutyni-
zowanych i poddawanych instytucjonalnemu kanalizowaniu formut i kano-
néw, ktorym miataby podlegac filozoficzna refleksja zasadnie ubiegajgca sig
o miano chrzescijariskiej. Zastrzezenia Tischnera byly wyrazem niezgody na
arbitralne ograniczanie refleksji filozoficznej i poddawanie jej rygorom igno-
rujgcym to, co wazne dla mysli wspdlczesnej, zwlaszcza doswiadezenie
czasu, wolnoéci, odpowiedzialnoéci, relacji migdzyosobowej - jako podsta-
wowych wyznacznikéw egzystencji ludzkiej. Te intuicje wynikaty z Tisch-
nerowskiej koncepcji osoby, ktora - z jednej strony - zyje wsrod wartosci,
w tym wéréd wartosci absolutnych, z drugiej strony jednak - Zyje w prze-
strzeni historycznej i w takiej to przestrzeni dokonuje swoich wyborow,
zajmuje okreslone postawy moralne i realizuje swoje chrzescijanskie powo-
lanie. Aktualno$¢, jak sie wydaje, zachowuje réwniez Tischnerowska kon-
cepcja wychowania, wszak takze w jej obrebie priorytetowe miejsce zajmuje
osoba ludzka, zyjaca posréd wartosci, ale zarazem w historycznym czasie
podejmujaca swoje wolne i odpowiedzialne wybory. Chrzeécijanin pojawia-
jacy sie zarowno w roli wychowawcy, jak i wychowanka jest dla Tischnera
cenng egzemplifikacjg tego, czym jest osoba ludzka, czym powinna sie sta-
wac i do czego powinna zmierzac.

Warto jednak odnotowac dosé¢ nikla obecnos¢ komponentu dramatycz-
nego w Tischnerowskiej koncepcji wychowana chrzeécijanskiego. A przeciez
jest to komponent bardzo wazny, osiowy w perspektywie antropologicz-
nych ustalen tego autora, ktére swoj najdojrzalszy ksztatt uzyskaty w kon-
cepcji antropologicznej wytozonej w Filozofii dramatu, przy czym jej glowne
elementy wykorzystywane byly juz we wczesnych tekstach*. Czyzby dra-
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matyczny wymiar ludzkiej egzystencji nie dotyczy! czlowieka, ktory identy-
fikuje sie jako chrzescijanin i ktory jako chrzescijariski wychowawca ksztat-
tuje osobowos¢ swoich wychowankéw? Znajomosé filozoficznej spuscizny
Tischnera sklania do odrzucenia powyzszej supozycji. Nalezy raczej uznac,
ze Tischnerowska wizja wychowania chrzescijaniskiego zostata zawezona
do uwzglednienia szczegodlnie waznych aspektow, po czesci wykraczajgcych
poza ogolng antropologiczng koncepcje, a po czesci stanowiacych jej dopet-
nienie.

Jozef Tischner’s Vision of Christian Upbringing -
Anniversary Considerations

Summary

The central place among J. Tischner’s philosophical interests is without
doubt taken by anthropological studies. However, Tischner - a philosopher and
a priest - has acknowledged the importance of pedagogy and education (both in
practical and theoretical terms) for molding of one’s personality. Anthropology is
applied here in prescriptive way. That is, it does not focus on human being diagno-
sis, but rather on normative conditions, which impact on the process of personal
development and shaping of one’s individuality. Christian philosophy, as it has been
seen by Tischner, should consider three fundamental assumptions referring to condi-
tio humana: 1) personal status of man, 2) objective hierarchy of values, 3) freedom
and responsibility of man.
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