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WSTEP

Relacja wychowawcza jest wspolczesnie bardzo czgsto podejmowanym zagadnie-
niem w literaturze z zakresu pedagogiki, psychologii czy socjologii. W kazdej z tych dy-
scyplin naukowych ma ona swoje uwarunkowania kontekstualne i problemowe. Tym
jednak, co je wszystkie sprowadza do wspolnego mianownika, s — wyrazone bardziej
lub mniej wprost — dwa zagadnienia. Po pierwsze, relacja wychowawcza jest szczegdl-
nym przypadkiem szerszych zagadnien, ktérymi sa relacja w ogéle czy relacja miedzy-
ludzka. W ten sposéb dochodzimy do zagadnien antropologicznych, w ktérych nasta-
pito znaczace przesuniecie, polegajace na tym, ze cztowiek widziany jest coraz czesciej
jako ,byt w relacji do” anizeli jako ,byt jako taki”'. Po drugie, podejmujac zagadnienia
relacji (ewentualnie relacji wychowawczej) czesto — $wiadomie lub nie — przyjmuje
sie jej pozadana warto$¢ w obszarze prowadzonych badan. Jak pisze na przyktad Um-
berto Fontana®: ,[...] wszyscy s3 dzi$ zgodni co do szczegdlnej wartosci relacji dla
konstruowania i réwnowagi osoby”*. Réwniez samo pytanie tytulowe artykutu Jacka
Pyzalskiego Czy mozliwe jest budowanie relacji w edukacji zdalnej?* skrywa w sobie za-
lozenie — potwierdzone w tresci tekstu — o waznoéci relacji dla procesu edukacji. Sy-
tuacja pandemii COVID-19 wymusita podjecie nowej — zdalnej — formy ksztalcenia
szkolnego, co znalazto swoje odzwierciedlenie w badaniach nad relacjami. Abstrahujac
w tym momencie od ich merytorycznej zawartosci, mozna powiedzie¢, ze potwierdza
sie w nich zalozenie o pozytywnej wartosci samej relacji’.

Powyzsze zagadnienia sprawiajg, ze tematyka relacji wychowawczej, bedaca cze-
stym przedmiotem badan, réwniez w obszarze pedagogiki moze pochwali¢ si¢ ogrom-
na liczba publikacji. Warto zauwazy¢, ze publikacje te mozna podzieli¢ na trzy grupy

Por. M. Nowak, Podstawy pedagogiki otwartej. Ujecie dynamiczne w inspiracji chrzescijariskiej, Lublin:
Redakcja Wydawnictw KUL, 1999, s. 313-314.

W celu przyblizenia sylwetek wymienianych os6b przyjatem zasade podawania przy ich nazwiskach
lat zycia. Zasada ta nie dotyczy os6b wspdlczeénie zyjacych.

U. Fontana, Relacja, sekretem wszelkiego wychowania, ttum. J. Krykowski, Warszawa: Wydawnictwo
Salezjanskie, 2002, s. 18.

J. Pyzalski, Czy mozliwe jest budowanie relacji w edukacji zdalnej?, ,Meritum” 2020, nr 3 (58), s. 7-12.
Por. E. Domagala-Zysk (red.), Zdalne uczenie si¢ i nauczanie a specjalne potrzeby edukacyjne. Z do-
Swiadczen pandemii COVID-19, Lublin: Wydawnictwo Episteme, 2020; J. Pyzalski, W. Poleszak, Re-
lacje przede wszystkim — nawet jesli obecnie jedynie zaposredniczone [w:] J. Pyzalski (red.), Edukacja
w czasach pandemii wirusa COVID-19. Z dystansem o tym, co robimy obecnie jako nauczyciele, Warsza-
wa: EduAkeja, 2020.
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tematyczne. Pierwsza z nich — najobszerniejsza — moze by¢ podporzadkowana pytaniu:
czemu shuzy relacja wychowawcza? Wiele podejmowanych w jej ramach badan kon-
centruje si¢ przede wszystkim na zagadnieniu jakosci relacji w wychowaniu oraz na jej
cechach. Dotycza one przede wszystkich takich obszaréw, jak: srodowisko rodzinne,
grupy mlodziezowe czy srodowisko szkolne®. W tym obszarze, w prowadzonej deba-
cie pedagogicznej, przewazaja zagadnienia zwiazane z badaniem relacji wychowawczej
od strony jej realizowania si¢ w rzeczywistosci spotecznej. Jedna z najwczesniejszych
publikacji z tego zakresu w Polsce po przefomie ustrojowym jest ksigzka pod redakeja
Anny Przeclawskiej pt. Relacje migdzy ludZmi jako przedmiot badat pedagogicznych’.
Podjeto w niej zagadnienie relacji w wychowaniu rozumianej jako spotkanie. Od tego
czasu zmieniajaca sie sytuacja spoleczna sklaniala pedagogéw do prowadzenia i ogta-
szania wynikéw dalszych badan, czego przykladem sa wspolczesne publikacje: zesta-
wione przez Annedore Prengel®, zebrane przez Helge Fasching’® oraz praca Julii Roth,
ktora w swoich badaniach podejmuje zagadnienia relacji miedzy rodzicami i dzie¢mi.
Przedmiotem jej zainteresowan sg tu rodzicielskie postawy wartosciujace i ich wpltyw
na ksztaltowanie relacji z dzie¢mi'. Badania o podobnej tematyce podejmuja takze
Stephanie Roth" oraz inni'.

W powyzszych publikacjach rzadko podejmowane sa kwestie definicyjne dotycza-
ce rozumienia relacji wychowawczej czy tez operacjonalizowania jej struktury. Najczes-
ciej opieraja si¢ one na poszukiwaniu zwigzku relacji miedzy rodzicem a dzieckiem czy
nauczycielem a uczniem z innymi faktorami, np. motywacja, samostanowieniem, prze-
mocy, strukturg rodziny. Mozna powiedzie, ze apriorycznie przyjmuje sie, iz relacja
jako taka jest pozadanym ,narzedziem” wychowawczym, a badania empiryczne maja
zmierza¢ do dostarczenia wiedzy celem zoptymalizowania skutecznosci tego narze-

Por. D. Looser, Die Bedeutung der Lehrer-Schiiler Beziehung fiir die Lern- und Leistungsmotivation von
Schiilern [w:] U. Herrmann (red.), Pidagogische Bezichungen: Grundlagen — Praxisformen — Wirkun-
gen, Weinheim Basel: Beltz Juventa, 2019, s. 100-112.

A. Przeclawska (red.), Relacje migdzy ludzmi jako przedmiot badar pedagogicznych. Studia z pedagogiki
spolecznej, Warszawa: Oficyna Edytorska ,Civitas”, 1993.

Por. A. Prengel, Pidagogische Beziehungen im Lichte der Kinderrechte [w:] U. Herrmann, Pidagogische
Beziehungen...,s. 75-78.

H. Fasching (red.), Beziehungen in pidagogischen Arbeitsfeldern und ihren Transitionen iiber die Leben-
salter, Bad Heilbrunn: Verlag Julius Klinkhardt, 2019.

J. Roth, Eltern-Kind-Beziehung und elterliche Werteinstellungen. Eine vergleichende Untersuchung in
Deutschland, Finnland und Polen mittels Erweiterung und Evaluation des Parent-Child Relationship In-
ventory (PCRI) unter besonderer Beriicksichtigung der friihen Kindheit, Bad Heilbrunn: Verlag Julius
Klinkhardt, 2012.

S. Roth, Das Geheimnis der harmonischen Eltern-Kind-Beziehung Wie Sie mit gewaltfreier Kommunika-
tion die Verbindung zu Ihrem Kind stirken, b.m.w., 2020.

S. Erichsen, P. Kuhl, Zum Einfluss der Mentoring-Beziehung auf die Kompetenzentwicklung von Lehramts-
studierenden im Langzeitpraktikum [w:] F. Hesse, W. Liitgert (red.), Auf die Lernbegleitung kommt
es an! Konzepte und Befunde zu Praxisphasen in der Lehrerbildung, Bad Heilbrunn: Verlag Julius
Klinkhardt, 2020, s. 107-128; M. Bittner, M. Wittfeld, Pedagogical relationships in times of sexual
violence. Constituting intimacy and corporality at the limits, ,Ethnography and Education” 2018, nr 2,
s.254-268.
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dzia. I tak na przyklad na podstawie zaprezentowanych badai empirycznych A. Prengel
stwierdza, ze [ ... ] dobre pedagogiczne relacje s3 nieodzowne zaréwno dla rozwoju
dzieciecej osobowosci, jak i procesu uczenia si¢ oraz demokratycznej socjalizacji””.
W sensie $cistym jednak badania te nie dotycza relacji wychowawczej jako takiej, ale
jej skutkéw. Wynika¢ to moze miedzy innymi z tego, ze — jak twierdzi Klaus Bartels —
»[ .- ] silny nacisk na to, co osobiste, emocjonalne, dialogiczne i — zwlaszcza u Bube-
ra — «niedostepne» w relacji wychowawczej, niewatpliwie stanowi bariere dla badan
empirycznych. Odnosi si¢ wrazenie, ze relacja wychowawcza jest zasadniczo niedo-
stepna, lub dostepna w bardzo ograniczonym zakresie, dla badan empirycznych™.

Druga grupe publikacji dotyczacych relacji wychowawczej (lub relacji w wycho-
waniu) stanowig teksty, ktére mozna podporzadkowaé pytaniu: czym jest relacja mie-
dzyludzka? W tym obszarze badania koncentruja si¢ na ukazaniu propozycji okreglo-
nego idealnego modelu relacji. Czesto sa to badania z zakresu filozofii wychowania,
pedagogiki ogdlnej czy teoretycznych podstaw wychowania. Ich autorzy postuguja sie
zazwyczaj metoda dedukeji i hermeneutyki tekstow oraz przenosza filozoficzny model
relacji do zagadnien pedagogicznych. Dlatego precyzyjniej nalezaloby w tym przypad-
ku méwi¢ o relacji miedzyludzkiej, ktéra zostaje ponownie odczytana w kontekstach
wychowawczych. W tym obszarze mozna wskaza¢ badania Jarostawa Gary, ktéry na
podstawie analizy tekstéw gléwnie Franza Rosenzweiga (1886-1929), Martina Bubera
(1878-1965) oraz Emmanuela Levinasa (1906-1995) méwi o relacji jako zobowiaza-
niu, zainicjowaniu oraz nawiedzeniu'. Mozna w tej grupie wskaza¢ rowniez przyklady
badan miedzy innymi Krzysztofa Kalki'é, Barbary Kiere$”, Katarzyny Jasiniskiej', Mie-
czystawa ELobockiego' czy Ludwiga Liegle, ktory w pierwszej czeéci swojej publikacji
podejmuje sie przelozenia teorii relacji wspoélczesnych mysélicieli spotecznych na kon-
teksty wychowawcze®.

13

A. Prengel, Pidagogische Beziehungen..., s. 75. W calej publikacji wielokrotnie cytuje ksigzki niemie-

ckojezyczne, podajac ich tres¢ w jezyku polskim w ttumaczeniu wlasnym.

4 K. Bartels, Pidagogischer Bezug [w:] ]. Speck, G. Wehle (red.), Handbuch Pidagogischer Grundbegrif-
fe, t. 11, Késel: Verlag Miinchen, 1970, s. 281.

% Por.]. Gara, Pedagogiczne implikacje filozofii dialogu, Krakéw: Wydawnictwo WAM, 2008, s. 95-133.

K. Kalka, Bytowa struktura relacji osobowych [w:] W. Woloszyn (red.), Aksjodeontologiczne aspekty relacji

osobowych w procesach edukacyjnych, Bydgoszcz: Wydawnictwo WSP, 1997, s. 171-175.

B. Kieres, Wychowawca w relacji z nastolatkiem — przyczynek do dyskusji [w:] K. Stepien, B. Kiere$

(red.), Nauczyciel wobec probleméw globalnego nastolatka, Lublin: Fundacja Servire Veritati Instytut

Edukacji Narodowej, 2012, s. 95-103.

K. Jasiniska, Co znaczy byc osobg? Personalistyczny charakter relacji wychowawczych [w:] W. Woloszyn

(red.), Aksjodeontologiczne aspekty relacji osobowych... , s. 161-170.

M. Lobocki, Przygotowanie nauczycieli do osobowej relacji z uczniami [w:] W. Woloszyn (red.), Aksjo-

deontologiczne aspekty relacji osobowych..., s. 237-244.

Wymienia on nastepujace modele: 1) Herman Nohl (1879-1960), , Der péidagogische Bezug” und

,Bildungsgemeinschaft”; 2) Martin Buber (1978-1965), , Dialogisches Prinzip”; 3) Georg Simmel

(1858-1918), Wechselwirkungen, Vergesellschaftung, individuelles Gesetz; 4) George Herbert

Mead (1863-1931), Bedeutungen schaffen — Symbolische Interaktion — Intersubjektivitit, Rol-

leniibernahme und Identitit; S) John Dewey (1859-1952), Intersubjektive Erfahrung — Erziehung

als Instrument fortschrei-tender Erfahrung; 6) Karl Mannheim (1893-1947), Konjunktives und
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Ostatnia grupe opracowan stanowia teksty podejmujace wprost problematy-
ke relacji wychowawczej. One réwniez moglyby by¢ zamieszczone w wyzej opi-
sanej grupie drugiej, stanowiag bowiem - podobnie jak powyzsze — teoretyczng
refleksje nad principiami relacji wychowawczej. Tym jednak, co przemawia za
wyodrebnieniem ich w osobna grupe, sa ich dwie wazne cechy. Po pierwsze, od
poczatku skoncentrowane sa one na ukazywaniu istoty i struktury relacji wycho-
wawczej, a nie — jak powyzej — na ogdlnoludzkiej, ktéra nastepnie jest aplikowa-
na do uwarunkowan wychowawczych. Nie znaczy to, ze nie korzysta si¢ w nich
z dorobku innych dyscyplin, ale badania prowadzone w tym zakresie skoncen-
trowane s od poczatku na zbudowaniu modelu relacji wychowawczej. Po drugie,
takie ukierunkowanie tych badan narzuca im teleologiczna perspektywe wery-
fikowana przez efekt wychowawczy. Otéz, chodzi tutaj o ukazanie takiego mo-
delu relacji, ktoéry sprawdzi sie w wychowaniu. Na podstawie tych dodatkowych
uwag mozna publikacje zgromadzone w tej grupie zamkna¢ w pytaniu: czym jest
relacja wychowawcza? Warto w tym momencie doda¢, ze w tej perspektywie ba-
dawczej najczeéciej mowi sie o relacji wychowawczej (Ip.), a nie o relacjach wy-
chowawczych (Im.). Chodzi bowiem o wypracowanie teoretycznego, ogélnego
modelu, ktéry bedzie mogt by¢ nastepnie aplikowany do réznych, konkretnych
sytuacji wychowawczych, co dokonuje sie czesto we wspolpracy pedagogiki
ogolnej z poszczegdlnymi subdyscyplinami pedagogicznymi.

Prowadzonych w tym obszarze badan jest stosunkowo niewiele. Pionierem tego
nurtu jest Herman Nohl (1879-1960) i szeroka literatura zwigzana z jego koncepcja
,relacji pedagogicznej” (péddagogischer Bezug)*. Nastepnie mozna wymieni¢ Friedricha
W. Krona® oraz Hermanna Giesecke, ktéry z kolei podejmuje to zagadnienie od strony

kommunikatives Denken — Perspektivik — Relationale Wissenssoziologie — Erziehungssoziologie;
7) Lev Vygotsky (1896-1934), Kulturgeschichtliche und dialogische Voraussetzungen des Den-
kens - Situiertes Lernen; 8) Pierre Bourdieu (1930-2002), Relationen — ,kulturelles Kapital” -
,Habitus”; 9) Michael Tomasello, Koevolution von Biologie und Kultur — Denken und Lernen als
kooperatives Geschehen — , Instructional encounter”; 10) Wolf Singer, Biologische und kulturelle Evo-
lution — Soziogenese und kulturelle Prigung des (Selbst-) Bewusstseins; L. Liegle, Beziehungspidago-
gik: Erziehung, Lehren und Lernen als Beziehungspraxis, Stuttgart: Verlag W. Kohlhammer, 2017,
s. 79-123.
2 H. Nohl, Die Theorie der Bildung [w:] H. Nohl, L. Pallat (red.), Handbuch der Pidagogik, t. 1, Langen-
salza: Beltz, 1930, s. 3-80; tenze, Die pidagogische Bewegung in Deutschland und ihre Theorie, Frank-
furt am Main: Klostermann, 1988.
Tom.in.:S.Andresen, DorleKlika: HermanNohl.Sein Piadagogischer Bezugin Theorie, Biographie
und Handlungspraxis. (Beitrdge zur Historischen Bildungsforschung. Bd. 2S.), Kéln: Béhlau
2000. 432 S. [Rezension], ,Zeitschrift fiir Pidagogik” 2001, nr 2, s. 288-291; D. Klika, Her-
man Nohl. Sein ,Pidagogischer Bezug” in Theorie, Biographie und Handlungspraxis, Koln:
Bohlau, 2000; H. Kreis, Herman Nohl: durch Erziehung Lebenswelt gestalten? Theoretische
Rekonstruktion eines umstrittenen pidagogischen Konzepts, Bad Heilbrunn: Verlag Julius
Klinkhardt, 2018.
» FW.Kron, Theorie des erzieherischen Verhiltnisses, Bad Heilbrunn/Obb: Verlag Julius Klinkhardt, 1971.
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historycznej**. Wazna publikacja w tym obszarze jest réwniez wspomniana juz praca
L. Liegle®. Wskaza¢ tez trzeba dorobek Mariana Nowaka?® czy Michaela Behnischa?”.

Prowadzone przeze mnie badania wpisuje w problematyke trzeciej grupy przedsta-
wionych wyzej zagadniert. Odwoluje sie do stanowiska Wilhelma Dilthey’a (1833-1911),
ktéry w 1894 roku stwierdzil, ze [ ... ] naukowo$¢ pedagogiki rozpoczyna sie od opi-
sania wychowawcy w jego stosunku do wychowanka”®, a przeciez ,istota kazdej peda-
gogiki jest relacja pedagogiczna” (Kern aller Pidagogik ist die pidagogische Beziehung)®.
Te my$l na nowo podjeta Teresa Kukotowicz (1925-2014). W refleksji naukowej nad
przedmiotem pedagogiki dochodzi ona do nastepujacego wniosku: ,[ ... ] mozna za-
tem powiedzie¢, biorac pod uwagg istotne znamiona cztowieka, np. konieczno$¢ bycia
w relacji z innymi, ze przedmiot pedagogiki — wychowanie — oraz inne pokrewne dzia-
tania s3 tzw. bytami relacyjnymi. Chodzi o relacje czlowieka do czlowieka, osoby do
osoby, a takze czlowieka do samego siebie (problem samowychowania — mozliwosé
decydowania o swoim postepowaniu)”*. Z kolei Janusz Tarnowski (1919-2012), ana-
lizujac definicje wychowania Klausa Schallera (1925-2015)%, stwierdza, ze ,[ ... ] nie
wida¢ w nim [tym sformulowaniu — M.].] §ladéw relacji wychowawca — wychowanek,
ktora jest tak bardzo istotna dla procesu pedagogicznego™.

Warto zatem — na bazie wypracowanych dotad modeli — postawi¢ pytanie: co to
jest relacja wychowawcza i jaka powinna mie¢ strukture? Waznym przyczynkiem do
podjecia tego rodzaju badan jest wciaz rozbudowujaca sie grupa publikacji z zakresu
pierwszej z ukazanych powyzej grup tematycznych. Dopominanie si¢ o badania nad
istota relacji wychowawczej mozna znalez¢ w wielu tekstach tej literatury. Przyklado-
wo, Christoph Schneider, niemiecki nauczyciel i pedagog, zadaje nastepujace pytanie:
o[ --- ] jezeli pedagodzy i neuronaukowcy, badacze edukacji oraz lekarze zgadzaja si¢ co

24

H. Giesecke, Die pddagogische Beziehung. Pidagogische Professionalitit und die Emanzipation des Kin-
des, Weinheim: Juwenta-Verlag, 1997.

L. Liegle, Beziehungspadagogik: Erziehung, Lehren und Lernen als Beziehungspraxis.

M. Nowak, Podstawy pedagogiki otwartej..., s. 436-565; jedna z trzech podstawowych czesci ksiazki
poswiecona jest relacji wychowawczej.

M. Behnisch, Pidagogische Beziehung. Zur Funktion und Verwendungslogik eines Topos der Jugendhilfe,
Erziehung, Schule, Gesellschaft 41, Wiirzburg: Ergon-Verl, 2005. Autor publikacji podejmuje zagad-
nienie relacji wychowawczej juz z nowej, otwierajacej sie perspektywy. Mozna to podejscie nazwaé
metateoretycznym. Michael Behnisch zajmuje si¢ dyskursem, a nie analiza przedmiotows relacji wy-
chowawczej. W tym celu przebadal okoto dwustu tekstéw z lat 19862008 z zakresu pracy z mlodzie-
23, edukacji domowej i zintegrowanej pomocy edukacyjnej, jak i obszerne prezentacje pedagogiczne.
*  W. Dilthey, Pidagogik. Geschichte und Grundlinien des Systems. Gesammelte Schriften 9, Géttingen:
Vandenhoeck & Ruprecht, 1961, s. 190.

J. Bauer, Die pidagogische Beziehung. Neurowissenschaften und Pidagogik im Dialog [w:] U. Herrmann
(red.), Pidagogische Beziehungen..., s. 2S.

T. Kukotowicz, Pedagogika ogdina a teoria wychowania [w:] tejze (red.), Teoria wychowania. Wybrane
zagadnienia, Stalowa Wola: Oficyna Wydawnicza Fundacji Uniwersyteckiej, 1996, s. 9-10.

Chodzi o definicje: ,wychowanie to sposoby i procesy, ktére istocie ludzkiej pozwalaja odnalez¢ sig
w swoim czlowieczenstwie”, K. Schaller, Erziehung [w:] H. Rombach (red.), Worterbuch der Pidago-
gik, t. 1, Freiburg: Verlag Herder, 1977, 5. 248.

J. Tarnowski, Jak wychowywaé? Barykada czy Dialog?, Warszawa: Adam, 2009, s. 68.
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do kluczowego znaczenia relacji miedzy nauczycielami i studentami, to jak to mozli-
we, ze nadal nie ma prawie zadnych mozliwosci dalszego ksztalcenia nauczycieli w tej
dziedzinie?™.

Podobnie problem stawia wloski psychoterapeuta U. Fontana, gdy zauwaza, ze

[...] wszyscy s3 dzi$ zgodni co do szczegdlnej wartosci relacji dla konstruowania
iréwnowagi osoby, lecz nikt jeszcze nie umial wyczerpujaco zdefiniowac tej koncep-
¢jiijej znaczenia klinicznego, dlatego tez nie jest latwo zaprezentowac ja w sposob
zwiezly i wyczerpujacy. Jednakze koncepcja relacji jest intuicyjna: odnosi sie do we-
wnetrznego do$wiadczenia dwéch (lub wigcej) oséb, ktére wzajemnie wymieniaja
sie uczuciami, koncepcjami, perspektywami, przekazujac sobie jednoczeénie tresci
osobiste. Relacja zwigzana jest nie tylko z przedmiotami znanymi lub z postawami
$wiadomymi, lecz takze z przedmiotami catkowicie nieznanymi, ktore znajduja sie

w sferze nieswiadomej**.

Réwniez zarzut braku takiej refleksji formutuje kanadyjski pedagog Max van Manen.
Pisze on, ze pojecie relacji pedagogicznej nie jest przedmiotem intelektualnej dyskusji.
To raczej idea, a moze lepiej powiedzie¢: doswiadczenie™®.

Zglaszane postulaty otwieraja droge nie tylko do problematyki dalszego ksztat-
cenia kadry wychowawczej w obszarze relacji wychowawczej — co wprost formuluje
Ch. Schneider - ale réwniez, a moze przede wszystkim, do samej naukowej refleksji
nad problematyka relacji wychowawczej. Takie badania sugeruje réwniez Schneider,
przekonujac, ze kazdorazowa relacja pomiedzy nauczycielem a uczniem jest zindywi-
dualizowana. Stad nie sposob przygotowaé przekonujacej propozycji pedagogicznej,
ktéra na zasadzie ,recepty” sprawdzalaby sie w kazdym przypadku. Konkludujac, prze-
konuje on, ze ,[ ... ] z dobrze przemys$lanym modelem (koncepcja) nalezy i powinno
si¢ przynajmniej prébowac”.

Na podstawie powyzszego wywodu uwazam, ze relacja wychowawcza jako zjawisko
spoleczne potrzebuje namystu oraz teoretycznego uporzadkowania. Takim celem kieruje
si¢ pedagogika ogodlna od samego poczatku swego istnienia, podejmujac badania nauko-
we nad rozmaitymi zjawiskami wychowawczymi. Z jednej strony poszukuje ona odpo-
wiedniego aparatu teoretycznego do opisu badanych zjawisk, a z drugiej strony sama
wytwarza taki aparat pojeciowy. Wszystko sluzy coraz lepszemu zrozumieniu badanych
zjawisk i ich uwarunkowan celem optymalizacji samego procesu wychowawczego.

Dodatkowo, w pojawiajacych sie publikacjach na temat relacji wychowawczej co-
raz czeéciej podnosi sie postulat waznosci tych relacji w wychowaniu. Przyktadowo

3 C. Schneider, Kann man Beziehungsgestaltung lernen? [w:] U. Herrmann (red.), Piddagogische Bezie-
hungen...,s. 211.

U. Fontana, Relacja, sekretem wszelkiego wychowania, s. 18.

Cyt. za: M. Krupska, Doswiadczenie wsparcia w Swietle koncepcji relacji pedagogicznej Maxa van Mane-
na, ,Problemy Opiekunczo-Wychowawcze” 2019, nr 7, s. 4.

C. Schneider, Kann man Beziehungsgestaltung lernen?, s. 213.
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mozna wskazaé nastepujace wypowiedzi. Andrzej Murzyn podkreéla: ,[ ... ] by¢ moze
rola edukacji polega przede wszystkim na tym, aby motywowa¢ osobe do podejmo-
wania préb majacych na celu odzyskanie utraconej (a moze tylko u$pionej) zdolnosci
do dazenia ku pelnej relacji z druga osoba™”. Z kolei M. Nowak zauwaza, ze badania
ukierunkowane na relacje wychowawcza dotykaja ,materialnych przyczyn” samego
wychowania, takich jak: wychowanek, wychowawca i sytuacja wychowawcza, a przez
to uzupelniaja perspektywe badawcza zwigzang z poszukiwaniem ,docelowych przy-
czyn wychowania” zwigzanych z osiaganiem celéw i wartosci*®. Podobnie niemiecki te-
oretyk wychowania Kersten Reich dopomina si¢ o gruntowne badania w tym obszarze,
stwierdzajac, ze ,[ ... | pedagogika terazniejszosci jest obszarem nie w pelni jeszcze roz-
winigtym, poniewaz do dzi$ nie docenia poziomu relacji”®. Przedstawione tutaj przy-
ktadowe wypowiedzi prowadza do wniosku, ze badanie relacji wychowawczej z per-
spektywy jej ogdlnych zatozen stuzy nie tylko teoretycznemu uporzadkowaniu — jak
to pokazano powyzej — ale réwniez prébie wydobycia z tych badan ukrytego w relacji
wychowawczej potencjalu (waloru).

Do tych dwoch gléwnych powodéw merytorycznych dochodzi jeszcze moje oso-
biste zainteresowanie problematyka relacji wychowawczej od strony jej antropologicz-
nych, ontologicznych i teleologicznych podstaw. Chodzi zatem o ukazanie modelu re-
lacji wychowawczej, przy czym termin ,model” rozumiem jako co$, co ,reprodukuje
dane zjawisko, by uczyni¢ je mozliwym do zbadania™, badz tez — jak stwierdza Stefan
Kunowski (1909-1977) — [ ... ] jako idealne konstrukcje, wynikajace z ukladu stosun-
kéw logicznych odwzorowanych w teoriach poszczegoélnych struktur rzeczywistosci™.
Postugujac sie jezykiem Alfreda Schiitza (1899-1959), mozna powiedzieé, ze w swoim
podejéciu bede zmierzal do utworzenia modelu, ktéry bedzie konstruktem drugiego
stopnia. A. Schiitz wyjaénia to nastepujaco:

[ ...] obiekty myslowe konstruowane przez badacza spolecznego w celu uchwycenia
tej wlasnie rzeczywisto$ci musza by¢ oparte na obiektach myslowych skonstruo-
wanych przez ludzi w procesie my$lenia potocznego o otaczajacej ich rzeczywisto-
$ci spolecznej, w ktdrej na co dzieni zyja. Zatem konstrukty tworzone przez nauki
spoleczne sa konstruktami drugiego stopnia, to znaczy konstruktami konstruktéw
tworzonych przez aktoréw na scenie spolecznej, ktérych zachowania musza by¢ ob-

7 A.Murzyn, Wspédlczesna filozofia edukacji. Kluczowe kwestie, Krakéw: Oficyna Wydawnicza ,Impuls’,

2015, s. 134.

Por. M. Nowak, Podstawy pedagogiki otwartej..., s. 433.

¥ K. Reich, Systemisch-konstruktivistische Pidagogik. Einfiihrung in die Grundlagen einer interaktionis-
tisch-konstruktivistischen Pddagogik, Weinheim Basel: Beltz, 2010, s. 51.

4 M. Nowak, Teorie i koncepcje wychowania, Warszawa: Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne,

2008, s. 35.

S. Kunowski, Podstawy wspdlczesnej pedagogiki, Warszawa: Wydawnictwo Salezjariskie, 2004, s. 87.

Por. J. Gnitecki, Wstep do ogélnej metodologii badari w naukach pedagogicznych, t. II: Tworzenie wiedzy

0 edukacji w naukach pedagogicznych, Poznari: Wydawnictwo Naukowe UAM, 2007, s. 40.

41

25



26

WsTEP

serwowane i wyjasniane przez badacza spolecznego, zgodnie z naukowymi regulami
proceduralnymi®.

Model — w ukazanym tutaj rozumieniu — zawsze upraszcza rzeczywisto$¢ do jej istot-
nych elementéw przez co, z jednej strony, umozliwia badanie tej rzeczywistosci z po-
zycji przyjmowanych zatozen badawczych. Bez tej upraszczajacej reprodukeji rzeczy-
wisto$ci nie byloby w ogéle mozliwoéci poddania jej naukowej refleksji ze wzgledu
na jej bogata, wielopoziomowg zlozonos¢. Z drugiej strony, badacz musi sie liczy¢, ze
konieczne, modelowe uproszczenie skazuje go na badanie niepelnej rzeczywistosci.
I cho¢ wiele wskazuje na to, ze odrzucone elementy rzeczywisto$ci nie wnoszg istotnej
tre$ci do prowadzonych badan, to jednak pewno$ci nie ma i zawsze nalezy zachowa¢
ostrozno$¢ w formutowaniu wnioskow.

Prowadzone przeze mnie badania podporzadkowalem nastepujacemu pytaniu
gléwnemu: jaki model relacji wychowawczej mozna uzna¢ za najbardziej adekwatny
w kontekscie dotychczasowego namystu pedagogicznego?

Tak postawione pytanie gléwne poddalem operacjonalizacji na pytania szczego-
towe, ktére wyznaczajq zarazem etapy procesu odpowiedzi na pytanie zasadnicze: co
to jest relacja wychowawcza? jakie sa komponenty relacji wychowawczej? jakie s3 do-
tychczasowe modele relacji wychowawczej? jaka jest propozycja nowego modelu rela-
cji wychowawczej? jakie sa implikacje proponowanego modelu relacji wychowawczej
dla teorii i praktyki?

W prowadzonych badaniach postawilem nastepujace cele: poznawczy, teoretyczny
i praktyczny®. Cel poznawczy wigze si¢ z opisem, wyjasnieniem, a takze z przewidy-
waniem danych zjawisk pedagogicznych. Stad celem poznawczym badan uczynilem
ustalenie dotychczasowego rozumienia relacji wychowawczej i jej modeli. Na tym
etapie naukowych dociekan postawitem sobie przede wszystkim cele deskryptywne,
zwigzane z opisaniem badanego zjawiska, a nastepnie cele eksplikatywne, zwigzane
z poszukiwaniem odpowiedzi na pytanie: dlaczego tak jest? Cel teoretyczny okresla
o0golne, teoretyczne zalozenia odnosnie do podejmowanego problemu. Przyjalem za-
tem, ze celem tym bedzie zbudowanie autorskiego modelu relacji wychowawczej. Cel
praktyczny dotyczy opracowania dyrektyw pedagogicznych, tj. praktycznych wskazo-
wek ukierunkowanych na realizacje teoretycznego modelu badanej rzeczywistosci. Ce-
lem praktycznym moich badan stalo sie ustalenie ogélnych propozycji metodycznych
stuzacych wdrozeniu opracowanego modelu relacji wychowawczej do teorii i praktyki.

Kolejnym waznym zagadnieniem w prezentowaniu wlasnego stanowiska metodo-
logicznego jest ukazanie metody badan. Jest ona zwigzana przede wszystkim z przyj-
mowanym obszarem badan. Przedstawiajac to zagadnienie, nalezy wyj$¢ od stwier-
dzenia Tomasza Dumy, ktéry wskazuje na brak ,[ ... ] mozliwosci ujmowania relacji
w poznaniu zmystowym. Nie istnieja bowiem zadne obiektywne phantasmata, ktore

# A.Schiitz, O wielosci $Swiatow. Szkice z socjologii fenomenologicznej, thum. B. Jabloniska, Krakéw: Zaklad

Wydawniczy ,Nomos”, 2012, s. 11.
# Por.]. Gnitecki, Wstep do 0gdlnej metodologii badati... , s. 317-319.
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zawieralyby w sobie tre$¢ realnego odniesienia™*. Z tego wzgledu wpisuje si¢ w tra-
dycje humanistycznego modelu nauki si¢gajacego do inspiracji Friedricha Daniela
Ernsta Schleiermachera (1768-1834), ktéry zaprezentowal go w swoim wykladzie
pt. Grundziige der Erziehungskunst z 1826 roku. Wychodzac od pytania o stopien uni-
wersalnoéci teorii pedagogicznej*, zauwaza on, ze odpowiedZ na nie zwigzana jest
z wczeéniejszymi zalozeniami dotyczacymi tego, jaka metode przyjmuje sie za wlas-
ciwa do budowania tej teorii. Wskazuje na dwie opozycyjne metody — empiryczna
i spekulatywna*’. Jego wnioski sa nastepujace: gdy przyjmie si¢ metode empiryczna, to
dochodzi si¢ do wnioskdw, ze teoria pedagogiczna jest niczym innym jak tylko rezulta-
tem do$wiadczenia, a w zwigzku z tym pedagogika bylaby za kazdym razem odrebnym
specificum, ktore bytoby w pelni zalezne od danej rzeczywistoéci, zawsze inne i ciagle
poddawane zmianie*’. Na tej podstawie F.D.E. Schleiermacher stwierdza, ze taka teoria
nie jest naukowa*. Stad jedynym mozliwym zalozeniem dla budowania uniwersalnej
teorii pedagogicznej jest przyjecie spekulatywnej drogi budowania wiedzy. Sprowa-
dza¢ sie ona bedzie do tego, ze gléwne pytanie pedagogiki (w jaki sposéb cztowiek po-
winien by¢ wychowywany?) bedzie znajdowalo swoja odpowiedz nie inaczej, jak tylko
w wyprowadzaniu jej z idei dobra®, co skutkuje tym, ze pedagogika jest bardzo $cisle
zwigzana z etyka.

Kontynuatorem inspiracji Schleiermacherowskich i zarazem twoérca wspolczesnej
humanistyki byl W. Dilthey, ktory glosit odrebnos¢ istoty zjawisk humanistycznych
oraz epistemologiczng swoisto$¢ nauki o , ludzkiej duchowosci” ( Geisteswissenschften) .
Znamienng ,wizytoéwka” tego podejécia metodologicznego jest ,kategoria rozumienia”
(Verstehen). Jak pisze Nowak, metoda ta, wychodzac od ,[ ... ] interpretowania i rozu-
mienia tekstow i dokumentéw w filologiach klasycznych doszta do interpretowania
tego analogicznego tekstu, jakim sa rozne procesy zyciowe ujmowane w ich kontekscie
historycznym™'. Stad metoda ta adaptowana do pedagogiki sprowadza si¢ do analizy
o[ .- ] doswiadczenia wychowawczego, na bazie jego potocznego pojmowania oraz sta-
wianych mu oczekiwan, usituje dochodzi¢ do odnowionego zrozumienia, ktére zdolne
byloby nada¢ nowy sens konkretnej «sytuacji wychowawczej>»"**. Badacz postugujacy
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T. Duma, Metafizyka relacji. U podstaw rozumienia relacji bytowych, Lublin: Wydawnictwo KUL, Pol-
skie Towarzystwo Tomasza z Akwinu, 2017, s. 337.

ywelchen Grad von Allgemeingiltigkeit kann wohl unsere Theorie haben”, E. Schleiermacher,
Grundziige der Erziehungskunst [w:] F. Kriickel, M. Schiill, LK. Uphoff (red.), Basistexte Pidagogik,
Darmstadt: WBG, 2018, s. 33.

Por. tamze.

Por. tamze, s. 34.

Por. tamze; oczywiscie nalezy mie¢ tu na uwadze stan dwczesnych badan empirycznych, ktére po
Auguscie Comcie (1798-1857) ulegly radykalnym zmianom.

Por. tamze.

Por. D. Kubinowski, Przyrodnicze i humanistyczne podstawy badar pedagogicznych [w:] S. Palka
(red.), Podstawy metodologii bada# w pedagogice, Gdanisk: Gdariskie Wydawnictwo Psychologiczne,
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sie ta metoda jest nie tylko redaktorem i odtworca odkrywanego sensu, ale rowniez —
jak pisze Bogustaw Sliwerski — ,,sam wzbogaca ja 0 wlasna podmiotowo$¢™, dlatego

[...] rola badacza idei w perspektywie hermeneutycznej jest uruchomienie namy-
stu nad przesadami myslenia pedagogicznego, by wykry¢ rzeczywisty (ukryty) sens
wiedzy, czyniac ja zarazem wiedzg problematyczna i niekonieczna. W podejsciu
hermeneutycznym do danych teorii pedagogicznych chodzi o co$ wigcej niz tylko
o ich reprodukeje, rekonstrukeja ich tresci nie moze bowiem by¢ ich prostym po-
wtérzeniem, ale przeniesieniem tego, co jest do powiedzenia, w perspektywe swego
wlasnego moéwienia®.

Ze wzgledu na powyzsze zalozenia metodzie tej zarzuca si¢ subiektywizm, nieodpo-
wiadajacy kryteriom naukowo$ci. Zauwaza to miedzy innymi A. Schiitz, ktory pisze, ze
»[ -« ] krytycy rozumienia nazywaja je subiektywnym, gdyz utrzymujg, iz zrozumienie
motywow dzialania innego czlowieka zalezne jest od osobistej, niepodlegajacej kon-
troli i nieweryfikowalnej intuicji obserwatora”™. Nie o takie rozumienie subiektyw-
nosci — a zarazem calej metody Verstehen — tutaj chodzi. Austriacki filozof spoleczny
odpowiada za Maxem Weberem (1864-1920), ze Verstehen jest okrelane ,[ ... ] jako
subiektywne, gdyz jego zadaniem jest odkrycie, jakie znaczenie aktor przypisuje swe-
mu dzialaniu, w odréznieniu od znaczenia, jakie nadaje mu inny uczestnik dziatania
czy tez neutralny obserwator”*’. Nastepnie dodaje: [ ... ] cata dyskusja w tym zakresie
cierpi z powodu blednego rozréznienia pomiedzy Verstehen (1) jako doswiadczeniowa
forma wiedzy zdroworozsadkowej na temat spolecznych kwestii, (2) jako problemem
epistemologicznym (3) oraz jako metoda wlasciwg naukom spotecznym™. Stad po-
stugiwanie si¢ metoda hermeneutyczng jest proba zbudowania wiedzy na temat tego,
»[ -] co dzieje si¢ w umystach innych, oraz na temat naszej intersubiektywnosci do-
$wiadczenia $wiata, zaréwno tego naturalnego, jak i spoteczno-kulturowego™®. W ta-
kiej perspektywie zmienia si¢ istotny cel prowadzonych badan, ktérym nie moze by¢ je-
dynie ,[ ... ] ustalanie korelacji a nawet uniwersalnych zaleznosci wspéttowarzyszacych

3. B, Sliwerski, Wspétczesna mysl pedagogiczna. Znaczenia, klasyfikacje, badania, Krakéw: Oficyna Wy-

dawnicza ,Impuls”, 2009, s. 163.

Hans Georg Gadamer, zajmujac si¢ ta kwestia, postuguje si¢ przykladem pracy tlumacza: ,Jest [thu-
macz - M.J.] oczywiécie zwiazany tym, co zastaje, a przeciez nie moze tego po prostu sformulowaé
w nowym materiale jezykowym, juz nie obcym, lecz wlasnym — nie méwiac nic samemu. To za$
znaczy, ze thumacz musi w sobie samym zdoby¢ nieskoriczong przestrzen méwienia, odpowiadajaca
temu, co powiedziane w obcym jezyku. [ ... ] Zadaniem ttumacza nie jest wigc odtworzenie tego, co
powiedziane. Musi on raczej zwréci¢ sie w kierunku przez nie [tresci wypowiedziane — M.J.] wska-
zanym, tzn. ku [ich — M.J.] sensowi - by przenie$¢ to, co jest do powiedzenia, w perspektywe swego
wlasnego méwienia”, H.G. Gadamer, Czlowiek i jezyk, ,Teksty: teoria literatury, krytyka, interpreta-
¢ja” 1976, nr 6, s. 20.

A. Schiitz, O wielosci $wiatéw..., s. 9.

Tamze.

7 Tamze, s. 9-10.

Tamze, s. 9.



WsTEP

(universal relations of concomitance) [ ...]. Wrecz przeciwnie, musi on tworzyé «typy
idealne>» czy tez «modele motywacji», za pomoca ktérych dazy do «zrozumienia»
jawnego zachowania spolecznego (overt social behaviour) poprzez przypisywanie sil
motywacyjnych dzialan do wykonujacych je aktoréw™’. Podobnie zauwaza Theodor
Adorno (1903-1969), ktéry stwierdza, ze czym innym s dzialania na liczbach (po-
chodzacych z pojedynczych przypadkéw, opracowanych metodami statystycznymi)
oraz uzyskane ta droga wypowiedzi dotyczace tendencji, a czym innym jest ,,0g6lno$¢”
jako kategoria, ktora nie da si¢ sprowadzi¢ do sumy przypadkéw®. W tym sensie moz-
na méwi¢ o badaniach dotyczacych ,uwaznego definiowania i redefiniowania podsta-
wowych pojeé (zjawisk) pedagogicznych™!.

Majac na uwadze zbudowanie modelu relacji wychowawczej (cel teoretyczny) na
podstawie poznanych znaczen nadawanych samej relacji (cel poznawczy) oraz zapro-
ponowanie — na bazie tych badan — rozwigzan praktyczno-wdrozeniowych (cel prak-
tyczny), przyjatem w swoich badaniach jako gléwna — hermeneutyczna metode badan.
Szczegélowymi metodami postepowania badawczego sa przede wszystkim herme-
neutyczna analiza tekstu oraz metoda spekulatywno-dedukcyjna, ponadto indukcyj-
na. Pierwsza metoda pozwolila mi podja¢ dzialania zwigzane z rekonstrukeja sensu,
ktory poszczegdlni autorzy zawarli w swoich tekstach. Druga metoda umozliwita mi,
przy zachowaniu zasad wynikania logicznego, skonstruowanie nowego, oryginalnego
modelu relacji wychowawczej. Metoda indukcyjna pozwolila zas — dzieki zebranym
jednostkowym przypadkom — uzyska¢ ogélng tre$¢ badanego zjawiska. We wszystkich
przypadkach zachowalem i uznawalem zasady spirali hermeneutycznej®, ktore wska-
zuja na nieodzownos¢ 1) odczytywania wybranych tekstéw w petnym kontekscie ich
tworzenia (i vice versa), 2) rozumienia $wiata ludzkiego przez ,,oddanie si¢” mu (i vice
versa) oraz 3) rozumienia wspélnoty ludzkiej przez rozumienie siebie (i vice versa),
wynikajace z podejscia Diltey’a. Ojciec nowozytnej humanistyki pisal:

[ ...]kazde stowo, kazde zdanie, kazdy gest lub formula grzecznoéciowa, kazde dzie-
to sztuki i kazdy czyn historyczny sa tylko dlatego rozumiane, ze istnieje wspdlnota
miedzy tym, co w nich uzewnetrzniane, a rozumiejacym; jednostka przezywa, mysli
i dziala zawsze w obrebie wspolnoty i jest zdolna do rozumienia tylko w jej ramach.
Wszystko, co rozumiane, nosi na sobie znamie czego$ znanego z tej wspélnoty. Zy-
jemy w jej atmosferze, otacza nas ona stale. W niej si¢ obracamy. W ogéle w tym hi-

Tamze, s. S.

Por. D. Urbaniak-Zajac, Obiektywna hermeneutyka jako metodologia badar empirycznych [w:] D. Ur-
baniak-Zajac, E. Kos (red.), Badania jakosciowe w pedagogice, Warszawa: Wydawnictwo Naukowe
PWN, 2013, s. 173.

K. Ablewicz, Metodologiczne horyzonty sytuacji wychowawczej, ,Przeglad Badan Edukacyjnych” 2005,
nr 1,s. 115.

Prawdopodobnie jako pierwszy skonstruowat ja Friedrich Ast (1778-1841). Por. K. Zierer, K. Speck,
B. Moschner, Methoden erziehungswissenschaftlicher Forschung, Miinchen Basel: Ernst Reinhardt Ver-
lag, 2013, s. 24.
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storycznym i poddajacym si¢ rozumieniu $wiecie jeste$émy jak w domu, rozumiemy
sens i znaczenie wszystkiego, jeste$my wpleceni w te wspdlnoty®.

Na koniec potrzebne jest zasygnalizowanie bodaj najwazniejszego zalozenia metody
hermeneutycznej, a mianowicie: proces wydobywania sensu dokonuje sie w ciagtym
dialogu pomiedzy wlasnym (autora) ,przedrozumieniem” (Vorverstindnis) a ,ro-
zumieniem” (Verstindnis) tresci badanego dziela. W ten sposéb dochodzi sie do no-
wego, poszerzonego zakresu rozumienia, czyli odkrywania sensu, co z kolei zmienia
tre$¢ wlasnego przedrozumienia®. Majac to na uwadze, chce wyraznie zaakcentowad,
ze $wiadomy jestem pewnego niebezpieczenstwa, ktore wpisane jest w strukture tego
procesu, a ktére mozna nazwa¢ widzeniem tego, co si¢ chce widzie¢. Przyktadowo,
Bogdan Nawroczynski (1882-1974) zdemaskowal tego typu blad u Johanna Friedricha
Herbarta (1776-1841). Zauwazyt on, ze , [ ... ] niestety bardzo czesto [Herbart — M.].]
dostrzegat nie to, co mial przed oczami, lecz to, w co mu kazata wierzy¢ wyznawana
przez niego doktryna filozoficzna. Ale to tak juz jest: ludzie bardzo czesto widzg nie to,
co maja przed oczami, ale to, w co wierza. Dobry to przyklad apercepcji w znaczeniu,
ktore temu terminowi nadal Herbart™. By uchroni¢ si¢ od tego bledu, poddaje sie re-
dukcji hermeneutycznej. Polega¢ ona bedzie przede wszystkim na tym, ze na poczatku
swojej pracy siegne do najbardziej prostych i podstawowych definicji i opiséw zaréw-
no samej relacji, jak i innych zagadnient podejmowanych w badaniach, by nastepnie na
niej budowa¢ — gtéwnie za pomoca metody dedukeji — kolejne obszary wiedzy. Z tego
wzgledu chetnie bede uwzgledniat perspektywe historyczna® w ukazywaniu ewolucji
znaczen badanych zjawisk.

Na strukture ksiazki zlozg sie cztery rozdzialy. W pierwszym rozdziale, zatytuto-
wanym Relacja wychowawcza i perspektywy jej ujecia, podejme zagadnienia zwiazane
z rozumieniem relacji wychowawczej. Odpowiem w nim na pytanie o w miare uniwer-
salng definicje relacji wychowawczej. Posluze sie droga redukcji hermeneutycznej, wy-
chodzac od podstawowych i ogélnych definicji samej relacji. W tej czesci pracy siegne
przede wszystkim do dorobku filozoficznego, bo zgodnie z tym, co postulowal Broni-
staw Ferdynand Trentowski (1808-1869): ,wstep do pedagogiki [ ... ] musi by¢ ko-
niecznie najfilozoficzniejsza jej cze$cia™’. Nastepnie — w drugiej czesci tego rozdziatu —
przedstawi¢ uwarunkowania pedagogiczne, ktére pozwola mi zaadaptowa¢ definicje
relacji jako takiej do sytuacji wychowawczej, czego efektem bedzie przyjecie ogélnej
definigji relacji wychowawczej. W tej czeéci pracy ukaze réwniez i uzasadnie zalozenia
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antropologiczne i teleologiczne wlasnego stanowiska badawczego, do czego wezwany
jest kazdy badacz®®.

Drugi rozdzial, zatytulowany Modele relacji wychowawczej, bedzie zawierat tresci
zwigzane z aktualnym stanem badan nad relacja wychowawcza. Rozpoczne go od pro-
by uporzadkowania terminologicznego. We wspolczesnej literaturze przedmiotowej
pojawia sie¢ bowiem wiele termindéw na oznaczenie relacji wychowawczej. Sytuacja
wieloznaczno$ci podstawowych terminéw utrudnia prowadzenie badan i potrzebuje
uporzadkowania, cho¢ nie jest to zadanie tatwe. Juz na poczatku okresu nowozytnosci
Franciszek Suarez (1548-1617) na gruncie filozofii twierdzil, ze jedyna mozliwoscia
wzmocnienia naukowego charakteru metafizyki jest jej ukrytycznienie, a to z kolei
»[ ... ] dokonuje sie przez precyzowanie pojeé, za pomoca ktérych w metafizyce opi-
suje si¢ i wyjasnia rzeczywisto$¢, aby unikna¢ wieloznaczno$ci”®. Podobne stanowi-
sko w XX-wiecznej pedagogice zajal Ernst Krieck (1882-1947), ktéry twierdzi, ze
o[ --- ] precyzowanie podstawowych pojeé oznacza za kazdym razem dla nauki decydu-
jacy krok w strone jej nowego stawania si¢””’. Rowniez w polskiej pedagogice obecne
s takie trendy, czego potwierdzeniem jest chociazby stanowisko Heliodora Muszyn-
skiego, ktory uwaza, ze trudno méwi¢ [ ... ] o konstruktywnym budowaniu wiedzy
naukowej, kiedy aparatura pojeciowa jest daleka od niezbednej jednoznacznosci™.
Stad tez w tej czesci drugiego rozdzialu zaproponuje wlasny sposéb uporzadkowania
tre$ciowego terminéw wystepujacych w literaturze.

Gloéwny zakres podjetych w drugim rozdziale zagadnien dotyczy¢ bedzie ukaza-
nia wspolczesnych, podstawowych modeli relacji wychowawczej obecnych w literatu-
rze przedmiotowej. Rozpoczne ten opis od prezentacji ksztattowania si¢ namystu nad
relacja miedzy wychowawcy a wychowankiem i jej cechami w dziejach wychowania.
Przywolanie tych historycznych tre$ci ma dla mnie wazne znaczenie z tego wzgledu, ze
po pierwsze, ukazanie poczatkéw pomoze zrozumie¢ wspoélczesne modele, i po drugie,
powstawaly one bardzo czesto w $cistym zwiazku z praktyka wychowawcza oraz zdra-
dzaja niezwykla intuicje pedagogiczna ich autoréw. Nastepnie przedstawie pie¢ wspol-
czesnych modeli relacji wychowawczej w porzadku chronologicznym ich powstania.
Sa to modele: ,pierwotnego wydarzania si¢” (urspriingliches Geschehen) E. Kriecka, ,re-
lacji pedagogicznej” (pidagogischer Bezug) H. Nohla, ,stosunku dialogicznego” (dialo-
gisches Verhiltnis) M. Bubera, ,stosunku wychowawczego” (erzicherisches Verhiltnis)
FEW. Krona oraz ,relacji rezonujacej” (resonazbeziehung) Hartmuta Rosy. Ten wybér
zostal dokonany na podstawie tego, ze autorzy wymienionych modeli w prezentowa-
nych przez siebie koncepcjach relacji wprost odnoszg si¢ do sytuacji wychowawczych.
Jak pisat Jan Amos Komenski (1592-1670): ,[ ... ] wybér bowiem tego, co najbardziej

6 Por. B. Sliwerski, Wspélczesne teorie i nurty wychowania, Krakow: Oficyna Wydawnicza ,Impuls’,

2010, s. 41.

% T.Duma, Metafizyka relagji..., s. 150.

7 E.Krieck, Philosophie der Erziehung, Jena: Eugen Diederich, 1922, s. 167.

7t H. Muszynski, Wokdl definicji wychowania, ,Czlowiek i Spoleczenstwo” 1992, t. 8, s. 7. Por. M. Lobo-
cki, Teoria wychowania w zarysie, Krakow: Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, 2010, s. 31.
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uzyteczne, jest tak nieodzowna rzecza, ze nikt nie jest dobrym czytelnikiem ksiazek,
kto jednocze$nie nie umie wybiera¢””>. Oznacza to, ze dobry lektor musi by¢ wczes-
niej dobrym selektorem, a to zawsze jest trudne, naznaczone subiektywnym wyborem
autora. Druga trudno$¢ zwigzana jest z tlumaczeniem tekstow obcojezycznych. Ze
wzgledu na fakt, ze tego typu namyst nad relacja wychowawcza narodzit sie i obecny
jest w Niemczech, podstawowym Zrédtem moich badan w tej czesci bedzie literatura
niemieckojezyczna. Chodzi o wybér miedzy zgodnoscia literalng a rozpoznawaniem
sensu wypowiedzi. Przyjalem tutaj za zasade rozwiazanie B. Sliwerskiego, ktéry pi-
sal, Ze w prezentacji zagranicznych teorii wychowania nalezy si¢ skupi¢ ,na uzyskaniu
zgodnosci sensu i wiernosci znaczen””, zgodnie z opisanym wcze$niej podejéciem her-
meneutycznym.

Zagadnieniem konczacym ten rozdzial bedzie klasyfikacja relacji wychowawczej, pod-
jeta na podstawie jej konstytutywnych elementdéw, ukazanych w pierwszym rozdziale.

Trzeci rozdzial, zatytulowany Tréjpodmiotowy model relacji wychowawczej, bedzie
miejscem, w ktérym zaprezentuje autorski model relacji wychowawczej, zbudowany
z trzech podmiotéw biorgcych udzial w tej relacji: wychowawcy , Ty, ,Ja-wolajacego”
oraz ,Ja-(po)wolanego” Na wstepie ukaze inspiracje zaréwno z tekstéw pochodzacych
z dziejow wychowania, jak i ze wspodlczesnych zrodet pedagogicznych, ktére sktonity
mnie do takiego opracowania modelu relacji wychowawczej. Nastepnie wyjasnie ro-
zumienie poszczegolnych podmiotéw wychowania, specyfike relacji miedzy nimi oraz
immanentne cele tych relacji.

Calo$¢ studium zakoriczy rozdzial czwarty, zatytutowany ,Praxis” relacji wycho-
wawczej, po$wigcony implikacjom tréjpodmiotowego modelu relacji wychowawczej
dla teorii i praktyki pedagogicznej. Na poczatku ukaze w nim fundamentalng per-
spektywe metodyczng, ktéra w dalszych tresciach znajdzie swoje uszczegélowienie ze
wzgledu na to, czy kryterium uszczegélowienia uczyni si¢ podmiot wychowania czy
tez narzedzie wychowania (inaczej méwiac: fakt wychowawczy). Stad tez zasady stuza-
ce optymalizacji relacji wychowawczej zostang podzielone na dwie grupy — specyfika
praxis w odniesieniu do podmiotéw relacji wychowawczej oraz specyfika praxis w od-
niesieniu do narzedzi relacji wychowawczej.

Publikacje zamknie spis literatury i schematéw uzytych w tekscie, indeks osobowy
oraz obcojezyczne streszczenia treéci.

W tym miejscu chcialbym wyrazi¢ swoja wdzigcznos$¢ osobom i srodowiskom na-
ukowym, ktére byly dla mnie niezmiernie cennym wsparciem przy powstawaniu tej
publikacji. Szczegdlne podzigkowania sktadam trzem wspdlnotom naukowym. Przede
wszystkim dzigkuje Instytutowi Pedagogiki KUL, wszystkim jego pracownikom nauko-
wym, moim Nauczycielom, Kolezankom i Kolegom. Dzi¢kuje za wlaczenie w tradycje
namystu pedagogicznego ze szczeg6lnym uwrazliwieniem na podejmowanie wysiltku

7 J.A. Komenski, Mowa o umiejetnym postugiwaniu si¢ ksigzkami, najcenniejszym narzedziem umystu

[w:] S. Woloszyn (red.), Zrédta do dziejow wychowania i mysli pedagogicznej, t. I, Kielce: Strzelec,
1995, 5. 351.

75 B. Sliwerski, Wspdlczesne teorie..., s. 40.
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zmierzajacego do calo$ciowego przygladania sie i my$lowego obejmowania badanej
rzeczywisto$ci wychowania w duchu Arystotelesowskiej theorii. Szczegdlne podzigko-
wania skladam Ksi¢dzu prof. Marianowi Nowakowi oraz Panu dr. hab. Piotrowi Magie-
rowi za wskazanie tej perspektywy badawczej oraz jej przyklad ukazany we wlasnych
badaniach i wspélnych dyskusjach. Dzigkuje nastepnie Zespotowi Samoksztalceniowe-
mu i Samopomocowemu Doktoréw, dzialajacemu pod patronatem KNP PAN i prze-
wodnictwem $p. Pani prof. Marii Dudzikowej. Stworzona przez Pania Profesor kultura
dyskusji oraz otwarto$ci na réznorodno$¢ pogladéw i $cierania sie zdan byla dla mnie
cenng przestrzenia mojego wzrostu naukowego. Dzigkuje wszystkim Kolezankom
i Kolegom Zespolu za wspdlne rozmowy, podpowiedzi, stawiane pytania i dyskusje,
niejednokrotnie przenoszone na korespondencje mailowa. Swoja wdziecznos¢ kieruje
réowniez wzgledem srodowiska Katholische Hochschule Nordrhein-Westfalen w Miin-
ster ze szczeg6lnym uwzglednieniem Pani prof. Andrei Tafferner oraz Pana prof. Tho-
masa Hiilshoffa. Wieloletnia znajomo$¢ naukowa i osobista pozwolita mi za kazdym ra-
zem do$wiadczy¢ nowych inspiracji w sposobie ogladu rzeczywistosci wychowawczej
i probach jej naukowego opisu.

Bardzo serdecznie dzigkuje Recenzentom wydawniczym mojej ksiazki — Pani
dr hab. Alinie Wrébel, prof. Uniwersytetu L.ddzkiego i raz jeszcze Ks. prof. Marianowi
Nowakowi za trud wlozony w przygotowanie recenzji, ich wnikliwo$¢ i cenne uwagi,
ktore pomogly udoskonali¢ przedstawiony tekst.

Dziekujac, nie moge zapomniec¢ o tych wszystkich osobach, spotkaniach i rozmo-
wach, ktorych nie sposéb wymieni¢, poniewaz czgsto nie mialy one $cisle zaplanowa-
nego charakteru, ale okazaly si¢ — czesto po czasie — niezwykle inspirujace w ,ukladan-
ce mysli”. We wszystkich tych srodowiskach i spotkaniach do$wiadczam prawdziwosci
Platonskiego uwrazliwienia na to, ze wiedze autentycznie przekazuje si¢ w spotkaniu,
rozmowie, wspolnocie, szkole. Inaczej méwiac: potrzebowalem i wciaz potrzebuje
wspolnoty, zeby zrozumie¢ stowo™.

7 Por. Platon, Fajdros, tham. W. Witwicki, Warszawa: PWN, 1958, s. 127; G. Reale, Historia filozofii
starozytnej, ttum. E.I. Zielinski, t. II: Platon i Arystoteles, Lublin: Wydawnictwo KUL, 2008, s. 40.
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Na poczatku prowadzonych analiz nalezy przede wszystkim okresli¢ obszar badaw-
czy, ktory bedzie stanowil przedmiot badan. Chodzi zatem o wstepny opis zjawiska
nazywanego relacja wychowawcza.

W zwigzku z tym celem prowadzonych badaini na tym etapie bedzie wstepne zdefi-
niowanie relacji wychowawczej. Aby to osiagna¢, postuze si¢ metoda redukeji herme-
neutycznej, ktéra zaklada najpierw wylaczenie (zawieszenie) przedrozumienia bada-
nego obszaru. Wigze sie to z rozpoczynaniem od zera, z przejéciem pelnej drogi analiz
badawczych. Stad tez na pierwszym etapie opisze zagadnienie relacji jako takiej, w jej
najogolniejszym znaczeniu. Nastepnie podejme probe odpowiedzi na pytanie: kiedy
relacja jako taka staje sie relacja wychowawcza? Inaczej méwiac, co sprawia, ze sposrod
wielu rzeczywisto$ci i sytuacji relacyjnych niektdre z nich moga by¢ nazwane relacjami
wychowawczymi, a inne nie. Aby odpowiedzie¢ na to pytanie, postuze si¢ dedukeyj-
nym sposobem wnioskowania. W ten sposob wyznaczone zostang formalne granice
formulowanej definicji. Na kolejnym etapie zastosuje indukcyjny sposéb wnioskowa-
nia, aby zbada¢ rozumienie relacji wychowawczej pod wzgledem tresciowym!.

Taka $ciezka badawcza powinna doprowadzi¢ do zaprezentowania definicji rela-
cji wychowawczej w jej najszerszej postaci. Mozna powiedzie¢, ze w tym miejscu wy-
pracowana zostanie podstawowa kategoria teoretyczna, bedaca nastepnie — zgodnie
z definicjq samej kategorii* — konstrukeja dla przedstawionego w tej publikacji modelu
relacji wychowawczej.

O koniecznosci rownomiernego wykorzystywania obu metod pisal miedzy innymi Karol Kottowski.
Odnosit ten postulat przede wszystkim do metodologii badan pedagogicznych, ale réwnie dobrze
mozna go odnie$¢ do metodologii pedagogiki, por. K. Kotlowski, Podstawowe prawidlowosci pedago-
giki, Wroclaw—Warszawa—Krakéw: Ossolineum, 1964, s. 48.

JH. Gorniewicz, Kategorie pedagogiczne: odpowiedzialnos¢, podmiotowos¢, samorealizacja, tolerancja,
tworczosé, wyobraznia, Olsztyn: Wydawnictwo Uniwersytetu Warminsko-Mazurskiego, 2001, s. 11:
»[ -] dane pojecia staja si¢ kategoriami wéwczas, gdy wnosza do réznych nauk swoisty bagaz in-
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I. RELACA

Pierwszym, waznym zadaniem jest poszukiwanie odpowiedzi na pytanie o to,
czym jest relacja w ogole, aby nastepnie — na tej podstawie — wyodrebni¢ znaczenie
relacji wychowawczej. Proponuje, aby poszukiwania rozpoczaé w obszarze filozofii. Ta
nauka podejmuje badania dotyczace poszukiwania i opisywania konstytutywnych cech
danego zjawiska. Taki punkt wyj$cia umozliwi zbudowanie bazowego fundamentu do-
tyczacego rozumienia relacji.

I.1. DEFINICJA RELAC]I

Urszula Ostrowska zauwaza, ze relacja jako termin naukowy ma wielowiekowa
tradycje. Zostal on wprowadzony do jezyka naukowego juz przez Arystotelesa (384
322 p.n.e.)’. Niemniej jednak jako problem filozoficzny nie zostal podjety przez pierw-
szych filozoféw. Mozna nawet powiedzie¢, ze poprzez zapoczatkowang przez Platona
(427-347 p.n.e.), a nastgpnie rozbudowana przez Arystotelesa ontologie substancii
namys} nad tym zagadnieniem zostal, jesli nie zatrzymany, to znacznie opoézniony*.
Amerykanski filozof Julius Rudolph Weinberg (1908-1971) twierdzi nawet, ze do-
piero w XIX wieku podjeto systematyczne badania nad tym zagadnieniem®, a Martin
Heidegger (1889-1976) utrzymuje, ze ,wciaz niewyjasnionym zostaje to, czym jest
relacja™. Warto jednak pokrotce przyjrze¢ sie dziejom badan nad relacja, gdyz pomi-
mo powyzszych stwierdzen mozna wskaza¢ kilka waznych zagadnien, ktére beda na-
stepnie pomocne w zaprezentowaniu podstawowych wyjasnielt dotyczacych relacji
wychowawczej.

Arystoteles, prezentujac zagadnienia zwiazane z relacjami, skoncentrowal si¢ nie
tyle na samych relacjach, ile raczej na relacyjnosci jako kategorii bytowej. Jesli wiec
podejmowal on to zagadnienie, to od strony samego bytu. W zwiazku z tym na opi-
sanie samej relacji zaproponowal dwa terminy — pros ti oraz pros heteron’. Wyjasnil, ze
o[ ... ] wzglednym (mpdo 1) nazywa sie cos, co jako to, co jest, o innym bywa orzekane,

terpretacyjny, szerszy kontekst wystepowania i wlasna historie ugruntowana w réznych dziedzinach
nauki. Kategorie stanowia niejako konstrukeje”

U. Ostrowska, Relacje interpersonalne w edukacji [w:] T. Pilch (red.), Encyklopedia pedagogiczna XXI wie-
ku, t. V, Warszawa: Wydawnictwo Akademickie ,Zak’, 2006, s. 183.

Por. T. Duma, Metafizyka relacji. U podstaw rozumienia relacji bytowych, Lublin: Wydawnictwo KUL,
Polskie Towarzystwo Tomasza z Akwinu, 2017, s. 44; W. Herzog, In Beziehung zu sich selbst. Relationales
Denken in der Pidagogik, ,Schweizerische Zeitschrift fiir Bildungswissenschaften” 2001, nr 3, s. 532.

> Por. J.R. Weinberg, Abstraction, Relation, and Induction. Three Essays in the History of Thought, Madi-
son: University of Wisconsin Press, 1965, s. 63.

M. Heidegger, Metaphysische Anfangsgriinde der Logik im Ausgang von Leibniz, Frankfurt am Main:
Klostermann, 1978, s. 163.

7 Por. T. Duma, Metafizyka relacji..., s. 58-59.
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albo w jaki$ inny sposéb pozostaje w stosunku do czego$ innego™. W innym miejscu
thumaczyl, ze rzeczy (byty) relatywne to te, ,ktérych stosunek do czegos jest koniecz-
nym warunkiem ich zaistnienia™. Stagiryta wykazal, ze dla zaistnienia relacji musza
istnie¢ kresy relacji, ktére s odrebne bytowo, a sama relacja jest ,,czym$ pochodnym
i czyms, co si¢ don przylacza™. Podsumowujac, Arystotelesowi zawdzigcza si¢ sfor-
mulowanie pierwszej waznej definicji relacji, uznanie jej realnego sposobu bytowania
(a nie tylko my$lnego czy jezykowego) oraz wyodrebnienie jej struktury.

W pierwszych badaniach nad relacja zostala ona przedstawiona jako byt re-
alny o najstabszej formie istnienia. W $redniowieczu powstata jedna z najpopu-
larniejszych i zarazem najprostszych definicji relacji, zgodnie z ktéra jest ona
,przyporzadkowanie[m] czegokolwiek czemukolwiek (habitudo unius ad aliud)”".
Czesto na podstawie tej definicji specyfika badawcza poszczegdlnych wspoélczesnych
nauk precyzowata i wciaz precyzuje poszczegolne znaczenia relacji w odniesieniu do
prowadzonych przez siebie badan. Pozostajac przy bardzo ogélnym ujeciu, mozna
doprecyzowad, ze relacja to ,odniesienie, ktorego nastepstwem jest sposob bytowa-
nia pomiedzy dwoma kresami”'?. Powyzsze rozumienie relacji znalazlo swoje od-
zwierciedlenie rowniez w terminologii faciniskiej. Greckie pros ti oddano za pomoca
terminu relatio, ktéry pochodzi od referre — odnosic.

Sredniowieczne dociekania nie tylko rozwinely mysl Arystotelesa, ale rowniez na-
daly tej formie bytu nowe znaczenie. Szczegélne zastugi ma tu Jan Duns Szkot (1266
1308), ktéry relacje zaczat okresla¢ jako ,byt pomiedzy”, wzmacniajac przez to jej
znaczenie ontyczne oraz podkreslajac jej realng bytowo$c¢”. Sposréd wielu dyskusji
prowadzonych w sredniowieczu wazne miejsce w kontekscie relacji zajmuje sp6r mie-
dzy podejsciem realistycznym a nominalistycznym. W podejéciu realistycznym przyj-
muje sie, ze relacje istnieja w rzeczywistosci (posiadaja warto$é bytowa) bez wzgledu
na (roz)poznajacy je podmiot. Juz u Arystotelesa mozna méwi¢ o rozumieniu relacji
w ujeciu realizmu. Z jego pism mozna wywnioskowaé, ze ,| ... ] relacja nie jest jedynie
fenomenem jezykowym. Lecz realnym sposobem bytowania, polegajacym na «byciu
odniesionym do czegos innego>""*. Oprocz takiego stanowiska zakladano réwniez, ze
istnieja takie relacje, ktore sg wytworem ludzkiej mysli. Nazwano je relacjami my$lnymi
lub logicznymi. W podejéciu nominalistycznym przyjmuje si¢ natomiast, ze relacje nie
sa bytami realnymi, a jedynie konstruktami my$lowymi. Cho¢ nigdy nie wykluczano
istnienia relacji rozumianych jako konstrukty myslowe, dopiero twérca nominalizmu
Jan Buridan (1300-1358) stwierdzil, ze relacja jako taka jest jedynie nazwg. Przekrelit

§  Arystoteles, Kategorie [w:] tegoz, Dziela wszystkie, t. 1, ttum. K. Le$niak, Warszawa: PWN, 1990, s. 43.
Tamze, s. 47.

Arystoteles, Etyka nikomachejska, ttum. D. Gromska, Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN,
2008, 5. 83.

" M. Krapiec, Relacja [w:] A. Maryniarczyk (red.), Powszechna encyklopedia filozofii, t. 8, Lublin: Pol-
skie Towarzystwo Tomasza z Akwinu, 2007, s. 712.

Tamze.

B Por. T. Duma, Metafizyka relacji..., s. 120.

Tamze, s. 60.

37



38

RELACIA WYCHOWAWCZA | PERSPEKTYWY JEJ UJEC

tym samym istnienie relacji realnych w ogoéle. Takie stanowisko bylo niewatpliwie zbu-
dowane na przygotowanym wczesniej znacznym oslabieniu relacji realnych przez Wil-
helma Ockhama (1285-1347), ktéry uwazal, ze ,relacja jest czyms czysto pojeciowym,
mimo ze jej kresy moga by¢ realne”, oraz Ulrycha ze Strasburga (ok. 1225-1277),
ktory stwierdzil, ze ,relacja jest jedynie w intelekcie™.

Kolejnym, waznym aspektem badan $redniowiecznych jest rozpoznanie relacji
konstytuujacych byt i wprowadzenie dzigki temu rozpoznaniu waznej dystynkcji na
relacje kategorialne i konstytuujace. Te pierwsze (kategorialne, inaczej: predykamen-
talne) zwiazane sa z Arystotelesowskim rozumieniem relacji jako przypadiosci bytu
0 najnizszej randze tego, co bytuje. Tak rozumiana relacja jest ,[ ... ] bytem przypad-
lo$ciowym, nieposiadajacym samodzielnego istnienia, lecz zapodmiotowanym w sub-
stancji, ktérego bytowos¢ polega na odniesieniu do czego$ drugiego. Wymaga zatem
nie tylko istnienia substancji jako swojego podmiotu, ale takze innej bytowosci, dzieki
ktorej pojawia sie samo odniesienie™”.

Drugie relacje, tj. relacje konstytutywne dotycza wewnetrznej struktury bytu
i bazuja na zalozeniu, ze kazdy byt (poza Absolutem) jest bytem zlozonym. Stad tez
istnieja relacje pomiedzy poszczegdlnymi ,elementami” bytu. Do tego stopnia sa one
(zaré6wno same elementy, jak i relacje miedzy nimi) decydujace dla istnienia bytu, ze
nazwano je relacjami konstytutywnymi, przyznajac zarazem, ze ich istnienie konsty-
tuuje sam byt. Przykladem takich relacji jest relacja miedzy istota a istnieniem, forma
a materiq itp.

Na bazie powyzszego rozrdznienia waznym etapem w rozwoju wiedzy o relacjach
byta mysl Jana od $w. Tomasza (1589-1644)". Wyréznit on relacje secundum dici i se-
cundum esse. Kryterium tego podziatu stanowi to, na ile dana relacja odréznia si¢ od
swego fundamentu. W pierwszym przypadku sama relacja tozsama jest z jej fundamen-
tem (kresem), a w drugim jest od niego rézna. Tomasz Duma w nastepujacy sposéb
przedstawia i interpretuje nauke Jana od $w. Tomasza na temat relacji secundum dici:

Mimo ze substancja i jej bezposrednie przypadlo$ci stanowia porzadek realnego
i samodzielnego bytu i moga by¢ pojete same w sobie, bez relacji do czegokolwiek
innego, nie moga jednak by¢ ukonstytuowane bez relacji do swoich przyczyn i za-
sad. Stad nawet jesli nie sa relatywami w sensie $cistym, czyli caly ich byt nie polega
»na odniesieniu’, to s3 one relatywne secundum dici, tzn. ich byt moze by¢ wyjasnio-
ny jedynie ze wzgledu na odniesienie. Tego rodzaju relatywno$¢ istnieje w kazdej
kategorii, dlatego jest przez Jana od $w. Tomasza nazywana transcendentalng. Cata
bytowos¢ takich relacji stanowi odniesienie, ktdre tym samym jest ich racja bytu,
jak to ma miejsce np. w relacji miedzy forma i materig czy aktem poznania i przed-

% Cyt. za: M. Krapiec, Relacja, s. 712.

Tamze.

7 T.Duma, Metafizyka relacji..., s. 544.

Imie zakonne portugalskiego dominikanina, ktéry przed wstapieniem do zakonu nazywat si¢ Jodo
Poinsot.
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miotem. Nie jest to jednak odniesienie do czego innego ,poza” przedmiotem relacji
[czyli kresem — M.J.]".

Natomiast relacja typu secundum esse ,,[ ... ] polega na odniesieniu do czego innego jako
do «zewnetrznego> kresu, bez ktérego — jak juz wspomniano — w ogéle nie moglaby
zaistnie¢”*.

Powyzsze rozrdznienie jest wazne przede wszystkim ze wzgledu na zauwazenie
i wprowadzenie do dyskursu naukowego relacji typu secundum dici. Nowoécia takiego
zaprezentowania relacji stalo si¢ cos, co dotad nie bylo zauwazane. Arystotelesowskie
rozumienie relacji z jego kategorycznym rozréznieniem odrebnosci bytowej kresow
w odniesieniu do samej relacji sprawilo, ze dystynkcja siedemnastowiecznego bada-
cza tej tematyki stala sie absolutng nowoécia. Pokazuje on przede wszystkim to, ze
moga istniec relacje, ktére powstaja wewnatrz struktury bytowej. Takie podejécie ma
uzasadnienie w tym, ze sam byt, nawet gdy stanowi organiczna jednos¢, jest zlozony
i zmienny. Zlozenia wewnatrzbytowe moga by¢ bardzo rézne. Nie przekreslajg jednak
calosci i jednosci bytowej*. Najczeéciej wskazuje sie w tej grupie relacje miedzy isto-
ta a istnieniem, potencja a aktem, formg a materia itp. Nie wchodzac w szczegotowe
rozréznienia, mozna powiedzie¢, ze wspdlczesnie tego rodzaju relacje nazywa sie kon-
stytutywnymi i definiuje si¢ je jako ,[...] wszystkie relacje, ktdre sprawiaja, ze dany byt
istnieje i ma takie, a nie inne wlasciwosci”**. W tych relacjach nie sposéb wyrézni¢ ich
kreséw jako odrebnych substancjalnie zjawisk (jak ma to miejsce w Arystotelesowskim
ujeciu), zachowujac zarazem jedno$¢ i tozsamo$¢ samego bytu. Z drugiej strony nie
sposob nie zauwazy¢ specyficznego odniesienia, ktore stanowi istote tych relacji.

Podsumowujac powyzsze analizy, mozna stwierdzi¢, ze oba rodzaje relacji (kate-
gorialne i konstytutywne) moga by¢ opisane na poziomie ontologicznym. T. Duma
stwierdza, ze relacje konstytutywne ,determinuja byt do tego stopnia, ze o samym by-
cie mozna méwic jako o «relacyjnym>"*. Uwaza on tez, ze

[...] byt istnieje [...] dzieki zachodzacym w nim wewnetrznym zalezno$ciom,
ktore odgrywaja kluczowy role w jego konstytuowaniu sie. Tym, co w pierwszym
rzedzie warunkuje istnienie bytu, s3 odpowiednie przyporzadkowania elementéw
wewnatrzbytowych, z tym, ze owe przyporzadkowania nie dochodza z zewnatrz do
istniejacych uprzednio elementéw, lecz wchodza w ich wewnetrzna nature, determi-
nujac sposob ich istnienia. Mozna zatem powiedzie¢, ze w strukturze wewnetrznej
bytu najpierwotniejsze sa relacje, gdyz to one rozstrzygaja o specyfice wchodzacych
w strukture bytu czynnikéw, a przez to o naturze danej catoéci bytowej**.

¥ T.Duma, Metafizyka relacji..., s. 15S.

20 Tamze, s. 155-156.

? Por. A.B. Stepieni, Wstep do filozofii, Lublin: Towarzystwo Naukowe KUL, 2007, s. 184-185.
*  T.Duma, Metafizyka relacji..., s. 441.

3 Tamze, s. 438.

2 Tamze, s. 469.
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Na podstawie powyzszego mozna stwierdzi¢, ze relacje konstytutywne istnieja tak dtu-
go, jak dlugo istnieje byt, s3 w nim zakotwiczone i warunkuja jego istnienie. Relacje
kategorialne natomiast nie warunkujg istnienia bytu, powstaja i zanikaja. Najczesciej
tworzone s3 miedzy bytami w okreglonym celu.

Pomimo rozwoju nauki o relacjach caly czas jednak w sposobach definiowania tego
zjawiska widoczna byla pierwotna my$l Arystotelesa. Dla przykladu mozna wskaza¢
nastepujace ujecia relacji: ,jest tym, co laczy dwa wspélistniejace kresy”> (René De-
scartes, 1596-1650); ,[ ... ] to podobieristwo lub niepodobieristwo, réwnosé lub nie-
rownoé¢ jednego ciala z jakim$ innym ciatem, gdzie jedno cialo jest poprzednikiem,
drugie nastepnikiem” (Thomas Hobbes, 1588-1679).

W pézniejszych badaniach, poczawszy od Kartezjusza i niewatpliwie za sprawg jego
filozofii, przeniesiono akcent w namysle nad relacja w sfere analityki filozoficznej. Mniej
zatem zajmowano si¢ jej istota, a bardziej jej rodzajami, opisem, jezykiem. Dla Imma-
nuela Kanta (1724-1804) relacja byla wazna na plaszczyZnie logicznej”, a Georg Hegel
(1770-1831) na podstawie relacji sformutowat podstawowe prawo dialektyki w proce-
sie stawania si¢*®. W dwudziestowiecznych badaniach kladzie si¢ nacisk na jednoczaca
funkcje relacji oraz na powstajaca dzieki temu calos¢. Z tego okresu mozna wymienié
miedzy innymi takich badaczy, jak: Paul Natorp (1854-1924), Bertrand A.W. Russell
(1872-1970), Roman Ingarden (1893-1970) czy tez Julius Jakob Schaaf (1910-1994),
ktory stwierdzil, ze poszukiwanie istoty relacji jest przedsiewzieciem niewykonalnym
i zaproponowal rozwiazanie polegajace na rozwazeniu mozliwych rodzajéw relacji, co
konsekwentnie doprowadzi do pytania o naturalne warunki ich wystepowania®.

Sposréd innych wspdlczesnych definicji relacji mozna wskazaé¢ kilka nastepuja-
cych. Mieczyslaw Albert Krapiec (1921-2008) ujmuje relacje jako ,,odniesienie, ktére-
go nastepstwem jest sposdb bytowania pomiedzy dwoma kresami™*’. Umberto Galim-
berti prezentuje ja jako ,[ ... ] stosunek pomiedzy dwiema zmiennymi, uchwyconymi
w okreslonej sytuacji, zgodnie z formami tozsamoéci, nastepowania, zaleznosci, przy-
czynowosci itp.”*'. Arthur i Emily Reber relacja nazywaja zwiazek miedzy dwoma lub
wigcej zdarzeniami, obiektami lub osobami, a takze interakcje pomiedzy osobami®.
Krzysztof Kalka pisze, ze relacja to ,[ ...] byt niesamodzielny, wystepuje pomiedzy

% B. Mojsisch, Relatione. II. Spdtantike, Mittelalter und Renaissance [w:] J. Ritter, K. Griinder (red.),
Historisches Worterbuch Philosophie, t. 8, Darmstadt: Wissenschaftliche Buchgesellschafft, 1992,
kol. 592 n., cyt. za: T. Duma, Metafizyka relaji..., s. 160.

¢ T. Hobbes, Elementy filozofii, ttum. C. Znamierowski, Warszawa: PWN, 1956, s. 154.

¥ Por. T. Duma, Metafizyka relagji..., s. 198.

2 Por. tamze, s. 207-214.

Por. tamze, s. 262.

30 M. Krapiec, Relacja, s. 712.

31 U. Galimberti, Dizionario di Psicologia, Torino: UTET, 1992, s. 807-808, cyt. za: U. Fontana, Relacja,

sekretem wszelkiego wychowania, tham. J. Krykowski, Warszawa: Wydawnictwo Salezjaniskie, 2002, s. 19.

Por. A.S. Reber, E.S. Reber, Stownik psychologii, ttam. B. Janasiewicz-Kruszynska, Warszawa: Wydaw-

nictwo Naukowe ,Scholar”, 2000, s. 939.
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dwoma niesamodzielnymi pryncypiami lub dwoma niesamodzielnymi bytami wspie-
ranymi na tych bytach, ktére taczy”*. Jak wida¢ na podstawie powyzszych wspolczes-
nych przykladéw, zwrécenie uwagi przez Jana od $w. Tomasza na istnienie relacji kon-
stytutywnych, poza relacjami w rozumieniu Arystotelesa (kategorialnymi), w sposéb
niewystarczajacy przebito sie do myfli filozoficznej i spolecznej*’. Wykorzystanie tego
rozréznienia naprowadzilo mnie na odkrycie nowego sposobu my$lenia i opisywania
relacji wychowawczej, co przedstawie w rozdziale zwigzanym z tréjpodmiotowym mo-
delem relacji wychowawczej.

1.2. STRUKTURA RELACJI | JE] RODZAJE

Warto zwrdci¢ uwageg, ze istotnym elementem podstawowego opisu relacji, przedsta-
wionego we wczeéniejszym punkcie, staje sie kategoria ,odniesienia” lub ,przyporzadko-
wania” (fac. habitudo®). To za$ suponuje koniecznos¢ istnienia czegos, do czego cos jest
przyporzadkowane. Rysuje si¢ zatem rozrdznienie miedzy rzeczywistosciami przypo-
rzadkowanymi sobie a samym przyporzadkowaniem. Takie stwierdzenie pozwala wnio-
skowag, ze relacja jest odrebna rzeczywistoscia, inaczej mowiac, jest bytem. Jest to jednak
byt uwarunkowany korelatami tego przyporzadkowania, stad tez — wedlug Arystotele-
sa — posiada najstabsza forme istnienia®. W literaturze przedmiotu pojawia si¢ réwniez
zagadnienie powodu (celu) powstania relacji®’. Wynika on z pytania o cel powstania wigzi
miedzy dwoma rzeczywisto$ciami. Na tej podstawie wczeéniej zaprezentowana, podsta-
wowg definicje relacji mozna by odda¢ w nastepujacy sposdb: jest to przyporzadkowanie
czegokolwiek czemukolwiek ze wzgledu na okreslony cel. Na tej podstawie mozna wska-
zaé podstawowg strukture relacji, w ktdrej sklad beda wchodzily: korelaty relacji, wiez
(przyporzadkowanie) relacji oraz powdd jej powstania.

3 K. Kalka, Bytowa struktura relacji osobowych [w:] W. Woloszyn (red.), Aksjodeontologiczne aspekty
relacji osobowych w procesach edukacyjnych, Bydgoszcz: Wydawnictwo WSP, 1997, s. 171.
Oczywiscie, nie mozna powiedzie¢, ze ta mysl nie jest w ogdle obecna w literaturze naukowej, por.
M. Gogacz, Czlowiek i jego relacje. Materialy do filozofii czlowieka, Warszawa: Akademia Teologii Ka-
tolickiej, 1985, s. 52-60.

35 Habitudo - stosunek, wzglad, stale ustosunkowanie si¢ (A. Jougan, Stownik koscielny lacirisko-polski,
Poznari-Warszawa-Lublin: Ksiegarnia $w. Wojciecha, 1958, 5. 291).

W filozofii klasycznej jest mowa o czterech najogélniejszych sposobach bytowania. Pierwszg, naj-
wyzsza forma bytu jest esse in se et per se, to jest byt w sobie. To inaczej Absolut, ktory jest bytem nie
tylko w sobie, ale i przez siebie/dzigki sobie. On nie potrzebuje zadnego innego bytu do wlasnego
istnienia. Jego istota jest istnienie. Druga, nizsza forma bytowania jest esse in se. To substancje majace
swoja podmiotowos¢. Jeszcze nizsza forma bytowania sa cechy i wlasciwosci poszczegélnych pod-
miotéw (esse in alio). Te byty sa o tyle bytami (o tyle istnieja), o ile s3 zapodmiotowane w bytach
wyzszego rzedu. Najnizsza forma istnienia sa relacje (esse ad aliud), gdyz istota ich bytowania jest
»by¢ do”, por. M. Krapiec, Relacja, s. 715.

Por. tamze, s. 716.
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Na podstawie wymienionych elementéw konstytutywnych relacji mozna zapre-
zentowad jej rodzaje. Sposrod wielu klasyfikacji warto®® zwréci¢ uwage na jeden z pod-
stawowych jej podzialéw. Mieczystaw Gogacz nazywa go podzialem tradycyjnym.
W tej klasyfikacji wychodzi si¢ od rozréznienia relacji myslnych i realnych. Te pierw-
sze zachodza wtedy, gdy spelnione sa trzy warunki: jeden lub obydwa kresy relacji sa
myslne; kresem relacji jest niebyt; relacja jest wynikiem myglenia, np. ujeciem czegos$
realnego jako rodzaju i gatunku (genus et species)®. Jak wyjasnia M.A. Krapiec, tego
rodzaju relacji nie mozna pozna¢ zmystowo, lecz jedynie intelektualnie*’. Natomiast
relacje sa realne, gdy wystepuja ,niezaleznie od myslenia™, moga przybiera¢ forme
relacji koniecznych i niekoniecznych. Relacje realne konieczne, ,[ ... | nazywane rela-
cjami transcendentalnymi, polegaja na przyporzadkowaniu sobie wewnetrznych archai
bytu, np. istnienia i istoty. Relacje te wiec wspoétkonstytuuja byt. Ich powdd zachodze-
nia w bycie jest nazwany «ratio in»"*. Relacje realne niekonieczne, ,[ ... ] nazywane
relacjami kategorialnymi, zapodmiotowane w bycie juz ukonstytuowanym, polegaja na
wigzaniu dwu bytéw. Sa dostownie czym$ «pomiedzy» dwoma bytami, czyms trze-
cim, czyms taczacym i zarazem rozdzielajacym te byty. Ich powéd zachodzenia pomie-
dzy bytami jest nazywany «ratio ad>"*.

Warto zauwazy¢, ze relacje konieczne i niekonieczne réznicujg sie réwniez pod
wzgledem liczby budujacych je korelatéw. Ze wzgledu na to kryterium pierwszym
spostrzezeniem bylo przyjecie dwéch odrebnych korelatéw (bytéw lub idei), ktére
sa sobie przyporzadkowane (relacje dwéch korelatéw, relacje niekonieczne). Nie-
mniej jednak juz Arystoteles zauwazyl, ze mozliwa jest relacja posiadajaca jedynie je-
den korelat. Opisal ja jako relacje ,tozsamosci podmiotu poznajacego samego siebie
w aktach refleksji”**. Na tej podstawie wywigzala sie dyskusja, czy rzeczywiscie jest to
relacja o jednym korelacie czy mamy tutaj do czynienia réwniez z dwoma korelatami.
Zostawiajac te szczegblowe, filozoficzne dyskusje, pewne jest jedno, ze s3 to relacje we-
wnatrzbytowe, a to oznacza, ze — upraszczajac — mozna méwic o jednym korelacie tych
relacji (relacje konieczne).

Mozna wskaza¢ réwniez inne podzialy relacji oparte na kryterium sposobu ich istnienia. Oto przy-
kladowe: logiczne i ontologiczne (Arystoteles), realne i formalne (Avicenna), myslne i realne
przypadlosciowe oraz realne transcendentalne (Jan Duns Szkot), secundum dici i secundum esse (Jan
od $w. Tomasza), zewnetrzne i wewnetrzne (Jan od $w. Tomasza), relacja pierwszej mozliwosci, re-
lacja drugiej mozliwosci i relacja trzeciej mozliwosci (Dieter Leisegang).

Por. M. Gogacz, Czlowiek i jego relacje..., s. S7.

4 Por. M. Krapiec, Relacja, s. 713.

# M. Gogacz, Czlowiek i jego relacje..., s. 57.

2 Tamze.

4 Tamze.

*  T.Duma, Metafizyka relagji..., s. 64.
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2. RELACJA WycHOWAWCZA — UJECIE DEDUKCYJNE

Pierwsza droge wnioskowania wyznacza metoda dedukcji. Polega ona na tym, ze
o --- ] wyjasniane wydarzenie jest wytlumaczone poprzez pokazanie, jak wynika z ja-
kiego$ zalozenia, hipotezy, prawa, teorii lub modelu przyjetego za prawdziwy”™. Spe-
cyfika tej metody jest to, ze zbudowana jest ona z wyraznie oddzielonych od siebie
dwoch rodzajéw tez. Pierwsze (aksjomaty, postulaty, przestanka) to ,wyrazenia zda-
niowe przyjete bez dowodu i nie na postawie do$wiadczenia™¢. Drugie za$ (teorematy,
twierdzenia, wniosek) to ,wyrazenia zdaniowe wywnioskowane niezawodnie, bezpo-
$rednio lub poérednio, z wyrazen pierwszego podzbioru™’. W podejmowanej przeze
mnie problematyce do pierwszego zbioru tez naleza nastepujace aksjomaty: uzyskana
powyzej definicja relacji, tj. przyporzadkowanie czegokolwiek czemukolwiek ze wzgle-
du na okre$lony cel; drugi zbior aksjomatéw wynika z przyjetej perspektywy naukowej,
tj. pedagogicznej. Mozna réwniez méwi¢ o pedagogicznych uwarunkowaniach badaw-
czych. W tym miejscu nalezy przede wszystkim zastanowic sig, co do nich nalezy, a na-
stepnie, jakie jest ich rozumienie. To bedzie przedmiotem ponizszej opisanych badan.

2.1. UzASADNIENIE WYBORU PRZESEANEK PEDAGOGICZNYCH

Wihaéciwym miejscem do poszukiwania pedagogicznych uwarunkowan badaw-
czych jest samo rozumienie pedagogiki jako nauki, jej przedmiotu badan i sposobu ich
prowadzenia. Zdaje sobie sprawe, ze jest to zagadnienie zréznicowane i dynamiczne,
zreszta nie tylko w odniesieniu do pedagogiki*. Juz Karol Kotlowski (1910-1988)
pisal, ze ,[ ... ] pedagogika jest nauka «pogranicza», zazgbiajaca si¢ z wieloma inny-
mi naukami operujacymi ré6znymi metodami badan, i nie jest sprawa prosta wykrycie
tego, co nalezy do istoty pedagogiki, a nie jest jednocze$nie psychologia lub socjologia
wychowania™.

Zagadnienie specificum paedagogicum cho¢ nie jest czesto podejmowane w literatu-

rze przedmiotu®, to jednak nieprzerwanie prowadzone s3 nad nim badania w obszarze

45

J. Gnitecki, Wstep do ogdlnej metodologii badar w naukach pedagogicznych, t. II: Tworzenie wiedzy
0 edukacji w naukach pedagogicznych, Poznari: Wydawnictwo Naukowe UAM, 2007, s. 102.

6 Z.Hajduk, Ogélna metodologia nauk, Lublin: Wydawnictwo KUL, 2011, s. 75.

47 Tamze.

Por. A. Manterys, J. Mucha, Nowe perspektywy teorii socjologicznej. Punkt widzenia 2009 r. [w:] tychze
(red.), Nowe perspektywy teorii socjologicznej. Wybdr tekstéw, Krakéw: Zaklad Wydawniczy ,Nomos”,
2009, s. VIL

K. Kottowski, Podstawowe prawidlowosci pedagogiki, s. 21.

Por. B. Sliwerski, Pedagogika jako nauka [w:] Z. Kwiecitiski, B. Sliwerski (red.), Pedagogika: podrecz-
nik akademicki, Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN, 2019, s. 13-39; P. Magier, Pedagogiczne
podstawy wychowania [w:] M. Marczewski i in. (red.), Pedagogika rodziny: podejicie systemowe, t. 2:
Wychowanie rodzinne, Gdanisk: Wyzsza Szkota Spoleczno-Ekonomiczna, 2017, s. 131-148.

48

49
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pedagogiki ogélnej czy tez metodologii pedagogiki jako nauki®, zwanej czasami meto-
dologig teoretyczna™. To zagadnienie tematyczne opisywane jest rowniez jako ,profil
pedagogiczny”™, ,idiom (swoisto$¢) pedagogiki™* czy ,proprium pedagogiczne™.
W tym miejscu nie sposdb oczywiscie zobrazowa¢ calego spektrum dyskusji, nie to
jest tez przedmiotem prowadzonych przeze mnie badan, ale nie moge tego zagadnienia
pominad. Jego prezentacja stuzy bowiem - jak sygnalizowalem powyzej — wskazaniu
zbioru aksjomatéw zwiazanych z pedagogiczna perspektywa badawcza.

Sila rzeczy postuze sie¢ wybranymi koncepcjami idiomu pedagogiki, co jednak — jak
ufam - pozwoli zrealizowa¢ wyznaczony na tym etapie cel badawczy. Dariusz Kubinow-
ski pisze, ze istote pedagogiki mozna odda¢ za pomoca kategorii ,pomiedzy”. Wyjas-
nia od razu, ze pedagogika lokuje si¢ ,[...] pomiedzy nauka, humanistyka, sztuka, ety-
ka i dzialaniem, pomiedzy teoretycznoscia i praktyczno$cia, pomiedzy faktycznoscia
ipotencjalnoscia, pomiedzy filozofia i empiria, pomi¢dzy opisem i warto$ciowaniem, po-
miedzy diagnoza, prognoza i projektowaniem, pomiedzy demokracja i powinnoscia,
pomiedzy werbalizmem i zaangazowaniem, pomiedzy jedno$cia i réznorodnoscia, po-
miedzy refleksja i metodyka, pomiedzy...”. Wielokropek na koricu zdania, pochodza-
cy od cytowanego autora, wyraza mozliwo$¢ dalszych egzemplifikacji pedagogicznego
ypomiedzy”. Z kolei Klaus Prange specyficznie pedagogiczna kategorie oddaje za po-
mocy ,ukazywania” (Das Zeigen ). Opierajac sie na zalozeniach filozoficznych M. Hei-
deggera i Ludwiga Wittgensteina (1889-1951), wskazuje on, ze pedagogika spelnia si¢
w ,ukazywaniu”, ktore nalezy rozumie¢ jako jej dziatalno$¢ sui generis®® oraz podstawo-

Stanistaw Palka o metodologii pedagogiki jako nauki oraz metodologii badan pedagogicznych: ta
pierwsza zwiazana jest z ,badaniami naukowymi w pedagogice, z budowaniem systemu teoretycznej
wiedzy pedagogicznej, komunikowaniem o wynikach badan pedagogicznych’, ta druga natomiast
odnosi si¢ ,do sposobéw dzialan stuzacych rozwiazywaniu probleméw naukowych w pedagogice”,
S. Palka, Wigzanie podejs¢ metodologicznych w pedagogice teoretyczno-praktycznej, Krakéw: Oficyna
Wydawnicza ,Impuls”, 2018, s. 8.

»O metodologii mozna méwi¢ w dwéch znaczeniach: jako o metodologii teoretycznej oraz praktycz-
nej. Ta pierwsza zajmuje si¢ badaniami naukowymi w ogodle i gléwnie ich filozoficzno-logicznymi
podstawami. Metodologia praktyczna natomiast zajmuje si¢ procesem badawczym, czynnosciami,
ktére wykonuja badacze, poznajac interesujacy ich przedmiot”, K. Rubacha, Metodologia badati nad
edukacjg, Warszawa: Oficyna Wydawnicza Losgraf, 2011, s. 9.

Por. M. Nowak, Pedagogiczny profil nauk o wychowaniu. Studium z odniesieniami do pedagogiki pieleg-
niarstwa, Lublin: Wydawnictwo KUL, 2012, s. 25-81.

Por. D. Kubinowski, Przyrodnicze i humanistyczne podstawy badar pedagogicznych [w:] S. Palka, Podsta-
wy metodologii badar w pedagogice, Gdanisk: Gdanskie Towarzystwo Psychologiczne, 2010, s. 42—-44.
Por. D. Benner, Pedagogika ogéina. Wprowadzenie do myslenia i dziatania pedagogicznego w ujeciu syste-
matycznym i historyczno-problemowym, tlum. D. Stepkowski, Warszawa: Wydawnictwo Uniwersytetu
Kardynata Stefana Wyszynskiego, 2015, s. 13.

D. Kubinowski, Przyrodnicze i humanistyczne podstawy badai pedagogicznych, s. 43.

Por. K. Prange, Die Zeitstruktur der Erziehung. Grundriss der Operativen Pidagogik, Paderborn—Miin-
chen-Wien: Verlag Ferdinand Schéningh, 2008, s. 123.

Por. N. Ricken, Zeigen und Anerkennen. Anmerkungen zur Form Pidagogischen Handels [w:] K. Berdel-
mann, T. Fuhr (red.), Operative Pidagogik. Grundlegend — Anschliisse — Diskussion, Paderborn: Verlag
Ferdinand Schoningh, 2009, s. 117.
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wa metafore®. Rozgrywa si¢ ono w ukladzie podwdjnego tréjkata miedzy wychowaw-
ca — materialem ($wiat) — wychowankiem z jednej strony a wychowankiem - innym
(trzecim) — wychowawca z drugiej strony.

W jeszcze innym przykladzie wskazuje sie, ze kategoria ,narracji” jest ta, za pomo-
ca ktorej nalezy oddac istote pedagogiki. Mariusz Dembinski w prowadzonych przez
siebie analizach dotyczacych relacji wychowawczej miedzy A (nauczycielem) a B (ucz-
niem) stwierdza, ze ,| ... ] pedagogika to narracyjne «wyistoczenie» lub «wyistacza-
nie> tozsamo$ci ucznia poprzez nauczyciela”.

We wskazanych powyzej przykladowych ujeciach mozna zauwazy¢, ze otwarte sa
one na wielodyscyplinarng albo miedzydyscyplinarng dyskusje. Nie sposéb bowiem ta-
kich kategorii jak ,pomiedzy” czy tez ,ukazywanie” metodologicznie zoperacjonalizowa¢
w obszarze samej pedagogiki. Jest to wazne spostrzezenie, ktére wskazuje na to, ze dzi$
coraz czesciej w miejsce (nie zawsze przywolywanej wprost) tozsamosci pedagogiki jako
nauki pojawia si¢ zagadnienie dialogu interdyscyplinarnego®. Ufam, ze ukazanie idiomu
pedagogiki w kontekscie probleméw zwigzanych z badaniami interdyscyplinarnymi tym
bardziej uwrazliwi na konieczno$é¢ refleksji nad specificum pedagogicum.

Wéréd wielu warunkow wiasciwej pracy zespotu badaczy w grupie interdyscypli-
narnej dotyczacych jezyka, metody czy obszaru® chciatbym zwréci¢ uwage na — moim
zdaniem - warunek podstawowy. Pisal o nim juz Stanistaw Kaminski (1919-1986):
o[ --- ] samo$wiadomos¢ metodologiczna winna na tyle wzrosnaé, aby uprawiajacy na-
uke [ ...] potrafil zlokalizowa¢ wlasna dyscypline w ukladzie nauk. Pomoze to znalez¢
powiazanie miedzydyscyplinarne i dostrzec potrzebe wspoldzialania badawczego™.
To za$ oznacza, ze przepustka do podejmowania badan interdyscyplinarnych jest
wysoka $wiadomoéé metodologiczna wlasnej (rodzimej) dyscypliny naukowej, przy
czym nie sprowadza si¢ ona jedynie do znajomosci metodologii stosowanych metod
badawczych — co jest bardziej szczegélowym zakresem wiedzy — ale do umiejetnego
odpowiedzenia na pytanie, co jest specificurn wlasnej dyscypliny naukowej, a zatem
jest to $wiadomo$¢ naukowa na poziomie metodologii pedagogiki, zgodnie z rozréz-
nieniem wprowadzonym na poczatku tej czeéci rozdziatu. Tradycyjnie opisywano te
zagadnienia za pomoca poje¢ przedmiotu formalnego i materialnego. Dzi$§ — nawet gdy
odchodzi si¢ od dawnych terminéw** — nalezy zachowac ich znaczenie.

Por. J. Drerup, Pidagogische Metaphorologie. Grundlegungs- und Anwendungsprobleme [w:] F. Ragutt,
T. Zumhof (red.), Hans Blumenberg: Pidagogische Lektiiren, Wiesbaden: Springer Fachmedien, 2016, s. 84.
M. Dembinski, Narracyjna tozsamos¢ jako przedmiot pedagogiki [w:] E. Kurantowicz, M. Nowak-
-Dziemianowicz (red.), Narracja — krytyka — zmiana. Praktyki badawcze we wspélczesnej pedagogice,
Wroclaw: Wydawnictwo Naukowe Dolnoslaskiej Szkoly Wyzszej, 2007, s. 57.

Na temat jej istoty, znaczenia i form por. M. Nowak, Dialog interdyscyplinarny i jego modele w uprawia-
niu pedagogiki, ,Rozprawy Spoleczne” 2010, nr 1, s. 3-14.

Por. tamze, s. 7-8.

S. Kaminski, Nauka i metoda: pojecie nauki i klasyfikacja nauk, Lublin: Towarzystwo Naukowe KUL,
1998, 5. 283.

Np. Marian Nowak méwi w tym temacie o poszukiwaniu ,pedagogicznego profilu”, por. M. Nowak,
Pedagogiczny profil nauk o wychowaniu..., s. 32-33.
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Waznym obszarem poszukiwania idiomu pedagogiki sa obecne w literaturze
przedmiotu definicje pedagogiki oraz zagadnienia zwiazane z okre$leniem przedmiotu
jej zainteresowan badawczych. Na ich podstawie mozna stwierdzi¢, ze dominuja dwa
stanowiska. W jednym wskazuje sig, ze przedmiotem pedagogiki jest wychowanie®,
a w drugim, ze czlowiek®. Te dwa okreslenia nie musza si¢ oczywiscie wykluczaé.
Wrecz przeciwnie, one wzajemnie si¢ uzupelniaja do tego stopnia, ze niemozliwe jest
zrozumienie przedmiotu pedagogiki bez uwzgledniania tych dwoch stanowisk. To
jednak nie wystarczy, by ukaza¢ specificum paedagogicum, gdyz zarébwno czlowiek, jak
i wychowanie s3 przedmiotem badan nie tylko pedagogiki, ale wielu innych dyscyplin
naukowych. Dlatego Stefan Kunowski (1909-1977), opisujac przedmiot pedagogiki,
siegnal do tradycji naukowej wyrézniajacej przedmiot materialny (okreslony, badany
fragment rzeczywistosci) i przedmiot formalny (aspekt, pod ktérego katem bada sie
okreslong rzeczywisto$¢). Wyjasnia on zatem, ze , [ ... ] materialnie tym przedmiotem
pedagogiki jest wszechstronny rozwoj cztowieka w ciagu catego jego zycia, inaczej mo-
wiac czlowiek w trakcie rozwoju”, a ,[ ... ] przedmiotem formalnym w pedagogice
musi by¢ dobro rozwojowe cztowieka nie aktualnie pojete, lecz realizujace si¢ w przy-
szto$ci, nastawione ku przyszlosci, dzieki czemu czlowiek moze si¢ w pelni doskonali¢
i osiagna¢ kres procesu rozwoju”®.

Na podstawie powyzszego mozna zaproponowa¢, ze przedmiotem pedagogiki jest
cztowiek w perspektywie dobra rozwojowego®. Stad poszukiwane przestanki pedago-
giczne nalezy okresli¢ poprzez wskazanie dwoch waznych obszaréw — antropologicz-
nego i teleologicznego. Oba z konieczno$ci otwierajg pedagogike na badania nad czlo-
wiekiem prowadzone zaréwno przez sama pedagogike, jak i przez inne nauki, dzigki
ktérym wyjasnione zostang prawidlowosci rozwojowe w poszczegdlnych obszarach
ujmowane w perspektywie zakladanego celu rozwojowego. Takie rozwiazanie otwiera
pedagogike na badania innych nauk w wyznaczonych obszarach oraz dostrzega w niej
samej istotng warto$¢ scalajaca i syntezujaca w odniesieniu do waznego dla niej wymia-
ru normatywnego zwigzanego z przyjmowanymi celami’.

% Por. P. Magier, Pedagogiczne podstawy wychowania..., s. 133. To stanowisko obecne jest zwlaszcza

w definicyjnych opisach pedagogiki. Szczegdlnym przykladem jest np. niemieckojezyczna nazwa
tego przedmiotu: Erziehungswissenschaft (nauki o wychowaniu). Por. W. Okon, Nowy stownik pedago-
giczny, Warszawa: Wydawnictwo Akademickie ,Zak’, 2007, s. 300.

Por. S. Kunowski, Podstawy wspélczesnej pedagogiki, Warszawa: Wydawnictwo Salezjanskie, 2004, s. 39.
Tamze; por. ,Dla pedagogiki jako nauki materialnym przedmiotem (Materialobjekt) badan jest czlo-
wiek’, F. Marz, Einfiihrung in die Pidagogik. Sechs Kapitel zur Orientierung in der pidagogischen Wir-
klichkeit, Miinchen: Kosel-Verlag, 1965, s. 30.

S. Kunowski, Podstawy wspdlczesnej pedagogiki, s. 39.

Nie okrelam w tym miejscu, czym jest ,dobro rozwojowe”. Bedzie to zalezne gléwnie od zalozen
aksjo-normatywnych poszczegdlnych szkot i kierunkéw naukowych. Por. W. Furmanek, Pedagogi-
ka wartosci [w:] K. Chalas, A. Maj (red.), Encyklopedia aksjologii pedagogicznej, Radom: Polwen —
Polskie Wydawnictwo Encyklopedyczne, 2016, s. 734; J. Gnitecki, Zarys pedagogiki ogélnej, Gorzéow
Wikp.: Wojewddzki Osrodek Metodyczny, 1999, s. 21; F. Marz, Einfiihrung in die Pidagogik..., s. 30.
Por. K. Kottowski, Podstawowe prawidlowosci pedagogiki, s. 31; A. Niesiolowski, Zarys pedagogiki 0gél-
nej. Rekopisy z oflagu, oprac. J. Kostkiewicz, Krakéw: Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego,
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Ukazane ponizej wyjasnienia dotyczace opisu poszczegdlnych przestanek pedago-
gicznych beda zarazem stanowily prezentacje przyjmowanego przeze mnie stanowiska
badawczego™.

2.2. PRZESLANKA ANTROPOLOGICZNA

Szczegblnym symptomem wzrastajacej koncentracji badawczej na cztowieku, kto-
ra mozna nazwaé zwrotem antropologicznym w pedagogice, jest coraz czestsze two-
rzenie neologizméw na bazie rdzenia antropos. I tak na przyklad Alina Wrébel mowi
o antroporozwoju, pedagogika za$ — zgodnie ze sformulowang przez nig definicja — to
»[ --- ] nauka o czlowieku koncentrujaca sie na tych elementach antroporozwoju, ktére
dotycza rozwoju celowo wspomaganego i kierowanego™”>. Termin ,antroposfera” wpro-
wadza U. Ostrowska, gdy pisze, ze ,[ ... ] proces wychowania oscyluje bowiem wokét
$wiata wartosci interpersonalnych w relacji podmiotéw w nim uczestniczacych i zara-
zem wypelniajacych przestrzert wychowawczej antroposfery aksjologicznej™”. Stefan
Svec proponuje wprowadzenie nazwy ,,antropogogika” w miejsce , pedagogika”’*. Z ko-
lei Marian Nowak postuluje ,potrzebe stworzenia nowego rodzaju nauk zajmujacych
sie czlowiekiem™,

Stawomir Sztobryn stoi na stanowisku, ze ,,[ ... ] najpierw nalezy okresli¢ atrybuty
czlowieczenistwa i relacje miedzy [ ... ] mikro- i makrokosmosem, potem dopiero moz-
na zastanawiac si¢ nad tym, ku czemu, ku jakim celom chcemy zmierza¢””. Bogustaw
Sliwerski pisze, ze ,[ ... ] kazda pedagogiczna teoria wychowania jest pochodna kon-
cepcji czlowieka. Spoér zatem o teorie wychowania czy ksztalcenia jest sporem takze an-
tropologicznym, a nie tylko pedagogicznym””. Jorg Zirfas precyzuje, ze na koncepcje
czlowieka sktadaja sie cztery zagadnienia: kim czlowiek jest; co do tego doprowadzilo,
ze jest tym, kim jest; kim moze sie sta¢; kim powinien sie sta¢”.

2017, 5. 94.

Jednym z waznych wymogéw badan naukowych jest ukazanie wlasnego stanowiska teoretycznego.
Por. T. Hejnicka-Bezwiniska, W poszukiwaniu racjonalnosci polskiej pedagogiki wspélczesnej [w:] tejze
(red.), Racjonalnos¢ pedagogiki. Materialy z konferencji naukowej, Bydgoszcz: WSP, 1995, s. 1.

A. Wrébel, Problem intencjonalnosci dziatania wychowawczego. Studium teoretyczne, £6dz: Wydawni-
ctwo Uniwersytetu E6dzkiego, 2014, s. 23.

U. Ostrowska, Aksjologiczne podstawy wychowania [w:] B. Sliwerski (red.), Pedagogika, t. 1, Gdarisk:
Gdanskie Wydawnictwo Pedagogiczne, 2006, s. 401.

Por. B. Sliwerski, Pedagogika jako nauka, s. 15.

M. Nowak, Teorie i koncepcje wychowania, Warszawa: Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne,
2008, s. 56.

S. Sztobryn, Stowo wstgpne [w:] 1. Kant, O pedagogice, thum. D. Sztobryn, £6dz: Wydawnictwo Dajas,
1999, s. 13-14.

B. Sliwerski, Wprowadzenie do polskiego wydania. Pedagogika waldorfska w pluralistycznym swiecie [w:]
J Kiersch (red.), Pedagogika waldorfska: wprowadzenie do pedagogiki Rudolfa Steinera, Krakéw: Ofi-
cyna Wydawnicza ,Impuls”, 2008, s. 9.

Por. J. Zirfas, Pidagogische Anthropologie, Paderborn: Verlag Ferdinand Schoningh, 2021, s. 13.
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Teza o antropologicznych podstawach my¢lenia pedagogicznego nie wymaga
szczegdlnego argumentowania. Takie podejscie towarzyszylo refleksji nad wycho-
waniem od jej poczatkéw. Werner Wilhelm Jaeger (1888-1961), analizujac dorobek
greckiej kultury antycznej, pisze, ze dopiero dzieki koncepcji natury ludzkiej ,moz-
liwg staje sie wlasciwa nauka o wychowaniu™. Podobnie twierdzi Stanistaw Staszic
(1755-1826): ,[ ...] kazdy edukacji stanowiciel to poznaé¢ najpierw powinien, czym
jest czlowiek z natury? Czym ma sie sta¢ przez wychowanie? Dopiero prawidla eduka-
cji ulozy™, a takze wielu innych®".

Zanim przejde do opisania i uzasadnienia przyjmowanych zalozen antropologicz-
nych, chce zapytac o cztowieka w ogole, o pewne minimum antropologiczne albo jesz-
cze inaczej — o pewien mianownik antropologiczny. Mozna oczywiscie postawi¢ pyta-
nie réwniez o to, czy taki mianownik w ogdle jest uzasadniony, a przez to i potrzebny.
Stawiajac taki problem, nawiazuje do ojca pedagogiki naukowej, ktory jako pierwszy
podjal sie wstepnej weryfikacji antropologicznych zalozen filozoficznych z pedagogicz-
nego punktu widzenia. Johann Friedrich Herbart (1776-1841) pisze: , [ ... ] systemy fi-
lozoficzne, przyjmujace fatalizm albo wolnos¢ transcendentalng, same sie z pedagogiki
wylaczaja. Nie moga one bowiem bez wpadnigcia w niekonsekwencje przyja¢ pojecia
uksztalcalnosci (die Bilsamkeit), ktérego cecha jest przechodzenie od nieokreslonosci
do stalo$ci”®. Nastepnie Oldenburgczyk uzasadnia blizej swoje stanowisko. W tym
miejscu nie jest istotne samo uzasadnienie, ale to, aby zauwazy¢, ze zostala podjeta
wstepna weryfikacja pradéw filozoficznych z pozycji tego, co jest istota pedagogiki.

Wspolczesnie do rozwazenia takiego problemu zainspirowala mnie Margaret S. Ar-
cher, ktéra podjela t¢ problematyke na polu socjologii. Stad zanim postawi si¢ pytanie
typu: jaki czlowiek? nalezy zapytaé: czy w ogole czlowiek? Wskazanie wlasnego miej-
sca na mapie réznych uje¢ antropologicznych moze by¢ niewystarczajace, gdyz w ten
sposob pomijany jest bardzo istotny problem obecny w naukach spolecznych. Problem
ten wyraza si¢ w pytaniu, czy czlowiek w ogole jest niezbednie potrzebny pedagogice.
Albo tez jeszcze inaczej: czy mozliwa jest pedagogika bez czlowieka? Jest to oczywiscie
pewien skrét myslowy, wynikajacy z obecno$ci w naukach spolecznych teorii filozo-

7 W.Jaeger, Paideia, ttum. M. Plezia, t. 1, Warszawa: Instytut Wydawniczy PAX, 1962, s. 322.

S. Staszic, Uwagi nad zyciem Jana Zamoyskiego [w:] S. Woloszyn (red.), Zrédla do dziejéw wychowania
i mysli pedagogicznej, t. 1, Kielce: Strzelec, 1995, s. 632.

Przykladowo mozna jeszcze wskaza¢ nastepujace historyczne wypowiedzi, aby podkreslig, ze to po-
dejécie ma dluga tradycje: ,Nic tez nie jest wazniejsze — tak dla lekarza, jak i dla wychowawcy — od
poznania natury czlowieka w ogélnosci i w szczegélach”, F.A. Diesterweg, Przewodnik dla ksztalcenia
nauczycieli [w:] S. Woloszyn (red.), Zrédla do dziejow wychowania i mysli pedagogicznej, t. 11, Kielce:
Strzelec, 1997, s. 90; ,Pragnac je [dziecko — M.J.] dobrze wychowa, trzeba je dobrze zna¢, trzeba
zna¢ czlowieka, a zatem wszystko na $wiecie, tj. by¢ niepospolitym filozofem. Niepodobna tez pisa¢
pedagogiki — jako umiejetnoéci w glab swego przedmiotu zagladajacej — bez antropologii, psycho-
logii, teologii, pewnej znajomosci sztuki lekarskiej, bez etyki, estetyki i bez mndstwa innych nauk,
stowem — bez filozofii”, B.F. Trentowski, Chowanna [w:] S. Wotoszyn (red.), Zrédta do dziejow wycho-
wania i mysli pedagogicznej, t. 11, s. 361.

J.F. Herbart, Pisma pedagogiczne, ttum. B. Nawroczynski, T. Stera, Wroctaw—Warszawa—Krakéw: Os-
solineum, 1967, s. 24.
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ficzno-spolecznych, ktére otwarcie glosza ,$mier¢ czlowieka”. One wyrosly na gruncie
nauk spotecznych i bardzo czesto stuza tym naukom jako wazne narzedzie metodolo-
giczne do opisu badanej rzeczywistoéci. Rzadko jednak stawia si¢ pytanie o zasadno$¢
takiego zalozenia (mozna je nazwa¢ antyantropologicznym lub ogélniej: nieantropolo-
gicznym) przy badaniu rzeczywistoci spolecznej.

M.S. Archer postawila pytanie o obecno$¢ cztowieka w naukach spolecznych,
w sposob szczegdlny odnoszac te kwestie do socjologii. Wstepnie przyjela zalozenie,
ze czlowiek nie jest koniecznie potrzebny naukom spotecznych. Wtedy, zgodnie z jej
wnioskami, rysuja si¢ trzy mozliwe odpowiedzi. Pierwsza odpowiedz wyraza ona na-
stepujaco: ,my — jako socjologowie — zgineliémy wraz z czlowieczenstwem™. Druga
prowadzi do ,zaakceptowania reifikacji procesu-pozbawionego-sprawcy”**. Trzecia
mozna nazwa¢ zwrotem w kierunku krytycznego empiryzmu®, ktéry angielska ba-
daczka okreéla jako ,selektywng akcje ratunkowa dla postmodernizmu™, polegaja-
ca na szukaniu ,[ ... ] w jego obrebie mozliwych do uratowania ujeé rozumu, prawdy
i jazni, ktore pozwolilyby nadal traktowa¢ go jako przedsiewzigcie socjologiczne™.
W dalszych swoich badaniach Archer rozwija konsekwencje poszczegélnych mozliwo-
$ci. Wynika z nich, ze nie chce si¢ ona zgodzi¢ na sprowadzenie podejmowanej prob-
lematyki do dualistycznego wyboru — wraz ze $miercig czlowieka umiera socjologia
albo socjologia staje si¢ nauka badajaca procesy spoleczne bez sprawcéw. Jej propo-
zycja zwrotu w kierunku krytycznego empiryzmu jest de facto propozycja wynikajaca
z przekonania, ze socjologia nie moze istnie¢ bez czlowieka i wraz z jego $miercia sama
przestaje miec racje bytu.

Przenoszac te badania Archer na obszar pedagogiki, mozna przyja¢, ze podstawo-
wym zalozeniem antropologii pedagogicznej, ktore chroni przed ,$miercia cztowieka”
(a zarazem przed ,$miercia pedagogiki” lub reifikacja badanych przez nig proceséw),
jest rozumienie czlowieka w jego cato$ci. Mozna to nazwac integralnym lub holistycz-
nym ujeciem czlowieka, ktérego zobrazowaniem sa nastepujace prezentacje. Wprowa-
dzeniem moze by¢ przywolanie antycznej mysli greckiej, ktéra przejawiala sie w sklon-
nosci ,do ujmowania wszystkiego, co istnieje, w jego powszechnosci i calosci™, zywo
obecnej w kulturze renesansu. Michel de Montaigne (1533-1592) pisze: ,[ ... ] to nie
dusze ani cialo mamy wychowywa¢, ale cztowieka; nie trzeba tego rozdwaja, ale pro-
wadzi¢ je réwno i, jak powiada Platon, nie trzeba ksztaltowac jednego bez drugiego, ale
prowadzi¢ je réwno, jako pare koni zaprzegnieta u jednego dyszla™.

M.S. Archer, Przeciwko rozmywaniu czlowieczeristwa [w:] 1. Borowik, J. Mucha (red.), Wspdlczesne
teorie socjologiczne. Antologia tekstow, t. II, Krakéw: Zaktad Wydawniczy ,Nomos”, 2015, s. 287.
Tamze.

Por. tamze, s. 317.

Tamze.

8 Tamze, s. 287.

8 W.Jaeger, Paideia, s. 328.

M. de Montaigne, Préby [w:] S. Woloszyn (red.), Zrédla do dziejow wychowania i mysli pedagogicznej,
£.1,s. 239.
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Ta problematyka coraz bardziej obecna jest réwniez w aktualnej debacie naukowe;.
Polski pedagog Bogdan Nawroczynski (1882-1974), poréwnujac sposéb rozumienia
cztowieka przez nauki przyrodnicze i spoleczne, tak okreslal ujecie pedagogiczne:

Uczmy sie patrze¢ na czlowieka oczami zoologa, antropologa, higienisty, przyrodni-
czo wyksztalconego psychologa, socjologa, ekonomisty, statystyka, prawnika — ale
nie tra¢my z oczu czlowieka w tym sensie, jak go rozumie humanista, bo taki czlo-
wiek decyduje o wynikach ksztalcenia sie i wychowania, co wigcej — jest motorem
tych proceséw. Takiego czlowieka szukajmy i wkolo siebie i dalej w przestrzenii cza-
sie! Takiego czlowieka budujmy w sobie i w innych! [ ...] my$le, ze zaniedbujemy
pewna prosta droge, po ktorej si¢ chodzito przez wieki: nie do§¢ energicznie szuka-
my dla wychowania i ksztalcenia sie czlowieka. Totez poczyna on znika¢. Zastepuja
go jakie$ fragmenty, jakie$ schematy®”.

To znikanie cztowieka jest wynikiem redukowania go jedynie do tego, co jest dostepne
metodom naukowym (w domysle: metodom przyrodniczym). Odwolujac si¢ jeszcze
raz do B. Nawroczynskiego, warto przytoczy¢ jego krytyke wobec przyjmowania da-
nych pozyskanych metodami przyrodniczymi jako danych o czlowieku. Polski pedagog
przestrzega przed tym bledem, nazywajac go fragmentaryzacja. Pozyskane w ten spo-
s6b przez badacza wyniki s jedynie ,[ ... ] sztucznymi wytworami laboratoryjnymi.
Z tych elementéw usiluje [taki badacz — M.J.] nastepnie zlozy¢ wieksze calosci, i to do
pewnej granicy osiaga. Ale przed ta granica znajduja si¢ tylko fragmenty zycia psychicz-
nego czlowieka. Caly cztowiek wewnetrzny znajduje sie daleko poza ta granica™. Row-
niez Andrzej Murzyn, przywolujac stowa Roberta Speamanna (1927-2018), méwi, ze
o[ ... ] istota osoby nigdy nie wyczerpuje si¢ w jej aktach fizycznych i psychicznych.
Przekonanie o tym, ze osoby nie mozna uprzedmiotowié, powinno stanowi¢ podstawe
wszelkiej dziatalno$ci edukacyjnej™”.

Fritz Mirz podobnie postuluje, by podejécie pedagogiczne charakteryzowato sie
ujmowaniem czlowieka w jego calosci®. To za$ skutkuje tym, ze ,[...] kto zabiega
o cztowieka w jego calosci, ktory jest caly czas na drodze do pelnej doskonalosci, ten
moze i powinien nie ogranicza¢ swojego spojrzenia tylko i wylacznie do tego, co bez-
posrednio dostepne™, ale powinien réwniez uwzgledni¢ tajemnice czlowieka, ktora
wlaczona jest w calo$¢ ludzkiej egzystencji®. Celem uzyskania postulowanej catosci
opisu nalezy postugiwac sie dwoma kategoriami — problemu i tajemnicy. Rozréznie-

% B. Nawroczynski, O wychowaniu i wychowawcach. Dwanascie studiéw pedagogicznych, Warszawa:

PWN, 1968, s. 186.

Tamze, s. 183; por. L. Turos, Pedagogika ogélna, subdyscypliny i nauki pomocnicze, Warszawa: Nowe
Wydawnictwo Polskie Ypsylon, 2003, s. 25.

A. Murzyn, Wspdlczesna filozofia edukacji. Kluczowe kwestie, Krakow: Oficyna Wydawnicza ,Impuls”,
2015, s. 175.

% Por. F. Mirz, Einfiihrung in die Pidagogik..., s. 27.

% Tamze, s. 29.

Por. tamze.
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nie to pochodzi od Gabriela Marcela (1889-1973). Ta czes$¢ rzeczywistosci ludzkiej,
ktéra mozna naukowo sproblematyzowac i prébowa¢ rozwiazaé, przyjmuje tutaj na-
zwe problemu. Pisze F. Mirz: , [ ... ] nauka spotyka si¢ z bytem w aspekcie problemu,
to znaczy, cala rzeczywisto$¢ zostaje rozczlonkowana na problemy”™. Sa jednak takie
obszary ludzkiej rzeczywisto$ci, ktore nie dajq sie sproblematyzowac ani tez zweryfiko-
wac dostepnymi w nauce metodami. Nie powinno si¢ ich eliminowa¢ z pola zaintereso-
wania tylko dlatego, ze nauka nie potrafiich ,opanowac¢”. Te cze$¢ ludzkiej calosci Marz
nazywa tajemnica. Szczegdlnie pedagogika, ktora z zalozenia zajmuje si¢ cztowiekiem
w jego calosci, musi traktowac go jako problem i tajemnice”. Dodaje zarazem, ze prob-
lem nalezy ,po-zna¢” (Erkennen), a tajemnice ,u-zna¢” (An-Erkennen)®. Jedna i druga
droga pozwala jednak poznaé wazng czes$¢ ,znajomosci” cztowieka jako calosci. W imig
uznania tej calosci niemiecki pedagog upomina si¢ o zauwazenie i uznanie przestrzeni
tajemnicy w podejéciu pedagogicznym, poniewaz — jak pisze — [ ... ] symptomatyczne
dla nowozytnej nauki jest to, ze nie docenia si¢ (ver-kennen) tego, co nalezy «u-znaé»
(An-Erkennen), tj. tajemnicy ™.

Na podstawie powyzszego przyjmuje, ze charakterystycznym dla pedagogi-
ki rozumieniem czlowieka jest widzenie go w jego calo$ci. Nalezy mie¢ tu na uwa-
dze z jednej strony wszystkie obszary rozwojowe (od biologicznego po duchowy),
a z drugiej pewna badawcza otwarto$¢ na to, co nieuchwytne naukowo, co od razu
otwiera droge do tego, by — przy pesymizmie naukowym - stwierdzi¢, ze wobec tego
opis pedagogiczny jest niemozliwy, bo nigdy nie mozna zagwarantowa¢ jego pelnos-
ci'®. Optymisci naukowi podejmuja jednak proby opisu tej nieuchwytnej naukowo
rzeczywistosci, starajac sie¢ nadac jej nazwe, a przez to w pewien sposob unaukowié.
Jednym z taki przykltadéw jest ,wspolczynnik humanistyczny™® Floriana Znanie-
ckiego (1882-1958).

Przyjecie takiej strategii nie prowadzi jednak wprost do udanych zabiegéw ade-
kwatnego zdefiniowania zagadnienia, jak rozumiany jest czlowiek w pedagogice.
O wiele latwiejsze jest podejécie negatywne, w ktérym wskazuje sie, jaka ta definicja
nie powinna by¢. Otdz, nie powinna ona redukowa¢ opiséw antropologicznych do
wybranych aspektow. W literaturze ten postulat wyrazany jest w rézny sposéb. Mozna
tu przywola¢ chociazby upominanie si¢ Karola Wojtyly (1920-2005) o ,antropologie

% Tamze, s. 22.

Por. tamze, s. 45.

Por. tamze, s. 22.

Tamze, s. 23.

Skoro w obszar catosci wlaczona jest réwniez przestrzen tego, co niepoznawalne naukowo, to nie
sposdb wyznaczy¢ nawet ramy tego, co niepoznawalne.

F. Znaniecki, Wstep do socjologii, Warszawa: PWN, 1988, s. 24-25. Znaniecki w nastepujacy
sposéb wyjasnia termin ,wspélczynnik humanistyczny”: ,[ ...] te ceche zjawisk kulturalnych,
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przedmiotéw humanistycznego badania, te ich zasadnicza wlasciwos¢, ze jako przedmioty teo-
retycznej refleksji sa one juz przedmiotami, komu$ danymi w do$wiadczeniu, lub czyimi$ §wia-
domymi czynno$ciami, nazywa¢ mozemy wspotczynnikiem humanistycznym tych zjawisk”
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adekwatng”'® czy Viktora Frankla (1905-1997) o ,ontologie dymensjonalng™'®, a tak-
ze przestrogi wyrazane przez Archer przed ,konflacja 0odgérng, oddolng i centralng™**
w ujeciach antropologicznych.

Na podstawie powyzszego tym, co przede wszystkim wypelnia tre§¢ postulatu an-
tropologicznego, jest otwartos¢ na calosciowe ujmowanie czlowieka, nawet gdy pewne
jego obszary sa nieuchwytne dla aktualnego jezyka i narzedzi naukowych. Nie niwelu-
je to mozliwosci akcentowania wybranych cech czlowieka w poszczegélnych opisach
antropologicznych obecnych w réznych orientacjach czy naukowych szkotach peda-
gogicznych. W pedagogicznej literaturze antropologicznej zdarza sie, ze filozoficzny
obraz czlowieka stojacy u podstaw koncepcji pedagogicznej otrzymuje swoista nazwe.
Miedzy innymi Lucjan Turos (1927-2017) uporzadkowat to zagadnienie, wyliczajac
nastepujace nazwy: homo laborans, homo ludens, homo creator, homo sapiens, homo co-
gitans, homo estheticus, homo politicus, homo oeconomicus'®. Wszystkie one reprezentuja
okreslone podejécie antropologiczne i — konsekwentnie — pedagogiczne.

W tym momencie mozna zapyta¢ o taka nazwe, ktéra eksponowataby opisany
wyzej warunek calosciowego podejécia antropologicznego w pedagogice. Propozycja
takiej nazwy moze by¢ homo educandus', ktéra podaje Mirz. Abstrahujac od tresci
nadanej temu terminowi przez niemieckiego pedagoga'”, w podejmowanym tutaj
kontekscie proponuje, by skoncentrowa¢ si¢ jedynie na treéci leksykalnej sugerowa-
nego terminu'®, ktéra mozna skrétowo odda¢ za pomoca sformulowania ,czlowiek
wychowywalny”. To okreglenie nalezy rozumie¢ jako kategorie antropologiczna, a nie
ceche osoby. Mozna je odnie$¢ do Herbartowskiej ,uksztalcalno$ci” lub ,,wychowalno-

192 Por. K. Wojtyla, Osoba i czyn [w:] T. Styczen (red.), Osoba i czyn oraz inne studia antropologiczne,

Lublin: Towarzystwo Naukowe KUL, 2011, s. 62-66.
195 Por. VE. Frankl, Homo Patiens, thum. R. Czarnecki, Warszawa: Instytut Wydawniczy PAX, 1984, s. 145-146.
194 Por. M.S. Archer, Czlowieczetistwo. Problem sprawstwa, thum. A. Dziuban, Krakéw: Zaktad Wydaw-
niczy ,Nomos”, 2013, s. 8-10; por. K. Wielecki, Socjologia na rozstaju drég: znaczenie teorii Margaret
S. Archer, ,Uniwersyteckie Czasopismo Socjologiczne” 2015, nr 10, s. 47-59.
Por. L. Turos, Pedagogika ogdlna..., s. 76—89.
Termin educandus znany jest w obszarze jezyka niemieckiego i definiowany nastepujaco: ,uzywa-
ny i okre$lany zamiennie z wychowankiem (Zégling). W sensie szerokim jako ten, wobec ktérego
adresowane jest wychowanie”, W. Bhm, S. Seichter, Worterbuch der Pidagogik, Paderborn-Stuttgart:
Verlag Ferdinand Schoningh, 2018, s. 132.
We wiasnej koncepcji wyjasnia on nastepujaco ten termin: ,[ ... ] czlowiek jako educandus, jako po-
trzebujacy wychowania, czlowiek w odniesieniu do wszystkiego, co w jakikolwiek sposéb ma zwia-
zek z jego wychowaniem i ksztalceniem”, F. Mirz, Einfiihrung in die Pidagogik..., s. 30-31.
Zastosowana tutaj forma to tzw. gerundivum, czyli participium futuri passivi, ktére jest imiestowem
biernym czasu przyszlego, zwanym réwniez przymiotnikiem odczasownikowym. W odniesieniu do
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przydawki, a takie zastosowanie przyjmuje w rozpatrywanym terminie, jest wyrazem tego, czego dana
osoba lub rzecz jest godna. Ta forma wskazuje réwniez na okreslona konieczno$¢ zawarta w przydawce
do opisu rzeczownika (gerundivum = participium necessitatis; necessitas — koniecznos¢). Por. Lingua
Latina Omnibus, http://lacina.softrocks.pl/index.php?dzial=czesci_mowy&opcja=gerundivum (do-
step: 12.05.2010); Stownik jezyka polskiego PWN, https://sjp.pwn.pl/sjp/gerundivum;2559170.html
(dostep: 12.05.2020); Gerundivum, https://de-wikipedia.org/wiki/ Gerundivum (dostep: 12.05.2020).
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$ci” (die Bildsamkeit)'*. M. Nowak zauwaza, ze te kategorie ,| ... ] mozemy ponownie
uwazac za podstawe nadania sensu i znaczenia wychowaniu i pedagogice takze w aktu-
alnym czasie™' i nadaje jej wspolczesne znaczenie oparte na analizie historyczno-po-
réwnawczej", ktéra tutaj mozna uja¢ jako ontyczna zdolno$¢ do zmiany wychowaw-
czej', zgodnie z tym, co pisal Friedrich Daniel Ernst Schleiermacher (1768-1834):
o[ .- ] czlowiek jest istota, ktéra posiada w sobie wystarczajacy powdd do rozwoju sie-
bie od poczatku zycia az do punktu, w ktérym osiaga doskonato$¢™®.

Podsumowujac na podstawie powyzszego wywodu zagadnienia zwigzane z prze-
slanka antropologiczna, mozna ja sformulowaé w nastepujacy sposob: przyjmuje sie,
ze rozumienie czlowieka w pedagogice jest rozumieniem otwartym na uwzglednienie
calosci jego istoty bedacej w procesie rozwoju. Przestanke te mozna odda¢ terminem
homo educandus.

Pedagogiczny warunek podstawowy wyrazony terminem homo educandus spelnia-
ny jest przez wiele kierunkéw i nurtéw pedagogicznych. Wszystkie one na swo6j sposob
opisujg i wyjasniaja antropologie pedagogiczna. W tym miejscu chce ukaza¢ wlasna
»ojczyzne naukowq’, tj. zaprezentowal przyjmowane przeze mnie stanowisko antro-
pologiczne. Przede wszystkim zaznaczam, Ze niezmiennie pozostaje na plaszczyznie
personalistycznej'*. Nalezy jednak mie¢ na uwadze fakt, Ze sam personalizm nie jest
nurtem jednolitym' i przy szczegélowym charakteryzowaniu tego stanowiska wlas-
ciwiej jest mowi¢ o pewnych grupach personalizméw badz tez prezentowaé poglady
poszczegolnych personalistow. Dlatego tez wlasne stanowisko antropologiczne opisuje
na podstawie szczegdlnego uwzglednienia inspiracji plynacych z antropologii Emma-
nuela Mouniera (1905-1950) oraz K. Wojtyly. Na bazie ukazanej we wczeéniejszych

109

Por. J.E. Herbart, Pisma pedagogiczne, s. 24.

M. Nowak, ,Wychowalnos¢” cztowieka podstawq sensu i znaczenia wychowania, ,Roczniki Nauk Spo-
fecznych” 2002, nr 2, s. 17.

Marian Nowak definiuje ten termin nastepujaco: ,[ ... ] sama wychowalno$¢ moze by¢ rozumiana
jako zdolno$¢ poddania si¢ podmiotu pod dziatanie wychowawcze, jak to mialo miejsce w historii
wychowania (definicje prakseologiczne wychowania), lub tez jako szczegdlna kategoria przynalezna
do podmiotu wychowania, ktdry jest aktywny i podejmuje dzialanie na rzecz wlasnej tozsamosci,
uzywajac swoich specyficznych dyspozycji, jak to wytonilo si¢ w najnowszym okresie. Wspolczesnie
rozumiemy wychowalno$¢ najczesciej jako wlasno$¢ podmiotu, zlaczong z dyspozycjami i sklon-
nosciami specyficznymi, odpowiednimi dla kazdego podmiotu, niosaca w sobie oczekiwania co do
pomocy wychowawczej z zewnatrz i co do postawienia specyficznych wymogéw w zakresie tresci
imetod, ktére nie moga by¢ takie same dla wszystkich, ani tym bardziej priorytetowo pojete na bazie
oczekiwan ze strony innych”, tamze.

Skrétowo rozumiem te nazwe jako zmiane majaca miejsce w kontekécie wychowawczym.

3 F. Schleiermacher, Grundziige der Erziehungskunst [w:] F. Kriickel, M. Schiill, LK. Uphoff (red.), Ba-
sistexte Pidagogik, Darmstadt: Grundwissen Erziehungswissenschaft, 2018, s. 32.

Por. M. Jezioranski, B. Jana Pawla II koncepcja wychowania matzonkéw, Lublin 2013: Wydawnictwo
KUL, s. 82-88.

Por. M. Nowak, Pedagogika personalistyczna [w:] Z. Kwiecitiski, B. Sliwerski (red.), Pedagogika. Pod-
recznik akademicki, t. 1, Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN, 2005, s. 237; L. Dec, Personalizm
[w:] A. Maryniarczyk (red.), Powszechna encyklopedia filozofii, t. 8, s. 122-127.
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publikacjach koncepcji cztowieka's w tym miejscu pokrotce je przypomne oraz zapre-

zentuje dalsze uszczegélowienia, ktdre s wynikiem prowadzonych badan.

Podstawowg uwaga w odniesieniu do antropologii E. Mouniera jest to, ze dla tego
personalisty ,,[ ... ] osoba nie tyle «jest>, ile «staje sig>. Spelnia si¢ przez interioryza-
cje i eksterioryzacje, czyli przez dzialanie ad intra i ad extra™". Jest to zatem dynamicz-
ny, a nie statyczny opis osoby. W takim ujeciu nalezy czyta¢ Mounierowskie stowa klu-
cze™™® charakteryzujace osobe. Naleza do nich: 1) powolanie, ktore wskazuje na wymiar
duchowy w czlowieku. To swoista misja, ktéra czlowiek ma odkry¢ i realizowaé. Ona
wynosi go ponad $wiat materialny i wyréznia go sposréd innych bytow, a zarazem na-
daje kazdej osobie jedno$¢ i sens zycia; 2) wcielenie, ktére wskazuje na wymiar biolo-
giczny w czlowieku. Poprzez cialo cztowiek zostaje ,wkorzeniony” w §wiat uwarunko-
wany jego prawami; 3) wspélnota: osoba potrzebuje drugiej osoby do pelni realizacji
swoich potencjaléw. Pelnia czlowieczenistwa prowadzi do aktu oddania si¢ drugiemu
czlowiekowi.

W obrazie antropologicznym Wojtyly mozna wyrézni¢ cztery elementy'”. Sq nimi:
1) rozumno$¢ — sklada sie na nig rozum i wolna wola, w ktére wyposazony jest czlo-
wiek. Wolno$é¢ jest podstawowa kategoria osoby. Ona jednak, aby byla autentyczna,
musi by¢ zalezna od prawdy, a do niej prowadzi rozum. Nie jest to zatem wolnoé¢ rozu-
miana w sensie nieograniczonosci, ale jako samoograniczenie ze wzgledu na poznana
prawde. Wojtyla pisze, ze , [ ... ] podstawowe znaczenie wolno$ci czlowieka, wolnosci
woli, nakazuje widzie¢ w niej przede wszystkim te szczegdlng samozaleznos¢, jaka idzie
w parze z samostanowieniem. Czlowiek jest wolny — to znaczy, ze w dynamizowaniu
swego podmiotu zalezy sam od siebie”, a precyzujac, nalezy powiedzie¢: zalezy od
rozpoznanej przez siebie (i w sobie) prawdy; 2) zycie duchowe — wskazuje na poszu-
kiwania czlowieka w kierunku autentycznej prawdy i dobra oraz na osobiste do$wiad-
czenia z tym zwiazane; 3) otwarto$¢ na kontakt z obiektywnym $wiatem — osobowy
kontakt ze $wiatem zewnetrznym, tj. przyrodniczym i spoleczno-kulturowym, charak-
teryzuje si¢ relacja dwustronna, tzn. ze cztowiek potrafi nie tylko dostosowywac sie do
$wiata i jego praw, ale réwniez potrafi ten $wiat zmienia¢, dostosowujac go do wlasnych
potrzeb; 4) nieprzekazywalnos¢ — to bardzo istotny przymiot osoby. Zwiazany jest
z wolnoscia i odpowiedzialnoscia cztowieka. Nawet w sytuacji, gdy zostanie ograni-
czona jego wolnos¢ zewnetrzna, to wewnetrznie czlowiek pozostaje zawsze wolny. Tej
wolnosci nikt nie jest w stanie mu odebra¢ ani on sam nie jest w stanie przekazac jej
drugiemu czlowiekowi. Na tym wlasnie polega nieprzekazywalno$¢. Wojtyla wyjasnia:

6 Por. M. Jezioranski, Bt. Jana Pawta II koncepcja wychowania matzonkéw, s. 82-87; tenze, Wychowaw-

cza wartos¢ wspdlnoty w odniesieniu do wybranych koncepcji antropologicznych, ,Acta Universitatis
Nicolai Copernici. Pedagogika XXX” 2014, nr 422, s. 36-40; tenze, Relacja wychowawcza w ujeciu
wybranych koncepcji antropologicznych, ,Paedagogia Christiana” 2015, nr 2/36, s. 43-64.

7 C.Bartnik, Szkice do systemu personalizmu, Lublin: Wydawnictwo KUL, 2006, s. 93.

8 Por. ].M. Burgos, Personalizm. Autorzy i tematy nowej filozofii, ttum. K. Koprowski, Warszawa: Cen-
trum Mysli Jana Pawta IT, 2010, s. 68-69.

1 Por. K. Wojtyla, Mitos¢ i odpowiedzialnos¢, Lublin: Towarzystwo Naukowe KUL, 2015, s. 24-26.

120 Tenze, Osoba i czyn..., s. 165.
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,Nikt inny nie moze za mnie chcie¢. Nikt nie moze podstawi¢ swojego aktu woli za
moj”"*!. Wynika z tego niezwykle istotny wniosek pedagogiczny, ktory zostal przez kra-
kowskiego kardynata sformulowany w nastepujacy sposob: ,czlowiek przez dziatanie
ksztaltuje przede wszystkim siebie samego™'**.

Zaprezentowane ujecia antropologiczne pozwalaja na odczytanie ich w perspek-
tywie relacyjnosci. Zar6wno Mounier, jak i Wojtyla co prawda nie wskazuja wprost na
relacyjnos¢, ale poprzez zastosowany opis uprawniaja do jej wydobycia. U francuskie-
go personalisty jest to widoczne przede wszystkim we wilaczeniu w strukture osoby wy-
miaru wspélnoty. Jak podaje Czestaw Bartnik (1929-2020), takie ujecie bylo rewolu-
cyjne, a polegalo na daleko idacym zmodyfikowaniu scholastycznie rozumianej osoby
jako bytu substancjalnego i indywidualnego na rzecz uzupelnienia jej ontycznego sta-
tutu przez relacje spoleczne'”. Rowniez Wojtyla, gdy opisuje cztowieka jako otwarte-
go na kontakt zewnetrzny, podkresla specyfike wymiaru relacyjnego. Niemniej jednak,
poza zauwazaniem relacji zewnetrznych, obie koncepcje zawieraja w sobie réwniez
tre$¢ relacji wewnetrznych, tj. wewnatrzosobowych. U Wojtyly bedzie to wyrazone na
przyklad poprzez kategorie rozumnoéci i zycia duchowego. One wskazuja na niespoty-
kana w §wiecie zwierzecym wewnetrzng przestrzen, bedaca [ ... ] swoistym wnetrzem
oraz swoistym zyciem, ktére w nim [w czlowieku — M.J.] si¢ koncentruje, czyli zyciem
wewnetrznym”'**, wykraczajacym poza procesy biofizjologiczne oraz zmysltowe. Jego
istota jest koncentracja wokoél prawdy i dobra'®, poszukiwanie ich oraz konfrontowa-
nie si¢ z nimi. Podobne tre$ci znajdujemy w Mounierowskim terminie ,powolanie”.

Powyzsze uwagi wpisuja sie¢ w nurt filozoficzny, ktéry osobe opisuje w aspekcie
dynamicznym, a nie statycznym'‘. Nowak do reprezentantéw tego nurtu zalicza mie-
dzy innymi takich myglicieli, jak: Augustyn z Hippony, Ryszard od $w. Wiktora, Jan
Duns Szkot, Marcin Luter, Blaise Pascal, Soren Kierkegaard. Jego prekursorami we-
dlug Adama Wegrzeckiego (1937-2018) sa: Friedrich Heinrich Jacobi, Wilhelm von
Humboldt, Johann Gottlieb Fichte i Ludwig Feuerbach'. To nurt zwany filozofia
spotkania albo filozofia dialogu'®. Do gléwnych wspolczesnych przedstawicieli tego
nurtu zalicza si¢ Franza Rosenzweiga, Martina Bubera, Emmanuela Levinasa, G. Mar-
cela, Maurice’a Nedoncelle’a, Dietricha Bonhoeffera'”’, a z polskich filozoféw Andrze-

2L Tenze, Milos¢ i odpowiedzialnosé, s. 26.

Tenze, Osoba i czyn..., s. 120.

Por. C. Bartnik, Szkice do systemu personalizmu, s. 93.

2+ K. Wojtyta, Milos¢ i odpowiedzialnosé, s. 24.

25 Por. tamze, s. 25.

126 Por. M. Nowak, Podstawy pedagogiki otwartej. Ujecie dynamiczne w inspiracji chrzescijariskiej, Lublin:
Redakcja Wydawnictw KUL, 1999, s. 304.

7 Por. A. Wegrzecki, Wokét filozofii spotkania, Krakow: Wydawnictwo WAM, 2014, s. 15.

28 Wielu autordéw utozsamia te dwa kierunki filozoficzne. Naleza do nich m.in.: Michael Theunissen, Jo-

hann Mader, Bogdan Baran, Krystyna Swiecicka czy Tadeusz Gadacz. Adam Wegrzecki za sklania sig

do tego stanowiska, cho¢ w swoich analizach wskazuje na drobne réznice miedzy tymi kierunkami,

por. tamze, s. 19-20. Na podstawie powyzszego te dwie nazwy bede traktowal synonimicznie.

Por. T. Gadacz, Historia filozofii XX wieku. Nurty: neokantyzm, filozofia egzystencji, filozofia dialogu,

t. 2, Krakéw: Wydawnictwo ,Znak’, 2009, s. 503.
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ja Nowickiego, Jézefa Tischnera, Jerzego Bukowskiego, Krzysztofa Wieczorka czy
A. Wegrzeckiego. Dotychczas w statycznym sposobie definiowania osoby, w jej opisie
zwracano uwage na osobe w sobie i jej tozsamos¢ z soba*’. W nowym podejéciu osobe
rozumie si¢ w pryzmacie spotkania i dialogu z drugim. Jak pisze J. Tischner, ,[ ... ] aby
by¢ pelnym czlowiekiem, cztowiek musi spotka¢ drugiego czlowieka i musi wej$¢ z nim
w dialektyczne sprzezenie uznania i odmowy uznania, odmowy uznania i uznania™'.
Wegrzecki dodaje, ze ,[ ... ] obecnos¢ ta [osobowa — M.J.] okazuje si¢ «byciem dla»,
«obecnoscig dla», a wiec obecno$cig ukierunkowang na drugiego czlowieka™?2.,

Ten przewrot antropologiczny mozna opisac jako przejécie od podejscia ontycz-
nego do podejscia egzystencjalnego, a dokladniej méwiac: proegzystencjalnego, po-
niewaz samo skoncentrowanie si¢ na istnieniu osoby (egzystencjalizm) nie jest jeszcze
wystarczajacym kluczem do jej rozumienia. Tu nie chodzi tylko o przejscie od istoty
do istnienia, ale o przejscie do ,istnienia dla”, czyli proegzystencji. Bardzo wyraznie
zaznacza si¢ zatem aspekt relacyjnosci osoby. Pozornie jest to jedynie relacyjno$c¢ ze-
wnetrzna, czyli budowanie relacji z drugim, ale przy blizszej analizie mozna w tych opi-
sa¢ zauwazy¢ réwniez obecno$¢ relacji wewnetrznych, wewnatrzosobowych. Czesto
bowiem, nawet jesli nie wprost, zaklada si¢ w nich, ze wchodzenie w relacje z drugim
sluzy budowaniu samego siebie, a zatem jakiejs wewnetrznej aktywnosci skierowanej
wzgledem siebie samego. Wybrzmiewa to u cytowanego powyzej Tischnera. Wspo-
mina o tym Nowak, gdy pisze, ze bytowanie w formie ,istnienia dla” jest mozliwe,
o[ -] oile osoba jest zdolna przez swoje doskonalenie sie i kontakt z drugim pozostaé
sama sobg”'*>. A. Murzyn upomina si¢ o to, aby ,[ ... ] pomaga¢ dziecku od poczatku
w rozwijaniu pierwotnego do$wiadczenia edukacyjnego, ktérego istota jest §wiado-
mos¢ bycia w relacji z soba i innymi (w tym §wiadomos$¢ konfliktu migdzy wartosciami
jednostki i warto$ciami grupy)”"**. Dlatego tez, powolujac si¢ na R. Speamanna, wska-
zuje, ze ,| ... ] chodzi przede wszystkim o to, aby rozwija¢ w wychowanku prawdziwie
osobows sile, ktéra uchroni go przed tym, co stanowi istote tak zwanego warunkowa-
nia politycznego™. Do wewnetrznej ,,osobowej sily” odnosi si¢ réwniez Archer, kiedy
stwierdza, ze ,czlowieczenistwo laczy si¢ z refleksyjnoscia jako gtéwna sila sprawczy™.
Podobne stanowisko zajmuje Bogustaw Milerski, ktéry stwierdza, ze ,[ ... ] czlowiek,
aby by¢ prawdziwie czlowiekiem i tworzy¢ relacje miedzyludzkie, musi nieustannie po-
dejmowac wysilek rozumienia”". Dietrich Benner — jak pisze Dariusz Stepkowski — za-
klada, ze cztowiek moze dojs¢ do ,samookreslenia” (Selbstbestimmung) jedynie dzigki
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Por. M. Nowak, Podstawy pedagogiki otwartej..., s. 30S.

B J. Tischner, Etyka a historia. Wyklady, Krakéw: Instytut Mysli Jozefa Tischnera, 2008, s. 445.

B2 A Wegrzecki, Wokdt filozofii spotkania, s. 28.

133 M. Nowak, Podstawy pedagogiki otwartej..., s. 304.

A. Murzyn, Wspélczesna filozofia edukaciji..., s. 46.

135 Tamze, s. 175.

16 T. Borowik, J. Mucha, Spoleczeristwo w teoriach socjologicznych [w:] tychze (red.), Wspdlczesne teorie
socjologiczne. Antologia tekstéw, t. II, Krakow: Zaktad Wydawniczy ,Nomos”, 2015, s. XIIL

B. Milerski, Hermeneutyka pedagogiczna. Perspektywa pedagogiki religii, Warszawa: Wydawnictwo Na-
ukowe ChAT, 2011, s. 61.
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zewnetrznym relacjom wychowawczym™®. W podobnym duchu wypowiada sie Janusz
Tarnowski (1919-2012), ktéry uwaza, ze ,| ... ] czlowiek staje sie osoba w calej pelni,
kiedy uczestniczy w zyciu innych oséb, angazuje sie dla innych (dla kogo$), obdarza
sobg innych, jest kims dla drugich”. Jiirgen Habermas stwierdza za$, ze rozw6j osobo-
wosci ,dokonuje sie przede wszystkim w dzialaniu komunikacyjnym”'*.

Z powyzszych wypowiedzi wylania si¢ obraz wzajemnego zwiazku relacji ze-
wnetrznych z relacjami wewnetrznymi, ktore czasami sa nazywane refleksyjnoscia
czy rozumnodcia. Stawia si¢ je (relacje wewnetrzne) — z jednej strony — jako warunek
budowania relacji zewnetrznych (por. Nowak, Milerski) oraz — z drugiej strony —
jako pozadany skutek wigzi ze $wiatem zewnetrznym (por. D. Benner, J. Tarnowski).
Mozna zatem moéwi¢ o dialektycznym procesie relacji zewnetrznych i wewnetrznych
w czlowieku, w ktérym oba elementy wzajemnie si¢ warunkuja i wzmacniaja. Nalezy
jednak zwrdci¢ szczegdlng uwage na niezmiernie wazny termin, ktéry wprowadza do
przestrzeni pedagogicznej Murzyn. Méwiac o przezywaniu relacji zewnetrznych i we-
wnetrznych, nazywa to pierwotnym do$wiadczeniem edukacyjnym. Wskazuje tym
samym, ze relacja (wewnetrzna i zewnetrzna) stoi u podstaw zmiany wychowawczej
czlowieka. Doswiadczenie relacji, do$wiadczenie przestrzeni ,pomiedzy” jest poczat-
kiem wychowania.

Powyzsze, przykladowe wypowiedzi prowadza do przyjecia takiego obrazu an-
tropologicznego, ktéry w centrum czlowieka nie ma jakiego$ ,ja” (wydaje sie, ze nie-
ustannie poszukiwanego od czaséw Kartezjusza i jego filozofii podmiotowej), ale re-
lacje. Obrazowo méwiac, centrum czlowieka nie jest punktem, ale elipsa. W centrum
ontycznej struktury czlowieka jest relacja'*'. To fundamentalna teza, ktéra w spos6b
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Por. D. Stepkowski, Praxis w koncepcji pedagogiki Dietricha Bennera, ,Kwartalnik Pedagogiczny”
2008, nr 3, s. 25.

B. Sliwerski, Wspélczesne teorie i nurty wychowania, Krakéw: Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, 2010,
s. 65. Podobna koncepcje antropologiczna przedstawia papiez Franciszek w swojej ostatniej encykli-
ce spolecznej Fratelli tutti. Méwi w niej: ,Czlowiek jest tak stworzony, ze si¢ nie spelnia, nie rozwija
i nie moze znalez¢ swej pelni inaczej, jak tylko «przez szczery dar z siebie samego>. Podobnie nie
osiaga doglebnego poznania prawdy o sobie poza spotkaniem z innymi” oraz ,Nikt nie dojrzewa ani
nie osiaga swej pelni, izolujac sie. Ze wzgledu na swoja dynamike, mito$¢ wymaga coraz wigkszej ot-
wartosci, wiekszej zdolnosci do akceptowania innych, w niekoriczacym sie procesie, ktéry jednoczy
wszystkie peryferie na drodze do pelnego poczucia wzajemnej przynaleznoéci’, Franciszek, Fratelli
tutti. Encyklika o braterstwie i przyjazni spotecznej, Krakéw: Wydawnictwo M, 2020, p. 87, 95.

Cyt. za: A. Murzyn, Wspdlczesna filozofia edukacgji..., s. 5.

Ta zasadnicza teza mojego stanowiska antropologicznego czerpie inspiracje z obecnych w filozofii
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i naukach spolecznych koncepcji antropologicznych. W tym miejscu mozna wskaza¢ na kilku ich
autoréw: Jean Piaget (1896-1980), ktéry przyjmowal, ze czlowiek znajduje si¢ w ciaglym procesie
konstruowania siebie (stindiges Sich-in-Konstruktion-Befinden) ze wzgledu na nieustanne wystawie-
nie na relacje z otoczeniem (por. J. Piaget, Der Strukturalismus, Olten—Freiburg: Walter, 1973, s. 66);
Helmuth Plessner (1892-1985), ktéry opisywal cztowieka jako istote bedaca w relacji do wlasnych
granic (por. H. Plessner, Die Stufen des Organischen und der Mensch. Einleitung in die philosophische
Anthropologie, Frankfurt: Suhrkamp, 1981, s. 156); Georg Herbert Mead (1863-1931) przyjmowal,
ze ,Ja nie jest czyms, co istnieje najpierw, a nastepnie wchodzi w relacje z innymi. Jest to pewnego
rodzaju wir w nurcie spolecznym, a przez to zawsze [ ... ] czes¢ tego nurtu” (G.H. Mead, Geist, Iden-
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zasadniczy wpisuje si¢ w prezentowane tutaj moje stanowisko antropologiczne. Tres-
ciowe przedstawienie tej relacji bedzie miato miejsce w dalszych czesciach ksiazki,
w ktorych podjete zostang zagadnienia zwiazane z rozumieniem procesu wychowania
opartego na zaprezentowanej powyzej antropologii.

2.3. PRZESLANKA TELEOLOGICZNA

Drugy przestanka wyloniong z powyzej przedstawionych analiz jest przeslanka te-
leologiczna. Wraz z przestanka antropologiczng sklada si¢ ona na calo$¢ aksjomatu pe-
dagogicznego w prowadzonym tu wnioskowaniu dedukcyjnym, ktére ma doprowadzi¢
do sformutowania definicji relacji wychowawczej od jej strony formalnej.

Na wstepie warto przypomnieé, ze celem ,nazywa sie taki stan rzeczy, ktére-
go osiagniecie jest postulowane”*, dlatego tez — jako rzeczywisto$¢ postulowana,
a nie aktualna - stanowi ,jedno z najslabiej opracowanych zagadnien”'*. Poza tym
- jak pisze Micha Brumlik - ,[ ... ] wydaje sig, ze unaukowienie pedagogiki po rea-
listycznym zwrocie spowodowalo, ze jej przedmiotem pozostaly jedynie obserwo-
walne procesy nauczania i uczenia si¢”"**. Majac na uwadze powyzsze zastrzezenia
zwigzane z obszarem teleologii pedagogicznej, chce zaznaczy¢, ze w podejmowa-
nym tutaj zagadnieniu nie bede si¢ zajmowal pytaniem o cele (co jest powodem
sygnalizowanych powyzej trudnosci), ale o obecnosci celéw w namysle pedago-
gicznym w ogole.

Pedagogiczny opis antropologiczny zwigzany jest z celowoscia. I tak na przyklad
Andrzej Niesiolowski (1899-1945) twierdzi, ze odrebnoé¢ naukowa pedagogiki nie
opiera si¢ ani na specyficznej metodzie, ani na wlaciwym sobie zakresie badan, ale jest
nig ,wladnie strona normatywna i teleologiczno-techniczna jako cel”*. Nawroczynski
w Zyciu duchowym zaprezentowal za$ teorig telehorminu (celodaznosci), ktéra byta dla
niego miernikiem badania kultury. Nie wahal si¢ w nim nawet stwierdzi¢, ze ,,czynno$¢

titdt, Gesellschaft. Aus der Sicht des Sozialbehaviorismus, Frankfurt: Suhrkamp, 1973, s. 225). Mozna
powiedzie¢, ze ,Ja” nie jest substancja, ktora jest tylko dodatkiem do relacji, ale jest w calosci relacyj-
ne (por. W. Herzog, In Beziehung zu sich selbst. Relationales Denken in der Pidagogik, ,Schweizerische
Zeitschrift fiir Bildungswissenschaften” 2001, nr 3, s. 532-533). Poza tym réwniez u K. Wojtyly
mozna wskaza¢ zrédla do postawionej w tekscie tezy. Wojtyla pisal: ,[...] w analizie dynamizmu
osoby na gruncie ko-relacji: «osoba—czyn» zawiera si¢ zarazem nieodzowna implikacja relacyjnej
koncepcji osoby. Natomiast ta ostatnia nie moze by¢ prawidlowo skonstruowana bez gruntownego
zrozumienia osoby w jej wewnetrznym dynamizmie”, K. Wojtyla, Sfowo koticowe po dyskusji nad ,Oso-
bg i czynem” [w:] T. Styczen (red.), Osoba i czyn..., s. 366.

J-H. Gérniewicz, Teoria wychowania (wybrane problemy), Olsztyn: Olsztyriska Szkota Wyzsza im. J6-
zefa Rusieckiego, 2008, s. 78; por. W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, s. 58.

M. Lobocki, Teoria wychowania w zarysie, Krakéw: Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, 2010, s. 119.

M. Brumlik, Cel wychowania [w:] D. Lenzen, F. Rost (red.), Podstawowe pojecia pedagogiczne, t. I,
Berlin: Peter Materne Verlag, Szczecin: Wydawnictwo Mater, 2003, s. 88.

A. Niesiolowski, Zarys pedagogiki ogélnej..., s. 94.
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kulturalna jest zawsze telehormiczna™*, i dodal, ze ,[ ... ] tak bardzo przeniknieta jest
celowoscia, iz autorowie, chcacy pomina¢ przy jej badaniu ten moment, najczeéciej go
jednak uwzgledniaja, nie zdajac sobie z tego sprawy”'¥”. Bogdan Suchodolski (1903~
1992) pisze, ze , [ ... ] dla pedagoga czlowiek nie jest takim, jakim jest, lecz jest zawsze
takim, jakim sie staje pod wplywem wychowania, a nawet nie jest tym, kim jest, lecz
tym, kim mogtby by¢, gdyby zostaly dopelnione warunki jego wzrostu i przemian”'*.
Konrad Paul Liessmann przypomina, ze ,[ ... ] wychowanie (die Bildung) jest nie do
pomyslenia bez obrazu (das Bild) dobrego i udanego zycia, do ktérego nalezy dazy¢”'*.
Z kolei J. Zirfas, zajmujacy si¢ antropologia pedagogiczng, przedstawia obraz ,idealne-
go czlowieka’, stwierdzajac zarazem w sposdb zdecydowany, ze takiemu czlowiekowi
»[ .. ] brakuje czego$ istotnie pedagogicznego: taki czlowiek nie moze si¢ nigdy wie-
cej rozwija¢”"*’. To pokazuje, ze w pedagogiczny namysl nad czlowiekiem wpisana jest
perspektywa rozwojowa, co wyraza sie poprzez prowadzony w pedagogice namyst nad
celami wychowawczymi. Inaczej méwiac, przyjecie zalozenia o rozwoju osoby prowa-
dzi do przyjecia perspektywy teleologicznej, ktéra jest nastawiona na optymalizacje
tego rozwoju.

W tym momencie nalezy podkresli¢ konstytutywna obecno$¢ celéw w pedago-
gicznej perspektywie badawczej. Nie chodzi natomiast o to, by wskazywac jakiekolwiek
cele rozwoju czlowieka. Tre$¢ celéw w procesie wychowania bedzie $ciéle zwigzana
z poszczego6lnymi systemami wychowawczymi i ich podstawami aksjonormatywnymi,
co wchodzi w sklad prezentacji wlasnego stanowiska badawczego.

Kolejnym pytaniem, ktore warto w tym miejscu postawié, jest pytanie o pocho-
dzenie celéw wychowawczych. Jozef Gérniewicz, badajac to zagadnienie, dochodzi
do wniosku, ze mozna wskaza¢ ,[...] pie¢ zrédet wywodu celéw wychowania, po
pierwsze — natura czlowieka, po drugie — warto$ci ponadczasowe, po trzecie — war-
toéci spoleczne, po czwarte — wizja przyszlego $wiata zawarta w ideologii oraz po pia-
te — wartosci religijne”". Przed podobnym dylematem stanat przed laty Nawroczynski,
ktory rozréznil wtedy dwa gtéwne Zrédla celéw — zewnetrzne w odniesieniu do bada-
nej przez siebie kultury i wewnetrzne, tj. zawarte w niej samej'**>. To dychotomiczne
uporzadkowanie Nawroczynskiego nie wyklucza zadnej z alternatyw przedstawionych
przez J. Goérniewicza, a swoimi korzeniami siega problematyki zagadnien filozoficz-
nych zwiazanych z teoria bytu. Stad tez przedstawie dwa gléwne stanowiska w tej kwe-
stii, opisujac je jako podejscie teleologiczne i dysteleologiczne.
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B. Nawroczynski, Zycie duchowe. Zarys filozofii kultury, Krakéw-Warszawa: Ksiegarnia Wydawnicza
F. Pieczatkowski i Ska, 1947, s. 73.

Tamze, s. 37.

B. Suchodolski, Pedagogika [w:] W. Pomykalo (red.), Encyklopedia pedagogiczna, Warszawa: Funda-
cja Innowacja, 1996, s. 539.

49 K.P. Liessmann, Bildung als Provokation, Miinchen: Piper, 2019, s. 69.

150 J. Zirfas, Pidagogische Anthropologie, s. 18.

JH. Gérniewicz, Teoria wychowania..., s. 81.
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147

148

151

152

59



60

RELACIA WYCHOWAWCZA | PERSPEKTYWY JEJ UJEC

Teleologiczna koncepcja bytu siega swymi korzeniami filozofii realistycznej Ary-
stotelesa, przedstawionej przez niego w I ksiedze Metafizyki. Wyraza si¢ ona w prze-
konaniu, ze kazdy byt — czyli cos, co istnieje — istnieje ze wzgledu na okreslony cel,
do ktérego dazy. Nalezy jeszcze przypomnie(, ze byt, bedac dobrem, zawiera w sobie
celowo$¢ istnienia'®. Podstawowe zalozenia tej koncepcji bytu przedstawia wspol-
cze$nie miedzy innymi Krapiec'*. Warto w tym momencie jedynie dodag, ze teleolo-
giczna koncepcja bytu celowo$¢ istnienia wiaze z powinnoscia realizacji odkrywanego
w strukturze bytowej celu, a to prowadzi do obowigzywania wszelkiego rodzaju norm
aksjologicznych wynikajacych z dokonanego rozpoznania. W tej tradycji filozoficznej
zwiazek miedzy rzeczywistoscia (bytem) a jej przeznaczeniem (celem) jest immanen-
tny i ma szczegolne znaczenie dla rozwoju osobowego. Jak pisze Krapiec, tak rozumia-
ne ,[ ... ] celowe dzialanie jest najwyzszym stopniem upodmiotowienia — immanencji
w dziedzinie ludzkich czynnosci moralnych”*, poniewaz immanencja ta jawi sie

[ ...] we wszystkich trzech wymiarach caloksztaltu celowego dzialania: a) w dobro-
wolnym wyborze motywu dzialania; b) w wyborze sposobu (wzorczoéé) i porzad-
ku dzialania; c) wreszcie w samym realnym akcie rzeczywistego procesu dzialania,
ktory tryska z tak rozumianego podmiotu. Jest wigc i podmiotowo$¢ celu — motywu,
podmiotowo$é¢ wzoru i podmiotowo$é (uwewnetrznienie) przyczyny sprawczej.
Nie dostrzegamy tu zewnetrznego przymusu, lecz jedynie ludzkie, wolne, upodmio-

towione realizowanie celu'*®.

Dla badan pedagogicznych teleologiczne rozumienie bytu oznacza przede wszystkim
koncentracje na odkrywaniu cel6w immanentnie obecnych w badanej rzeczywistosci,
a nastepnie mozliwie wierne realizowanie tych celéw.

Odmienng koncepcja filozoficzna jest stanowisko dysteleologiczne. Neguje ono
mozliwo$¢ wyprowadzania celowosci z bytu, poniewaz w niego samego nie jest wpi-
sany zaden immanentny cel. To podejscie wiaze si¢ oczywiscie z inng ontologig, kto-
ra zrywa z teleologiczng koncepcja bytu. Ten nurt zaczyna by¢ wyrazny od Davida
Hume’a (1711-1776), ktéry twierdzi, ze z bytu nie wynikaja powinnosci'¥, a pierwsze
sygnaly takiego sposobu myslenia mozna odkry¢ u W. Ockhama'®. Wzmocnieniem
tego stanowiska stala sie rowniez teoriaimperatywukategorycznego I. Kanta. Zgadzajac
sie zD. Hume'em w tym punkcie, ze celowoéci nie da sie¢ wyprowadzi¢ z do§wiadczenia

13 Por. A.L. Zachariasz, Wartosci, czyli obowigzywanie i powinnos¢ jako momenty bytowe kultury [w:] te-

goz (red.), Byt i powinnos¢: czyli status i funkcje wartosci, Rzeszéw: Wydawnictwo Uniwersytetu Rze-
szowskiego, 2005, s. 20.

5% Por. M. Krapiec, Czlowiek bez celu?, ,Cztowiek w Kulturze” 1995, nr 6-7, s. 8-14.

55 Tamze, s. 9.

Tamze, s. 10.

7 Por. A.L. Zachariasz, Wartosci..., s. 1S.

1% Por. R. Majeran, Ockham Wilhelm [w:] A. Maryniarczyk (red.), Powszechna encyklopedia filozofii, t. 7,
Lublin: Polskie Towarzystwo Tomasza z Akwinu, 2006, s. 764-76S.
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bytu, Kant uzasadnia koniecznos¢ faczenia jej z czystymi pojeciami apriorycznymi'®.
Artur Schopenhauer (1788-1860) idzie jeszcze krok dalej i kwestionuje mozliwos¢
naukowego zajmowania si¢ powinnoscia, a zatem i celowoscia. W jego ocenie tak filo-
zofia, jak i Zadna inna nauka nie moze si¢ zajmowaé obszarem ,powinnosci” (Sollen),
a jedynie obszarem ,bytu” (Sein). Pisze on: [ ... ] nie bedziemy tez méwili o powin-
noéci, bo tak sie méwi do dzieci i ludéw w ich dziecinistwie, lecz nie do ludzi, ktérzy
przyswoili sobie caly wiedze czaséw juz dojrzalych™®. W ten nurt myslenia wpisuje
sie réwniez my$l pozytywistyczna z jej definicja natury. Wspdlczesny przedstawiciel
tego ujecia Hans Kelsen (1881-1973) mowi, ze natura to ,zesp6t danych obiektywnych
zwiazanych z soba nawzajem jako przyczyny i skutki”®, co w pelni zrywa z ontologia
teleologiczng. To za$ oznacza, ze z tego, Ze cos jest, nie wynika w Zaden sposob powin-
no$¢. Wspomina o tym Marcin Krél: [ ... ] od Hume’a czy Kanta jest niewatpliwe, ze
nie ma zadnej logicznej, poprawnej drogi prowadzacej od stwierdzenia faktéw do sa-
déw o warto$ciach. Innymi stowy: z naszych rozumowan prowadzacych do wiedzy na
temat tego, jak jest, zadna miara nic nie wynika (logicznie) dla odpowiedzi na pytanie,
jak by¢ powinno lub jak by bylo najlepiej, lub co jest dobre, a co zte™*.

Na podstawie tego nurtu filozoficznego nie sposob uzasadni¢ istnienie immanen-
tnego zwiazku miedzy rzeczywistoécia a jej celowoscia. Przenoszac te zagadnienia na
grunt pedagogiki, nalezy zaznaczy¢, ze celowos¢ dziatart wychowawczych przyjmowa-
na jest z zewnatrz w stosunku do badanego zjawiska. Nalezy bardzo wyraznie zazna-
czy¢, ze dysteleologiczna koncepcja bytu nie zaktada dysteologicznej koncepcji wycho-
wania. Roznica polega na tym, ze w tym ujeciu Zrédel celéw szuka si¢ poza badana
rzeczywisto$cia, ale nie wyklucza si¢ ich istnienia. Mozna si¢ w tym momencie dalej
zastanawiaé, czy celowo$¢ powinna by¢ zalezna od wychowawcy (i jego woli) czy od
wychowanka (i jego woli), czy jej zrédlem powinna by¢ kultura, prawo, gospodarka
itp. czy pewnego rodzaju kompromis miedzy wszystkimi stronami, ktéry mozna okre-
§li¢ terminem ,umowy spolecznej”. Tak rozumiana celowo$¢ jest w znacznym stopniu
zalezna od uwarunkowarn przestrzenno-czasowych i nie cieszy si¢ walorem trwalosci.

Przyjmujac konieczno$¢ wymiaru teleologicznego w relacji wychowawczej, przed-
stawiona dyskusja ukazuje nastepujaca alternatywe: albo opowiedzie¢ si¢ za celowoscia
wpisang w sama sytuacje wychowawcza, albo za celowoécig od niej niezalezna i nadana jej
zzewnetrz. Kazde z tych stanowisk niesie z sobg okre$lone walory, a zarazem zadne z nich
nie jest wolne od niebezpieczenstw. Stanowisko teleologiczne wskazuje na trwalos¢
przyjmowanych celéw relacji wychowawczej i ich niezalezno$¢ od uwarunkowan $rodo-
wiskowych, np. politycznych, gospodarczych, ideologicznych. Jest réwniez ,niewrazliwe”

159

Por. T. Biesaga, Imperatyw kategoryczny [w:] A. Maryniarczyk (red.), Powszechna encyklopedia filozo-

fii, t. 4, Lublin: Polskie Towarzystwo Tomasza z Akwinu, 2003, s. 788.

160 A, Schopenhauer, Swiat jako wola i przedstawienie, tham. J. Garewicz, t. I, Warszawa: PWN, 1995, 5. 417-418.

161 H. Kelsen, Recht und Logik [w:] H.R. Klecatsky, R. Marcic, H. Schambeck (red.), Die Wiener rechts-
theoretische Schule. Schriften von Hans Kelsen, Adolf Merkl, Alfred Verdross, t. 2, Stuttgart: Steiner, Wien:
Verlag Osterreich, 2010, s. 1205.

12 M. Krél, Hannah Arendt [w:] H. Arend (red.), Myslenie, ttum. H. Buczyniska-Garewicz, Warszawa:

Czytelnik, 2002, 5. 23.
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na zmienno$¢ emocji, nastrojéw czy potrzeb wychowawcy, ewentualnie wychowanka.
Tym, co zagraza takiemu stanowisku, jest niebezpieczenstwo sztywnego determinizmu,
gdy na przyktad wychowawca zbyt latwo stawia znak réwnosci pomiedzy rzeczywistoscia
sama w sobie a jej poznawaniem przez siebie. Z kolei stanowisko dysteleologiczne otwiera
dziatalno$¢ wychowawcza na uwarunkowania spoleczno-kulturowe. Daje mozliwo$¢ do-
pasowania sie procesu wychowania do oczekiwanych wzorcéw. Odpowiada na aktualne
potrzeby i wyzwania zaréwno wychowanka, jak i calego spoleczeristwa. Niebezpieczen-
stwem wynikajacym z przyjecia tego stanowiska moze by¢ miedzy innymi indoktrynacja,
tj. zawladniecie relacji wychowawczej przez obce podmioty i nieartykulowane wprost in-
teresy. Poza tym brak trwaloéci przyjmowanych celéw naraza relacje wychowawcza na
(skrajny) relatywizm, uniemozliwiajacy wyznaczanie i osiaganie jakichkolwiek celow.

Tym, co jednak wyraznie laczy te dwa stanowiska, jest che¢ optymalizacji proce-
séw rozwojowych wychowanka poprzez formulowanie celéw wychowawczych. Bez
wzgledu na to, czy pedagog opowiada sig za teleologiczng czy tez dysteleologiczng kon-
cepcja bytu, zaklada on okreslony efekt rozwojowy wychowanka, ktéremu — choc¢by
jedynie przez siebie samego — nadaje walor realizacji pozadanego dobra.

W tym momencie nalezy przedstawi¢ druga przeslanke pedagogiczna: przyjmuje sie,
ze w namysle pedagogicznym rozwoéj czlowieka ukierunkowany jest na realizacje dobra.

Niniejszym, podobnie jak uczynilem przy zagadnieniu przestanki antropologicz-
nej, przedstawie przyjmowane przeze mnie stanowisko teleologiczne. Opowiadam sig¢
za teleologicznie rozumiang rzeczywistoécig, ale z pewng ,korekty” personalistyczna.
Istoty tej korekty jest zagadnienie subiektywnie rozpoznawalnej normatywnej mocy
prawdy, przedstawione przez Wojtyte w studium Osoba i czyn. Szersza prezentacje tego
zagadnienia podjatem we wcze$niejszych badaniach'®. W przestrzen pomiedzy rzeczy-
wisto$cia jako Zrédtem celowo$ci a nadawaniem jej celowosci z zewnatrz wyprowadzit
Wojtyla zagadnienie sumienia. Pisal on:

[...] wspélczesni analitycy dokonuja tutaj [chodzi o relacje rzeczywistosci do ce-
16w — M.J.] daleko idacej abstrakeji, czyniac przedmiotem swych badan samg praw-
dziwo$¢ lub nieprawdziwo$¢ zdan normatywnych. Stoja zreszta czesto na stanowisku,
ze zdaniom tym nie mozna przypisywaé wartosci logicznej: prawdziwosci czy tez
nieprawdziwosci nie sposdb orzekaé w stosunku do zdan, ktérych funktor zdanio-
tworczy wyraza si¢ slowem «powinien>, mozna ja orzeka¢ tylko w stosunku do zdan,
ktorych funktor zdaniotwdrczy wyraza sie stowem «jest>. Stanowisko to w niczym
nie zmienia czy tez nie umniejsza faktu sumienia jako podstawowej rzeczywistosci do-
$wiadczalnej, w ktorej osoba najpelniej ujawnia si¢ (czy nawet wrecz «objawia sig»)
sobie, a takze i innym. Fakt sumienia nie jest tak subiektywny, aby nie byt w pewnej
mierze intersubiektywny. W sumieniu za$ dokonuje si¢ owo szczegdlne sprzegniecie
prawdziwosci z powinnoécia, ktdre przejawia sie jako moc normatywna prawdy. Oso-

165 M. Jezioranski, Od wartosci do powinnosci w ujeciu aksjologii personalistycznej [w:] A. Cudowska

(red.), Zycie wartosciowe w perspektywie aksjologii pedagogicznej, Gdarisk: Wydawnictwo Naukowe
Katedra, 2018, s. 81-91.
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ba ludzka w kazdym swoim czynie jest naocznym $wiadkiem przejécia od «jest» do
«powinien»: od «x jest prawdziwie dobre>» do «powinienem spelnic x»'¢*.

Z przedstawionego wyjasnienia wynika z jednej strony zgoda na to, ze celowo$¢ (opisy-
wana przez Wojtyle w formie powinno$ci) zawarta jest w rozpoznawanej rzeczywisto-
$ci, z drugiej strony, ze ostateczne rozpoznanie tej celowosci dokonuje sie w wewnatrz-
osobowej strukturze poznajacego. Stad nie moze ono by¢ mu w sposéb bezposredni
narzucone z zewnatrz.

Przyjmujac personalistyczng odmiane teleogicznej koncepcji bytu, mam réwniez
$wiadomos¢ niebezpieczenstw tego wyboru, niemniej jednak — w mojej ocenie — wa-
loréw takiej decyzji jest wiecej, a caly proces badawczy bede chcial poprowadzi¢ w taki
sposob, aby nie wpas¢ w putapke nakreslonych powyzej zagrozen. Ponadto waznym ar-
gumentem za tym wyborem jest réwniez stanowisko Krapca, ktory twierdzi: ,[ ... ] ce-
lowo$¢ dzialania, obecna szczegdlnie [ ...] u czlowieka, ktéry sam «od wewnatrz>
konstruuje swe celowe dzialania i ciggle je sobie uprzytamnia — stanowi niezwykle szla-

chetny wyréznik cztowieka i jego ducha™®.

2.4. WNIOSEK

Na podstawie przyjetych przestanek badawczych mozna wyprowadzi¢ wniosek,
ktérym bedzie skonstruowanie definicji relacji wychowawczej. Przypomne, ze przy-
jalem nastepujace przestanki: 1) definicja relacji: relacja to przyporzadkowanie czego-
kolwiek czemukolwiek ze wzgledu na okreslony cel; 2) pedagogiczna przestanka an-
tropologiczna: przyjmuje sig, ze rozumienie czlowieka w pedagogice jest rozumieniem
otwartym na uwzglednienie calosci jego istoty bedacej w procesie rozwoju; 3) pedago-
giczna przeslanka teleologiczna: przyjmuje sie, ze w namysle pedagogicznym rozwdj
czlowieka ukierunkowany jest na realizacje dobra.

Whiosek polega na takim zawezeniu zbioru relacji w ogéle, by spelnial warunek
antropologiczny i teleologiczny. W nawigzaniu do powyzszych ustalers mozna zapropo-
nowacé nastepujace definicje: 1) relacja wychowawcza to migdzyludzkie przyporzadko-
wanie, ktérego celem jest wszechstronny rozwéj osobowy; 2) relacja wychowawcza to
taki rodzaj przyporzadkowania miedzy czlowiekiem a czlowiekiem, ktérego celem jest
pelny rozwoj osobowy co najmniej jednego z nich.

Moga powsta¢ réwniez inne propozycje definicyjnego ujecia relacji wychowawczej,
byle byly one zgodne z przyjetymi przestankami. Przedstawione powyzej propozycje
wymagaja niewatpliwie doprecyzowania tresciowego. W tym momencie chodzi o takie
przeformulowanie definicji relacji, ktéra zawieralaby réwniez konieczne warunki wyni-
kajace z podejscia pedagogicznego, by mogla ona opisa¢ relacje wychowawcza jako taka.

164 K. Wojtyla, Osoba i czyn..., s. 20S.
165 M. Krapiec, Czlowiek bez celu?, s. 31.
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3. RELACJA WyCcHOWAWCZA — UJECIE INDUKCYJNE

Wezesniejsze podejécie definicyjne mozna nazwaé odgérnym. W ten sposéb wyzna-
cza si¢ wyraznie ramy znaczeniowe badanego zjawiska. To niewatpliwie jest walorem de-
finicji dedukcyjnych. Ich stabo$cia natomiast jest brak tre§ciowych znaczen. Aby ten brak
uzupelni¢, nalezy postuzy¢ si¢ metoda oddolng, tj. indukcyjna. Polega ona na zbieraniu
jednostkowych danych i konstruowaniu na ich podstawie teorii naukowych'®. Droge
wnioskowania indukcyjnego mozna przedstawic na trzech etapach: zbieranie danych, ich
interpretacja oraz budowanie teorii naukowych (generalizacja danych, wniosek).

W tym miejscu nalezaloby zebra¢ i przeanalizowa¢ dostepne definicje relacji wycho-
wawczej. Niestety literatura nie zajmowala sie szeroko tym zjawiskiem od strony defini-
cyjnej. Czgsto korzystata z definicji opisowych. Poza tym przy przyjetym we wstepie do
tego rozdziatu zalozeniu dotyczacym zawieszenia przedrozumienia w badaniu zjawiska
relacji, chce skoncentrowaé sie na najbardziej pierwotnych (nieraz intuicyjnych) tre-
ciach dotyczacych relacji wychowawczej. Przyjmuje, ze s one ukryte w analizie etymo-
logicznej podstawowych terminéw pedagogicznych oraz w ich definicjach. Stad tez one
beda stanowily wymagane w tej procedurze badawczej dane jednostkowe, ktére nastep-
nie zostang zinterpretowane oraz uogélnione w postaci przedstawionych wnioskéw.

3.1. PIERWSZY ZBIOR DANYCH | ICH INTERPRETACJA

W bardzo wielu publikacjach z zakresu pedagogiki ogélnej, teorii wychowania czy
teoretycznych podstaw wychowania, oméwienie zagadnienia podstawowych termi-
néw pedagogicznych rozpoczyna si¢ od opisania zagadnien etymologicznych. Pomaga
to dostrzec pierwotne (niekiedy intuicyjne) znaczenie uzywanych terminéw. W tym
miejscu skoncentruje sie jedynie na tych, ktére wprost odnosily (odnosza) sie do wy-
chowania jako specyficznej dzialalnosci ludzkiej. W pierwszej kolejnosci przeanalizo-
wane zostang Zrodla antycznej kultury hebrajskiej, a nastepnie greckie;j.

B. Sliwerski wskazuje:

[...] w Biblii hebrajskiej ide¢ wychowania wyrazal czasownik jasar (upominaé, by¢
upominanym, poprawianym, karcié, ¢wiczy¢) i rzeczownik musar, oddajacy czynno-
$ci wychowywania jako dyscypliny. Pochodzace od rdzeni -jsr-, -1qch, -rh-, -jd- para-
lelizmy poje¢ hebrajskich wskazujg na niezwykle bogactwo zlozer: semantycznych,
ktore wyrazaly istote wychowania jako umacniania, pouczania, dodawania otuchy/
sit/ odwagi, nauczania, ukazywania, brania sobie do serca, instruowania, upomina-
nia, oskarzania, karania i tym podobnych'.

166 Por. Z. Hajduk, Ogdlna metodologia nauk, s. 102.
167 B, Sliwerski, Pedagogika ogélna. Podstawowe prawidlowosci, Krakéw: Oficyna Wydawnicza ,Impuls’,
2012, 5. 26.
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Na podstawie powyzszego nalezy przyja¢, ze w Biblii hebrajskiej mozna wskaza¢ dwa glow-
ne terminy, ktore opisuja dziatalno$¢ wychowawcza, oraz kilka pobocznych'®. Te podstawo-
we to musar oraz jasar. Nalezy zatem przyjrze¢ si¢ stownikowym znaczeniom poszczegdl-
nych terminéw hebrajskich z ukazaniem przykladowych miejsc ich zastosowania w Biblii.

Renata Jasnos zauwaza, ze ,,[ ... | naszemu pojeciu «wychowanie>» w Starym Testa-
mencie zasadniczo odpowiada hebrajski termin «musar>"'. Podobnie uwazaja Andreas
Dorpinghaus i Ina Katharina Uphoff'”°. Oznacza on tyle co chlosta, ale takze upomnienie,
7. Czasownik jasar, bedacy pier-
wotnym rdzeniem stowotwérczym, ma nastepujace znaczenia: 1) by¢ prostym, réwnym,
stusznym, prawym, sprawiedliwym, praworzadnym, gladkim; 2) i§¢ prosto, naprawi¢,
wygladzi¢, wyprostowa¢, prowadzi¢, wie$¢ prosto, uznac za shuszne, wyréwnac'”?,

W obszarze greckiej kultury antycznej réwniez mozna wskaza¢ dwa podsta-
wowe terminy opisujace dzialalno$¢ wychowawcza oraz kilka pobocznych'. Sa

karanie, pouczenie oraz hodowanie i dyscyplinowanie

nimi paideia oraz trophé. Pierwszy z nich oznacza ,[...] formowanie czlowieka od
najmlodszych lat przez edukacje i wychowanie; uniwersalne podstawy edukacji lub
ideal wypracowany przez starozytnych Grekéw, a uznany za ogoélnoludzki””*. Piotr
Jaroszyniski, powolujac si¢ na W. Jaegera, twierdzi, ze ,[...] choé procesy wycho-
wawcze s3 obecne w kazdej kulturze, to jednak dopiero w kulturze greckiej wy-
chowanie byto $wiadomie ukierunkowane na okre$lony — wiecznotrwaly i uniwersal-
ny ideal czlowieka, a nie tylko na przygotowanie do zawodu czy formowanie jednej
warstwy spolecznej w obrebie jednego narodu”"”>. Takiego swoistego odkrycia doko-
nali sofisci i to ,[ ... ] dzieki nim narodzila sie paideia w rozumieniu jasno uswiado-
mionego ideatu i teorii kultury ludzkiej — i oni pierwsi postawili j3 na racjonalnym

168 Naleza do nich m.in.: jadac (i pochodne tora) — nauczaé, kierowaé, instruowaé, dost. wskazaé, poka-

za¢ (instrukcja, nauka, prawo); hanak — éwiczy¢ (por. Prz 22,6); lamad — uczy¢, nauczaé (trenowa,
¢éwiczy¢, przyzwyczajaé sie (por. Oz 10,11; Jr 2,24). Por. R. Jasnos, Pedagogia Boza w Objawieniu [w:]
W. Pasierbek (red.), Pedagogika ignacjariska wobec wyzwan wspélczesnego humanizmu, Krakéw: Wyz-
sza Szkola Filozoficzno-Pedagogiczna Ignatianum, 2008, s. 15.

Tamze.

70 Por. A. Dérpinghaus, LK. Uphoff, Grundbegriffe der Pidagogik, Darmstadt: WBG, 2012, s. 20.

7L Por. tamze.

169

72 Por. ]. Strong, W. Baumgartner, Hebrajsko-polski i aramejsko-polski stownik Stronga z lokalizacjg stéw

hebrajskich i aramejskich oraz kodami Baumgartnera, Warszawa 2017: Oficyna Wydawnicza ,Vocatio’,
s. 483. Przykladowo mozna wskaza¢ nastepujace zastosowania: ,,[ ... ] w calym twoim postepowaniu
staraj si¢ Go rozpoznaé, a On wyrdéwna twoje $ciezki” (Prz 3,6); ,Niech twoje oczy patrza prosto,
kieruj wzrok przed siebie” (Prz 4,25); ,Na pustyni przygotujcie droge PANA! Budujcie na stepie pro-
sty trakt dla naszego Boga!” (Iz 40,3). Bardzo ciekawy jest kontekst zastosowania tego stowa przez
proroka Jeremiasza. Poslugujac sie metaforg pracy garncarza, pisze on o Bogu ksztattujacym swoj
lud: ,[...] gdy naczynie, ktére wyrabial, bylo nieudane, jak to sie zdarza z wyrobami z gliny, wtedy
zaczynal od nowa formowa¢ takie naczynie, jakie chcial” (Jr 18,4).

Do tych pobocznych zaliczam: arete (cnota), kalokagatia (cel wychowania: dobry i pigkny), paidago-
gos (pedagog).

174 P, Jaroszynski, Paideia [w:] A. Maryniarczyk (red.), Powszechna encyklopedia filozofii, t. 7, s. 948.

75 Tamze.
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fundamencie”%. W percepcji chrzeécijaniskiej paideia zostata zwigzana ze zdobyciem
intelektualnej kultury ogélnej niezbednej do dalszego ksztalcenia si¢ w zakresie filo-
zofli i teologii. Zmienila si¢ réwniez perspektywa ostatecznego celu zycia, ktéremu
miala stuzy¢ paideia, z antropocentrycznego (kalokagatia) na teocentryczny'””. Nie
jest to jednak radykalna zmiana, poniewaz w Prawach Platona znajduje sie¢ powia-
zanie paidei z Bogiem jako jej ostatecznym zrédtem'. Szczegodlnie interesujace jest
jednak to, ze Jaeger wyrdznia w niej trzy elementy: mathesis — uczenie sie, didaskalia -
nauczanie, askesis — ¢wiczenie. Efektem harmonijnego wspoétdziatania tych procesow
jest tzw. druga natura czlowieka'”.

Kolejnym terminem jest stowo trofhe. Sliwerski wyjasnia, ze byt to dla starozytnych
Grekow [ ...] ten rodzaj sprawowania pieczy nad dzie¢mi, polegajacy na ich zywieniu,
karmieniu, chowaniu, pielegnacji i wspieraniu ich rozwoju™*. Opisywat on te cze$¢ dzia-
lalno$ci wychowawczej, ktéra zwigzana byla z zaspokojeniem podstawowych potrzeb
rozwojowych.

3.2. WNIOSEK |

Podjeta w przedstawionych opracowaniach analiza pozwala sformutowa¢ kilka wnioskéw.

1. Relacyjno$¢ w sposéb istotny wpisana jest w dziatalnos¢ wychowawcza. Widaé
to przede wszystkim w pierwotnym, czasownikowym sposobie opisu wychowania. To
cztowiek (ludzie) jest zrédlem tej relacji i cztowiek jest jej odbiorca. Warto to jednak
podkregli¢, poniewaz takie podejécie wyklucza teze, ze wychowanie ,dzieje si¢ samo’, ze
jest procesem swobodnych (naturalnych) zmian w czlowieku. Na tym etapie nie sposéb
jeszcze stwierdzié, czy ta dzialalnos$¢ ludzka musi by¢ celowa czy nie, zaplanowania czy
spontaniczna itp.

2. Relacyjno$¢ dzialalno$ci wychowawczej koncentruje sie na osiaganiu dwéch
gléwnych celéw. Z jednej strony akcentowana jest troska, opieka, dyscyplinowa-
nie, czyli dzialalno$¢ zmierzajaca do wplywania na zachowanie wychowanka (hebr.
musar, gr. trofhe). Z drugiej strony podkresla sie dzialalno§¢ wychowawcza zmie-
rzajaca do rozwoju osobowego (duchowego) wychowanka (gr. paideia).

3. Drugi rodzaj wychowania (gr. paideia), jak wskazuje na to Jaeger, wyodrebnit sig
sposrdd innych dziatalnosci ludzkich wraz z uéwiadomieniem sobie celu wychowania -
idealu cztowieka'', co stanowi zarazem jego istotny element.

176 W. Jaeger, Paideia, s. 313.

77" Por. P. Jaroszynski, Paideia, s. 949.

78 Por. Platon, Prawa, thum. D. Zygmuntowicz, Kety: Wydawnictwo Marek Derewiecki, 2017, s. 497.
W. Jaeger, powolujac sie na ten fragment Praw Platona: ,ho theos paidagogei ton kosmon” (Prawa X,
897b), thumaczy go: ,Bdg jest pedagogiem wszechswiata”; por. W. Jaeger, Wezesne chrzescijaristwo
i grecka paideia, ttum. K. Bielawski, Bydgoszcz: Homini, 2002, s. 80.

79 Por. W. Jaeger, Paideia, s. 321.

180 B Sliwerski, Pedagogika ogélna..., s. 25.

81 Por. W. Jaeger, Paideia, s. 313.
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4. Relacja wychowawcza typu trofhe nie wymaga aktywnego udzialu wychowanka
(nieraz ten udzial jest celowo wykluczany). Relacja typu paideia nie tylko zaklada ak-
tywny udzial wychowanka w procesie wychowania, ale réwniez — co warto szczegdlnie
podkresli¢ — wskazuje na wewnetrzng relacje wychowanka wzgledem samego siebie
(por. mathesis).

3.3. DRUGI ZBIOR DANYCH | ICH INTERPRETACJA

Na kolejnym etapie badan nalezy przyjrze¢ sie definicyjnemu rozumieniu
podstawowych terminéw pedagogicznych, wérdéd ktoérych za gtéwny przyjmuje
ywychowanie”®? i na tej podstawie wskaza¢ rozumienie relacji wychowawczej.
Podstawowym problemem jest wybor wlasciwych terminéw do analizy znaczenio-
wej. Juz Heliodor Muszyniski zauwazyl, ze réznorodno$¢ uje¢ definicyjnych wy-
chowania zwigzana jest z rozbieznymi koncepcjami pedagogiki jako nauki'®. Win-
centy Okon (1914-2011) pisze: ,[ ... | znaczenie terminu edukacja bylo chwiejne:
jedni kojarzyli go z wyksztalceniem (np. W. Doroszewskiego Stownik jezyka pol-
skiego), inni z wychowaniem”"®*. Milerski i Sliwerski zauwazaja, ze: ,[ ... ] pojeciu
edukacja — obejmujacemu zaréwno nauczanie, jak i wychowanie — najpelniej od-
powiada termin «ksztalcenie>; jednak w polskiej tradycji pedagogicznej zyskal on
konotacje technologiczng, a zatem i adaptacyjna”®. Na tej podstawie do funda-
mentalnych terminéw pedagogicznych zaliczam edukacje, wychowanie i ksztal-
cenie oraz traktuje je tutaj synonimicznie ze wzgledu na uwarunkowania tradycji
myslowych poszczegdlnych szkol naukowych i nurtéw teoretycznych, w ktérych te
terminy funkcjonuja. Nie wchodzac w te dyskusje i szczegdtowe rozstrzygniecia,
przyjmuje, ze wszystkie wymienione terminy laczy wiez z ukazana powyzej pier-
wotng mysla pedagogiczna.

Ze wzgledu na ogromng liczbe definicji wychowania nie sposéb wymieni¢ wszyst-
kich. Zostana przywolane jedynie wybrane, ze szczegélnym uwzglednieniem pozycji
leksykalnych. Zazwyczaj, gdy badacze podejmuja tresciowa analize definicji, wychodza
z propozycja sobie wlasciwej siatki znaczeniowej, ktéra ma okresli¢ stosunek poszczegol-
nych definicji do siebie. Zbudowanie takiego narzedzia pozwala ostatecznie zobaczy¢ ca-

2 Mozna powiedzieé, ze w tym momencie spotykamy si¢ z podobnym problemem, ktéry

dotyczy(1) zdefiniowania samego ,wychowania”: 1) termin ten, zanim pojawil si¢ w teorii

pedagogicznej, funkcjonowal wezeéniej w praktyce wychowawczej; 2) mial czeste zapozycze-

nia definicyjne z pokrewnych dyscyplin naukowych; 3) rézne definicje otrzymuja te same

terminy; 4) ztozono$¢ treéci. Por. M. Nowak, Teorie i koncepcje wychowania, s. 182-183.

Por. H. Muszyniski, Wokét definicji wychowania [w:] A. Jankowski (red.), Wychowanie we wspdlczes-

nym spoleczetistwie, ,Czlowiek i Spoleczenistwo” 1992, t. 8,s. 7.

W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, s. 93.

185 B. Milerski, B. Sliwerski (red.), Leksykon PWN. Pedagogika, Warszawa: Wydawnictwo Naukowe
PWN, 2000, 5. 54.
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los¢ tego zagadnienia. Takie klasyfikacje tworzyli w literaturze pedagogicznej: Stefan Ku-
nowski'®%, Andrzej de Tchorzewski'’, Katarzyna Olbrycht'®$, Marian Nowak' i inni'°.

Idac za taka inspiracja, chee zaprezentowad wlasng propozycje porzadkujaca prezentowa-
ne tresci. Sprowadza si¢ ona do kryterium relacji wychowawczej. Na podstawie analiz etymo-
logicznych wskazalem na dwa gléwne obszary rozumienia relacji wychowawczej. Pierwszy,
w ktérym wychowanek jest bierny wobec dziatart wychowawcy, i drugi, w ktérych zauwaza
sie wzajemng aktywno$¢ wychowawcy i wychowanka. Niemiecki pedagog FD.E. Schleier-
macher uzupelnia to spojrzenie refleksja na temat zewnetrznych i wewnetrznych impulséw
wychowawczych, zwracajac zarazem uwage na wewatrzosobowy impuls rozwoju™. Na tej
podstawie wymieniam w obecnej prezentacji cztery grupy, ktére wskazuja na rozumienie re-
lacji wychowawczej w jej wymiarze pojetycznym'®, sympojetycznym, autopojetycznym oraz
integralnym. Takie uporzadkowanie wychodzi od ukazania jej gléwnego tworcy.

Zanim zostang przedstawione powyzsze ujecia, nalezy przedstawi¢ pewng trud-
nos¢. Otdz, wiele definicji nie wskazuje wprost na gléwnego sprawce opisywanych
proceséw wychowawczych, stad problematyczne jest jednoznaczne zaklasyfikowanie
ich do poszczegdlnych grup definicyjnych. Poza tym jest tez tak, ze w analizowanych
definicjach mozna znalez¢ elementy relacji wychowawczych odpowiadajacych kilku
wskazanym grupom, dlatego staratem si¢ uchwyci¢ tre$ci dominujace i na ich podsta-
wie zaklasyfikowa¢ dana definicje do okre$lonego obszaru.

3.3.1. POJETYCZNE (WYTWORCZE) ROZUMIENIE RELAC]l WYCHOWAWCZE]

To akcentowanie roli wychowawcy w pracy nad wychowankiem. Relacja wychowawcza
rozumiana jestjako jednokierunkowa, od wychowawcy ku wychowankowi. Wskaznikami tego
ujecia sa sformulowania w definicjach: ksztaltowanie, uksztaltowanie, doskonalenie, troska,
oddzialywanie, wyposazenie, urabianie itp. Oto kilka przykladéw takich uje¢ definicyjnych.

186 Podaje cztery grupy definicji: prakseologiczne, ewolucyjne, sytuacyjne i adaptacyjne, por. S. Kunow-

ski, Podstawy wspdlczesnej pedagogiki, s. 166-171.

Podaje cztery grupy definicji: sprawozdawcze, projektujace, regulujace i perswazyjne, por. A. de
Tchorzewski, Wychowanie — jego wlasciwosci [w:] T. Pilch (red.), Encyklopedia pedagogiczna XXI wie-
ku, t. VII, Warszawa: Wydawnictwo Akademickie ,Zak’, 2008, s. 318-320.

Podaje cztery grupy, w ktérych wychowanie ujmowane jest jako: ksztattowanie tzw. cech kierunkowych;
$wiadome, celowe ksztaltowanie osobowosci wychowanka zgodnie z przyjetym ideatem; swiadome i ce-
lowe wywieranie wplywu na drugiego czlowieka; oddzialywanie na czlowieka lacznie z socjalizacja i inkul-
turacja, por. K. Olbrycht, Sztuka a dzialania pedagogéw, Katowice: Uniwersytet Slaski, 1987, s. 13.

Podaje trzy grupy wychowania w rozumieniu: szerokim, wezszym, najwezszym, por. M. Nowak, Teo-
rie i koncepcje wychowania, s. 189-191.

90 Por. J. Gnitecki, Zarys pedagogiki ogdlnej, s. 281-294.

¥ Por. F. Schleiermacher, Grundziige der Erziehungskunst, s. 32.

Postugujac si¢ terminem poietes (mwontiig) — tworca, posrednio nawiazuje do Arystotelesowskiej klasy-
fikacji ludzkiej dziatalnosci, obejmujacej poza dziatalnoscia teoretyczng (theoria) i praktyczna (praxis)
réwniez dzialalno$¢ wytwércza (poiesis). Por. M. Nowak, Teorie i koncepcje wychowania, s. 40.
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J.E. Herbart definiuje wychowanie jako troske o ksztalcenie ducha'®. Encyklopedia pedagogicz-
na XXI wieku podaje: ,[ ... ] edukacja (ang. education; fr. éducation; niem. Erziehung, Bildung;
ros. obrazowanije) — podstawowe pojecie w pedagogice, obejmujace ogét wielowymiarowych
dziatani oraz proceséw stuzacych wychowaniu i ksztalceniu oséb czy grup spolecznych (lac.
educatio — wychowanie; educo — wyprowadzié, wyciagnaé, poprowadzi¢, wychowa¢)”**.
W Nowym stowniku pedagogicznym W. Okon pisze: ,[ ...] edukacja (fac. educatio — wy-
chowanie), ogét proceséw i oddziatywan, ktérych celem jest zmienianie ludzi, przede wszyst-
kim dzieci i mlodziezy — stosownie do panujacych w danym spoleczenstwie idealéw i celow
wychowawczych™. Dalej kilka fragmentéw definicji ze stownikéw niemieckojezycznych.
Lexikon Erziehungswissenschaft: , ... ] wychowanie (Erziehung) jest praktyka spoleczng we
wszystkich historycznych i wspolczesnych spoleczenistwach ludzkich, polegajaca na obcho-
dzeniu sie ludzi ze swoimi dzie¢mi. Wedtug Siegfrieda Bernfelda sklada sie ona z sumy reakgji
spolecznych i skierowana jest na rozwdj jednostki”*. Pidagogisches Lexikon: , ... ] znaczenie
terminu wychowanie (Erziehung) zawarte jest juz w samym jego stowie, ktére wskazuje na
intencjonalng dziatalno$¢ dorostych wobec dorastajacych majaca na celu wspieranie rozwoju,
doprowadzenie do przyswojenia sobie norm wspotzycia spolecznego i pomoc w radzeniu so-
bie z tymi normami™”. Historisches Worterbuch der Pidagogik: , [ ... ] ksztaltowanie (Bildung)
— oznacza w jezyku potocznym jak i naukowym zaréwno proces formowania czlowieka, jak
i okreglanie jego celu i przeznaczenia™". Jaeger pisze: ,[ ... ] wychowanie jest tym $rodkiem,
ktérym postuguje sie ludzka spotecznos¢ celem zachowania i przekazywania swego fizyczne-
goiduchowego charakteru. [ ... ] wychowanie nie jest sprawg jednostki, lecz stanowi z swej na-
tury funkcje spoteczeristwa™. Wojciech Pomykalo wychowanie w szerszym zakresie rozumie
jako ,[...] oddziatywanie caloksztaltu specyficznych pedagogicznych bodzcow i doswiad-
czen ogolnospolecznych, grupowych, indywidualnych, profesjonalnych i nieprofesjonalnych
przynoszacych wzglednie trwale skutki w rozwoju jednostki ludzkiej w jej sferze fizycznej,
umystowej, spolecznej, kulturowej i duchowej”*. W znaczeniu za$ wezszym definiuje je jako
o[ ... ] $wiadome, celowe i specyficzne pedagogiczne dzialanie 0séb z reguly wystepujacych
w ich réznych zbiorach (rodzinnych, szkolnych, innych) dokonywane gléwnie przez stowo
(i inne postacie interakeji, zwlaszcza przez przyklad osobisty) zmierzajace do osiagniecia

1% W ten lakoniczny sposéb Herbart odréznial wychowanie od rzadzenia, ktére — jak wyjasnia w dalszej
czedci wypowiedzi — jest troska ,,0 utrzymanie porzadku’, J.E. Herbart, Pedagogika ogélna wywiedzio-
na z celu wychowania, thum. T. Stera, Warszawa: Wydawnictwo Akademickie ,Zak’, 2007, s. 33.

9+ B, Sliwerski, Edukacja [w:] T. Pilch (ved.), Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, t. I, Warszawa: Wy-
dawnictwo Akademickie ,,Zak”, 2003, s. 905.

15 W. Okori, Nowy stownik pedagogiczny, s. 92-93.

96 L. Wigger, Erziehung [w:] K.P. Horn, S. Iske, C. Adick (red.), Klinkhardt Lexikon Erzichungswissen-
schaft, t. 1, Bad Heilbrunn: Verlag Julius Klinkhardt, 2012, s. 338.

97 E.E. Geissler, Erziehung [w:] W. Horney, J.P. Ruppert, W. Schultze (red.), Pddagogisches Lexikon in
zwei Binden, t. 1, Miinchen: Bertelsmann Fachverl, 1971, s. 773.

198D, Benner, F. Briigger, Bildsamkeit/Bildung [w:] D. Benner, J. Oelkers (red.), Historisches Worterbuch
der Pidagogik, Weinheim: Beltz, 2010, s. 174.

199 W. Jaeger, Paideia, s. 17.

200 W. Pomykalo, Wychowanie [w:] tegoz (red.), Encyklopedia pedagogiczna, Warszawa: Fundacja Inno-
wagcja, 1996, s. 918.
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wzglednie trwalych skutkéw (zmian) w rozwoju fizycznym, umystowym, spotecznym, kultu-
rowym i duchowym jednostki ludzkiej”*"". Wedtug F. Znanieckiego ,[ ... ] wychowanie jest to
dziatalnos¢ spoleczna, ktérej przedmiotem jest osobnik bedacy kandydatem na cztonka gru-
py spolecznej i ktorej zadaniem, warunkujacym faktyczne jej zamiary i metody, jest przygo-
towanie tego osobnika do stanowiska pelnego cztonka™”. Antonina Gurycka (1920-2009)
opisuje wychowanie jako ,[ ... ] dynamiczny, ztozony uklad oddziatywan spolecznych, insty-
tucjonalnych, interpersonalnych, posrednich i bezposrednich, wywotujacych zmiany w oso-
bowosci czlowieka tym oddzialywaniom poddawanego, sa to zmiany spolecznie postulowane
iakceptowane”™®. Z kolei Kunowski pisze, ze: ,[ ... ] wychowanie jest zawsze spolecznie uzna-
nym systemem dziatania pokolen starszych na dorastajace celem pokierowania ich wszech-
stronnym rozwojem dla przygotowania wedlug okreslonego ideatu nowego czlowieka do
przyszlego zycia”™**. W podobnej konwencji wychowanie jest definiowane przez Wolfganga
Brezinke?”, Andrzeja Niesiotowskiego”, Jozefa Majke*”” oraz w Stowniku pedagogicznym™®.

W tych wszystkich, przyktadowo zaprezentowanych definicjach gléwnym tworca
relacji wychowawczej jest wychowawca. Na nim tez w zasadniczej mierze spoczywa
odpowiedzialnos¢ za te relacje i jej efektywnosé.

3.3.2. SYMPOJETYCZNE (WSPOETWORCZE) ROZUMIENIE RELAC]I WYCHOWAWCZE]

Jest to akcentowanie wspotpracy wychowawcy z wychowankiem. Relacja wycho-
wawcza widziana jest jako wspoélpraca miedzy wychowawca a wychowankiem. Jest
zatem dwukierunkowa, a wskaznikami takiego sposobu rozumienia wychowania sa
sformutowania: stosunek, relacja, wspélpraca, interakcja, komunikacja, prowadzenie,
pomoc itp. Dla przykladu mozna wskaza¢ nastepujace definicje. W Powszechnej ency-
klopedii filozofii czytamy:

201 Tamze, s. 917.

292 F. Znaniecki, Socjologia wychowania, Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN, 2001, s. 21.

A. Gurycka, Struktura i dynamika procesu wychowawczego. Analiza psychologiczna, Warszawa: PWN,
1979, s. 14.

S. Kunowski, Podstawy wspdlczesnej pedagogiki, s. 170.

Por. W. Brezinka, Wychowywac dzisiaj. Zarys problematyki, ttum. H. Machon, Krakéw: Wydawnictwo
WAM, 2007, s. 25.

»Caloksztalt tych czynnosci spolecznych — urabianie jednostki w interesie jej wlasnym, spoteczen-
stwa i kultury wraz z odno$nymi przejawami samourabiania — nazywamy wychowaniem. Wychowa-
nie jest przedmiotem naukowym pedagogiki”, A. Niesiotlowski, Zarys pedagogiki ogélnej..., s. 88.
»Wychowanie w swojej istocie jest niczym innym, jak ksztalttowaniem czlowieka i to nie w sensie
rozwoju czlowieka jako gatunku. Lecz w znaczeniu doskonalenia kazdego indywidualnego czlowie-
ka we wszystkich dziedzinach jego zycia i dzialalnosci, czyli ksztaltowanie osoby ludzkiej”, J. Majka,
Wychowanie chrzescijariskie — wychowaniem personalistycznym [w:] F. Adamski (red.), Wychowanie
personalistyczne. Wybdr tekstéw, Krakéw: Wydawnictwo WAM, 2005, s. 155.

,Wychowanie (w pedagogice) — $wiadome i celowe oddzialywanie zmierzajace do wszechstronnego rozwoju
jednostki oraz przygotowania jej do uczestnictwa w zyciu spotecznym, kulturalnym i zawodowym’, C. Kupi-
siewicz, M. Kupisiewicz, Slownik pedagogiczny, Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN, 2009, s. 193.
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Edukacja (lac. educatio; od: educare — karmi¢, hodowa¢, opiekowac sie; takze od: edu-
cere — wyprowadzi¢, wydoby¢, podnosi¢, wychowaé; lub od: edocere — gruntownie
nauczaé, wyuczaé) — wyprowadzanie kogos ze stanu gorszego do lepszego, wyzsze-
g0, podnoszenie wzwyz (niem. erziehen, franc. élever); ogol zabiegéw zmierzajacych
do przeksztalcenia czlowieka, wyprowadzenia go ze stanu natury do stanu dojrzatego
czlowieczenistwa; pomoc udzielana rozwijajacej sie osobie, majaca na celu zaktualizo-
wanie jej zdolnosci zyciowych (fizycznych, intelektualnych, estetycznych, moralnych
i religijnych) w kierunku pelnej dojrzatosci, ukazanej w ideale wychowawczym?®.

W Encyklopedii aksjologii pedagogicznej Adam Maj pisze: ,Wychowanie — catoksztalt oddzia-
lywan na osobowos¢ wychowanka (zmienianie jej, formowanie) i proceséw zachodzacych
w trakcie miedzyosobowej relacji z wychowawca, wspierajacych rozwoj czlowieczeristwa
dziecka oraz efekt tych oddzialywan i proceséw; przedmiot badan wielu nauk i ich subdy-
scyplin, m.in. pedagogiki, psychologii, socjologii, filozofii, teologii”*. Historisches Worter-
buch der Pidagogik podaje: ,Wychowanie (Erziehung) moze by¢ ogélnie rozumiane jako
moralna komunikacja miedzy osobami i instytucjami, a takze «z» oraz «przez» media,
jesli tylko nastawiona jest ona osiggniecie trwatych skutkéw”*!". Uzupetnieniem tych sfor-
mulowari moga by¢ definicje podane przez Wincentego Okonia*?, Heliodora Muszyniskie-
g0*?, Andrzeja de Tchorzewskiego™, Zbigniewa Kwieciniskiego® i inne.

Wskazane tutaj przyktady opisuja relacje wychowawcza jako wspélprace miedzy
wychowawcg a wychowankiem.

29 ] Wilk, Edukacja [w:] A. Maryniarczyk (red.), Powszechna encyklopedia filozofii, t. 3, Lublin: Polskie
Towarzystwo Tomasza z Akwinu, 2002, s. 14.

A. Maj, Wychowanie [w:] K. Chalas, A. Maj (red.), Encyklopedia aksjologii pedagogicznej, Radom:
Polwen - Polskie Wydawnictwo Encyklopedyczne, 2016, s. 1368.

2 . Oelkers, Erziehung [w:] D. Benner, J. Oelkers (red.), Historisches Worterbuch der Pidagogik, s. 303.
22 Wychowanie to ,[ ... ] $wiadomie organizowana dzialalnoé¢ spoleczna, oparta na stosunku wycho-
wawczym miedzy wychowankiem a wychowawca, ktorej celem jest wywolywanie zamierzonych
zmian w osobowosci wychowanka”, W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, s. 466.

Wychowaniem sg ,[ ... ] zamierzone dzialania w formie interakcji spotecznych majace na celu wywo-
tanie trwalych pozadanych zmian w osobowosciach ludzi’, H. Muszynski, Zarys teorii wychowania,
Warszawa: PWN, 1977, s. 25.

Wychowanie to ,[ ... ] byt spoteczny, bedacy wytworem przynajmniej dwéch oséb, pomiedzy kts-
rymi zachodzi relacja wyrazajaca si¢ w przekraczaniu przestrzeni miedzypokoleniowej za pomoca
obranej formy kontaktu, w ramach ktérego podmiot wychowujacy (dzialajacy), kierujac sie po-
wszechnie uznanym dobrem, umozliwia podmiotowi wychowywanemu (doznajacemu) osiagnaé
wzrost wlasnej tozsamosci”, A.M. Tchorzewski, Wychowanie i jego wlasciwosci [w:] tegoz (red.), Wy-
chowanie w kontekscie teoretycznym, Bydgoszcz: Wydawnictwo WSP, 1993, s. 44.

»Edukacja to 0gét czynnosci prowadzenia drugiego czlowieka i jego wlasnej aktywno$ci w osiaganiu
pelnych i swoistych dlan mozliwosci, jak tez ogét wplywow i funkcji ustanawiajacych regulujacych
osobowos¢ czlowieka i jego zachowanie, w relacji do innych ludzi i wobec $wiata”, Z. Kwieciriski,
Socjopatologia edukacji, Olecko: Mazurska Wszechnica Nauczycielska, 1995, s. 13-14.
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3.3.3. AUTOPOJETYCZNE (SAMOTWORCZE) ROZUMIENIE RELAC]I WYCHOWAWCZE]

Jest to akcentowanie roli wychowanka w pracy nad soba. W opisie relacji wycho-

wawczej akcentuje si¢ samego wychowanka jako gléwnego tworce procesu pracy nad
soba. Wskaznikami tego modelu moga by¢ sformulowania, ktére czgsto wyrazane sa
przez uzycie formy zwrotnej czasownika, ale réwniez moga na to wskazywac¢ takie ter-
miny, jak rozwdj, proces itp. Prezentacje przykladéw takich definicji warto rozpoczaé
od wypowiedzi B. Suchodolskiego, ktory twierdzi:

[...] nie ma czlowieka jako przedmiotu wychowania, choé¢ pozornie taka intencja
istnieje. Trzeba natomiast powiedzie¢, ze na pewno istnieje czlowiek jako Podmiot
wychowania albo nie istnieje on wcale. Czlowiek okreslany jako Podmiot wychowa-
nia pojmowany musi by¢ w kategoriach samowychowania. [ ...] Sadze wszakze, iz
albo bedzie istniat proces samowychowania, albo nie bedzie nic, zadnego dzialania
edukacyjnego. Jezeli na miejsce wychowania nie pojawi si¢ ssamowychowanie, to nie

istnieje w istocie zadna mozliwo$¢ oddziatywania na czlowieka®.

W Leksykonie PWN. Pedagogika czytamy:

Edukacja [fac. educare wychowywa¢, ksztalci¢], ogét oddzialywan miedzygeneracyj-
nych stuzacy formowaniu catoksztalttu zdolnosci zyciowych cztowieka (fizycznych,
poznawczych, estetycznych, moralnych i religijnych), czyniacych z niego istote doj-
rzaly, $wiadomie realizujacy sie, ,zadomowiong” w danej kulturze, zdolna do kon-
struktywnej krytyki i refleksyjnej afirmaciji [ ... ]. Edukacji nie mozna ograniczy¢ do
transmisji wiadomosci — ona jest dialogiem, w ktérym obie strony (wychowawca —
nauczyciel i wychowanek — uczen), korzystajac z dorobku kulturowego danego spo-
leczenstwa, nie tylko przekazuja informacje, lecz réwniez ujawniaja i urzeczywist-
niaja wobec siebie wartosci etyczne, estetyczne i religijne; takie ujecie edukaciji jest
zgodne ze starozytnym zrozumieniem pojecia pedagogia, odnoszacego sie do calosci

zabiegdw zwigzanych z formowaniem umystowym i moralnym dziecka®”.

Sergiusz Hessen uwaza, ze ,[ ... ] wychowanie jest procesem duchowym, w ktérym
realizuje si¢ osobowos¢ czlowieka, a réwnoczeénie zapewnia sie ciaglo$¢ tradycji
kulturalnej”**. Nastepnie dodaje: ,[ ... ] wychowanie wymaga przede wszystkim osobi-
stego i wolnego udzialu wychowanka w duchowych warto$ciach i dlatego nie moze ist-
nie¢ bez swobodnego wysitku osobistego sumienia wychowanka™"”. W innym miejscu
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Rozmowa z Profesorem Bogdanem Suchodolskim, ,Kwartalnik Pedagogiczny” 1991, nr 3, s. 9-10,
cyt. za: B. Sliwerski, Pedagogika ogélna..., s. 197.

B. Milerski, B. Sliwerski (red.), Leksykon PWN..., s. 54.

S. Hessen, O sprzecznosciach i jednosci wychowania. Zagadnienia pedagogiki personalistycznej, Warsza-
wa: Wydawnictwo Akademickie ,Zak’, 1997, s. 12.

Tamze, s. 5S.
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stwierdza, ze ,wychowanie nie jest niczym innym jak kultura jednostki”**°. Jacek Wo-
roniecki (1878-1949) méwi o urabianiu charakteru ,samodzielnym wysitkiem droga
¢wiczen w $rodowisku wychowawczym”??', Maurice Debesse (1903-1998) w ostatnim
zdaniu Etapéw wychowania pisze: ,Wychowanie nie tworzy czlowieka, ale pozwala mu
tworzy¢ samego siebie”**%. Prezentujac definicje wychowania w aspekcie psychologicz-
nym, A. Gurycka twierdzi, ze jest to [ ... ] dynamiczny, ztozony uktad wzajemnie od
siebie zaleznych proceséw nadawania i odbioru wptywu (wywierania wplywu) zacho-
dzacych miedzy jednostkami o zréznicowanych, specyficznych rolach, z ktérych jedna
jest dojrzalym wychowawca, a druga mniej od niego dojrzalym wychowankiem, w celu
zrealizowania, w sposob wzglednie trwaly, jakiego$ mniej lub bardziej, ale sSwiadomie
zalozonego przez wychowawce projektu jego osobowoséci™?.

W tej grupie opisow relacji wychowawczej na pierwszy plan wysuniety jest wycho-
wanek w jego pracy nad samym soba.

3.3.4. INTEGRALNE ROZUMIENIE RELAC]I WYCHOWAWCZE]

W tym ujeciu ujawnia sie harmonijne wspolgranie czynnikéw oddzialywania na wy-
chowanka przez wychowawce, wspolpracy miedzy nimi oraz wiasnej pracy formacyjnej
wychowanka wzgledem siebie. W toku prowadzonych badan wyodrebniono réwniez takie
definicje, ktérych nie sposéb przyporzadkowa¢ do jednej z trzech pierwszych grup, dlatego
ze — w mojej ocenie — ich autorzy zachowali w nich réwnowage miedzy wskaznikami kon-
cepdji pojetycznych, sympojetycznych oraz autopojetycznych. Przykladem takich definicji
s3 ponizsze sformutowania. Worterbuch der Pidagogik podaje, ze ,[ ... ] wychowanie (Erzie-
hung) to $rodki i procesy, ktére prowadza ludzi do autonomii i dojrzaloci oraz pomagaja
im aktywizowa¢ wszystkie swoje sily i mozliwosci oraz ksztaltowa¢ siebie jako niezalezne
osoby . Z kolei Klaus Schaller zaklada, ze wychowanie jest , [ ... ] caloksztaltem sposobéw
iproceséw pomagajacychistocie ludzkiej zwlaszcza przezinterakeje urzeczywistnia¢irozwi-
jac swoje czlowieczenstwo . Ta sama definicja w thumaczeniu Nowaka przyjmuje nastepu-
jace brzmienie: ,[ ... ] wychowanie sa to sposoby i procesy, ktére istocie ludzkiej (als Mensch
geborenem Wesen) pozwalaja odnalez¢ sie w swoim czlowieczeristwie . A Winfried BShm

wychowanie definiuje jako ,$wiadczona w dialogu pomoc w samostanowieniu”™>>.
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S. Hessen, Podstawy pedagogiki, thum. A. Zielericzyk, Warszawa: Wydawnictwo Akademickie ,Zak’,
1997,s.75.

2 J. Woroniecki, Katolicka etyka wychowawcza, t. I, Lublin: Redakcja Wydawnictw KUL, 1986, s. 348.
22 M. Debesse, Etapy wychowania, tham. 1. Wojnar, Warszawa: Wydawnictwo Akademickie ,Zak’, 1996, s. 121.
3 A. Gurycka, Struktura i dynamika procesu wychowawczego..., s. 19.

% 'W.Bohm, S. Seichter, Worterbuch der Pidagogik, s. 146—147.

25 Cyt. za: B. Sliwerski, Pedagogika ogélna..., s. 251.

M. Nowak, Teorie i koncepcje wychowania, s. 277.

27 'W. B6hm, Zur Pidagogik Marian Heitgers — einige Einfiihrende Gedanken [w:] M. Heitger, Bildung als
Selbstbestimmung, Paderborn: Verlag Ferdinand Schoningh, 2004, s. 16.
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Na szczeg6lng uwage zastuguje jednak definicja wychowania zamieszczona przez
Milerskiego i Sliwerskiego w Leksykonie PWN. Pedagogika. Warto przytoczy¢ ja w szer-
szym kontekscie. Autorzy definiuja wychowanie jako ,[ ... ] oddzialywanie na czyja$
osobowos¢, jej formowanie, zmienianie i ksztaltowanie; wyzwalanie w drugiej osobie
badz grupie spolecznej pozadanych stanéw, jak rozw6j, samorealizacja czy wzrost $wia-
domoéci; efekt powyzszych dziatan lub proceséw”**%. A nastepnie dodaja:

[...] wspélczesnie wychowanie jest traktowane jako caloksztalt proceséw i oddzialy-
wani zachodzacych w toku wzajemnych relacji miedzy dwiema osobami, pomagajacych
im rozwija¢ wlasne czlowieczenistwo. Zaklada ono uznanie i afirmacje wolnosci, dzieki
ktérej obie strony interakcji moga ujawniad i urzeczywistnia¢ wobec siebie wartoéci na-
dajace sens ich zyciu. W tak rozumianym wychowaniu nie ma wychowawcéw i wycho-
wankéw, ale sa spotykajace sie ze soba osoby, ktére obdarowuja si¢ swoim czlowieczen-
stwem. Aby to si¢ moglo dokona¢, musza one wzajemnie otworzy¢ sie na siebie, uzna¢
wlasng wolno$¢ i godnos¢, a takze okaza¢ autentycznoéé, poczucie odpowiedzialnosci,
zaufanie i empatie. Wychowanie jest wiec dialogiem miedzy osobami, a zatem zaklada
wymienno$¢ rél: méwienia i shuchania, dawania i brania, czy tez oferowania i asymilowa-
nia. W wietle najnowszych badan nad istotg pojecia wychowania mozna doszukiwa¢ sie
jego znaczenia w wyrazie chowanie rozumianym jako skrywanie, czyli chowanie czegos
przed kims. Polaczenie tego pojecia z prefiksem ,wy-" generuje jego nowy sens, nawia-
zujacy do etymologii sfowa edukacja, gdzie wychowanie jest ,wy-dobywaniem” na jaw
tego, co jest chowane. Wychowanie staje si¢ wéwczas umozliwieniem dostrzezenia tego,
co skrywa natura ludzka, co jest jej duchowym bogactwem, potencjatem, dzieki czemu
czlowiek moze stad si¢ osoba $wiadomie realizujaca sie w zyciu™.

W takim rozumieniu relacji wychowawczej zauwazona i doceniona zostala réwnowaga
miedzy wspomnianym dzialaniem wychowawcy a dzialaniem wychowanka oraz mie-
dzy relacja zewnetrzng a wewnatrzosobowa. To podejécie przyjmuje za wlasne i czynie
je fundamentalnym zalozeniem pedagogicznym w prezentowaniu wlasnej koncepcji.

3.4. WNIOSEK 2

Przedstawiona analiza definicji podstawowych terminéw pedagogicznych w aspek-
cie relacji wychowawczej pozwala wyprowadzi¢ kilka wnioskow.

1. Potwierdza sie teza o relacyjnosci dziatalno$ci wychowawczej. Wychowanie de-
finiowane jest jako dzialalno$¢ migdzy cztowiekiem a cztowiekiem.

2. Zauwazony wczeéniej podzial relacji wychowawczej na podstawie kryterium ak-
tywnosci wychowanka w tej relacji obecny jest rowniez w tresci podjetych tutaj analiz
(definicje pojetyczne versus definicje sympojetyczne).

28 B, Milerski, B. Sliwerski (red.), Leksykon PWN..., s. 274.
29 Tamze.
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3. Zostaje zauwazony i wzmocniony podzial na relacje¢ zewnetrzna, majaca miejsce
miedzy wychowawca a wychowankiem (definicje pojetyczne i sympojetyczne), oraz
relacje wewnetrzna, tj. procesy dokonujace si¢ w samym wychowanku i z jego udziatem
(definicje autopojetyczne; zalazkiem tego zagadnienia jest greckie mathesis).

4. Obecne s3 tendencje integrujace powyzsze tresci relacji wychowania.

Zwieniczeniem badan nad definicyjnym ujeciem relacji wychowawczej bedzie po-
laczenie tresci wynikajacych z podejmowanych poszukiwan odgérnych (metoda de-
dukgji) i oddolnych (metoda indukcji). Pierwszy etap doprowadzit do ukazania ram
definicyjnych, na podstawie ktérych mozna bylo stwierdzi¢: relacja wychowawcza
moze by¢ zdefiniowania jako miedzyludzkie przyporzadkowanie, ktérego celem jest
wszechstronny rozw6j osobowy, lub tez: relacja wychowawcza to taki rodzaj przy-
porzadkowania miedzy czlowiekiem a czlowiekiem, ktérego celem jest pelny rozwoj
osobowy co najmniej jednego z nich. Drugi etap badawczy (indukcyjny) umozliwit
odkrycie tre$ciowego znaczenia technicznego terminu ,przyporzadkowanie”. Zasto-
sowana metoda indukgji pozwala méwi¢ o przyporzadkowaniu na poziomie relacji
zewnetrznej i wewnetrznej wzgledem wychowanka oraz aktywnym i biernym udziale
samego wychowanka w tym przyporzadkowaniu. Te treéci laczy wyzej ukazane stano-
wisko integralne. Zgodnie z nim przyporzadkowanie mozna rozumie¢ jako caloksztatt
proceséw i wzajemnych oddzialywan zachodzacych miedzy osobami.

Drugim waznym terminem jest ,rozwdj osobowy”. Jego tre$¢ w poszczegoélnych
ujeciach definicyjnych wskazuje na przyjmowane przez ich autoréw zagadnienia aksjo-
normatywnie. Pozostajac na gruncie pedagogiki personalistycznej, zaznaczg, ze syno-
nimicznie mozna go zastapi¢ stwierdzeniem ,obdarowywanie cztowieczeristwem”>*.

Na podstawie powyzszych zalozen relacje wychowawcza mozna zdefiniowaé jako
caloksztalt proceséw i wzajemnych oddzialywan zachodzacych miedzy osobami, po-
dejmowanych celem obdarowywania sie czlowieczenstwem.

4. STRUKTURA RELAC]I WYCHOWAWCZE]

Na podstawie przedstawionej powyzej definicji relacji wychowawczej mozna
wskazac jej elementy strukturalne. One z kolei beda wyznaczaly kryterium klasyfika-
cji relacji wychowawczej i jej rodzajow. Nalezy zatem wymieni¢ trzy gléwne elementy
strukturalne relacji wychowawczej: korelaty relacji, przyporzadkowanie oraz cel przy-
porzadkowania. Kazdy z wymienionych komponentéw moze stanowi¢ kryterium wy-
odrebnienia poszczegdlnych rodzajow relacji. Stad mozna méwi¢ o podziale relacji
wychowaweczych ze wzgledu na rodzaje korelatéw, specyfike przyporzadkowania (wie-

0 Por. tamze; Jan Pawel II, List do rodzin ,Gratissimam sane”, Wroclaw: Wydawnictwo Wroclawskiej

Ksiegarni Archidiecezjalnej, 1998, p. 16.
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zi) oraz podejmowany cel. Te zagadnienia zostang zaprezentowane w rozdziale drugim,
w ktérym w sposob kompleksowy przedstawie kwestie modelu relacji wychowawcze;j.

W tym miejscu chcg spojrze¢ narelacje z perspektywy jej poczatku, czyli tego, co moz-
na nazwa¢ impulsem wychowawczym. Chodzi o rozpoznanie jej archeologii, tj. poszuki-
wanie jej punktu inicjacyjnego. Do takiego spojrzenia inspirowal juz Wilhelm Dilthey
(1833-1911) pod koniec XIX wieku, gdy pisal, ze ,[ ... ] pedagogika jako nauka moze
rozpoczac¢ sie jedynie od opisu wychowawcy w jego relacji do wychowanka”>!
powiedzie(, ze takie ujecie relacji wychowawczej pokazuje jej proces tworzenia sie. Zgod-
nie ze stowami W. Dilthey’a relacja ma swoje zrédlo w wychowawcy. W prezentowanych
tutaj analizach odchodze od terminéw ,wychowawca” i ,wychowanek” na rzecz termi-
néw ,podmiot” i — konsekwentnie — ,przedmiot™**. Jest to bardziej ogoélne ujecie, wska-
zujace na aktywno$¢ versus pasywnos¢ w relacji wychowawczej. Takie podejscie pomoze
mi uwydatni¢ zaprezentowanie wlasnego modelu relacji wychowawczej**, ktory znajdzie

. Mozna

sie przede wszystkim w rozdziatach trzecim i czwartym. Z tego wzgledu w tym miejscu
przedstawie rozumienie podstawowych termindw, ktérymi bede sie postugiwal.

Majac na uwadze powyzsze zalozenia, w strukturze relacji wychowawczej mozna
wskazaé trzy elementy: 1) podmiot relacji wychowawczej — element pierwotny, po-
czatkowy, zrédlowy, inicjacyjny, aktywny; 2) przedmiot relacji wychowawczej — ele-
ment wtérny, docelowy, doznajacy (ewentualnie pasywny); 3) narzedzie relacji wycho-
wawczej — element uzyteczno$ciowy, stuzebny, prakseologiczny.

4.1. PODMIOT RELACJI WYCHOWAWCZE]

Mam $wiadomo$¢, ze w pedagogice, a tym bardziej w badaniach innych nauk (np. psy-
chologii czy filozofii), zagadnienie podmiotu jest bardzo szeroko opracowywane?*. W tym
miejscu nie tylko nie ma mozliwosci jego pelnej analizy, ale réwniez nie ma takiej potrzeby.
Nie chce bowiem postugiwac sie terminem, ktory poprzez swoj bardzo szeroki i réznorod-
ny zakres znaczeniowy otworzylby pola nieplanowanej przeze mnie dyskusji. Chce jedynie
w sposob najbardziej adekwatny nazwacé opisywang przez siebie rzeczywisto$¢. Przyznaje,

»1 ,Die Wissenschaft der Pidagogik kann nur beginnen mit der Deskription des Erziehers in seinem

Verhiltnis zum Z6gling”, W. Dilthey, Pidagogik. Geschichte und Grundlinien des Systems. Gesammelte
Schriften 9, Géttingen: Vandenhoeck & Ruprecht, 1961, s. 190.

Dzi$§ odchodzi sie od terminu ,przedmiot” w opisywaniu wychowanka na rzecz np. ,podmiot do-
znajacy’, por. B. Sliwerski, Podstawowe prawidlowosci pedagogiki, Warszawa: Wydawnictwo Akade-
mii Pedagogiki Specjalnej, 2011, s. 175. Wracajac do terminu ,przedmiot”, nie chce kwestionowa¢
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wspolczesnych tendencji, z ktérymi sie w pelni zgadzam, ale w prezentowaniu modelu relacji wycho-
wawczej chce wyraznie oddzieli¢ ,moment zrédlowy” od ,momentu docelowego’, ktére nie zawsze
pokrywaja sie z tradycyjnym schematem relacji wychowawca — wychowanek.

W odniesieniu do tego kryterium podzialu bede si¢ postugiwal terminem ,model relacji wychowawczej’”.
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»4  Por. L. Gérska, Podmiot i podmiotowos¢ w wychowaniu. Studium w perspektywie poznawczej pedagogiki

integralnej, Szczecin: Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu Szczeciriskiego, 2008. Na temat inten-
cjonalnosci dziatania podmiotu por. A. Wrébel, Problem intencjonalnosci dzialania wychowawczego...
s.238-242.
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ze nie znajdujac pojecia, ktore zawieratoby dokladnie taka tres¢, jaka tutaj zaktadam, posta-
nowilem postuzy¢ sie terminem ,podmiot’, ale z zastrzezeniem, ze bedzie on rozumiany
zgodnie z podanym przeze mnie znaczeniem. W tym wzgledzie nawiazuje przez to przede
wszystkim do Zrédlowego, etymologicznego rozumienia tego terminu, ktére odnoszac sie
do ,[...] greckiego hipokeimenon, oznacza «by¢ podstaws, zalozeniem>, a to z kolei zo-
stalo wywiedzione z hypokeimai oznaczajacego «leze¢, znajdowac si¢ pod czyms»"**. Na
bazie tych znaczen Lucyna Gorska wskazuje na ontyczna i epistemologicza tre$¢ podmio-
tu. Pisze, Ze ,[ ... | w sensie ontycznym podmiot oznacza co$, «co bedac samoistne, stoi
u podstaw czego$ innego>, jest jego fundamentem, nosicielem pewnych wlasciwosci. Epi-
stemologiczne rozumienie podmiotu przedstawia go jako tego, kto jest aktywny w procesie
poznawania rzeczywistosci i kieruje tym procesem, w przeciwienistwie do raczej biernego
obiektu badan, czyli przedmiotu™.

Na bazie powyzszych tresci przyjmuje, Ze podmiotem jest pewna odrebnos¢ byto-
wa charakteryzujaca sie aktywnym udzialem w procesie wychowania. Zaproponowanie
takiej definicji nie ma prowokowa¢ do otwarcia dyskusji filozoficzno-pedagogicznej,
poniewaz z zalozenia jest to definicja aspektowa, tj. niepelna, a przez to koncentrujaca
na tutaj podejmowanym zagadnieniu. Tym, co nalezy zaakcentowa¢ w tej definicji, jest
podkreslenie aktywnosci udzialu podmiotu w procesie wychowania. Benner stwierdza
krotko: ,[ ... ] podmiot jest tym, ktéry dziala, czyli zgodnie z terminologia Fichtego® —
aktywnym Ja”***. Podmiotowi przypisuje zatem ceche potencjalnosci wychowawczej.
Jest on tym komponentem w relacji wychowawczej, od ktérego wychodzi inicjatywa.

4.2. PrzebmiOT | NARZEDZIE RELAC]I WYCHOWAWCZE|

Moéwigc o podmiocie jako aktywnej czesci relacji wychowawczej nalezy tez przed-
stawi¢ jej pasywna czeé¢, do ktdrej naleza przedmiot oraz narzedzie (narzedzia). Pozo-
stajac w konwencji zdefiniowanego podmiotu, przedmiot relacji wychowawczej nalezy
opisa¢ jako pewna odrebno$¢ bytowa charakteryzujaca sie przyjmowaniem (doznawa-
niem) aktywnos$ci podmiotu w relacji wychowawczej. Przedmiot jest adresatem dzia-
lan podmiotu. Inaczej moéwiac, przedmiot jest tym komponentem relacji, ze wzgledu
na ktéry podejmowane s dzialania wychowawcze.

W tym miejscu chcialbym wprowadzi¢ bardzo wazne zastrzezenie terminologicz-
ne. Otdz, w literaturze pedagogicznej pojawia sie pojecie przedmiotu w obszarze tzw.

#5 L. Gorska, Podmiot i podmiotowosé w wychowaniu..., s. 75.

36 Tamze.

»7 D. Stepkowski, ttumacz publikacji Bennera, wprowadza w tym miejscu przypis wyjasniajacy: ,Warto

zapozna¢ si¢ z nastepujacymi wywodami Sauera, jednego z uczniéw Fichtego z okresu jenajskiego,
ktory pisze: «Istota rozumna jest istota dzialajaca Swiadomie; bowiem nie tylko w ogdle dziala, lecz
przyglada si¢ sobie w trakcie tych czynnoéci jako istocie zachowujacej sie aktywnie» [...] (thum.
A. Wojdak-Piatkowska; Sauer 1798, s. 268 i nast.)”, D. Benner, Pedagogika ogélna..., s. 97, przypis 21.

238 Tamze.

[
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pedagogiki przedmiotu?®. Nowak wyjasnia, ze , [ ... ] obejmuje ona zakresem swoich za-
interesowan te wszystkie czynniki, ktére moga wywierac jaki$ wplyw na czlowieka™*,
a sam przedmiot rozumiany jest jako [ ... ] to, co otacza wychowanka i co jest wlaczone
w proces wychowania (oprécz samej osoby wychowanka i wychowawcy)”?*. Stad nie
beda to przedmioty jedynie w sensie materialnym, ale réwniez elementy $wiata kultury,
takie jak: wartosci, symbole, normy, idee. Z powyzszego wynika, ze w ujeciu pedagogi-
ki przedmiotu przedmiot wychowania jest inaczej rozumiany niz jak to zostalo przed-
stawione w tym miejscu. Chcialbym to bardzo wyraznie zastrzec, by nie myli¢ tych
dwoéch podej$é, wynikajacych z réznych zatozen teoretycznych.

Ostatnim komponentem relacji wychowawczej jest narzedzie (ewentualnie na-
rzedzia). Definiuje je jako pewna odrebno$¢ bytowa charakteryzujacy si¢ biernoscia,
za pomocy ktérej realizowana jest inicjatywa wychowawcza podmiotu. Nietrudno za-
uwazy¢, ze w swojej konstrukgji teoretycznej utozsamiam to, co nazywam narzedziem,
z tym, co nazwane zostato przedmiotem w przywolanej powyzej pedagogice przedmio-
tu. Inaczej mowigc, narzedzie w relacji wychowawczej to fakt, czyli ,zdarzenie lub stan
rzeczy | ... ] istniejacy w okreslonym punkcie (lub przedziale) czasu i przestrzeni”*®,
ktéry otrzymuje znaczenie wychowawcze. W przywolanej definicji faktu opuscilem
wyraz ,obiektywnie” w zwrocie ,obiektywnie istniejacy”. Chce przez to rozumienie
samego faktu uwolni¢ go od waskiego, empirycznego wymiaru. Przyjmuje, ze fakt to
okreslona, obiektywnie badz subiektywnie doswiadczalna rzeczywisto$é, ktorej na-
stepnie mozna nada¢ znaczenie wychowawcze, a przez to wlaczy¢ ja w relacje miedzy
wychowawca a wychowankiem. W ten sposéb fakt staje si¢ narzedziem w relacji wy-
chowawczej, czyli faktem wychowawczym?*®.

Narzedzie relacji wychowawczej wykorzystane jest przez podmiot. Kazdy z tych
elementdw $wiata natury i kultury moze sta¢ si¢ faktem wychowawczym dzieki temu,
ze podmiot wlaczy je w relacje wychowawcza. Zaden fakt sam z siebie nie staje si¢ na-
rzedziem relacji wychowawczej. Jak przedstawia to Walter Herzog: | ... ] srodowisko
nie jest nigdy przyczyna, lecz zawsze tylko okazja do proceséw edukacyjnych™*. Po-
trzebna jest ingerencja podmiotu. Kazdy fakt jest zdeterminowany temporalnie oraz
przestrzennie i jawi sie jako zredukowany do tu i teraz, bez przeszlosci i przyszlosci,
bez bliskoéci i oddalenia. Wskazane elementy stajg si¢ narzedziem, kiedy zwiazane jest
z nimi okreslone znaczenie. A znaczenie moze zosta¢ odkryte (nadane, zauwazone)
jedynie przez podmiot relacji wychowawczej.

Na koniec nalezy jeszcze podja¢ kwestie jezyka, ktérym opisuje sie podmiot, przed-
miot i narzedzie relacji wychowawczej. Mam tu na mysli przede wszystkim dylemat

2 W literaturze niemieckojezycznej funkcjonuje termin , pedagogika przedmiotu” (Gegenstandspidagogik).

M. Nowak, Podstawy pedagogiki otwartej..., s. 520.
21 Tamze, s. 522.
22 W. Sokotowski, Fakt [w:] A. Maryniarczyk (red.), Powszechna encyklopedia filozofii, t. 3, s. 363.
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Do tego tematu powrdce w ostatnim rozdziale, w ktérym podejme zagadnienia zwigzane z praktycz-
ng adaptacja ukazanych propozycji modelowych.

W. Herzog, In Beziehung zu sich selbst ..., s. 533. Por. EW. Kron, Theorie des erzieherischen Verhiltnisses,
Bad Heilbrunn/Obb: Verlag Julius Klinkhardt, 1971, s. 126.
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typu: czy podmiot jest rozpoznawany jako podmiot czy tez ustanawiany jako podmiot?
Inaczej moéwiac: czy potencjalnos¢ wychowawcza jest immanentng cecha okre$lonej
rzeczywistosci i w badaniach pedagogicznych mozna tylko stwierdzi¢, ze ona wystepu-
je albo nie, czy tez nie jest immanentna cecha bytu i w sposéb swobodny wybrane ele-
menty relacji wychowawczej mozna obdarza¢ potencjalnoscia wychowawcza, a przez
to tworzy¢ z nich podmioty? Chcialbym zaznaczy¢, ze rozwiazanie przedstawionego
dylematu czesto dokonuje sie na poziomie normatywnym, a nie na poziomie opisu,
gdzie jest ono jedynie sygnalizowane najczesciej poprzez stosowanie strony czynnej
badz biernej. I choc¢ jest to bardzo istotne zagadnienie, jednak moje badania nie doty-
cza w tym miejscu wprost tego problemu. Bardzo §wiadomie nie rozstrzygam zatem
na tym etapie przedstawionej kwestii. Jedynie sygnalizuj¢ $wiadomos¢ jej obecnosci
i waznosci.
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Problematyka tego rozdzialu koncentruje si¢ wokot relacji wychowawczej obecnej
w badaniach pedagogicznych. Perspektywa podejscia jest ukazanie jej teoretycznych
modeli.

Strukture tej czesci pracy wyznaczaja nastepujace obszary. Problemem otwieraja-
cym s3 zagadnienia terminologiczne dotyczace relacji wychowawczej. Zagadnieniem
centralnym jest prezentacja aktualnych, gtéwnych modeli relacji wychowawczej. Aby
to ukazad, zostanie przedstawione ksztattowanie si¢ namystu nad relacja wychowawcza
w historii my¢li pedagogicznej. Na tej podstawie bedzie mozliwe wyrazniejsze ukazanie
i zrozumienie aktualnej réznorodno$ci modelowych uje¢ relacji wychowawczej. Ostat-
nim tematem tego rozdzialu stanie sie prezentacja autorskiej proby klasyfikacji relacji
wychowawczej, ktéra moze by¢ propozycja ukazania calo$ciowego spektrum modeli
relacji wychowawczej.

I. USCISLENIA TERMINOLOGICZNE

W literaturze przedmiotu mozna zauwazy¢ rézne nazwy opisujace zagadnienie rela-
cji wychowawczej. W tym miejscu przytocze najczesciej pojawiajace si¢ i najwazniejsze
z nich oraz postaram si¢ okresli¢ ich zakres znaczeniowy w odniesieniu do definicji relacji
wychowawczej, ktéra zostala przeze mnie wypracowana i zaproponowana w rozdziale
pierwszym. Przypomne, Ze opisane tam badania nad relacja w ogole oraz jej pedagogicz-
nymi uwarunkowaniami doprowadzily do przyjecia definicji, ktéra opisuje relacje wy-
chowawcza jako ,miedzyludzkie przyporzadkowanie, ktorego celem jest wszechstronny
rozw6j osobowy” lub tez ,caloksztalt proceséw i wzajemnych oddziatywan zachodza-
cych miedzy osobami, podejmowanych celem obdarowywania si¢ czlowieczeristwem”

Na wstepie rozwazan warto zauwazy¢, ze obecna w literaturze przedmiotu termi-
nologia moze by¢ zréznicowana ze wzgledu na opis samej relacji (spotykane sa nazwy:
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wiez, przyporzadkowanie, zwiazek, dialog, odniesienie itp.) oraz ze wzgledu na sposéb
przymiotnikowego opisania relacji w kontekscie pedagogicznym. W tym drugim przy-
padku pojawiajg sie zasadniczo dwie mozliwo$ci. Méwi sie albo o relacji wychowawczej,
albo o relacji pedagogicznej'. Trzeba od razu zaznaczy¢, ze nie istnieje $cisle rozréznienie
miedzy stosowaniem tych dwdch okresler. W wielu miejscach sa one uzywane synoni-
micznie, podobnie jak na przyktad terminy ,praca wychowawcza” i ,praca pedagogiczna”
Niemniej jednak wazne rozréznienie w tym temacie wprowadza Friedrich W. Kron
(1933-2016). Prébuje on okresli¢ granice znaczeniowe miedzy takimi okre$leniami,
jak ,pedagogiczna” i ,wychowawcza” w odniesieniu do relacji. Zauwaza réwniez, ze

[...] relacja wychowawcza jest przede wszystkim pierwotnym fenomenem ludzkosci
i czlowieczenstwa, a dopiero w drugiej kolejnosci relacja pedagogiczna. Z tego po-
wodu, zmnogosci podobnych i synonimicznie uzywanych terminéw, celowo wybra-
no termin ,relacja wychowawcza” W poréwnaniu z terminami ,wi¢Zz pedagogiczna”
(pddagogischer Bezug) lub ,relacja pedagogiczna” (péddagogisches Verhiiltnis), ktore
maja juz konotacje pedagogiczna, termin ,[ ...] relacja wychowawcza” (erzieheri-
sches Verhiltnis) pozostawia jeszcze pole do interpretacji, zwlaszcza w odniesieniu
do zjawisk interpersonalnych, ktére maja réwniez znaczenie pedagogiczne’.

Na podstawie powyzszej wypowiedzi nie sposob okresli¢ pola znaczeniowego ,relacji
wychowawczej”. Autor wprost zaznacza, ze ten termin wymaga poszerzonych badan
i interpretacji. Mozna natomiast wyodrebni¢ znaczenie ,relacji pedagogicznej”, ktd-
ra — w jego zalozeniu - jest relacja intencjonalnie nastawiong na wychowywanie®. Taki
wniosek mozna wyprowadzi¢ z wezeéniejszych treéci dotyczacych uzytego w podanym
cytacie terminu ,konotacja pedagogiczna” Czytajac my$l EW. Krona ,0d tylu”, mozna
powiedzie¢, ze wyszczegdlnit on ,relacje pedagogiczna” sposrdd szerszego zbioru ,re-
lacji wychowawczej”, méwiac (zakladajac), ze ta pierwsza charakteryzuje sie intencjo-
nalnoécia dzialania wychowawczego®.

Podobny wniosek wynika z analizy definicji, ktéra zaproponowat Jarostaw Gara.
Postuguje si¢ on terminem ,relacja pedagogiczna” i proponuje jej nastepujaca defini-
cje: ,[ ... ] opiera si¢ na dialogicznej intencji zaangazowania podmiotéw wychowania
i inicjowaniu wychowawczych przemian u wychowywanego przez wychowujacego™.
Jak wida¢, réwniez w tej definicji obecne sg istotne elementy relacji wychowawczej

Czasami uzywa si¢ dodatkowo terminu ,,edukacyjna’, por. M. Dubis, Specyfika relacji interpersonalnej

nauczyciel — uczeri w przestrzeni edukacyjnej i wychowawczej, ,Pedagogika Przedszkolna i Wezesno-

szkolna” 2017, nr 2/2, s. 254.

> EW. Kron, Theorie des erzieherischen Verhdltnisses, Bad Heilbrunn/Obb: Verlag Julius Klinkhardt,
1971, s. 7; por. tenze, Pedagogika. Kluczowe zagadnienia. Podrecznik akademicki, tham. E. Cieslik, So-
pot: Gdariskie Wydawnictwo Psychologiczne, 2012, s. 181.

3 Por. EW. Kron, Theorie des erzieherischen Verhiltnisses, s. 7.

4 Por. tamze, s. 56-57.

J. Gara, Od filozoficznych podstaw wychowania do ejdetycznej filozofii wychowania, Warszawa: Wydaw-

nictwo Akademii Pedagogiki Specjalnej, 2009, s. 268.
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(miedzyosobowe przyporzadkowanie oraz rozwéj osobowy) z dodatkowym uwzgled-
nieniem intencjonalnosci tego procesu. Réwniez Ludwig Liegle w podejmowanych
przez siebie analizach nie ogranicza relacji wychowawczej do tradycyjnie rozumianego
wychowania intencjonalnego, ale poszerza ja o zakres wychowania funkcjonalnego®.
Ulrich Herrmann wyja$nia to w nastepujacy sposéb: [ ... ] zjawiska natury, zwierzeta,
dziela sztuki nie moga same z siebie zbudowa¢ wiezi pedagogicznych (pidagogische
Bezichungen), ale wzbudzaja dzialanie wychowawcze (erzieherische Wirkung)””.

Trzeba przyznad, ze nie zawsze intencjonalnos¢ jest wyréznikiem relacji pedagogicznej
w odniesieniu do relacji wychowawczej. Pojawiaja si¢ réwniez inne treéci. Tak na przyktad Mi-
chael Felten, definiujac ,relacje pedagogiczng” (pidagogische Beziehung), zauwaza, ze ,[ ... ] nie
jest ona zwyczajnym stosunkiem miedzyludzkim, ale powinna by¢ realizowana profesjonalnie,
tzn. uksztaltowana przez réznice pozioméw (miedzy mtodym i starszym czlowiekiem, niedoj-
rzalym i dojrzalym, niewiedzacym i wiedzacym), oraz przez okre$lone zadanie™. Marta Krup-
ska, analizujac znaczenie relacji pedagogicznej w ujeciu Maxa van Manena, pisze, ze tym, co ja
wyréznia spoéréd innych incydentalnych relacji, jest to, ze ,pedagog obdarzony jest specjalng
odpowiedzialnoécia za mlodych ludzi™. Autorka postuguje sie kategoria odpowiedzialnosci.
Warto jednak zauwazy¢, ze w obu przyktadowych prezentacjach pojecie relacji pedagogicznej
jest zawsze zakresowo wezsze od innych relacji nadajacych ksztatt ludzkiemu zyciu.

Na podstawie powyzszych, przykladowych wypowiedzi mozna przyja¢ nastepuja-
ce uporzadkowanie. Pojeciem najszerszym jest relacja, ktora okresla kazde przyporzad-
kowanie, nastepnie znajduje sie relacja wychowawcza, ktéra méwi o przyporzadkowa-
niu mi¢dzyludzkim podejmowanym ze wzgledu na rozwdj osobowy, a najwezszym
pojeciem jest relacja pedagogiczna, ktdra zaklada intencjonalno$¢ tego procesu. Celem
jeszcze precyzyjniejszego zakreslenia granicy semantycznej miedzy relacja wychowaw-
cza a relacja pedagogiczng nalezy odwolaé sie do Malgorzaty Kupisiewicz, rozumieja-
cej intencjonalnoé¢ jako ,precyzyjnie okreslony cel”’. Postugujac sie zatem terminem
yrelacja wychowawcza’, uwzglednia sie obecne w niej nie tylko intencjonalne oddzia-
lywanie wychowawcze, ale réwniez nieintencjonalne, spontaniczne, przypadkowe, $ro-
dowiskowe itp. Pozwala to wlaczy¢ w przestrzen podejmowanych badan réwniez to, co
ogolnie nazywa si¢ klimatem" lub atmosfera" procesu wychowawczego.

Por. L. Liegle, Beziehungspidagogik: Erziehung, Lehren und Lernen als Beziehungspraxis, Stuttgart:
Verlag W. Kohlhammer, 2017, s. 175-185.

U. Herrmann, Einfiihrung [w:] tenze (red.), Pidagogische Beziehungen: Grundlagen — Praxisformen —
Wirkungen, Weinheim Basel: Beltz Juventa, 2019, s. 17.

M. Felten, Der Fachlehrer als Beziechungsarbeiter. Zur emotionalen Dimension des Unterrichtens [w:]
U. Herrmann (red.), Pidagogische Beziehungen... , s. S; por. W. Bohm, S. Seichter, Worterbuch der Pida-
gogik, Paderborn-Stuttgart: Verlag Ferdinand Schéningh, 2018, s. 362; K.-H. Schifer, Pidagogischer
Bezug [w:] H. Rombach (red.), Worterbuch der Pidagogik, t. 2, Freiburg: Verlag Herder, 1977, s. 338.
M. Krupska, Doswiadczenie wsparcia w Swietle koncepcji relacji pedagogicznej Maxa van Manena,
yProblemy Opiekuriczo-Wychowawcze” 2019, nr 7, s. 4.

M. Kupisiewicz, Stownik pedagogiki specjalnej, Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN, 2014, s. 406.
Por. W. Okori, Nowy stownik pedagogiczny, Warszawa: Wydawnictwo Akademickie ,Zak’, 2007, s. 177.
2 Por. J. Wilk, Pedagogika rodziny. Zagadnienia wybrane, Lublin: Instytut Pedagogiki KUL, Krakéw:
Wydawnictwo Poligrafia Salezjariska, 2002, s. 52—-53.
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Schemat 1. Pola znaczeniowe termindw: relacja, relacja wychowawcza, relacja pedagogiczna

/ relacja — przyporzadkowanie \

4 )

relacja wychowawcza — miedzyludzkie
przyporzadkowanie

relacja pedagogiczna — intencjonalne

\ K miedzyludzkie przyporzadkowanie / /

Zrodlo: opracowanie wlasne

Konczac, nalezy zauwazy¢, ze zaprezentowane zagadnienie swoim zakresem wy-
kracza poza obszar relacji wychowawczej/pedagogicznej na inne sytuacje, w ktorych
uzywa si¢ analizowanych tutaj okreslen (pedagogiczny versus wychowawczy). Trzeba
jednak bardzo wyraznie zaznaczy¢, ze przedstawiona w tym miejscu relacja miedzy
zakresami semantycznymi terminéw ,wychowawczy” i ,pedagogiczny” jest przede
wszystkim rozstrzygnieciem, ktore przyjmuje do badan wlasnych. Tego typu uporzad-
kowanie terminologiczne podejmowanego przeze mnie zagadnienia moze réwniez sta-
nowic¢ inspiracje dla innych badan nad jezykiem w pedagogice, ale nie musi. Czesto —
jak tez wezesniej zauwazytem — te dwa stowa uzywane sa synonimicznie®.

Drugim obszarem tematycznym niniejszej czesci pracy jest prezentacja poszcze-
gblnych nazw, ktére obecne s w literaturze, a stuza do opisu istoty ,przyporzadkowa-
nia” (gr. pros ti; tac. relatio).

Jean Jacques Rousseau (1712-1778) uzywal terminu ,przywiazanie”**. Postugi-
wal sie nim réwniez Johann Heinrich Pestalozzi (1746-1827)", ktéry méwit takze
o wladzy wychowawcy, majacej by¢ odzwierciedleniem wladzy ojcowskiej, oraz
o ukladzie stosunkéw rodzinnych'®. Johann Friedrich Herbart (1776-1841) przy

»14

Takie stanowisko reprezentuje miedzy innymi Klaus Bartels, ktory za synonimy uwaza pojecia:
pddagogischer Bezug (relacja pedagogiczna), pidagogisches Verhiltnis (stosunek pedagogiczny) oraz
erzieherisches Verhiltnis (stosunek wychowawczy), por. K. Bartels, Piddagogischer Bezug [w:] J. Speck,
G. Wehle (red.), Handbuch Pidagoggischer Grundbegriffe, ]. Speck, G. Wehle (red.), t. II, Késel: Verlag
Miinchen, 1970, s. 268-269.

Por. J.J. Rousseau, Emil czyli o wychowaniu [w:] S. Woloszyn (red.), Zrédla do dziejow wychowania
i mysli pedagogicznej, t. 1, Kielce: Strzelec, 1995, s. 482.

Por. J.H. Pestalozzi, Matka i dziecko [w:] S. Wotoszyn (red.), Zrédla do dziejéw wychowania i mysli
pedagogicznej, t. 11, Kielce: Strzelec, 1997, s. 67.

Por. J.H. Pestalozzi, List do przyjaciela o pobycie w Stans [w:] S. Woloszyn (red.), Zrédla do dziejéw
wychowania... , t.11, 5. 46.
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okazji prezentacji koncepcji sztuki kierownictwa wyjasnia ja za pomoca ustawicz-
nego spotkania' oraz sztuki obcowania z ludzmi®. Jan Wiadyslaw Dawid méwi
o potrzebie i zdolno$ci sympatyzowania, wzajemnego przenikania sig, udzielania
swoich stanéw duchowych i uczestniczenia w cudzych, dazeniu do zgodnosci,
harmonii i jednosci z duchowym zyciem innych®. W innym miejscu postuguje sie
réwniez terminem ,mito$¢ dusz”*.

Wspdlczesna literatura jest w tym zakresie bardzo bogata. Mowa jest o wiezi,
stosunku®, dialogu®, relacji”, interakcji**, spotkaniu®, kontakeie i polu®, wladzy”,
komunikagji*® itp. Kazdy z tych terminéw funkcjonuje w zakresie wlasciwego sobie
kontekstu teoretycznego, w ktérym przyjmowane sa czgsto odrebne zalozenia aksjo-
normatywne. To miedzy innymi sprawia, ze trudno jest odnie$¢ i poréwna¢ do siebie
znaczenia poszczego6lnych termindéw celem zbudowania zwartej siatki semantyczne;j.
Dodatkowo wspolcze$nie pojawiaja si¢ nowe terminy, ktére czesto zwigzane s z polem
badawczym ich autoréw. I tak, dla przykladu, mozna wskaza¢ nastepujace: ,przemyst

Por. J.E. Herbart, Pedagogika ogélna wywiedziona z celu wychowania, tham. T. Stera, Warszawa: Wy-

dawnictwo Akademickie ,Zak” 2007, s. 163.

Por. tamze, s. 164.

Por. JW. Dawid, O duszy nauczycielstwa [w:] S. Woloszyn (red.), Zrédla do dziejow wychowania...,

t. 11, s. 618.

Por. tamze, s. 619.

2 Por. H. Muszynski, Zarys teorii wychowania, Warszawa: PWN, 1977, s. 229; W. Okoni, Nowy stownik
pedagogiczny, s. 466; tenze, Wszystko o wychowaniu, Warszawa: Wydawnictwo Akademickie ,Zak”,
2009, s. 7; W. Stinkel, Erziehungsbegriff und Erziehungsverhltnis, Weinheim, Bergstr: Beltz Juventa,
2013, 5. 88.

*  Por.]. Tarnowski, Jak wychowywaé? Barykada czy Dialog?, Warszawa: Adam, 2009, s. 107-128.

»  Por. EW. Kron, Pedagogika..., s. 181-182; U. Fontana, Relacja, sekretem wszelkiego wychowania,
Warszawa: Wydawictwo Salezjariskie, 2002, s. 19; P. Magier, Esej postantypedagogiczny, Lublin:
Towarzystwo Naukowe KUL, 2016, s. 136-138; H.-H. Kriiger, Metody bada#i w pedagogice, thum.
D. Sztobryn, Gdansk: Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, 2007, s. 76; K. Bartels, Piddagogischer
Bezug, s. 28S.

*  Por. E. Anhalt, Pidagogische Interaktion [w:] K.-P. Horn, S. Iske, C. Adick (red.), Klinkhardt Le-

xikon Erziehungswissenschaft, t. 2, Bad Heilbrunn: Verlag Julius Klinkhardt, 2012, s. 478-479;

K. Braun, Wolontariat — mlodziez — wychowanie, Lublin: Wydawnictwo KUL, 2012, s. 85-91;

B. Sliwerski, Wspélczesne teorie i nurty wychowania, Krakéw: Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, 2010,

s.276; G. Woroniecka, Interakcja a Swiat spoleczny. O programie metodologicznym Herberta Blumera

[w:] H. Blumer, Interakcjonizm symboliczny: perspektywa i metoda, thum. G. Woroniecka, Krakéw:

Zaktad Wydawniczy ,Nomos”, 2007, s. XVIIL.

Por. I. Bock, Kommunikation und Erziehung. Grundziige ihrer Beziehungen, Darmstadt: Wissenschaft-

liche Buchgesellschaft, 1978, s. 309; J. Tarnowski, Jak wychowywa¢?..., s. 141-149.

Por. F. Winnefeld, Zur Methodologie der empirischen Forschung im péddagogischen Raum [w:] tegoz

(red.), Pddagogischer Kontakt und péidagogisches Feld. Beitrige zur pddagogischen Psychologie, Miin-

chen: Reinhardt, 1971, s. 30-32.

Por. A. Wrébel, Problem intencjonalnosci dziatania wychowawczego. Studium teoretyczne, L6dz: Wy-

dawnictwo Uniwersytetu E6dzkiego, 2014, s. 151.

Por. I. Bock, Kommunikation und Erziehung...,s. 1-S.
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relacji miedzyludzkich” (relationship industry)?, prenatalna wiez*, rezonans®, interme-
dium™®, mentoring®.

2. UWARUNKOWANIA HISTORYCZNE

Wolfgang Brezinka (1928-2020) zauwaza, ze ,[ ... ] istnieja liczne dowody reje-
strujace fakt uprawiania refleksji nad wychowaniem juz w pierwotnych kulturach™*.
Z tego wzgledu warto siegna¢ do zrédet historii wychowania, by tam — na podstawie
analizy praktyki wychowawczej — podjaé probe wyabstrahowania modelu relacji wy-
chowawczej. W kolejnym kroku ukazane w tym miejscu zagadnienia beda dotyczy¢
przyblizenia pierwszych konstrukeji teoretycznych relacji wychowawczej.

2.1. ARCHETYP RELAC]I WYCHOWAWCZE]

Poczatkowo traktaty o wychowaniu koncentrowaly sie na opisie cel6w wychowa-
nia, z ktérych nastepnie wnioskowano o specyfice samego wychowania. Wynikalo to
niewatpliwie z tego, ze starozytna my$l filozoficzna umiejscowita zagadnienia pedago-
giczne w obszarze etyki stosowanej. Dopiero z czasem, powoli autorzy tekstéw peda-
gogicznych wprowadzali zagadnienie relacji miedzy wychowawca a wychowankiem,
widzac w niej istotny element realizacji zamierzonych celéw. Zbieglo sie to czasowo
z procesem emancypowania si¢ pedagogiki jako samodzielnej nauki. Wedlug Alfon-
sa O. Schorba [ ... ] wskaznikéw u$wiadomienia sobie problemu relacji cztowieka
z drugim czlowiekiem mozna wigc spodziewac si¢ najwczesniej w teoriach pedago-
gicznych korica XVIII i poczatku XIX wieku™. Jednak — jak dalej zauwaza niemiecki

29

Por. A. Murzyn, Wspdlczesna filozofia edukacji. Kluczowe kwestie, Krakéw: Oficyna Wydawnicza ,Im-
puls’, 2015, s. 183.

Por. D. Kornas-Biela, Pedagogika prenatalna. Nowy obszar nauk o wychowaniu, Lublin: Wydawnictwo
KUL, 2009, 5. 43.

Por. B. Sliwerski, Wspélczesne teorie..., s. 111; H. Rosa, W. Endres, Resonanzpddagogik. Wenn es im
Klassenzimmer knistert, Weinheim Basel: Beltz, 2016, s. 8.

Por. A. Wrébel, Problem intencjonalnosci dzialania wychowawczego..., s. 179.

3 Por. C.A. Mullen, Mentoring: An Overview [w:] S.J. Fletcher, C.A. Mullen (red.), The SAGE hand-
book of mentoring and coaching in education, Los Angeles: Sage Publications, 2012, s. 7; A. Michalik,
Plaszczyzny dialogowego (po)rozumienia pedagoga szkolnego jako mentora w procesie ksztaltowania
tozsamosci mlodziezy [w:] J. Gara, D. Jankowska, E. Zawadzka (red.), Pedagogika dialogu. Pomigdzy
w intersubiektywnej przestrzeni edukacji, Warszawa: Wydawnictwo Akademii Pedagogiki Specjalnej,
2019, 5. 116-118.

W. Brezinka, Grundbegriffe der Erziehungswissenschaft. Analyse, Kritik, Vorschlige, Minchen:
Reinhardt, 1974, s. 9.

3 A.O. Schorb, Erzogenes Ich. Erziehendes Du, Stuttgart: Ernst Klett Verlag, 1958, s. 19.
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teoretyk wychowania — we wszystkich minionych stuleciach mozna znalez¢ wspaniate
przyklady pedagogéw wrazliwych na relacje z wychowankiem, a takze odosobnione
glosy podejmujace refleksje nad wychowaniem z perspektywy wyodrebniajacej ,ty-
-wychowanka” (du-bezogene Wesensart des Menschen)*. Idac za ta inspiracja, ponizej
zostang przywolane przykladowe opisy relacji wychowawczej zachowane w historii
mysli pedagogiczne;.

Klaus Bartels twierdzi, ze archetypu dla wspdlczeénie rozumianej relacji wycho-
wawczej nalezy doszukiwa¢ sie w dialogu sokratejskim. Sposéb budowania relacji So-
kratesa ze swoimi uczniami wskazuje z jednej strony merytoryczny przekaz wiedzy
i zamilowania do filozofii, z drugiej za§ wychowawcze promieniowanie Sokratesa zwia-
zane z jego osobowoscia. K. Bartels nazywa to ,pedagogicznym erosem” (pidagogi-
scher Eros)?.

Kolejnym dzielem, o ktérym tutaj warto wspomnie¢, jest Institutio oratoria Kwin-
tyliana (35-95). Jako najlepsze pedagogiczne dzielo starozytnosci*®, ukazuje ono pelny
system szkolny Cesarstwa Rzymskiego I wieku. Odnalezione w roku 1415, przyczynito
si¢ do odrodzenia szkolnictwa w okresie humanizmu. Wéréd wielu podjetych w nim
tematéw, dotyczacych m.in.: sztuki przemowy, sprawnosci umystu jako naturalnej
zdolnosci cztowieka od urodzenia, preferencji wychowania szkolnego nad domowym,
sprzeciwu wobec kar cielesnych, pojawia si¢ uwaga dotyczaca charakterystyki nauczy-
ciela. Jedna z jego cech — jak wyjasnia Stanistaw Litak (1932-2010) - jest to, ze powi-
nien on by¢ prawdziwym ojcem wzgledem swoich uczniéw”. Ta metafora odkrywa
tre$¢ relacji, ktéra musi istnie¢ miedzy wychowawca a wychowankiem.

Wazna perspektywe ukazuje réwniez hiszpaniski humanista Juan Luis Vives (1493~
1540). Specyfike relacji wychowawczej mozna znalezé wjego dziele O podawaniu umie-
jetnosci, w tych miejscach, w ktorych autor zajmuje sie prezentacja cech osobowych
nauczyciela. Stawia on wychowawcy nastepujace zadanie: niech ,bedzie dobry i kocha
nauke™. Wzgledem uczniéw ,[ ... ] zywié¢ bedzie afekt ojcowski, niczym ku wlasnym
synom, i nie bedzie patrzyt na to tylko, jaka otrzyma od nich zaptate i ile zarobi w swym
zawodzie™. Nastepnie J.L. Vives wskazuje: [ ... ] gdy chlopiec przeznaczony jest juz
do nauki, jak ojciec Zywi najlepsza nadzieje co do swego syna, tak samo winien ja mie¢
nauczyciel co do wychowanka. Niech bedzie jeno ta rdznica, ze o ile milo$¢ ojcowska
jest czesto krotkowzroczna, a nawet §lepa, to milo$¢ ze strony nauczyciela winna mie¢
bystre oczy”**. Réwniez do analogii rodzicielskich ucieka si¢ John Locke (1632-1704),
ktory zacheca nauczycieli do otwartej i bliskiej relacji ze swoimi uczniami. Uzasadnia

Por. tamze.

Por. K. Bartels, Pddagogischer Bezug..., s. 269.

Por. S. Litak, Historia wychowania, t. 1: Do wielkiej rewolucji francuskiej, Krakéw: Wydawnictwo
WAM, Wyzsza Szkola Filozoficzno-Pedagogiczna Ignatianum, 2006, s. 41.

Por. tamze.

J.L. Vives, O podawaniu umiejetnosci [w:] S. Woloszyn (red.), Zrédta do dziejow wychowania i mysli
pedagogicznej, t. 1, Kielce: Strzelec, 1995, s. 222.

Tamze.

2 Tamze, s. 230.
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to w ten sposéb: [ ... ] jesli poufalo$¢ w rozmowie przystoi ojcu w stosunku do swego
syna, to o wiele bardziej zazyta moze by¢ miedzy wychowawca a jego wychowankiem™.

Podobne akcenty mozna wskaza¢ w polskiej literaturze pedagogicznej. I tak na
przyklad Grzegorz Piramowicz (1735-1801) pisze: ,[ ... ] nauczyciel wziawszy na sie-
bie pieczg¢ o wychowanie dzieci, a zatem stawszy si¢ drugim dla nich ojcem, powinien
przez uczynki i mowy swoje pokazac jawnie ich rodzicom, ze kocha szczerze dzieci, ze
caly jest zajety, zeby z nich uczyni¢ dobrych, poboznych i cnotliwych ludzi, dobrych
gospodarzy”™**. Zwracajac sie za$ do rodzicéw, wyjasnia im role i miejsce nauczyciela
w procesie wychowania: ,| ... ] poniewaz rodzice uczynili ich [nauczycieli - M.J.] na-
miestnikami i pomocnikami swojej pieczolowitosci okolo dzieci i swojej wladzy, maja
ich poczytywac za przyjaciél i niby wspot-ojcow ™.

Szczegblnym przykladem pedagoga omawianego okresu, podkreslajacego znacze-
nie osobistej relacji wychowawcy z wychowankiem, jest J.H. Pestalozzi. W praktyce
wychowawczej fundamentem jego pracy byla zasada miedzyludzkiej wzajemnosci.
Jest ona szczegolnie zauwazalna w Liscie do przyjaciela o pobycie w Stans. Podstawowym
odniesieniem do budowania wlasciwych relacji wychowawczych sa dla szwajcarskiego
pedagoga relacje rodzinne. To one wedlug niego stanowia wzorzec nie tylko dla kon-
kretnej pracy wychowawczej, ale réwniez dla tworzenia struktury wychowania pozaro-
dzinnego. Pestalozzi pisze, ze , | ... ] wychowanie publiczne musi nasladowaé wychowa-
nie rodzinne w jego zaletach i ze wychowanie publiczne moze mie¢ warto$¢ dla rodzaju
ludzkiego tylko dzieki nasladowaniu zalet wychowania w rodzinie. Nauka szkolna nie
ogarniajaca w pelni ducha, ktérego wymaga wychowanie czlowiecze, oraz nie zbu-
dowana na calosci stosunkow zycia rodzinnego to, moim zdaniem, jedynie sztuczna
metoda doprowadzania naszego rodu ludzkiego do karlenia™. Byt on przekonany, ze
jakiekolwiek struktury wychowawcze musza wzorowac si¢ na wychowaniu rodzinnym
i z niego wyplywa¢. Dlatego tez w dalszej czeéci swego dziela notuje: [ ... ] istotnym
warunkiem dobrej edukacji jest, aby wladza wychowawcy nie byta niczym innym jak
prawdziwg wladza ojcowska, ozywiong calym ukladem stosunkéw rodzinnych™ i do-
daje: ,[ ... ] milos¢ macierzyriska jest najwicksza sila, za$ przywiazanie pierwszym wa-
runkiem wczesnego wychowania™®. Wydaje sig, ze zalozenie to najdobitniej wyrazit
szwajcarski wychowawca w nastepujacych stowach: ,[ ... ] uznatem teraz, ze gléwnym
moim zadaniem jest sprawié, aby — przy budzacych si¢ pierwszych uczuciach w warun-
kach zycia w gromadzie oraz przy rozwijaniu si¢ pierwszych sit duchowych — dzieci
moje poczuly sie¢ rodzenistwem, a zaklad nasz stat sie dla nich jakby duzym domem

. Locke, Mysli o wychowaniu, thum. M. Heitzman, Warszawa: Wydawnictwo Akademickie ,Zak”,

2002, s. 102.

G. Piramowicz, Powinnosci nauczyciela [w:] S. Woloszyn (red.), Zrédla do dziejow wychowania..., t.1,
s. 624; por. KEN, Ustawy Komisji Edukacji Narodowej [w:] tamze, s. 58S.

G. Piramowicz, Powinnosci nauczyciela, s. 624.

JH. Pestalozzi, List do przyjaciela..., s. 46.

Tamze.

*  JH. Pestalozzi, Matka i dziecko, s. 67.
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rodzinnym”™. Warto zauwazy¢ ten moment jako nowa jakos¢ w refleksji nad relacja
wychowawcza. Otdz, Pestalozzi zauwaza i dowartosciowuje nie tylko relacje miedzy
wychowawcy a wychowankami, ale réwniez relacje miedzy samymi wychowankami.
Pozostajac w konwencji wzoru rodzinnego, poszerza on zakres wplywéw wychowaw-
czych o relacje miedzy wychowankami i chce je widzie¢ na wzér relacji miedzy rodzen-
stwem, a co za tym idzie, caly zakres tresciowy tych relacji staje sie punktem odniesie-
nia dla wlasciwego funkcjonowania i rozwoju wychowankow.

Z powyzszego mozna wnioskowac, ze Pestalozzi nie probuje skonstruowa¢ wlasne-
go modelu wychowawczego. Wrecz przeciwnie, znana jest jego zachowawcza postawa
wobec wspolczesnych mu teoretykoéw wychowania, ktérzy sprzeciwiali si¢ jego natu-
ralnej wizji wychowawczej*’. Dla niego optymalny model wychowania sprowadza sie
do mozliwie wiernego odtworzenia naturalnych relacji rodzinnych, ktére naznaczone
sa miedzyludzka wzajemnoscia. Aby ta rzeczywisto§¢ mogla by¢ zrealizowana, nalezy
postawi¢ dwa gléwne warunki — priorytet naturalnosci zachowan wychowawczych nad
ich profesjonalizacja oraz priorytet odniesien indywidualnych nad grupowymi. Za re-
alizacje tych warunkéw odpowiada przede wszystkim wychowawca. Pierwszy z tych
warunkoéw zostal juz powyzej szerzej przedstawiony. Drugi zas sprowadza si¢ do pod-
kreslenia absolutnego pierwszenstwa konkretnego wychowanka w relacji wychowaw-
czej zaréwno przed grupa wychowankéw, jak i idealem wychowawczym. Schorb pisze,
ze dla Pestalozziego ,[ ... | podstawowa forma wiezi miedzyludzkich jest relacja Ja-Ty
i nie moze by¢ ona traktowana jako szczegdlny przypadek relacji wspolnotowej™'. Pod-
kregla réwniez, ze ,[ ... ] relacje z grupa nie sa czym$ pierwotnym. Posiadanie relacji
z grupa zaklada bycie twarza w twarz z kazdym jej czlonkiem™”.

Pestalozzi broni réwniez konkretnoéci spotkania z kazdym wychowankiem przed
perspektywa patrzenia na niego z pozycji idealéw wychowawczych, ku ktérym wpraw-
dzie ma prowadzi¢ wychowanie, ale ktére moga sprawia¢, ze wychowawca w ogdle nie
bedzie zauwazal tu i teraz wychowanka. Oddat to w nastepujacy sposéb: ,[ ... ] ma-
rzymy o czlowieczenstwie, ktdrego nie znamy, a tymczasem nie zwracamy uwagi na
chlopca, ktérego nazywamy Hansem, a chlopiec ten na nic si¢ wtedy nie przyda, bo
pochlonieci marzeniami o czlowieczenstwie, zapominamy o Hansie, w ktorym wyrést
cztowiek, ktorego chcieliémy wychowa¢™ . Dlatego tez wazna byla dla niego fizyczna
obecnos¢ przy swoich wychowankach. W Liscie do przyjaciela dzielil si¢ nastepujacymi
uwagami: ,| ... ] od rana do wieczora przebywalem niemal sam jeden z nimi [ ... ]. Moja

49

Tenze, List do przyjaciela..., s. 48.

yPrzewaznie budzila w nich sprzeciw moja mysl, aby — nie uciekajac sie do zadnych istniejacych
$rodkéw pomocniczych — wykorzystaé jako $rodek wychowawczy jedynie otaczajaca przyrode, po-
wszednie potrzeby zyciowe oraz zywotna dzieciecg aktywno$¢. Nie wierzono w mozliwoéci urzeczy-
wistnienia tego. A przeciez ja na tej mysli zakladalem cale wykonanie mego przedsiewziecia. Byla
ona punktem wyjéciowym, centralnym, a z nia laczyly sie rozliczne inne mysli i z niej si¢ niejako
rozwijaly”, J.H. Pestalozzi, List do przyjaciela..., s. 43.

' A.O. Schorb, Erzogenes Ich...., s. 22.

Tamze, s. 23.

33 ,Des Schweizerblats Zweytes Bandchen”, Kr. Ausg. VIII, s. 287, cyt. za: A.O. Schorb, Erzogenes Ich ..., s. 23.
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reka spoczywata w ich rekach, moje oczy w ich oczach. Moje Izy plynely wraz z ich
lzami, a méj $miech towarzyszyt ich émiechowi. Ich jadlo bylo moim jadlem, ich napéj
byt moim napojem. Ja sam nie mialem nic, ani wlasnego domu i rodziny, ani przyjaciol,
ani stuzby, miatem tylko te dzieci™*.

Do powyzej przedstawionych wybranych Zrédet literatury pedagogicznej mozna by
dolaczy¢ kolejne. Wér6d nich mogtyby sie znalez¢ muin.: De catechizandis rudibus Augu-
styna z Hippony (354-430), Préby Michela de Montaigne’a (1533-1582), Upomnienie
wychowawcy Erazma z Rotterdamu (1466-1536), Pampaedia Jana Amosa Komeriskiego
(1592-1670), Menschenerziehung Friedricha Wilhelma Frobla (1782-1852). Do niekté-
rych z nich odwolam sie jeszcze w rozdziale trzecim, w ktérym zaproponuje wlasny
model relacji wychowawczej. W tym miejscu zamierzatem jedynie przyblizy¢ rozwija-
jace sie sposoby dostrzegania i opisywania relacji wychowawczej.

Na podstawie ukazanych przykladéw mozna uwypukli¢ kilka wnioskéw skladaja-
cych sie na archetyp relacji wychowawczej:

1. pedagogiczny eros — od samego poczatku w opisach relacji wychowawczej obec-
ny jest element emocjonalnego zblizenia wychowawcy do wychowanka (i ewentual-
nie vice versa). Pedagodzy zauwazaja, ze poza przekazywana trescia i ksztaltowanymi
umiejetnosciami w procesie wychowania istotna jest réwniez pelna otwarcia postawa
wobec podopiecznych. To sprawia, ze poza profesjonalizacja pracy wychowawcy réw-
niez wazne s3 jego uzdolnienia spoleczne (dzi$ nazywane kompetencjami spotecznymi
lub miekkimi);

2. model rodziny — bardzo czesto punktem odniesienia dla realizacji pedagogicz-
nego erosa jest model rodzinny. Réwniez sposéb petnienia rél w rodzinie (szczegdlnie
ojca i matki) jest przyjmowany za kryterium wlasciwego realizowania relacji wycho-
wawczej przez wychowawcdw, ale réwniez zauwazony zostal potencjal relacji miedzy
samymi wychowankami;

3. fizyczna obecno$¢ — autorzy przedstawionych pism pedagogicznych uwypuklaja
walor fizycznej obecnosci wychowawcy przy wychowanku. Nie jest ona jedynie bazo-
wym warunkiem realizacji innych celéw (np. dydaktycznego), ale czesto przedstawio-
na jest jako cel autonomiczny. Warto$cig jest samo bycie;

4. namyst nad relacja wychowawcza — trzeba powiedzie¢, ze w tym okresie nie pro-
wadzi si¢ jeszcze namystu sie nad fenomenem relacji wychowawczej. Ona sama jest
przyjmowana intuicyjnie jako rzeczywisto$¢, dzigki ktdrej osiaga sie optymalne cele
wychowawcze. Mozna powiedzie(, ze jest ona widziana zasadniczo od strony ,narze-
dzia” wychowawczego;

5. relacja a podmiotowos¢ wychowanka — mozna moéwi¢ o zbieznoéci miedzy wa-
loryzowaniem relacji wychowawczej a zauwazaniem podmiotowosci wychowanka. Im
bardziej docenia si¢ relacje z wychowankiem, tym bardziej wzrasta docenienie jego
podmiotowosci. Trudno stwierdzié, co jest przyczyna, a co skutkiem w ukladzie tych
dwoch zmiennych. Nie jest to w tym momencie najistotniejsze. Wazne jest to, by za-
uwazy¢, ze te dwie zmienne wspSlwystepuja.

3% JH. Pestalozzi, List do przyjaciela..., s. 46-47.
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2.2. PIERWSZE PROBY NAUKOWEGO OPISU RELAC)I WYCHOWAWCZE]

Wedlug wspoélczesnego niemieckiego badacza relacji wychowawczej U. Herrman-
na mozna wskaza¢ nastepujacych klasykéw podejmujacych to zagadnienie: Christian
Gotthilf Salzmann (1744-1811), Friedrich Daniel Ernst Schleiermacher (1768-1834),
Herman Nohl (1879-1960), Otto Friedrich Bollnow (1903-1991) i Martin Buber
(1878-1965)%. Z kolei Christoph Schneider dolacza do tego grona réwniez Joh-
na Dewey’a (1859-1952)%. Hermann Giesecke, podejmujacy badania historyczne
w opisywanym tutaj obszarze, wymienia za$ nastgpujacych pedagogdéw: ].J. Rousseau,
J.-H. Pestalozzi, Jan Bosko (1815-1888), Johann Hinrich Wichern (1808-1881), Anton
S. Makarenko (1888-1939), Janusz Korczak (1878 lub 1879-1942), Alexander S. Neill
(1883-1973) oraz Herman Nohl (1879-1960)".

Mozna zauwazy¢, ze pierwszy katalog skoncentrowany jest na wyliczeniu pedago-
géw podejmujacych przede wszystkim teoretyczne dociekania w obszarze relacji wycho-
wawczej. Zbiér H. Gieseckego natomiast koncentruje si¢ na pedagogach praktykach. Nie
jest to cisle kryterium podzialu, ale pozwala ukaza¢ klucz budowania przywotanych list.
Zgodnie z zalozeniami wlasnych badan gléwnym punktem mojego zainteresowania sa
teoretyczne modele relacji wychowawczej. Dlatego nie bede opisywal poszczegdlnych
systeméw pedagogicznych wymienionych wyzej pedagogéw. One sa obecne w literatu-
rze. Skoncentruje sie raczej na wyeksponowaniu i prezentacji zagadnieri teoretycznych
wybranych pedagogéw w odniesieniu do relacji wychowawczej. Od razu tez nalezy za-
znaczy¢, ze nie zawsze bedzie mozna wskaza¢ calo$ciows teorie relacji. Czesto, zwlaszcza
w odniesieniu do pierwszych Zrédel, bedzie mozna zaprezentowac jednostkowe elemen-
ty namystu nad relacja wychowawcza. To pokazuje proces refleksji nad relacja wycho-
wawczg, ktdry rozpoczal sie mniej wiecej w polowie XVIII wieku i systematycznie sie
rozwijal.

Pierwszym pedagogiem, ktory podjal probe rozpoznania istoty relacji wychowaw-
czej, byl Rousseau®. W swoich poszukiwaniach nie koncentrowat si¢ on jedynie na
opisie przymiotéw relacji wychowawczej, ale poszukiwal jej uzasadnienia. Znalazt je
we wspolnocie antropologicznej, do ktorej w takim samym stopniu naleza zaréwno
wychowawca, jak i wychowanek®. To odkrycie wyznaczylo réwniez kierunek procesu
wychowawczego. Jak pisze Kron, interpretujac wklad w nauke genewskiego pedagoga:
o[ --- ] juz wbyciu dzieckiem czlowiek do§wiadcza swego przyszlego uksztaltowania™.
Takie podejscie do wychowanka pozwolilo rozpozna¢ w nim indywiduum wyposazo-
ne w naturalne potencjalnosci, ktére dzieki wychowaniu moga si¢ w nim rozwina¢. Na

5 Por. U. Herrmann, Einfiihrung, s. 14-17.

Por. C. Schneider, Kann man Beziehungsgestaltung lernen? [w:] U. Herrmann (red.), Pddagogische Be-
ziehungen..., s. 211.

Por. H. Giesecke, Die pddagogische Beziehung. Pidagogische Professionalitit und die Emanzipation des
Kindes, Weinheim: Juventa-Verlag 1997, s. 21-242.

8 Por. EW. Kron, Theorie des erzieherischen Verhiiltnisses, s. S1.

Por. tamze, s. 119.

Tamze, s. 51.
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tej podstawie radykalnie zmienita si¢ rola wychowawcy w éwczesnym kontekscie spo-
lecznym. Odtad bowiem nauczyciel domowy (wychowawca) nie bedzie wpisywal sie
w okreslong czes¢ wychowania rodzinnego i jego celow, ale — odwrotnie — bedzie bronit
celéw rozwojowych dziecka bez wzgledu na jego przeznaczenie spoleczne (a czasem
i wbrew niemu)®". To — w dalszej konsekwencji — otworzylo droge do krystalizowania
sie obrazu wychowawcy jako profesjonalnej pomocy w wychowaniu.

Dodatkowo waznym osiagnieciem genewskiego pedagoga jest zwrdcenie uwagi
na wychowawcze znaczenie relacji wychowanka do $wiata przedmiotéw. Giesecke za-
uwaza, ze ,| ... ] profesjonalny wychowawca nie oddziatuje na wychowanka w sposob
bezposredni. Aranzuje on raczej srodowisko naturalne, kulturowe i zycia codziennego
w taki sposdb, ze ono samo z siebie oddziatuje wychowawczo™.

Ch.G. Salzmann, niemiecki pastor ewangelicki i pedagog, zalozyciel filantropij-
nej placowki edukacyjnej Schnepfenthal, ktora prowadzil, realizujac w niej zalozenia
wychowawcze oparte na naturalizmie Rousseau, az do wlasnej $mierci®, zagadnie-
nie relacji wychowawczej przedstawit przede wszystkim w nastepujacych pozycjach
ksiazkowych: Krebsbiichlein oder Anweisung zu einer unverniinftigen Erziehung der Kin-
der (1780), Konrad Kiefer oder Anweisung zu einer verniinftigen Erziehung (1796) oraz
Ameisenbiichlein oder Anweisung zu einer verniinftigen Erziehung der Erzieher (1806)%.
Za pomoca opisanych w nich krétkich scenek i opowiadan probowal pomaga¢ wycho-
wawcom w ksztalceniu pedagogicznego widzenia, myslenia oraz dziatania, radzac mie-
dzy innymi: ,ucz si¢ z dzie¢mi rozmawia¢ i z nimi obchodzi¢” oraz ,ucz sie¢ zajmowac
dzie¢mi”. W podanych zrédlach sposéb podejscia do relacji wychowawcy z wychowan-
kiem przesiagkniety jest kazuistyka. W dziele Noch etwas iiber Erziehung nebst Ankiindi-
gung einer Erziehungsanstalt® Salzmann podejmuje namyst nad wychowaniem, czego
efektem jest wskazanie pigciu gtéwnych bledéw wychowawczych. Wéréd nich pojawia
si¢ zapis o niedostatecznym zwracaniu uwagi na aktywno$¢ wlasna wychowanka®. Na
tej podstawie Herman Nohl twierdzi, ze w Salzmannie jest ,silne poczucie nowego
znaczenia wychowawcy”. Nowo$¢ ta wyrazala si¢ przede wszystkim w akcentowaniu
przebywania z wychowankiem oraz konieczno$ci budowania z nim w ten sposob wiezi
przed rozpoczeciem dzialalno$ci $cigle dydaktyczne;.

61

Por. H. Giesecke, Die pddagogische Beziehung..., s. 35.

Tamze.

8 Por. W. Bohm, S. Seichter, Worterbuch der Pidagogik, s. 411; J. Scholz, Saltzmann, Christian Gotthilf
(1744-1811) [w:] K.-P. Horn, S. Iske, C. Adick (red.), Klinkhardt Lexikon Erziehungswissenschaft, t. 3,
Bad Heilbrunn: Verlag Julius Klinkhardt, 2012, s. 110.

Por. U. Herrmann, Einfiihrung, s. 14.

Ch.G. Salzmann, Noch etwas tiber die Erziehung nebst Ankiindigung einer Erziehungsanstalt, Leipzig: Cru-
sius, 1784, https://archive.org/details/SalzmannErz1784/page/nS/mode/2up (dostep: 30.11.2021).
Por. W. Bohm, S. Seichter, Worterbuch der Pidagogik, s. 411. Spoéréd innych bledéw wymienia sie
réwniez zaniedbanie wychowania fizycznego, umniejszanie znaczenia predyspozycji naturalnych,
zwracanie uwagi na to, co odlegte (dawny jezyk zamiast wspélczesnego, Biblia zamiast wiara rozu-
mowa), brak zachet przez nagrody i wyrdznienia.

¢ H.Nohl, Erziehergestalten, Gottingen: Vandenhoeck & Ruprecht, 1960, s. 9.
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Kolejnym waznym pedagogiem jest ED.E. Schleiermacher. Jego dorobek kon-
centruje si¢ gtéwnie na badaniach naukowych i prowadzonych wykladach. Zdaniem
Herrmanna rozwinigta przez Wilhelma Dilthey’a i jego uczniow pedagogika hu-
manistyczna bierze swoje poczatki w Schleiermachera teoretycznym podejéciu do
rzeczywistosci, ktore mozna nazwa¢ systemowa pedagogika relacji®®. To on zwrdcit
uwage na ,indywidualng aktywno$é wlasng” (Selbsttitigkeit) wychowanka. Wskazy-
wal, ze rozpoznanie jego indywidualnosci musi sta¢ przed dzialaniem wychowaw-
czym. Podkreélit zarazem, ze zar6wno podejscie socjologiczne, jak i psychologiczne
w tym wzgledzie jest niewystarczajace, poniewaz — jak wyjasnia Herrmann - ,tutaj
chodzi o rozpoznanie osadzonego w wychowanku sensu”®. Wskazujac za$ na aktyw-
no$¢ wlasna, Schleiermacher wyjasnial, ze , [ ... ] dziecko jest istotg zywa, zatem od
samego poczatku mieszka w nim sita aktywno$ci wlasnej w relacji do wszystkiego co
nalezy do natury ludzkiej””.

Dzialalno$¢ wychowawcza ma aktywizowaé i wzmacniaé potencjalnosci wycho-
wanka. Dokonuje si¢ to za pomocg relacji wychowawczej, w ktérej Schleiermacher wy-
licza nastepujace aspekty: ochrone (Behiiten) i wspieranie (Unterstiitzen) wychowanka
oraz przeciwdzialanie (Gegewirken) pojawiajacym sie zagrozeniom”. Kazda relacja
wzgledem wychowanka zawiera wszystkie te komponenty, ale wspieranie zajmuje cen-
tralne miejsce i w sposéb istotny ksztaltuje relacje wzgledem wychowanka, dlatego —
jak pisze Michael Winkler — cale wychowanie ostatecznie prowadzi do tego, by by¢
wspieraniem”’.

Tak rozumiana relacja wychowawcza moze zaistnie¢ w trzech §rodowiskach. Moz-
na tez méwi¢ o trzech formach relacji z wychowankiem: 1) pierwsza sytuacja to rela-
cja zindywidualizowana: jeden wychowawca wzgledem jednego wychowanka. W tym
przypadku Schleiermacher nie ma watpliwoéci, ze jest to relacja wychowawcza; 2) dru-
ga odmiana to relacja grupy (rodzina, szkota, Kosciét i paistwo) wobec wychowanka.
Rodzina wedlug Schleiermachera jest szczegdlnym $rodowiskiem z punktu widzenia
relacji wychowawczej. W niej bowiem wychowanie urzeczywistnia sie ,[ ... ] jako re-
lacja do tego wszystkiego, co wydarza si¢ samo przez si¢, poza wychowaniem w sensie
$cistym™”. Jesli chodzi o $rodowisko szkolne, to w tym wypadku Schleiermacher woli
méwié o ,relacji do rzeczy” (Verhiltnis zur Sache). W jego ocenie ona tutaj dominuje
nad relacja wychowawcza; 3) kontekst paristwa stwarza mozliwos¢ budowania relacji
spoleczenistwa jako calosci, tzw. starszego pokolenia wzgledem wychowanka. W tym
wypadku Schleiermacher uzywa terminu ,wychowanie panistwowe” (Staatserziehung)
w miejsce ,relacji wychowawczej” (erzieherisches Verhiltnis). To jest to trzecie wspo-

68

Por. U. Herrmann, Einfiihrung, s. 14.

Tamze, s. 15.

70 Cyt. za: EW. Kron, Theorie des erzieherischen Verhiltnisses, s. 77.

7 Por. U. Herrmann, Einfiihrung, s. 15.

2 Por. M. Winkler, Schleiermacher, Friedrich Daniel Ernst (1768-1834) [w:] K.-P. Horn, S. Iske, C. Adick
(red.), Klinkhardt Lexikon Erziehungswissenschaft, t. 3, s. 115.

U. Herrmann, Einfiihrung, s. 15.
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mniane $rodowisko’. Schleiermacher wskazuje zarazem, ze wyja$nienia tej trzeciej sy-
tuacji mozna szukaé w odniesieniu do Platoriskiej idei wyzszego (wspélnego) dobra’™.

W tym miejscu nalezy wspomnie¢ réwniez W. Dilthey’a, mimo ze nie rozwinat on
wlasnej teorii relacji wychowawczej i nie zajmowat sie tym zagadnieniem w sposéb sy-
stematyczny. Warto jednak zwréci¢ uwage na jego wypowiedz dotyczaca relacji rodzin-
nych i tego, jak one przekladaj sie na relacje wychowawcza. Dilthey pisal, ze relacja
wychowanka do wychowawcy ,|[ ... ] pierwotnie wystepuje w zyciu rodzinnym. Mozna
powiedzie¢, ze konkretne relacje indywidualne budowane i Zywotne w rodzinie kon-
struuja to, co nazywamy relacja wychowawcza (Erziehungsverhdltnis)””. Dlatego tez —
jak dalej postulowat — z ogladu Zycia rodziny mozna wyprowadzi¢ tre$¢ tego, czym jest
wychowanie.

Poza ta wypowiedzig dotyczaca wprost zagadnienia relacji dorobek Dilthey’a doty-
czacy rekonstrukgji nauk spotecznych zainspirowal wielu pedagogéw do prowadzenia
badan w obszarze relacji wychowawczej. Warto przypomnie¢ w tym miejscu choc¢by
dwie jego wypowiedzi. Pierwsza dotyczy filozoficznego zwrotu ku czlowiekowi. W Ty-
pach $wiatopogladéw pisal, ze ,[ ...] filozofia winna nie w $wiecie, lecz w cztowieku
poszukiwaé wewnetrznej struktury swych przekonan. Dazeniem czlowieka dzisiejsze-
go jest zrozumie¢ zycie przezywane przez cztowieka”’. Druga wypowiedz pochodzi
z dziela Grundlinien eines Systems der Pidagogik i ukierunkowuje na istote¢ pedagogiki
naukowej, ktora wedlug Dilthey’a ,rozpoczyna si¢ od opisania wychowawcy w jego
stosunku do wychowanka™®. Na podstawie tej wypowiedzi Kron uwaza, ze wiasnie
od Dilthey’a mozna méwi¢ o rozpoczeciu badan naukowych nad relacja pedagogiczna
»[-..] w odniesieniu do badan i dzialari pedagogicznych w nowoczesnym rozumieniu
naukowym””’.

O.F. Bollnow* to kolejny badacz, ktérego nalezy przywolaé w tej czeéci podejmo-
wanych analiz. Herrmann przedstawia dorobek Bollnowa jako wazny szkic pedagogi-
ki rozumianej jako nauka o pedagogicznych relacjach®. Swoje uzasadnienie dostrzega
w tym, ze zagadnienie relacji pedagogicznej uczynil on kategoria centralng swojej peda-
gogiki. Widoczne jest to przede wszystkim w jego dwoch dzietach — Existenzphilosophie
und Pidagogik. Versuch iiber unstetige Formen der Erziehung (1959) oraz Die pidagogi-
sche Atmosphdre. Untersuchungen tiber die gefiihlsmafigen zwischenmenschlichen Voraus-
setzungen der Erziehung (1964).

7 Por. EW. Kron, Theorie des erzieherischen Verhiltnisses, s. 76-77.

> Por. W. Béhm, S. Seichter, Worterbuch der Pidagogik, s. 413.

¢ 'W. Dilthey, Pidagogik. Geschichte und Grundlinien des Systems. Gesammelte Schriften 9, Géttingen:
Vandenhoeck & Ruprecht, 1961, s. 193.

77 Tenze, O istocie filozofii i inne pisma, thum. E. Paczkowska-Eagowska, Warszawa: PWN, 1987, s. 119.

Tenze, Pidagogik..., s. 190.

7 EW. Kron, Pedagogika..., s. 182.

8 Por. K. Prange, Bollnow, Otto Friedrich (1903-1991) [w:] K.-P. Horn, S. Iske, C. Adick (red.),

Klinkhardt Lexikon Erziehungswissenschaft, t. 1, Bad Heilbrunn: Verlag Julius Klinkhardt, 2012, s. 204.

Por. U. Herrmann, Einfiihrung, s. 16.
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Bollnow zajmowat si¢ zagadnieniami wychowania osadzonymi w kontekscie atmo-
sfery pedagogicznej®. To sklonilo go, by na pierwszym etapie badan podja¢ refleksje
nad pedagogicznymi fenomenami sytuacji zyciowej. Zalicza do nich: ,wzbudzanie”
(Erweckung), ,napominanie” (Ermahnung), ,doradzanie” (Beratung) oraz ,spotka-
nie” (Begegnung)®. Jak twierdzi, punktem wyjécia jest uwzglednienie tych fenomendéw
w procesie wychowania, ktdre same w sobie wprawdzie nie stanowia nowodci, ale cze-
sto nie byly doceniane zaréwno w bezrefleksyjnym wychowaniu, jak i w tradycyjnych
teoriach wychowawczych. Na drugim etapie chodzi o to, by ,relacje pedagogiczng uj-
mowac w jej dwustronnoéci wychowawczego stosunku™!, a mianowicie: uwzgledni¢
perspektywe dziecka (zaufanie, bezpieczenistwo, oczekiwanie radosci, wdzigczno$é
oraz postuszenstwo) oraz perspektywe wychowawcy (zaufanie, milo$¢ wychowaw-
cza, cierpliwo$¢, pogoda ducha i dobro¢)®. Tak przedstawiona relacja wychowawcza
wpisuje si¢ w zagadnienie trwalych (strukturalnych) i nietrwalych (przygodnych)
elementéw procesu wychowawczego. Bollnow stoi na stanowisku, ze istotne dla efek-
tu wychowawczego sa rowniez te wszystkie sytuacje, ktérych nie da si¢ w zaden spo-
s6b przewidzie¢ czy zaplanowad. Opisuje je terminem ,nieciaglych form” (unstetige
Formen)® wychowania oraz ,spotkania jako bezczasowego procesu” (Begegnung als
zeitloser Vorgang)®'.

W tym miejscu nalezy réwniez wymieni¢ wloskiego pedagoga Piero Bertoliniego
(1931-2006), ktéry podejmowat problemy pedagogiczne z perspektywy filozofii feno-
menologicznej®. Spoéréd wielu zagadnien pedagogicznych prowadzil réwniez namyst
nad relacja wychowawcza, o czym pisal miedzy innymi w Leesistere pedagogico. Ragioni
e limiti di una pedagogia come scienza fenomenologicamente fondata (1988). Twierdzit
on — jak zauwaza Gemma Errico - ze cale doswiadczenie edukacyjne musi by¢ opar-
te na relacji miedzyludzkiej. W przeciwnym razie ,utraciloby ono swoja autentyczng
warto$¢ pedagogiczna™, poniewaz jednostka dopiero ,[ ... ] ze spotkania z innym ego
jest w stanie uchwyci¢ zaréwno rzeczywisto$¢ samego siebie, jak i rzeczywisto$¢ obiek-
tywnego $wiata™°.

% Por. W. Bohm, S. Seichter, Worterbuch der Pidagogik, s. 89.

Por. U. Herrmann, Einfiihrung, s. 16.

»[ ... ] pidagogischer Beziehung in ihrer Doppelseitigkeit des erzieherischen Verhiltnisses verste-
hend”, tamze, s. 17.

Por. tamze.

8 Por. W. Bohm, S. Seichter, Worterbuch der Pidagogik, s. 89.

O.F. Bollnow wyjasénia, ze spotkanie jako ,bezczasowy proces” nalezy rozumie¢ w ten sposdb, ze
egzystencjalne znaczenie spotkania wymyka si¢ jego czasowym strukturom, tzn. ze pewne, wyselek-
cjonowane treéci spotkania sa obecne i aktywne w procesie wychowania dluzej niz samo spotkanie.
W tym sensie mozna powiedzie¢, ze spotkanie zarazem minelo i nie mineto, por. O.E. Bollnow, Exis-
tenzphilosophie und Pidagogik, Stuttgart: W. Kohlhammer, 1959, s. 101.

Por. A. Ryk, Piero Bertolini [2001 ], Pedagogia fenomenologica: genesi, sviluppo, orizzonti, ,Debata Edu-
kacyjna” 2010, nr 3, s. 104-10S.

G. Errico, Carl Rogers e Célestin Freinet: due concezioni positive della persona, ,Rivista Scuola IaD”
2016, nr 12, http://rivista.scuolaiad.it/n12-2016/ carl-rogers-e-celestin-freinet (dostep: 30.11.2021).

% Tamze.
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W podsumowaniu powyzszych zagadnien warto zauwazyc, ze:

1. teoretyczna analiza relacji wychowawczej zbiega si¢ z namystem antropologicz-
nym w pedagogice. Potwierdza si¢ zauwazony juz wczeéniej zwigzek. W tym momen-
cie zwrot antropologiczny dotyczyl zwrdcenia uwagi na potencjalno$¢ rozwojowa
wychowanka. Okreélano to miedzy innymi nastepujacymi terminami: ,wspdlnota an-
tropologiczna” (anthropologische Gemeinsamkeit — ].J. Rousseau®), ,aktywno$¢ wlas-
na wychowanka” (Selbstitigkeit des Kindes — Ch.G. Salzmann?), , postrzeganie siebie”
(Selbstauffassung — ED. Schleiermacher®);

2. orientacja humanistyczna w badaniu zjawisk spotecznych, w rozumieniu nada-
nym jej przez Schleiermachera i nastepnie Diltheya, stala si¢ podatnym $rodowiskiem
rozwoju namystu nad relacja wychowawcza;

3. myslenie o wychowaniu przez pryzmat relacji wychowawczej rozszerzylo rozu-
mienie samego wychowania o przestrzenie nieintencjonalnych wplywéw. Bardzo szyb-
ko zauwazono, ze nie sposob ja calosciowo opisaé, pozostajac w konwencjonalnym
ukladzie wychowawczym: nauczyciel — uczen (ewentualnie wychowawca — wychowa-
nek). Trzeba ten uklad poszerzy¢ o relacje spoleczne, a samo wychowanie rozumieé¢
jako proces spoleczny.

3. GLOWNE MODELE RELAC]I WYCHOWAWCZE]

Centralnym zagadnieniem tej czesci pracy jest prezentacja koncepcji ,relacji pe-
dagogicznej” (pigagogischer Bezug) H. Nohla. Literatura ukazuje ja jako najbardziej
rozwinieta i najczesciej przywolywana teorie relacji wychowawczej. Zostanie ona uka-
zana na tle chronologicznego rozwoju namystu pedagogicznego w obszarze badanego
zagadnienia. Bogaty katalog relacji spolecznych przedstawia miedzy innymi L. Liegle®*.
Pochodza one z szerokiego pola badawczego nauk spolecznych i humanistycznych.
W niniejszej prezentacji chcialbym ograniczy¢ si¢ do ukazania tych, ktore $cisle wigza
sie z przedstawionym wczeéniej znaczeniem relacji wychowawczej. Poza tym zaprezen-
tuje tutaj dodatkowe modele, ktére uwazam za wazne dla zagadnienia podejmowanego
w dalszej czesci pracy.

W tym miejscu nalezy krétko powrdci¢ do kwestii terminologicznej. Otéz, kazdy
z tych modeli jest modelem relacji wychowawczej zgodnie ze znaczeniem tego terminu
nadanym mu w pierwszym paragrafie tego rozdzialu. Chce pokresli¢, ze relacja wycho-
Wwawcza w przyjmowanym przeze mnie rozumieniu jest nazwa gatunkows. Dodatkowo
jednak kazdy z prezentowanych modeli otrzymal nazwe wlasna, ktéra wiaze sie cze-

' Por. EW. Kron, Theorie des erzieherischen Verhiiltnisses, s. S1.
%2 Por. W. Bohm, S. Seichter, Worterbuch der Pidagogik, s. 411.
% Por. M. Winkler, Schleiermacher, Friedrich Daniel Ernst ..., s. 115.
¢ Katalog ten zostal podany we wstepie niniejszej publikacji.
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sto z podstawowa kategoria wprowadzong lub uzywang przez autora danego modelu,
a przez to eksponuje specyfike rozumienia relacji wychowawczej w ogdle i nie musi
korespondowa¢ z przyjetymi przeze mnie zatozeniami dotyczacymi rozumienia przy-
miotnikéw wychowawczy versus pedagogiczny. Moze to sprawia wrazenie niekonse-
kwencji przyjetych zalozen terminologicznych®.

3.1. RELACJA WYCHOWAWCZA JAKO ,,PIERWOTNE WYDARZANIE SIE” (URSPRUNGLICHES
GescHeneN) ERNSTA KRIECKA

Ernst Krieck (1882-1947) nie jest obecnie czesto wspominanym pedagogiem. Na
przyklad brak jest prezentacji jego modelu relacji wychowawczej we wspélczesnych
publikacjach®, co moze by¢ zwigzane z jego przynaleznosécia do NSDAP i wyraznym
wzmacnianiem przez niego ideologii narodowosocjalistycznej w autorskich ksigz-
kach”. Warto jednak podkresli¢, ze wlasna teori¢ relacji wychowawczej przedstawil
wiele lat wezeéniej w Philosophie der Erziehung.

Podejmujac prezentacje dorobku E. Kriecka dotyczacego relacji wychowawczych,
nalezy podkresli¢, ze nie sposob tego zrealizowaé bez ukazania rozumienia samego
wychowania. Ten kontekst jest w tym wypadku bardzo wazny. Krieck nie ograniczat
rozumienia wychowania do wplywéw intencjonalnych, ale reprezentowal idee po-
wszechnego wymiaru oddzialywania wychowawczego, w ktérym ,wszyscy wychowuja
wszystkich w kazdym czasie™®. Krieck wychodzi z zalozenia, Ze wychowanie jest pro-
cesem towarzyszacym ludzkosci od jej poczatku. Stad jest ono przede wszystkim ,rze-
czywistoscia” (Gegebenheit), a nie ,zadaniem” (Aufgabe)®. Inaczej méwiac, jest raczej
czym$ danym anizeli zadanym. Skoro jest przede wszystkim rzeczywistoscia dang, to
konsekwentnie nie potrzebuje osobowej ingerencji, aby moglo przebiega¢ w sposéb
optymalny. Dzieje si¢ to na zasadzie obecno$ci w spoleczeristwie nieuswiadomionej
idei teleologicznej. Wychowawcze dzialania $wiadome i celowe ze strony osobowego
wychowawcy (badz systemu wychowawczego) sa jedynie uzupelnieniem wychowania
w sensie wlasciwym.

% Najwyrazniejszym przykladem tego wyjasnienia jest model relacji wychowawczej H. Nohla, ktéry

zostal przez niego nazwany ,relacja pedagogiczna” (pddagogischer Bezug) — ta dodatkowa informacja
zapewne tlumaczy pozorng niekonsekwencje w postugiwaniu si¢ przyjetymi terminami.

Por. np. L. Liegle, Beziehungspidagogik czy U. Herrmann (red.), Pidagogische Beziehungen.

E. Krieck, dzialajac w nurcie niemieckiego idealizmu, centralng warto$¢ wychowawcza upatrywat
w wychowaniu narodowym. Znany jest przede wszystkim ze swoich $cistych zwigzkéw z narodowym
socjalizmem, ktory staral si¢ uzasadnia¢ naukowo z pedagogicznego punktu widzenia. Szczegdlnie
znane jego pozycje z tego obszaru to: Vilkischer Gesamtstaat und nationale Erziehung (Heidelberg:
Biindischer Verlag, 1932), Nationalpolitische Erziehung (Leipzig: Armanen, 1932), Die deutsche
Staatsidee (Leipzig: Armanen, 1934). W swoim opracowaniu nie podejmuje powyzszych kwestii.

% ,Alle erziehen alle jederzeit”, E. Krieck, Philosophie der Erziehung, Jena: Eugen Diederich, 1992, 5. 47.

% Por. tamze, s. 45.
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W zwiazku z tym wychowanie w rozumieniu Kriecka jest ,[ ... ] podstawowa funk-
cja duchowa, ktéra ma miejsce wszedzie i przez caly czas w ludzkos$ci. Wychowanie
jest obecne wszedzie i przez caly czas jako pierwotne wydarzanie si¢”'*’. Owo ,pier-
wotne wydarzanie si¢” (urspriingliches Geschehen) jest istota wychowania rozumiane-
go jako ,prafunkcja spoleczna” (Urfunktion der Gemeinschaft), tzn. ze spoleczeristwo
jest zarébwno gtéwnym podmiotem, jak i przedmiotem wychowania'”. W tak ujetym
wychowaniu mozna dopatrzy¢ sie idei uaktualniania si¢ Ducha obiektywnego Hegla.
Dlatego tez zamiennie Krieck nazywa wychowanie ,prafunkcja Ducha” (Urfunktion des
Geistes) ',

Poza tym zasadniczym i gtéwnym aspektem wychowanie posiada réwniez aspekt
uzupelniajacy, ktéry nazwany jest przez niemieckiego pedagoga ,funkcja pomocniczy”
(Hilfsfunktion) i w gruncie rzeczy jest jedynie pozorem wychowania'®. Tak rozumiane
wychowanie bezwzglednie zwigzane jest ze swiadomym stawianiem celéw, doborem
metod i technik wychowawczych, nastepnie z planowaniem procesu wychowawcze-
go, oceng jego efektow itp. To wszystko jednak moze jedynie ,[ ... ] wykoniczy¢, uzu-
petni¢ i wyspecjalizowa¢ to, co zapoczatkowala juz pierwotna funkcja wychowania
i rozwoju™%*. Stad tez pierwotnym i podstawowym wychowawca w ujeciu Kriecka
bedzie Duch absolutny i jego emanacje, tj. przede wszystkim kultura, tradycja, spo-
teczenstwo, jezyk itp., nastepnie natura, a na samym koricu osoba wychowawcy, ktéry
podejmuje dzialania $wiadome, celowe i planowe, widziane zawsze jako uzupelniajace.

W takim kontekscie niemiecki pedagog podejmuje zagadnienie relacji wychowaw-
czej. Wyrdznia on nastepujace jej rodzaje: 1) ,wspdlnota” (Gemeinschaft) wychowuje
(inna) wspdlnote; 2) wspélnota wychowuje ,jednostki” (Glieder); 3) jednostki wy-
chowuja si¢ nawzajem; 4) jednostki wychowuja wspélnote. Te cztery formy zostaja
wyprowadzone z pary terminéw: wspdlnota — jednostka i okreslone jako ,cztery do-
skonate i réwnouprawnione formy wychowania”'®.

Te relacje musza by¢ jednak uzupetnione przez tzw. dwa ,filary kraticowe” (Eckpfei-
ler), do ktérych Krieck zalicza samowychowujaca sie wspélnote oraz samowycho-
wujaca si¢ jednostke!*’. Warto zauwazy¢ i doceni¢ te dwa procesy. Wskazuja one na
wewnetrzne przemiany, ktére dokonuja sie zaréwno we wspdlnocie jako calosci, jak
i w osobie. To, co Krieck nazywa ,filarem” (Eckpfeiler), mozna wyjasni¢ za pomoca ta-
kich poje¢, jak: warunek, podstawa, zasada. Stad tez wszelkie wymienione wcze$niej
zewnetrzne relacje wychowawcze czerpia swoje istnienie i sile z relacji wewnetrznych —
wewnatrzosobowej i wewnatrzwspdlnotowej. Tego ujecia nie uwzgledniaty dotychcza-
sowe koncepcje. Poza tym, i to jest druga istotna cecha wskazanych dwoch filaréw, stu-
23 one zespoleniu wyréznionych czterech relacji wychowawczych w jedna cato$¢, gdyz

100 Tamze, s. 3.

Por. tamze, s. 16.
Por. tamze, s. 45.
Por. tamze, s. 9.
Tamze, s. 13.

105 Tamze, 47.

106 Por, tamze.
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o[ - ] wszystkie te typy nie wystepuja w prawdziwym zyciu jako oddzielne obszary:
wszystkie sa obecne i dzialaja przez caly czas, wzmacniajac si¢ lub hamujac wzajemnie;
dzialajac réwnoczeénie lub nakladajac sie na siebie”””. Poszczegolne relacje nie istnieja
wyizolowane wzgledem siebie. Skladaja si¢ na jeden wieloptaszczyznowy proces, ktory
swoja trwalo$¢ i wychowawcza efektywno$é zawdzigcza wspomnianym wewnetrznym
relacjom. One — nieuchwytne dla pozytywistycznego aparatu badawczego — stanowia
jego zrédlo energii i spojnosci.

3.2. ,ReLAC)A PEDAGOGICZNA” (PADAGOGISCHER Bezug) HERMANA NoHLA

Na wstepnie warto zaznaczy¢, ze H. Nohl jest pierwszym pedagogiem, ktory w re-
lacji pedagogicznej widzial specyfike samej pedagogiki. Za swoim nauczycielem
W. Dilthey'em'® pisat: ,[ ... ] podstawg calej pedagogiki jest osobista relacja wychowawcy
do wychowanka, ktéra nazywamy relacja pedagogiczng. Tam, gdzie rozwinela si¢ prawdzi-
wa pedagogika, wyrosta ona z tej relacji”'””. Powyzsze stwierdzenie ukazuje, ze dla Nohla
zagadnienie relacji pedagogicznej nie jest jednym z tematéw pedagogicznych, ale podsta-
wowg kategoria tej dyscypliny naukowej, bez ktorej ona sama nie mogtaby funkcjonowad.
Z tego wzgledu temu zagadnieniu nalezy po$wieci¢ szczegdlng uwage. Na pierwszym etapie
zostanie wiec przedstawiona sama definicja relacji podana przez Nohla w wersji oryginalnej,
a nastepnie w proponowanych wspotczesnych polskich thumaczeniach. Ta szersza analiza
translacyjna stuzy jak najwierniejszemu ukazaniu treci podanej definicji.

Nohl tak definiuje ,relacje pedagogiczng” (pddagogischer Bezug): ,[ ... ] dasleiden-
schaftliche Verhaltnis eines reifen Menschen zu einem werdenden Menschen, und
zwar um seiner selbst willen, dass er zu seinem Leben und seiner Form komme”"°.
W polskiej literaturze naukowej pojawia sig ta definicja w kilku thumaczeniach. Dorota
Sztobryn méwi o ,kontakcie pedagogicznym” i definiuje go jako ,[ ... ] zaangazowana
relacje pomiedzy czlowiekiem dojrzalym a wychowankiem, realizowana po to, by od-
nalazt on swoja droge i siebie w zyciu™". Z kolei Katarzyna Natoniewska prezentuje
relacje pedagogiczng jako ,emocjonalny stosunek dojrzalego czlowieka do osoby sta-
jacej sie cztowiekiem™". Jeszcze inne tlumaczenie przedstawia Elzbieta Cieglik. Prze-
de wszystkim wskazuje ona na fakt, ze definiendum to ,podstawa wychowania”, a nie

yrelacja pedagogiczna’, co odpowiada wprawdzie wiernie tekstowi Zrédlowemu'”, nie-

107 Tamze.

1% Por. W. Dilthey, Pidagogik..., s. 190.

19 H. Nohl, Pidagogik aus dreifig Jahren, Frankfurt am Main: Verlag G. Schulte-Blumke, 1949, s. 282.
1 Tenze, Die pddagogische Bewegung in Deutschland und ihre Theorie, Frankfurt am Main: Klostermann,
1988, s. 169.

Cyt. za: H.-H. Kriiger, Metody bada# w pedagogice, s. 29.

Cyt. za: H. Berner, Wspélczesne kierunki pedagogiczne [w:] B. Sliwerski (red.), Pedagogika, t. 1,
Gdansk: Gdanskie Wydawnictwo Pedagogiczne, 2006, s. 196.

H. Nohl swoja definicje rozpoczyna od stwierdzenia: ,Podstawa wychowania jest” (,Die Grundlage
der Erziehung ist also”), H. Nohl, Die piddagogische Bewegung in Deutschland und ihre Theorie, s. 169.
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mniej jednak w innym miejscu Nohl za podstawe wychowania uwaza relacje pedago-
giczna™™, wigc nie ma w tym sprzecznosci, a w literaturze naukowej bardziej zadomowit
sie ten drugi termin. Przedstawia ona w nastepujacy sposéb definicje Nohla: ,Podsta-
wa wychowania jest zatem zywy i gleboki stosunek dojrzatego czlowieka do czlowieka
w procesie jego stawania si¢ podjety dla dobra tego ostatniego, aby mégl zrozumieé
swoje zycie i nada¢ mu wlasng forme”™. Warto zaznaczy¢, ze wszystkie tlumaczenia
pochodza od wspolczesnych badaczy. Widzimy réwniez, ze w niektérych przekladach
brak ostatniego elementu definicji Zrodlowej, ktéry odnosi sie do opisu celu (wlasciwej
formy)"®.

W aktualnej niemieckiej literaturze pedagogicznej obecne sa réwniez interpretacje
definicji Nohla. Ich autorzy podejmuja probe wyrazenia jej tre$ci wspélczesnym jezy-
kiem. I tak na przyktad Heinrich Kreis przedstawia j3 w nastepujacy sposéb: [ ... ] pel-
ne zaufania wigzi osobiste, ktore wspieraja samodzielno$¢/niezaleznoéé (Selbstin-
digkeit) poprzez rozwdj sit fizycznych i duchowych”. Hans-Karl Beckmann pisze, ze
relacja pedagogiczna to: ,[ ... ] interpersonalny stosunek (zwischenmenschliche Bezie-
hung) zorientowany przede wszystkim na jednostke, mimo uznania wielorakich wy-
magan historycznych™. Jeszcze inaczej definicje relacji pedagogicznej Nohla przed-
stawia Dorle Klika. W jej opinii nalezy ja dzi$ rozumieé jako ,[ ... ] wiez wychowanka
z wychowawcy i jako przypisywane wychowawcy budzenie wychowanka do wyzszych
zainteresowan™"”.

Na podstawie powyzszych analiz w definicji Nohla mozna wskazaé trzy jej wazne
elementy, ktére wymagaja szerszego oméwienia. Naleza do nich: das leidenschaftliche
Verhiiltnis (zaangazowana relacja/emocjonalny stosunek/zywy i gleboki stosunek), ein
werdender Mensch (wychowanek/osoba stajaca sie czlowiekiem/czlowiek w procesie
jego stawania sig), um seiner selbst willen (by odnalazl on swoja droge i siebie w zyciu/
dla dobra tego ostatniego).

Das leidenschaftliche Verhdltnis — trudno$¢ w przetlumaczeniu tego terminu sprawia
uzycie przez Nohla przymiotnika leidenschaftlich, ktéry doslownie oznacza namietny,
zaangazowany z pasja, zagorzaly, zapalony. Jest on bardzo silnie naznaczony emocjo-
nalnie i mozna sie w nim réwniez doszuka¢ konotacji mitosnych, w tym erotycznych.
Z drugiej strony, podstawg tego stowa jest rzeczownik das Leid — cierpienie. Chodzi

U4 Tamze.

5 Cyt. za: EW. Kron, Pedagogika..., s. 183.
116 To oczywiicie nie jest (nie musi by¢) decyzja samego tlumacza. Nalezaloby raczej widzie¢ w tym
decyzje autoréw, ktorzy ze wzgledu na sposdb podejmowanego zagadnienia pomineli ostatnig czes¢
definicji.

H. Kreis, Herman Nohl: durch Erziehung Lebenswelt gestalten? Theoretische Rekonstruktion eines umstrit-
tenen pidagogischen Konzepts, Bad Heilbrunn: Verlag Julius Klinkhardt 2018, s. 5.

H.-K. Beckmann, Der pidagogischer Bezug. Interpretationen eines pddagogischen Grundbegriffes im
Blick auf dei Bewiltigung von Erziehungs- und Unterrichtsproblemen in der Schule, ,Padagogische Welt”
1983, t.37,s. 3.

S. Andresen, Dorle Klika: Herman Nohl. Sein Pidagogischer Bezug in Theorie, Biographie und Hand-
lungspraxis. (Beitrige zur Historischen Bildungsforschung. Bd. 25.) Kéln: Béhlau 2000. 432 S. [Rezen-
sion], ,Zeitschrift fiir Pidagogik” 2001, nr 2, s. 289.
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zatem o emocjonalnie zaangazowana w relacje mito$¢ wzgledem wychowanka. Moz-
na powiedzie¢, ze wychowawca nie ma by¢ jedynie osobg profesjonalnie wykonujaca
swoj zawdd, ale zgodnie z koncepcja Nohla wymaga si¢ od niego pedagogicznej mi-
losci, ktora zobowiazuje go do bardzo osobistego zjednoczenia si¢ z sytuacja dziecka.
Kron pisze, ze takie zalozenie ,[ ... | domaga si¢ od wychowawcy, aby wezul si¢ w stan
dziecka, wszedl w jego polozenie [...]. Stad milo$¢ pedagogiczna musi by¢ mitos-
cig wyzsza, czyli duchowa, nie moze mie¢ nic wspdlnego z erotyka czy dzialalnoscia
charytatywna”'*’. Walter Herzog zauwaza z kolei, ze te procesy, ktére wychowawca
chce wzbudzi¢ w wychowanku, musza by¢ zywotne wpierw w nim samym. Dlatego
tez leidenschaftliches Verhiltnis wykracza poza formalne struktury i metody wychowaw-
cze. Stad [ ... ] rzeczywisto$¢ jego [wychowawcy — M.J.] wlasnego istnienia i wycho-
wania jest wazniejsza niz wszystkie rozmowy i wszystkie teorie; w milczeniu inspiru-
je i formuje bez stéw przez samo swoje istnienie z cudowna sila. Moze to przesada,
ale przypomina to moment pedagogicznej skutecznosci, ktora jest metodycznie nie
do uchwycenia. Kiedy nauczyciel pracuje, nie chcac lub nie mogac, wtedy nie chodzi
0 jego kompetencje pedagogiczne, ale o jego stosunek do samego siebie”*'. Dalej Nohl
pisze, ze , [ ... ] prawdziwa milo$¢ nauczyciela jest miloscia podnoszaca (hebende), a nie
milo$cia zadajaca (begehrende). Pedagogiczna milos¢ do dziecka jest miloscia do jego
ideatu. Stad tez pedagogiczna milo$¢ wymaga wezucia sie w dziecko i jego sytuacje™?.
Wskazuje przez to, ze w relacji wychowawcy do wychowanka mozna wyrézni¢ dwa
wzajemnie uzupelniajace i przenikajace si¢ poziomy. Po pierwsze, jest to milo$¢ do wy-
chowanka realnego, tu i teraz obecnego wobec wychowawcy, a tres¢ tej mitoéci zwigza-
najest z tym, co powiedziano powyzej. Po drugie, jest to milos¢ do wychowanka ideal-
nego'®. Ten drugi wymiar zwigzany jest z przyjmowanym celem wychowawczym. Na
to wskazuje kategoria ,podnoszenia” w milosci wychowawczej. W ten sposéb w tres¢
relacji wychowawczej wlaczony jest wymiar aksjonormatywny. Mimo ze Nohl tak wiel-
ki akcent ktadl na otwarto$¢ wychowawcy na $wiat wychowanka, nie wykluczal zatozen
teleologicznych wychowawcy. Zwiazane sa one z kontekstem spoteczno-kulturowym,
co szerzej zostanie ukazane ponizej.

Ein werdender Mensch — drugi element analizowanej definicji dotyczy koncepcji
wychowanka. Nohl przedstawia go jako ,cztowieka w procesie stawania si¢”. Z tego
stwierdzenia wynikaja dwie wazne konsekwencje. Po pierwsze, relacja wychowaw-
cza — i wychowanie w ogéle — mozliwa jest tylko jako relacja asymetryczna, w ktorej
wychowawca stoi na wyzszym poziomie rozwoju osobowego, a wychowanek uznaje
jego autorytet. Uznanie tego autorytetu ,nie ma nic wspdlnego z naduzywaniem wia-
dzy i stosowaniem przemocy”'**. Chodzi raczej o to, by wychowawca poprzez swoja

120 EW. Kron, Pedagogika..., s. 186.

' Por. W. Herzog, In Beziehung zu sich selbst. Relationales Denken in der Pidagogik, ,Schweizerische
Zeitschrift fur Bildungswissenschaften” 2001, nr 3, s. 539.

H. Nohl, Die pidagogische Bewegung in Deutschland und ihre Theorie, s. 171.

Por. tamze.

2% EW. Kron, Pedagogika..., s. 186.
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wiedze, kompetencje oraz zdolno$¢ wezucia sie w sytuacje wychowanka pozyskat sobie
jego przychylno$¢ i zaufanie. Zalozenie dotyczace asymetrycznosci relacji wychowaw-
czej oznacza réwniez, ze ta relacja dazy do stopniowego zanikania wraz z osigganiem
przez wychowanka coraz wiekszej dojrzalosci osobowej. Nohl pisze: ,[ ... ] celem re-
lacji wychowawczej jest siebie sama uczyni¢ zbedng i sta¢ si¢ samowychowaniem”™.
Druga zapowiadang konsekwencja jest koncepcja wychowawcy. Przede wszystkim za-
klada sig, ze jego obecnosé jest bezwzglednie obowiazkowa. Nohl twierdzi, ze ,[ ... ] je-
§li celem wychowania jest obudzenie spdjnego zycia duchowego, to moze sie to doko-
nac jedynie dzigki innemu spéjnemu zyciu duchowemu. Duch osobowy moze rozwijaé
sie tylko przy duchu osobowym™*. D. Klika, odnoszac si¢ do stanowiska Nohla, pisze,
ze osigganie przez wychowanka wyzszego poziomu rozwoju nie dokonuje si¢ autopoje-
tycznie, ale musi by¢ kierowane, i to kierowane przez osobg, a nie przez réznego rodza-
ju instytucje, np. kulturowe, ko$cielne, gospodarcze czy polityczne'”.

Um seiner selbst willen — ostatni element definicji odslania motyw teleologiczny.
W tym miejscu Nohl wskazuje, ze celem budowanej relacji wychowawczej jest wycho-
wanek sam w sobie, a precyzyjniej méwiac ,jego forma” (seine Form)'*. Wychowawca
ma pomdc wychowankowi w rozpoznaniu i realizowaniu jego specyficznie indywidu-
alnego sensu zycia, tzn. by¢ raczej adwokatem wychowanka wzgledem réznego rodzaju
podmiotéw zewnetrznych. Bedzie on nieraz musial chroni¢ ten indywidualny projekt
zyciowy wychowanka przed odmiennymi oczekiwaniami spotecznymi, wynikajacymi
z zastanych struktur kulturowych, spolecznych, religijnych, ideologicznych itp. Nie
oznacza to jednak — co zasygnalizowalem juz powyzej, piszac o ,milosci podnoszacej” -
ze Nohl przekresla znaczenie kontekstu spoteczno-kulturowego w wychowaniu. Pomi-
mo tak znacznego polozenia akcentu na ,rozwéj indywidualnej formy wychowanka”
(dass er zu seiner Form komme) uznaje on réwniez waznos¢ celéw wychowawczych wy-
nikajacych z uwarunkowan spoleczno-kulturowych. Przypomina o tym wspélczesny
badacz dorobku Nohla H. Kreis, powolujac si¢ na nastepujaca jego wypowiedz w Die
Theorie der Bildung: ,| ... ] dziecko nie jest jedynie celem samym w sobie, lecz jest tak-
ze zobowigzane do obiektywnych tresci i celow, ku ktorym jest wychowywane; tresci
te nie s jedynie srodkami wychowawczymi dla poszczegdlnych form, lecz posiadaja
wlasna wartos¢, a dziecko nie moze by¢ wychowywane jedynie dla siebie, lecz takze dla
pracy kulturalnej, zawodu i wspélnoty narodowej”'?. Z ukazanej wypowiedzi wynika,
jak bardzo Nohl docenial w wychowaniu jego wspdlnotowy wymiar. Kreis komentu-
je przytoczona wypowiedz nastepujaco: ,[ ... ] zgodnie z powyzszym relacja pedago-

125

H. Nohl, Die pidagogische Bewegung in Deutschland und ihre Theorie, s. 166.

126 Tamze, s. 167.

127 Por. S. Andresen, Dorle Klika: Herman Nohl... ,s. 42.

2% Majac na uwadze to, ze H. Nohl wpisuje si¢ w tradycje humanistycznego nurtu w naukach spotecz-
nych, nalezy przypuszczaé, ze zaproponowany przez niego termin ,forma” catkowicie albo przynaj-
mniej w jakims stopniu oddaje to, co w ramach tego podejscia rozumiane jest pod pojeciem Bildug,
por. M. Nowak, Podstawy pedagogiki otwartej. Ujecie dynamiczne w inspiracji chrzescijariskiej, Lublin:
Redakcja Wydawnictw KUL, 1999, s. 285.

129 H. Kreis, Herman Nobhl..., s. 29.
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giczna [...] w zadaniu formacyjnym zaspokaja zaréwno osobiste, jak i obiektywne
wymagania dziecka”’. Nalezy zatem stwierdzi¢, ze wychowawca jest z jednej strony
adwokatem dziecka, a z drugiej adwokatem kultury, co niewatpliwie powoduje w nim
wewnetrzne napiecie, ktére musi uniesé.

Podsumowujac, mozna powiedzie¢, ze wedlug Nohla relacja pedagogiczna to rela-
cja miloéci pedagogicznej, relacja ,miltosci podnoszacej” (hebende Liebe), relacja, ktora
nie jest podporzadkowana moderowaniu wychowanka, nie moze zatem nigdy przyj-
mowac¢ formy relacji terapeutycznej™'. Bardzo wyraznie zarysowuje si¢ w niej odniesie-
nie czlowieka dojrzatego (wychowawcy) do czlowieka stajacego sie (wychowanka), co
daje relacji wychowawczej dualng strukture. Herrmann opisuje ja jako napiecie pomie-
dzy dwoma podmiotami — wychowawcg i wychowankiem, wyjasniajac, ze temu pierw-
szemu Nohl przypisuje takie wlasciwosci, jak milos¢ i autorytet, a drugiemu — mitos¢
i postuszenstwo'
ze relacja miedzy wychowawca a wychowankiem, ktéra tutaj moze by¢ réwniez oddana
stowem ,napiecie” (Spannung), zaréwno warunkuje, jak i jest warunkowana pozioma-
mi napiecia wystepujacymi tak w wychowawcy, jak i wychowanku, ktérzy musza sobie
z nimi poradzi¢. Jest to rodzaj twoérczego napiecia. Wychowanek wobec dzialalnosci
wychowawcy zmaga si¢ z napigciem miedzy ,zachowaniem siebie” (Selbstbewahrung)
a ,(p)oddaniem siebie” (Hingabe). Wychowawca za$ w spotkaniu z wychowankiem
dos$wiadcza wewnetrznego konfliktu dotyczacego wyboru miedzy ,powsciagliwoscia”
(Zuriickhaltung) a ,,checia podjecia zmiany” (Verdnderungswille)'®.

. Na tej podstawie Klika wskazuje kolejne obszary napiecia. Ukazuje,

3.3. RELACJA WYCHOWAWCZA JAKO ,,STOSUNEK DIALOGICZNY” (DIALOGISCHES
VERHALTNIS) MARTINA BuBERA

M. Buber rzeczywisto$¢ relacji miedzyludzkich rozpatrywat na wielu poziomach.
W odniesieniu do relacji wychowawczej mozna wskaza¢ jego trzy specyficzne ujecia,
ktére odpowiednio okresla sie nastepujacymi terminami: ,objecie” (Umfassung), ,po-
miedzy” (das Zwischen) oraz ,miedzyludzkie” (das Zwischenmenschliche). Najblizej
tematyki relacji wychowawczej jest pojecie objecia, niemniej jednak — po pierwsze —
trudno méwi¢ o wyraznych granicach miedzy relacjami osoba — osoba w odniesieniu
do poszczegdlnych powyzszych pojec. Po drugie, treéci przedstawiane przez Bubera
przy poszczeg6lnych zagadnieniach wzajemnie si¢ wyjasniaja i uzupelniajg, stad ich
odczytanie w perspektywie relacji wychowawczej jest konieczne, by ukaza¢ jej pelne
znaczenie w mysli Bubera.

B0 Tamze.

Bl Por. tamze, s. 20-21.

%2 Por. U. Herrmann, Einfiihrung, s. 16.

Por. D. Klika, Herman Nohl. Sein , Pidagogischer Bezug” in Theorie, Biographie und Handlungspraxis,
Koéln: Bohlau, 2000, s. 42-45.
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W trakcie trzeciej miedzynarodowej konferencji pedagogicznej w Heidelbergu
w 1925 roku Buber wyglosit wyklad pt. Rede iiber das Erzieherische™**, w ktorym po-
7133, To stwierdzenie

wprowadzilo dotychczasowe badania nad relacja wychowawcza w nowe konteksty zna-

wiedzial, ze ,relacja wychowawecza jest relacja czysto dialogiczng

czeniowe.

Rozpoczynajac omawianie tego zagadnienia, warto zauwazy¢, ze Buberowskie
rozumienie relacji wychowawczej przedstawione jest od strony wychowawcy. Z tej
perspektywy wyprowadza on swoja koncepcje. Po drugie, wydaje sie, ze inspiracja
do zajecia si¢ tym tematem bylo dostrzezenie przez Bubera mozliwosci popelnienia
(lub popelniania) przez wychowawce pewnego powszechnego bledu, ktéry juz na
poczatku calego procesu wychowania catkowicie go niszczy. Otéz — jak wyjasnia Bu-
ber - ,[ ... ] z chwila, gdy wychowawca do tego stopnia zajal miejsce mistrza, pojawito
sie niebezpieczenstwo, ze nowe zjawisko, wola wychowywania, moze przerodzi¢ sie
w arbitralno$¢ oraz ze wychowawca moze dokonywaé swojego wyboru i oddzialywac,
wychodzac z wlasnego punktu widzenia, ze swojej wlasnej idei o uczniu, a nie od wias-
nej rzeczywistosci ucznia”?. Tym bledem, na ktéry wskazuje Buber, jest zatem nie-
uprawnione narzucanie wychowankowi przez wychowawce swojego sposobu widzenia
i warto$ciowania $wiata. Wtedy — jak dalej wyjasnia Buber — ,arbitralna samowola [wy-
chowawcy — M.J.] miesza si¢ z wolg”"". Nie wynika to ze $wiadomej intencji wycho-
wawcy zawladniecia wychowankiem, ale czesto jest pulapka, ktéra wkrada sie do jego
sposobu myslenia. Od takiego niebezpieczenistwa nie sg wolni nawet najszlachetniejsi
wychowawcy.

Jedynym mozliwym rozwiazaniem, ktére zabezpiecza wychowawce przed popet-
nieniem tego bledu, jest podjecie wewnetrznego wysitku zmierzajacego do staniecia
po stronie wychowanka, by do$wiadczy¢ swoich dzialan z odwrotnej strony™®. Taki
wewnetrzny proces Buber nazywa ,objeciem” (Umfassung) i wyjasnia, ze dla wycho-
wawcy ,[...] stanowi [ono — M.J.] wydluzenie wlasnej konkretnosci, wypelnienie
przezywanej sytuacji zyciowej, doskonala obecno$¢ rzeczywistoéci, w ktérej sie uczest-
niczy. Skfada si¢ na nie: takiej lub innej natury stosunek pomiedzy dwoma osobami;
jakie$ wydarzenie, w ktérym maja wspolny udzial”*. Dopiero gdy ten warunek be-
dzie spelniony, mozna méwi¢ o poczatku rzeczywistego procesu wychowania'*’, po-
niewaz ,[ ... | aby mdc prowadzié, potrzebna jest ta sila, ktéra pozwala objaé sytuacje
prowadzonego™#. Akt obejmowania ,[ ... ] stanowi czynnik konstytutywny do tego
stopnia, ze wychowanie osiaga swoja prawdziwg i wlasciwg site dzieki ciagtemu jego

34 Por. EW. Kron, Theorie des erzieherischen Verhdltnisses, s. 53.

55 M. Buber, Wychowanie, ttum. S. Grygiel, ,Znak” 1968, nr 4, s. 456; wersja oryginalna: ,Das erziehe-
rische Verhiltnis ist ein rein dialogisches”.

136 Tamze, s. 458.

17 Tamze.

38 Por. tamze, s. 454.

139 Tamze, s. 455.

140 Por. tamze, s. 454.

W Tamze, s. 458S.
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powrotowi oraz dzieki stalemu odnawianiu z nim lacznosci. Czlowiek, ktérego powo-
laniem jest oddzialywa¢ na osoby [...] musi zawsze na nowo do$wiadczaé swojego
dzialania od drugiej strony”'#. Nalezy jeszcze zaznaczy¢, ze 6w akt objecia musi doty-
czy¢ konkretnego wychowanka tu i teraz, w jego indywidualno$ci i aktualnej sytuacji
zyciowej. To nie moze by¢ abstrakcyjna postawa odnoszaca si¢ do jakiejs idei wycho-
wanka czy wymyslonego ducha, ale za kazdym razem do ,,[ ... ] calkowicie konkretnej
duszy, tej tu indywidualnej, jedynej istoty, zyjacej w jego [wychowawcy — M.J.] obliczu
razem z nim we wspolnej sytuacji «wychowywania» i «bycia wychowywanym» "'+,

Na podstawie powyzszego mozna méwic¢ u Bubera o wychowawczym stosunku
dialogicznym. Buber wymienia jego trzy rodzaje (dyskusja, wychowanie, przyjazn)'*,
ale walor wychowawczy spelnia sie jedynie wtedy, gdy zachowana jest zasada jedno-
stronnodci tej relacji. Buber wyjasnia to w ten sposéb, ze , [ ... | nauczyciel do$wiadcza
tego, jak jest wychowywany uczen, lecz uczen nie doswiadcza tego, jak wychowuje na-
uczyciel. Wychowawca znajduje sie na dwoch koricach wspdlnej sytuacji, uczen tylko
na jednym”™*. Nie oznacza to, ze Buber w ogéle nie widzi badZ nie uwzglednia tego, ze
réwniez wychowanek swoja postawa wplywa na zmiane myslenia wychowawcy, a przez
to bierze udzial w — szeroko rozumianym - wychowaniu go. Te procesy oczywiscie
moga zachodzi¢ i czgsto zachodza. Moze by¢ nawet tak, ze wychowanek réwniez ,obej-
mie” wychowawce swoim wewnetrznym nastawieniem, ale wtedy bedzie to odrebny
wychowawczy stosunek dialogiczny, majacy miejsce wprawdzie w tym samym czasie
i miedzy tymi samymi ludZmi, ale z gruntu rzeczy odrebny.

Ukazana tutaj zasada jednostronnosci relacji wychowawczej sugeruje intencjonal-
no$¢ dziatann wychowawczych. Dzialania spontaniczne nie mieécilyby sie w obszarze
dziatart wychowawczych ze wzgledu na niespelniony warunek ,obejmowania’, ktére
jest zawsze jakim$ aktualnym wysitkiem duchowym wychowawcy. Analiza pism Bu-
bera prowadzi jednak do przekonania, ze s takie okolicznosci, ktére pozwalaja mu
moéwic o wzajemnosci tego stosunku. Aby to moglo nastapi¢, trzeba by spelnione byty
dwa warunki — zaufanie i asymilacja wychowanka w wewnetrzny $wiat wychowawcy.
Ponizej rozwing te zagadnienia.

Terminem ,wzajemno$¢ doswiadczenia obejmowania” (gegenseitigen Umfassungser-
fahrung) postuguje si¢ miedzy innymi Kron, gdy wyjasnia teorig relacji wychowawczej
Bubera. Zwraca on uwage na taka sytuacje, gdy Buber méwi o koniecznosci zaufania
miedzy osobami w relacji. Warto przytoczy¢ te wypowiedz: ,[ ... ] dopiero zaufanie
tworzy rzeczywisto$¢ pomiedzy (zwischen) dorostym a dzieckiem. W zaufaniu tkwi
legitymacja do tego, by dorosty stawal sie wychowawca. Poprzez zaufanie powstaje da-
rowana w konkretnym doswiadczeniu wzajemnego objecia (in einer konkreten gegensei-
tigen Umfassungserfahrung) nowa rzeczywisto$¢. Dla dziecka oznacza to pozwolenie na
bycie wychowywanym przez te osobe, a dla doroslego — wychowawcy oznacza to shu-

42 Tamze, s. 458.

43 Tamze.

144 Por. tamze, s. 457-459.
45 Tamze, s. 459.
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chanie dziecka™*. Trzeba podkresli¢, ze doswiadczenie zaufania jest takim duchowym
$rodowiskiem, ktére prowadzi do ,wzajemnosci objecia”

Drugi warunek do$wiadczenia sytuacji ,wzajemnego objecia” dotyczy samego
wychowawcy. Chodzi o takie podejécie do wychowanka, poprzez ktére wychowawca
asymiluje ,[ ... ] obecnoé¢ dziecka w swéj wlasny organizm, jako jedna z podpér, na
ktorych zasadza sie jego wiez ze $wiatem™¥. Gdy taka sytuacja, a raczej taki stan du-
cha, ma miejsce, wtedy powstaje nowa przestrzen relacji wychowawczej. Buber nazy-
wa ja terminem ,pomiedzy” (das Zwischen) i wyjasnia, ze wéwczas ,| ... ] konstytuuje
sie i trwa podziemnie dialogowy charakter stosunku oraz stata potencjalna obecnosé¢
jednej osoby dla drugiej”*. Otwiera si¢ przez to obszar tych oddziatywan wychowaw-
czych, ktore zostaly wezesniej okreélone jako spontaniczne. W tym kontekscie mozna
powiedzie, ze z wychowawczego punktu widzenia [ ... ] owocnym nie jest zamiar $ci-
$le pedagogiczny (wyrazajacy sie w intencjonalnym oddziatywaniu wychowawczym),
ale spotkanie”*. Ma by¢ ono uwarunkowane tym, ze wychowawca posiada ,wielki
charakter”, ktéry nie wynika z samoopanowania siebie zgodnie z przyjetym systemem
norm i zasad, ale — nie umniejszajac wagi norm — przede wszystkim sprowadza si¢ do
odpowiedzialnej i ,otwartej obecnosci czlowieka dorostego w relacji do dziecka™°.

W ten sposéb doswiadczenie ,,objecia” (Umfassung) prowadzi, a raczej przeksztalca
sie w doswiadczenie ,pomiedzy” (das Zwischen)', ktore stanowi kolejny obszar w Bu-
berowskiej relacji wychowawczej. Poszerza sie tutaj przestrzen spotkania miedzyoso-
bowego. Aby wlasciwie ukaza¢ znaczenie tej przestrzeni, Buber przywoluje opozycje
miedzy indywidualizmem a kolektywizmem. Odcina si¢ zaréwno od tendencji indy-
widualistycznych, w ktérych jednostka dominuje nad wspdlnots, jak i od tendencji ko-
lektywistycznych, w ktérych naczelng warto$cig jest wspdlnota. Buber proponuje wiec
trzecie rozwiazanie: [ ... ] fundamentalng rzeczywisto$cia ludzkiej egzystenciji nie jest
ani jednostka jako taka, ani calos$¢ jako taka. [...] Ta fundamentalng rzeczywisto$cia
ludzkiej egzystencji jest czlowiek z czlowiekiem (der Mensch mit dem Menschen)”'s2.
To, co istnieje w relacji miedzyludzkiej, wprawdzie jest trudne do opisania'>, jednak
realnie istnieje. Buber nazywa to ,prakategorig ludzkiej rzeczywistosci™**. Nie daje si¢
jej uchwyci¢ pojeciami czysto psychologicznymi, poniewaz ta rzeczywisto$¢ je prze-
rasta — jest czym$ prawdziwie ontycznym, ,Prawdziwym Trzecim”*°, czyms zupelnie

146 EW. Kron, Theorie des erzieherischen Verhdltnisses, s. 134.

47 M. Buber, Wychowanie, s. 457.

48 Tamze.

49 FW. Kron, Theorie des erzieherischen Verhiltnisses, s. 133.

10 Tamze.

Tym zagadnieniem szerzej zajmowalem si¢ we wczesniejszych swoich badaniach. Tutaj przedstawie

jedynie wybrane elementy tych poszukiwan i ich uzupelnienie; por. M. Jezioranski, Bf. Jana Pawta II

koncepcja wychowania malzonkdéw, Lublin: Wydawnictwo KUL, 2013, s. 50-S5.

12 M. Buber, Das Problem des Menschen [w:] Werke. Erster Band. Schriften zur Philosophie, Miinchen:
Kosel-Verlag, 1962, s. 404.

153 Por. tamze, s. 405.

5% Tamze.

55 Por. tamze, s. 406.
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,2Nowym”'56, wlanie owym ,pomiedzy”. W Rede iiber das Erzieherische Buber nazywa
to przyjaznia oraz wyjasnia, ze jest to kolejny stopien ,relacji dialogicznej” (dialogi-
sches Verhdltnis)'’, a zatem réwniez wychowawczej. Ta kategoria nie moze by¢ jednak
rozumiana w sensie zapory albo przeszkody pomiedzy ludZzmi — ma zdecydowanie po-
zytywne znaczenie dla budowania i utrzymania relacji obojga. Buber nazywa te rzeczy-
wisto$¢ pewnego rodzaju ,ttumaczem” miedzy osobami albo ,mostem”, ktéry pozwala
pokona¢ dystans miedzy nimi'*®.

Wprawdzie Buber odnosi rzeczywisto$¢ ,pomiedzy” do wszelkich mozliwych rela-
cji miedzy osoba a osoba, niemniej jednak jest w niej obecny walor wychowawczy, kté-
ry bardzo szybko zostal rozpoznany przez pedagogéw. Filozof przekonuje, ze , [ ... ] po-
znanie «tego Trzeciego>» stuzy ludzkiemu rodzajowi w ponownym odkryciu ludzkiej
osoby i budowaniu prawdziwej wspdlnoty”’. ,Pomiedzy” staje si¢ w tym momencie
punktem wyjécia dla przemienionego rozumienia zaréwno osoby, jak i wspdlnoty.
Mozna zatem méwi¢ o wychowawczym dynamizmie owego , Trzeciego”.

W tym wychowawczym kontekscie warto wskaza¢ dwie wazne cechy owego ,po-
miedzy”, ktore stuza rozwojowi 0sob tworzacych te rzeczywisto$¢. Pierwsza z nich to
nieustanny dynamizm, ruch, niestateczno$¢, nowo$¢. W momencie, gdy osoby bedace
w relacji wzajemnie uznaja i przyjmuja sie jako osoby, to ta relacja, przechodzac $wiat
rzeczy, przekracza réwniez granice czasu i przestrzeni, ktérymi ograniczone sa przed-
mioty. ,Ty” jawi si¢ owemu ,Ja” nie w jakim$ ograniczonym miejscu swojej rzeczywi-
stosci, ale zajmuje caty horyzont osoby. Podobnie w odniesieniu do czasu, gdy pojawia
sie ,Ty”, to zajmuje ono miejsce — dostownie rzecz ujmujac — w terazniejszosci, w ktorej
nie ma przesztoéci ani przyszlosci'®.

W tym sensie relacja migdzy wychowawca a wychowankiem jest ciagly gotowoscia
na nieokreslona nowos¢, wyjatkowos¢, jednorazowo$¢ konkretnego czlowieka, chwili
czy rozmowy'®". Tu nie mozna poslugiwac si¢ schematami, bo one przynaleza do $wiata
rzeczy. Swiat 0s6b natomiast budowany jest nieustannie przez odpowiedzialny dialog:
stowo - odpowiedz — odpowiedzialno$¢” (Wort — Ant-Wort — Ver-Ant-Wortung). Moz-
na ten stan nazwa¢ gotowoscia ciagtego ryzyka, ktére sprawia, ze czlowiek nigdy nie
moze ,zadomowi¢” sie¢ w $wiecie osob, ale to réwniez bezwzgledna konieczno$¢ dla
czlowieka, by wychodzac ponad pewny, spokojny i bezpieczny $wiat rzeczy, stawal sie
czlowiekiem'®.

Drugim warunkiem rozwoju relacji jest jej prawdziwos¢. Buber proponuje wlasne
rozumienie prawdy i taka definicje, ktéra w swoim opisie rzeczywisto$ci bedzie zwraca-
ta uwage na osobe. Stad zestawia on prawde z wiernoscia. Nie chodzi zatem o stawianie

156 Por. A. Anzenbacher, Die Philosophie M. Bubers, Wien: Verlag A. Schendl, 1965, s. S6.

57 Por. M. Buber, Wychowanie, s. 459.

5% Por. E. Brinkschmidt, Martin Buber und Karl Barth: Theologie zwischen Dialogik und Dialektik, Neu-
kirchen: Neukirchener, 2000, s. 41-42.

199" M. Buber, Das Problem des Menschen, s. 406.

10 Por. A. Anzenbacher, Die Philosophie M. Bubers, s. 53.

161 Por. tamze, s. 62.

12 Por. tamze, s. 63.
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akcentu na stwierdzeniach typu: ta wypowiedz jest prawdziwa, ale na wypowiedzi: ja
jestem prawdziwy. To pociaga za soba potrdjny rodzaj wiernosci: wobec wypowiada-
nego stowa, wobec , Ty” — by nie sprowadzi¢ partnera do $wiata rzeczy i wobec ,Ja” — by
caly czas zachowa¢ wlasng kondycje osobowg'®.

Kolejnym, jeszcze szerszym rodzajem relacji miedzyludzkich jest érodowisko spolecz-
ne. To, co miedzy osoba a 0osoba Buber nazywat stowem ,pomiedzy” (das Zwischen), w spo-
lecznym kontekscie przyjmuje forme ,miedzyludzkiego” (das Zwischenmenschliche)'**.
Buber formutuje szereg warunkéw zaistnienia i rozwoju osobowego wymiaru spoleczno-
$ci szerszej, czerpiac inspiracje z ogélnych zalozen dotyczacych relacji miedzy osobami.
W ten sposéb po raz kolejny poszerza sie przestrzen oddzialywan wychowawczych. Trze-
ba jednak od razu zaznaczy¢, iz im ta spolecznos¢ jest wieksza, tym bardziej Buberow-
ska kategoria ,pomiedzy” traci na intensywnosci'®® i powstaje niebezpieczeristwo coraz
latwiejszego sprowadzenia jej do relacji ,Ja” — , To™'%.

Podsumowujac, nalezy zauwazy¢ okreslony rozwdj relacji wychowawczej w uje-
ciu Bubera. Zaczyna sie ona od intencjonalnego dzialania wychowawcy (,objecie”),
nastepnie przechodzi we wzajemnos¢ i dynamizm stawania naprzeciw siebie i przyj-
mowania si¢ jako osoby (,pomiedzy”), w co nalezy wlaczy¢ obszar nieprzewidywal-
noéci, $wiezo$ci i otwarto$ci na nowe w relacji miedzy wychowawca a wychowankiem.
W koricu rozszerza si¢ ona na przestrzen spoleczng (,miedzyludzkie”), wlaczajac przez
to szeroki kontekst kulturowo-spoteczny.

3.4. ,,STOSUNEK WYCHOWAWCZY” (ERZIEHERISCHES VERHALTNIS)
FriebricHA W. KronA

EW. Kron swoje badania nad zagadnieniem relacji wychowawczej przedstawil
w publikacji Theorie des erzieherischen Verhdltnisses (1971) oraz w kilkakrotnie wydawa-
nej pozycji Grundwissen Pidagogik'”’. Zajmuje si¢ on przede wszystkim systematyzacja
wiedzy na ten temat.

W calym dorobku Krona na temat relacji wychowawczej warto przede wszystkim
zauwazy¢, ze wyrdznia on jej dwie podstawowe struktury. Po pierwsze, wskazuje na
obustronne oddzialywanie w relacji rodzice - ich dziecko. Po drugie, méwi o wspiera-
niu przez rodzicéw procesu usamodzielnienia sie¢ dziecka'®®. W powyzszej wypowie-

163 Por. tamze, s. 58.

Por. M. Buber, Migdzy osobq a osobg [w:] J.R. Stewart (red.), Mosty zamiast muréw. Podrecznik komu-

nikacji interpersonalnej, ttum. J. Doktor, Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN, 2005, s. 594.

165 Por. A. Anzenbacher, Die Philosophie M. Bubers, s. 87.

166 Por. M. Buber, Ich und Du [w:] tegoz (red.), Die Schriften iiber das dialogische Prinzip, Heidelberg:
Lambert Schneider, 1954, s. 7.

167 BEW. Kron, E. Jiirgens, J. Standop, Grundwissen Pidagogik, Miinchen: Reinhardt, 2013 (to ostatnie wy-
danie, 6sme, uzupelnione i uaktualnione). W jezyku polskim publikacja ta, wielokrotnie cytowana w ni-
niejszym opracowaniu, ukazala sie pt. Pedagogika. Kluczowe zagadnienia. Podrecznik akademicki.

168 Por. FW. Kron, Theorie des erzieherischen Verhdltnisses, s. 45-46.
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dzi nalezy podkresli¢ zewnetrzng oraz wewnetrzng przestrzen relacji wychowawczej.
Struktura zewnetrzna rozgrywa si¢ miedzy — nazwanymi tutaj'® — rodzicami a dzie-
ckiem, a struktura wewnetrzna ma miejsce juz jedynie w wychowanku, ktéry przejmuje
odpowiedzialnos¢ za siebie samego.

Przyjecie zewnetrzno-wewnetrznej struktury relacji wychowawczej otwiera Krona
na problem klasyfikacji wplywéw wychowawczych. Otdz, opierajac sie na Bollnowa
rozumieniu ,spotkania jako bezczasowego procesu” (Begegnung als zeitloser Vorgang),
zauwaza, ze ,[ ... ] istnieje istotny zwiazek miedzy zywymi relacjami wychowawczymi,
jako forma stalg o strukturze ciagloéci, a bezczasowym procesem spotkania jako niesta-
la forma edukacji””°. Celem blizszego wyjasnienia tego zagadnienia warto w tym miej-
scu przywola¢ przyktad, ktérym postuguje sie Kron'”. Przedstawia on sytuacje, w kto-
rej podczas wspdlnego, rodzinnego spaceru nad brzegiem rzeki ojciec w sposéb bardzo
stanowczy zabrania dziecku zabawy w niebezpiecznym miejscu. Gdyby przyjrze¢ sie
tej jednostkowej sytuacji miedzy ojcem i synem, nalezaloby okregli¢ relacje miedzy
nimi jako autorytarna i sitowa ze strony ojca, a poddariczg ze strony syna. Nie ma w niej
$§ladéw zaufania, tak waznego w relacji wychowawczej. Kron zwraca jednak uwage, ze
ta jednostkowa sytuacja ,[ ... ] opiera sie na réznorodnych, wezeéniejszych doswiad-
czeniach dziecka i rodzicéw, w ktérych autorytet i posluszenstwo staly sie dla obu
stron przejrzyste. [ ... ] W tym przypadku stowo ojca zadzialalo jako przypomnienie””
i urzeczywistnienie relacji wychowawczej w jej calo§ciowym wymiarze. Kron stwier-
dza, ze dziecko w tej sytuacji nie do$wiadczylo jedynie szorstkosci rozkazu ojca, ale
réwniez tego wszystkiego, czym jest dla niego wigz z ojcem w ogole. Oznacza to, ze nie
mozna relacji wychowawczej ocenia¢ na podstawie fragmentarycznych sytuacji zycio-
wych, abstrahujac od bogatego kontekstu migdzyosobowego, ktory ja tworzy. Inaczej
moéwiag, to, co sie ujawnia tu i teraz, jest fenomenem skrywajacym w sobie caloé¢ histo-
rii i do$wiadczen tej konkretnej relacji.

Powyzsza uwaga pozwala sformulowac teze, ze postrzeganie relacji wychowaw-
czej jako obecnej jedynie w aktualnym kontekscie jest zubazajace. Nalezaloby inte-
gralnie widzie¢ dwie strony tej sytuacji. Z jednej strony, relacja wydarza si¢ w danym
momencie, co oczywiscie ma znaczenie dla jej specyfiki, ale z drugiej strony, w da-
nym momencie w sposéb ukryty obecna jest i przez ten moment na nowo przy-
wolana do istnienia pelnia wcze$niejszych do$wiadczen budujacych wiez miedzy
osobami relacji majacej miejsce tu i teraz. Kategoria ,spotkania jako bezczasowego
procesu” pomaga Kronowi w ujmowaniu tego typu sytuacji, a co za tym idzie, relacji
wychowawczej w jej calosci.

Nalezy zatem stwierdzi¢, ze poza formalnymi i zaplanowanymi wplywami wy-
chowawczymi, ktére zasadniczo okreslaja strukture zewnetrzng tego procesu, trzeba

199 Kontekst wypowiedzi Krona uprawnia do poszerzenia tre§ciowego omawianej tu relacji wychowaw-

czej poza krag wiezi rodzicielskich do pewnego ogélnego modelu.
70 EW. Kron, Theorie des erzieherischen Verhiiltnisses, s. 18.
7L Por. tamze, s. 147.

12 Tamze.
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uwzgledni¢ caly obszar oddzialywan dokonujacych si¢ w przestrzeni ,bezczasowego
procesu’, tj. tych oddziatywan, ktdre nie dajq sie zamkna¢ w formalnych strukturach tu
i teraz. Nie leza one w gestii kontroli wychowawcy wzgledem wychowanka. Jest to uwa-
ga na tyle istotna, ze na jej zakonczenie Kron podkresla: ,teoria relacji wychowawczej
bedzie musiala pamieta¢ o tym fakcie™”.

W dalszej czgéci opisu swoich badan Kron przedstawia istotne elementy sktadowe
relacji wychowawczej. Zalicza do nich nastepujace: 1) intencjonalnogé, ktéra objawia
sie¢ w akcentowaniu obiektywnych zalozen wstepnych z uwzglednieniem osobowosci
wychowawcy; 2) ideal, ktéry zawarty jest w przyjmowanych warto$ciach wychowaw-
czych; 3) normatywno$é, wynikajaca z przyjetego idealu, a objawiajaca sie w formuto-
wanych regutach wychowawczych oraz 4) , przeciwienistwo” (Kontrarietiit) wskazuja-
ce na odrebno$¢ stanowisk wychowawcy i wychowanka'”. Wszystkie te komponenty
wzajemnie sie warunkuja i uzasadniajg, tzn. ze ideal wyplywa z intencjonalnosci i na-
rzuca rozstrzygniecia normatywne, ktore z kolei bazuja na zalozeniu réznicy miedzy
wychowawca a wychowankiem.

W podsumowaniu swoich fenomenologicznych i historycznych badan Kron for-
muluje cztery tezy. Wskazuje w nich na nastepujace przymioty relacji wychowawczej'”:
1) jest uwazana za podstawowy fenomen pedagogiki, poniewaz istnieje w niej katego-
rialny zwiazek, w ktérym wychowanie ma swoje zrédlo; 2) jest relacja miedzy poje-
dynczymi ludZmi. W przeciwienistwie do grupy zawsze dotyczy dwdch oséb, jednej
mlodszej i jednej starszej, ktore sa ze soba w zwiazku; 3) moze by¢ postrzegana jako
relacja réwnosci, poniewaz dorosly i stajacy sie czlowiek s3 uwazani za réwnych sobie
na plaszczyznie antropologicznej; 4) jest zjawiskiem wielodziedzinowym. Mozna ja za-
obserwowa¢ w najrézniejszych dziedzinach zycia, np. w rodzinie czy w klasie szkolne;.
Moze ona wynika¢ zaréwno z interakeji (tj. intencjonalnego zaistnienia), jak i z sytua-
cji. W zwiazku z tym — jak twierdzi dalej Kron — nalezy ja réwniez rozpatrywa¢ w kon-
tekscie procesu socjalizacji.

Ostatnim obszarem problemowym, ktéry chciatbym przywota¢ z dorobku Kro-
na, jest proba uporzadkowania pojeciowego obecnych w literaturze terminéw doty-
czacych relacji wychowawczej" . To zagadnienie pojawia si¢ réwniez chronologicznie
w jego pozniejszych pismach. W Grundwissen Pidagogik Kron proponuje, by pojeciem
najszerszym tre§ciowo byl ,stosunek wychowawczy” (pidagogisches Verhiiltnis)'”". Na-

73 Tamze, s. 18.

7 Por. tamze, s. 56-57.

75 Por. tamze, s. 112.

76 'W.E. Kron, E. Jiirgens, J. Standop, Grundwissen Pidagogik, s. 172-173. W polskim przekladzie tej pub-
likacji — moim zdaniem - niekonsekwentnie postuzono si¢ przyjetymi tlumaczeniami, a co za tym
idzie, kolejne terminy niemieckie przyjmuja nowe odpowiedniki polskie. Dotyczy to przede wszyst-
kim terminu pddagogischer Bezug H. Nohla. Stad tez moja propozycja nazw bedzie rdznila si¢ od tej
zaproponowanej w polskim ttumaczeniu, por. W.F. Kron, Pedagogika..., s. 180-182.

Wezesniej Kron utozsamiat ,stosunek” (Verhiltnis) z ,relacjy” (Bezug), por. EW. Kron, Theorie des
erzieherischen Verhdltnisses, s. 18.
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stepnie operacjonalizuje to pojecie na pig¢ podobszaréw, ktore okresla w nastepujacy
sposob:

1. ,relacja pedagogiczna” (pidagogischer Bezug) — termin zaczerpniety wprost od
Nohla. Okreéla bardzo intensywny, osobisty zwigzek wychowawcy z wychowankiem,
oparty na porozumieniu umystowo-duchowym;

2. ,relacja wychowawcza” (erzicherisches Verhiiltnis) — tre$¢ tego pojecia okresla
przede wszystkim sytuacja zyciowa laczaca wychowawce z wychowankiem. W tym
ujeciu akcent pada na spontaniczne, nieintencjonalne sytuacje wychowawcze. Zgodnie
z tym, co pokazano powyzej, to jest rowniez miejsce, gdzie najbardziej odnajduje si¢
Kron w swoim rozumieniu relacji wychowawczej;

3. ,relacja miedzy pokoleniami” (Generationsverhdltnis) — dwa powyzej opisane
terminy odnosily sie¢ do miedzyosobowej relacji. Tym razem wyeksponowane zostaja
uwarunkowania makrospoleczne, tzn. uwzglednienie kontekstu historycznego i struk-
tur spotecznych w przekazie miedzypokoleniowym;

4. ,relacja dialogu” (dialogisches Verhiiltnis) — ten termin pojawia si¢ w nawiazaniu
do wystapienia Bubera Reden iiber Erziehung"®. Buber wskazuje w nim przede wszyst-
kim to, Ze relacja wychowawcza jest relacja dialogiczna, a to z kolei oznacza, ze oparta
jest ona na ,obejmowaniu” (Umfassung), jak to przedstawilem juz powyzej. Ekspono-
wana jest tutaj niesymetrycznos¢ relacji. Z jednej strony jest widoczna zdolno$¢ wy-
chowawcy do postawienia sie w sytuacji wychowanka, ktéry — z drugiej strony — znaj-
duje si¢ w dynamice stawania sie. Mozna go zatem opisac jako ,jeszcze nie takiego”;

S. ywspélnota ksztalcenia” (Bildungsgemeinschaft) — w tym ujeciu istotnym aspek-
tem relacji wychowawcy do wychowanka staje sie kontekst kulturowy. Podkresla sie
przenikanie warto$ci kulturowych do wewnetrznego Zycia poszczegoélnych oséb two-
rzacych wspolnote. Zauwaza si¢ otwarto$¢ wychowankdéw na dobra kulturowe i wspdl-
note w tych dobrach.

Na podstawie zaproponowanego przez Krona ujecia mozna konsekwentnie klasyfi-
kowa¢ obecne i pojawiajace sig, nowe terminy w odniesieniu do ,,stosunku wychowaw-
czego” (pddagogisches Verhiltnis). Nalezy jednak zaznaczy¢, ze uporzadkowanie to nie
bazuje na zasadach logicznego podziatu rozlacznego. Oznacza to, Zze nie jest ono opar-
te na jednym kryterium podziatu, ale wskazuje na dominujace cechy relacji miedzy
wychowawca a wychowankiem w poszczegoélnych grupach znaczeniowych. Naleza do
nich: osobiste zaangazowanie wychowawcy w relacja z wychowankiem, uwzglednie-
nie nieintencjonalnych oddziatywan wychowawczych, uwzglednienie kontekstu histo-
rycznego, niesymetrycznos¢ relacji: wychowawca — wychowanek, kontekst spoleczno-
-kulturowy.

78 Por. M. Buber, Wychowanie, s. 442-461.
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3.5. RELACJA WYCHOWAWCZA JAKO ,,RELACJA REZONUJACA” (RESONAZBEZIEHUNG)
HarTmMuTA ROSY

H. Rosa to wspolczesny niemiecki badacz, ktéry — jak sam przyznaje — wpisuje sie
w nurt tradycji krytycznej teorii spolecznej”. Jego publikacja Resonanz: eine Soziolo-
gie der Weltbeziehung (2018) i tresci w niej zawarte bardzo szybko zostaly zauwazone,
przeniesione i odczytane w kontekscie pedagogicznym, tworzac zarazem nowe ujecie
w pedagogice zwane Resonanzpddagogik', co mozna przelozy¢ jako ,pedagogika rezo-
nansu”. W tym miejscu chce ukazac kolejne ujecie relacji wychowawczej w kontekscie
teorii relacji Rosy. Uwzgledniajac kontekst teoretyczny tego podejécia, mozna ja na-
zwac relacja rezonujaca'®.

Rosa, prezentujac teorie rezonansu, wpisuje sie¢ w nurt publikacji naukowych, kto-
rych celem jest poszukiwanie i proponowanie rozwigzan optymalizacji procesu roz-
woju czlowieka i calych spoleczeristw. Stwierdza on, ze ,,[ ... ] bez relacji rezonujacych
(Resonanzbeziehungen) nie jest mozliwe wlaciwe wychowywanie czlowieka”*. Takie
zalozenie autora Resonanz pozwala odczytaé podane przez niego tresci w cisle wycho-
wawczym kontekicie.

W pierwszym zdaniu gléwnej swojej publikacji Rosa zaznacza, ze , [ ... ] jesli prob-
lemem jest przyspieszenie [zycia spolecznego — M.J.], to moze rozwiazaniem jest
rezonans”'®. Wspomniane tutaj ogélnospoleczne zjawisko poépiechu zycia lub zycia
w posépiechu jest rozumiane jako calo$¢, jako struktura spoleczna bedaca integralnym
komponentem tzw. postmodernistycznego $wiata, a nie odnosi si¢ jedynie do osobi-
stych wyboréw poszczegoélnych oséb dotyczacych stylu zycia. Tak rozumiana struktura
spoteczna uniemozliwia prawidlowy rozwéj zaréwno indywidualnego cztowieka, jak
i calych spoleczenstw. Przenika ona nie tylko do wszystkich obszaréw ludzkiej aktyw-
nosci, ale — co jest szczeg6lnie istotne — do ludzkiego myslenia. Mozna zatem powie-
dzie¢, ze czlowiek nie tylko mysli w pospiechu, ale ,mysli po$piechem”. Taki sposéb

179

Por. H. Rosa, Resonanz: eine Soziologie der Weltbeziehung, Berlin: Suhrkamp, 2018, s. 36.

Por. wspotautorska publikacje H. Rosy i W. Endresa pt. Resonanzpddagogik.

Trudno$¢ w sprawnym przeniesieniu tego terminu na jezyk polski sklania, by odwola¢ si¢ do etymo-
logii. Laciniskie stowo resonare w pierwszym znaczeniu wskazuje na akustyczne odbicie, oddzwiek.

180

181

Rosa wyjaénia, ze rezonans opisuje specyficzng zalezno$¢ pomiedzy dwoma ciatami zdolnymi do
wibracji, w ktérej wibracja jednego ciata stymuluje aktywnoé¢ wlasng drugiego. Tak wiec rezonans
wystepuje tylko wtedy, gdy drgania jednego ciata wzbudzaja ,czestotliwos¢ wlasng” drugiego. Stad
zasadniczo bede postugiwal nazwa ,rezonans” (teoria rezonansu, pedagogika rezonansu, relacja re-
zonujaca), ale mozliwa jest réwniez do zaproponowania nazwa zbudowana na slowie ,0d-dzwiek”
(teoria od-dzwicku, pedagogika od-dzwieku, relacja od-dzwieku). Propozycja polskiej nazwy (spe-
cyficznie zapisanej poprzez oddzielanie prefiksu od rdzenia stowa) wynika stad, ze w niektérych kon-
strukcjach gramatycznych uzycie niemieckiego (laciniskiego) odpowiednika moze nie by¢ stylistycz-
nie dobrym rozwigzaniem. Decyduje si¢ tez na forme ,rezonujaca’, a nie ,rezonansu” w odniesieniu
do zagadnienia relacji, by podkresli¢ jej dzianie sig, jej zywotno$¢, co bardziej odpowiada rozumieniu
samej relacji.

182 H. Rosa, Resonanz..., s. 400.

18 Tamze,s. 13.
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myslenia wyraza sie przede wszystkim w coraz bardziej i szybciej narastajacym oczeki-
waniu na osigganie sukcesu w rozmaitych obszarach dziatalnosci. Zauwazyt i opisat te
sytuacje austriacki filozof edukacji Konrad Paul Liessmann, kiedy stwierdzit o wspét-
czesnym czlowieku: ,[ ... ] boimy si¢ odpoczynku, mamy zle sumienie, jesli nie jeste-
$my stale dynamiczni, w ruchu i produktywni. Pelen kalendarz urasta do symbolu wy-
sokiego statusu, a wypalenie zawodowe jest chorobg honorowa™"*.

Proponowanym przez Rose¢ rozwiazaniem nie jest narzucajaca si¢ w tym momen-
cie, ale zarazem bezrefleksyjna propozycja tzw. wyhamowania zycia, lecz takie jego
przeformulowanie, by bylo ono zgodne z wewnetrzna struktura osobowg cztowieka,
czyli antropologia. Wlasnie wychodzac z tego zalozenia, Rosa przedstawia teorig re-
zonansu jako optymalna odpowiedZ na problem spolecznego przyspieszenia. W po-
dejéciu antropologicznym stoi na stanowisku, ze ,[ ... ] czlowiek nie jawi si¢ przede
wszystkim jako istota zdolna do mowy, rozumu lub uczucia, ale jako istota zdolna do
rezonansu”'®. Dodaje zarazem, ze tym, co ksztaltuje kazdego czlowieka, nie sa w pierw-
szym rzedzie otaczajace go inne podmioty i przedmioty, ale dynamiczne z nimi relacje,
poniewaz czlowiek ,[ ... ] jest antropologicznie przeznaczony do rezonowania, a mate
dzieci sa bytami rezonansowymi”'*.

Podstawowym warunkiem zaistnienia relacji rezonansu jest znalezienie si¢ w ,prze-
strzenirezonansu” (Resonanzraum). Jest to przestrzen calego $wiata, w ktérym wyréznio-
ne zostaly trzy obszary: spoleczny, subiektywny i obiektywny. Wchodzenie w relacje re-
zonansu dostepne jest kazdemu czlowiekowi, ale warto od razu zauwazy¢, ze W. Herzog,
ktory te trzy $wiaty i zachodzace w nich rodzaje relacji eksponuje w przestrzeni edukacyj-
nej, stwierdza: ,[ ... ] nauczyciele (wychowawcy) znajduja si¢ w konstytutywnej relacji
do rzeczy, ktore przekazuja, do o0séb, ktorym te rzeczy przekazuja oraz do siebie samych,
jako aktoréw tego przekazu. Cokolwiek dokonuje si¢ w przestrzeni edukacji, dokonuje
sie w strukturze relacji”*’. Taki komentarz do teorii rezonansu Rosy uprawomocnia do
tego, by przestrzeri edukacyjna (w szerokim tego stowa znaczeniu) widzie¢ jako prze-
strzen szczegolnie uprzywilejowang rezonansowo.

Czlowiek, aby mogl sie wlasciwie rozwijaé, potrzebuje nie tylko obecnosci w tych
trzech $wiatach, ale — mozna powiedzie¢ — rezonowania z tymi trzema obszarami'®®.

Pierwszg relacja rezonansu jest relacja horyzontalna. Odnosi si¢ ona do wigzi spo-
lecznych z innymi ludZmi. Dotyczy takich gléwnych relacji, jak: malzenistwo, rodzina,
przyjazni. Tutaj bardzo wazne s3 te wiezi, ktére mozna nazwa¢ intymnymi relacjami
miedzy ludZzmi. Do tych relacji (zwlaszcza matzenskich i rodzinnych) mozna odnie$é
sformulowang przez Hegla maksyme ,by¢ soba w innym” (Bei-sich-selbst-Sein-im-
-Anderen)'. Tego typu relacje wykluczaja konkurencyjno$¢, ktéra jest z gruntu rzeczy

184

K.P. Liessmann, Bildung als Provokation, Miinchen: Piper, 2019, s. 28.
H. Rosa, Resonanz..., s. 68.

186 Tamze, s. 419.

87 W. Herzog, In Beziehung zu sich selbst ..., s. 541.

88 Por. H. Rosa, Resonanz..., s. 331.

18 Por. tamze, s. 345.
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zaprzeczeniem idei rezonansu’’. Niemniej jednak nie mozna zapomnie¢, ze o$ hory-
zontalna wskazuje na wszystkie relacje czlowiek — czlowiek (spoleczenistwo). Stad te
relacje wychodza poza osobiste wigzi z najblizszymi poprzez relacje z grupami spolecz-
nymi, stowarzyszeniami az po zaangazowanie polityczne.

Druga relacja jest relacja wertykalna. Odnosi si¢ ona do subiektywnego $wiata we-
wnetrznych przezyé. W tym obszarze mozna wymieni¢ $wiat ludzkich uczué, odczug,
pragnien itp. Nie mozna jednak ogranicza¢ si¢ do postrzegania tego $wiata jedynie
w kliszy psychicznych doznan. Dla Rosy jest to rowniez miejsce, w ktérym czlowiek
nawigzuje relacje z takimi rzeczywisto$ciami, jak: natura, kosmos, historia, Bog, zycie.
Nalezy podkregli¢, ze s3 one tutaj postrzegane jako okreslona calos¢. Tak na przyktad
natura nie jest rozumiana jako poszczegolne elementy otaczajacego nas $wiata, ale jako
(abstrakcyjna) calo$¢®. Podobnie inne wymienione rzeczywistoéci. Mozna wiec pod-
sumowac, ze o wertykalna stawia czlowieka w jego wnetrzu wobec fundamentalnych
pytan, idei czy problemow.

Ostatnig relacjg jest relacja diagonalna, czyli uko$na. Odnosi si¢ ona do obiektyw-
nego $wiata przedmiotdw. Jest to relacja do $wiata rzeczy, do materialu. Dziwi¢ moze
fakt, ze niemiecki socjolog méwi o relacjach do §wiata rzeczy w kategoriach rezonansu,
wktérym - jak zostanie ukazane pdzniej — istotnym zadaniem czlowieka jest udzielenie
odpowiedzi, tj. od-dzwieku. Sam dzwiek jest wydarzeniem pierwotnym wobec odpo-
wiedzi, ktérej udziela cztowiek. Jesli §wiat spoleczny i wewnetrzny wyraznie jest zdolny
do wydobywania z siebie wspomnianego dzwigku, to w jaki sposéb jest to mozliwe
w odniesieniu do rzeczy? Nalezy w tym momencie wyjasni¢, ze Rosa zrywa z aksjo-
matem ,urzeczowionych rzeczy”, ktéry — jak wyjasnia — jest charakterystyczny jedynie
dla postmodernistycznego $wiata Zachodu'®, i w swojej propozycji wprowadza w to
miejsce (albo raczej przywraca w tym miejscu) podejscie , przemawiajacych rzeczy”.
Opiera si¢ ono na powszechnym doswiadczeniu takiego podejscia do $wiata, poprzez
ktore styszane jest to, co méwi okreslone miejsce, do ktérego czlowiek ma szczegoélne
odniesienie, albo spotkane dzielo sztuki. Ukazane przeklady wydaja si¢ w oczywisty
sposdb potwierdza¢ i precyzowad, na czym polega diagonalny charakter relacji rezo-
nansowych z obiektywnym $wiatem rzeczy.

Rosa wyjasnia, ze ,,[ ... ] dla teorii rezonansu kluczowe znaczenie ma to, ze rezonu-
jaca relacja do przedmiotéw nie jest rozumiana w kategoriach poetyckiej szczegdlnej
formy wyrazu rzeczywistosci faktycznie znajdujacej sie poza realnym $wiatem — a wiec
tylko jako enklawa w zasadniczo niemych lub wrogich $wiatach — ale jako codzienne
obiekty relacyjne, czyli jako mozliwa forma relacji do $wiata zaposéredniczona przez
przedmioty”. Tego rodzaju rezonans realizuje si¢ wszedzie tam, gdzie istotnym ele-
mentem budowanej relacji jest materia (§wiat rzeczy). Ma to miejsce przede wszystkim
w pracy czlowieka, ale dokonuje sie réwniez w szkole, w aktywnosci sportowej i szero-

190 Por. tamze, s. 341.

Por. tamze, s. 331.
Por. tamze, s. 381.
%5 Tamze, s. 389.
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ko rozumianej konsumpcji. W kazdej z tych czynnosci jej konstytutywnym elementem
jest okre$lony material, z ktérym czlowiek wchodzi w relacje, a przynajmniej powinien
w nig wejs¢, aby mozliwy byl rezonans pozwalajacy na dokonanie si¢ zmiany samego
materiatu i — co wazniejsze — czlowieka.

Tak jak w powyzszych rodzajach relacji rezonansowych, tak i tu wskazuje Rosa
szczegolne przestrzenie realizacji tych relacji. Przypomne, ze s to relacje, w ktorych
ypunktem od-dzwieku” jest ,przemawiajaca rzecz”. Do przestrzeni diagonalnych zali-
cza sie prace, szkole (ksztalcenie), sport oraz konsumpcje, z ktérych dwie pierwsze sta-
nowig szczegolnie wazne obszary'* rozwoju czlowieka. We wszystkich tych obszarach
istotne miejsce zajmuje okre$lona rzecz (materiat), z ktéra cztowiek wchodzi w relacje.
W sytuacji szkoly jest to okre$lony material dydaktyczny.

Po wyjasnieniu rodzajéw relacji rezonujacej waznym zagadnieniem jest ukazanie
jej struktury i przebiegu. Wskazane ponizej elementy skladaja sie na proces rozwoju
osoby, dokonujacy si¢ dzieki omawianej relacji. W kazdej z trzech powyzszych odmian
relacji (horyzontalna, wertykalna i diagonalna) mozna wymieni¢ cztery konstytuujace
ja elementy.

Po pierwsze, na poczatku doswiadczenia i relacji rezonujacej stoi przezycie, kto-
re mozna nazwa¢ byciem poruszonym, dotknietym, zlapanym™*. W przestrzeni klasy
szkolnej mozna to odda¢ za pomoca ,blyszczacych oczu”*. Od razu jednak nalezy za-
znaczy¢, ze nie chodzi o pasywno$¢ w poddaniu si¢ temu zjawisku, ale — jak wyjasnia
Rosa — réwniez o to, by ,w réwnym stopniu przezywac siebie jako samoskutecznego
(selbswirksam)”” w przezywaniu tego do$wiadczenia.

Drugim i trzecim etapem jest odpowiedz. W pierwszym momencie jest to odpo-
wiedz ciata. To moga by¢ Izy, §miech, wzmozone bicie serca, wstrzymanie oddechu itd.
Wraz z tym pojawia si¢ $wiadomo$¢ wewnetrznej przemiany'®, ktérg czesto wyraza
sie lakonicznym sformulowaniem: jestem tak poruszony, ze po czesci czuje sie innym
(odmienionym) czlowiekiem. Jest to doswiadczenie czego$ nowego, stad to doswiad-
czenie (po czgéci) burzy réwniez dotychczasowe przestrzenie wewnetrznego zycia.
Z tego wzgledu Rosa méwi, ze w relacje rezonujaca wejdzie osoba, ktéra ma ,wolnoéé
od strachu” (Angstfreiheit)'’ i gotowo$¢ na bycie zranionym?>®.

Ostatnim, czwartym etapem relacji rezonansu jest jej skutek, a dokladnie méwiac
nieprzewidywalno$¢ jej skutku. Do$wiadczywszy sytuacji poruszenia, nigdy nie wiado-
mo, jaki wyda ona skutek. Otwierajac sie na sytuacje ,bltysku w oku”, nigdy nie sposob

4 Por. tamze, s. 393.

95 Por. tamze, s. 354.

Y6 Por. H. Rosa, W. Endres, Resonanzpidagogik..., s. 28-29.

Y7 H. Rosa, Resonanz..., s. 755. Samoskuteczno$¢ jest postawa objawiajaca autonomie czlowieka
imieszczacy sie pomiedzy pasywnoscia a wymuszaniem. Warto tutaj jeszcze uzupelnié, ze Rosa zry-
wa z dychotomicznym podzialem: aktywny — pasywny na rzecz podzialu trychotomicznego: aktyw-
ny — medialny — pasywny.

19 Por. tamze, s. 393.

99 Por. tamze, s. 694.

200 Por. tamze, s. 693.
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skrupulatnie przewidzie¢ efektéw tego btysku. Rosa oddaje to terminem ,niedostep-
no$¢” (Unverfiigbarkeit). Aby to wyjasnié, autor Unverfiigbarkeit’ wskazuje na naste-
pujace obrazy z zycia: ,| ... ] piekarz, ktéry wypieka chleb, doswiadcza, ze to ciasto
zawsze ma swoje «wlasne zycie». To samo do$wiadczenie przezywa ogrodnik z rosli-
nami, dziennikarz z tekstem”?°%. Relacje rezonujace nie s3 jednostronnymi projekcjami.
Tak jak nie daja si¢ one wymusi¢ ani zaplanowa¢, tak tez, gdy juz sie pojawiaja, nie
sposob przewidzied, jakie wynikna z nich rozwigzania. ,Niedostepnos$¢” otwiera osta-
tecznie na nieprzewidywalno$¢ samej relacji oraz jej efektow.

Odnoszac przedstawione zagadnienia do definicji relacji wychowawczej*®, ktora
zaproponowalem w rozdziale pierwszym, nalezy zauwazy¢, ze w relacji rezonujacej do-
minujace miejsce zajmuje wychowanek. To on podejmuje dzialania (zgodnie z opisany-
mi wyzej warunkami), by otworzy¢ sie na relacje rezonansu z otaczajacym go $wiatem
spolecznym, wewnetrznym i przedmiotowym. Ufa, ze to otwarcie zaowocuje do$wiad-
czeniem rezonansu, na ktére bedzie mogl odpowiedzie¢ swoim zyciem. Warto jednak
zauwazy¢, ze do niego samego ostatecznie ten proces wraca. Relacja wychowawcza***
w tym kontekscie oznacza [ ... ] spotkanie; dwukierunkowy proces bycia dotknietym
i poruszonym z jednej strony, ale réwniez autentyczny udzial, z drugiej strony ™%, Ale jest
to spotkanie z ,wychowawca nieprzewidywalnym” (Unverfiigbarkeit), stad tez ta relacja
nie tyle laczy dwa podmioty, co raczej odbija (od-dzwigk) sie od tego drugiego (obojetne,
czy to bedzie drugi czlowiek, wlasne wnetrze czy tez materiat), by ostatecznie wrécié¢ do
swego punktu wyjécia i tam dokona¢ zmian. W relacji rezonujacej chodzi o ,wzbudzenie
$wiata do dzwieku” (Zum-Klingen-Bringen-der-Welt)***. Przypomina ona bardziej relacje
samowychowania. Wychowanek jest w niej dominujacym podmiotem w tym sensie, ze
— przy zachowaniu opisanej wyzej nieprzewidywalnosci tego procesu — on sam decyduje
o tym, na ile otworzy sie na te relacje i co zrobi z do§wiadczeniem, ktére ona przynosi.

4. KLASYFIKACJE RELAC]I WYCHOWAWCZE]

Kron stwierdzil, ze: ,[ ... ] relacje wychowawcza ksztaltuja nie tyle jednoznaczno$¢
sytuacji, ale jej réznorodno$¢, nie tyle jednowymiarowos¢ wiezi miedzy osobami, ale
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Temu zagadnieniu Rosa poswigcil kolejna swoja ksiazke, por. H. Rosa, Unverfiigbarkeit, Wien-Salz-
burg: Residenz Verlag, 2018.

H. Rosa, W. Endres, Resonanzpddagogik ..., s. 33.

Jest ona rozumiana jako ,[ ... ] caloksztalt proceséw i wzajemnych oddzialywan zachodzacych mie-
dzy osobami, podejmowanych celem obdarowywania si¢ czlowieczenstwem”.

Rosa méwi gléwnie o procesie ,ksztalcenia” (Bildung) i to scisle w kontekscie klasy szkolnej jako pro-
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204

cesie dydaktycznym, niemniej jednak mozna tutaj dokona¢ poszerzenia jego wypowiedzi na proces
wychowania.

H. Rosa, Resonanz..., s. 29.

206 Tamze, s. 410.
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wieloplaszczyznowos¢ podejmowanych wspdlnych zadan™”. Wielo§¢ odmian relacji
wychowawczej staratem si¢ zaprezentowad we weze$niejszych czeéciach tego rozdziatu.
Jak wskazalem tez w wyjasnieniach, nie wyczerpalem zagadnienia prezentacji wszyst-
kich obecnych w teorii i praktyce pedagogicznej modeli relacji wychowawczej.

W tym miejscu moim zalozeniem jest zaproponowanie calosciowego ogladu
wszystkich mozliwych modeli relacji wychowawczej. Chce zaproponowac co$ w rodza-
ju tablicy Mendelejewa, w ktérej umiejscowione sa nie tylko znane odmiany badanego
zjawiska, ale réwniez wskazane biale plamy, a przez to mozliwe — przynajmniej z zalo-
zeniowego punktu widzenia — nowe odmiany relacji wychowawczej. Takie podejécie
pozwoli réwniez na ujawnienie zalozen teoretycznych sktadajacych si¢ na poszczegél-
ne (aktualne badz potencjalne) modele relacji wychowawczej oraz ukaze wzajemne
zwiazki miedzy poszczegdlnymi modelami. Zdaje sobie sprawe, ze jest to przedsiewzie-
cie trudne, moze nawet niewykonalne, ze jest obciazone przedzalozeniami, ale chec¢
poznania calosci, inspirowana podobnymi prébami obecnymi w literaturze®®, sklonita
mnie do zmierzenia si¢ z tym zadaniem.

Pierwsze proby zaprezentowania relacji wychowawczej w jej mozliwie wszystkich
odmianach podjete zostaly przez Wilhelma Flitnera (1889-1990). Wyréznit on natu-
ralne (rodzina) i instytucjonalne (szkota, Kosciél, przygotowanie zawodowe), dtugo-
trwale i tymczasowe, catkowite i parcjalne formy relacji wychowawczej>®.

W propozycji swojej ,tablicy” modeli relacji wychowawczej za podstawowe kry-
terium podzialu przyjmuje wypracowana w pierwszym rozdziale definicje relacji wy-
chowawczej. Ukazano tam, ze jest to ,[...] caloksztalt proceséw i wzajemnych od-
dzialywan zachodzacych miedzy osobami, podejmowanych celem obdarowywania sie
czlowieczenstwem”. Przypomne réwniez, ze formalna podstawa powyzszej definicji
jest nastepujace sformulowanie: ,relacja to przyporzadkowanie czegokolwiek cze-
mukolwiek ze wzgledu na okreslony cel”. Na podstawie tak skonstruowanej definicji
wyrdznitem trzy gléwne komponenty relacji wychowawczej. Naleza do nich: korelaty
relacji (wychowawca i wychowanek), przyporzadkowanie (wiez) oraz cel (powdd, in-
tencja) przyporzadkowania. Te trzy elementy wprost wynikaja z definicji relacji i kazdy
z nich bedzie stanowi¢ dalsze kryterium podzialu relacji wychowawczej, pozwalajace
wskaza¢ jej poszczegdlne modele.

Wirdd czynnikéw warunkujacych relacje wychowawcza pojawia sie czesto $ro-

dowisko (kontekst) spoleczno-kulturowe, w ktérym relacja ma miejsce”’. Oczywiste

207 BW. Kron, Theorie des erzieherischen Verhdltnisses, s. 127.

28 Inspiracja tego zagadnienia bylo migdzy innymi rozwiazanie B. Sliwerskiego, ktéry wykorzystal me-
tode kartografii w prezentacji calo$ciowego obrazu teorii wychowania. Zgodnie z jego zalozeniami
kartografia pozwala na [ ... ] krystalizacje przestrzeni, ktora wypelniaja rozmaite dyskursy i paradyg-
maty, stanowiac dzieki temu podstawe czy zachete do ich reinterpretacji, przesunie¢ lub uaktualnie-
nia zachodzacych miedzy nimi zwiazkéw”, B. Sliwerski, Wspdlczesne teorie i nurty wychowania, s. 34.
Na s. 42-44 cytowanej publikacji Sliwerski zamieszcza na mapie paradygmatéw przyklady kartogra-
fii teorii spolecznych.

Por. K. Bartels, Pddagogischer Bezug, s. 274.

Tak jest na przyktad w powyzszej propozycji W. Flitnera.
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jest bowiem to, ze kazda relacja wychowawcza istnieje w okre§lonym kontekscie. Poza
tym $rodowisko spoteczne ma duze znacznie dla praxis relacji wychowawczej. Nalezy
jednak zwroci¢ uwage, ze definicyjnie nie jest to czynnik bezposrednio wplywajacy na
formowanie modelu relacji wychowawczej. Stad tez nie wlaczam go do $cistych kryte-
riéw budowanego tutaj obrazu calosci, a w trakcie omawiania poszczegélnych obsza-
réw wyznaczonych przez wskazane wyzej kryteria definicyjne postaram sie wykaza¢, ze
zagadnienia zwigzane ze $rodowiskiem w sposéb posredni réwniez znajduja tu swoje
miejsce.

4.1. ZE WZGLEDU NA RODZAJE KORELATOW

Pierwszym kryterium podzialu relacji wychowawczej bedzie sposéb rozumienia
korelatow relacji, czyli wychowawcy i wychowanka. Na podstawie tego kryterium moz-
na wyré6znié¢ nastepujace rodzaje relacji wychowawczej™':

1. osoba — osoba: jedna z najbardziej pierwotnych i powszechnych relacji — relacja
interpersonalna. W pedagogice stoi ona u poczatku praktyki wychowawczej i naukowej
refleksji nad wychowaniem. Juz sam zrédlostow stowa pajdagogos wskazuje na osobe,
ktora prowadzi i ktéra jest prowadzona®*. W zmieniajacych si¢ koncepcjach wycho-
wawczych zmieniala sie réwniez strategia ,waznosci” czy dominacji w tym ukladzie
osoby wychowawcy badz wychowanka, niemniej jednak jako kluczowe pozostato to, ze
relacja wychowawcza jest relacja o ukladzie dwuosobowym;

2. osoba — grupa: jednym z pierwszych okreslen czlowieka w historii filozofii jest
Arystotelesowskie politikon zoon — czlowiek istota spoteczng®®. Mozna tu wskaza¢
dwie odmiany tej relacji. Indywidualny wychowawca jest w relacji do zbiorowosci wy-
chowankéw lub — w sytuacji odwréconej — wychowawrca jest podmiotem zbiorowym
wzgledem jednostki;

3. grupa — grupa: w tym ukladzie zatraca si¢ indywidualny czlowiek. W obszarze
nauk o wychowaniu takie podejécie zostalo zaczerpniete z teorii systemowej Nikla-
sa Luhmanna (1927-1998) oraz strukturalizmu spolecznego Claude’a Lévi-Straus-
sa (1908-2009). W tych ujeciach podkresla sig, ze jednostka jest czescia szerszej
struktury i to wlagnie zmiany wywolane w niej powoduja konsekwentnie zmiany w jej
sposobie mys$lenia i dziatania. Praktyczne wykorzystanie tej relacji obecne jest gtéwnie
w obszarze pedagogiki spolecznej;

4. osoba wzgledem samej siebie: relacja intrapersonalna. Szczegdlne znaczenie tej
relacji nadaje interakcjonizm symboliczny, zapoczatkowany przez amerykanskiego bada-
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Por. U. Ostrowska, Relacje interpersonalne w edukacji [w:] T. Pilch (red.), Encyklopedia pedagogiczna
XXI wieku, t. V, Warszawa: Wydawnictwo Akademickie ,Zak’, 2006, s. 179.

22 Por. S. Kot, Historia wychowania, t. |, Warszawa: Wydawnictwo Akademickie ,Zak”, 2010, s. 57.

*3 Por. Arystoteles, Polityka, tham. L. Piotrowicz, Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN, 2010, s. 27.
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cza Georga Meada (1863-1931), a rozwiniety przez Herberta Blumera™* (1900-1987).
W teorii ontycznej jazni rozrdznia si¢ element I — kojarzony z indywidualnymi cechami
osoby oraz element me — odpowiadajacy pewnego rodzaju instancji grupy odniesienia
lub osoby znaczacej®™;

S. osoba — idea (wzr, przyklad, model): waznym uzupelnieniem przedstawionej kla-
syfikacji jest taki uklad relacji wychowawczej, w ktérym osoba inspiruje sie Zyciorysem
cztowieka warto$ciowego. Zwraca na to uwage Bogdan Nawroczynski (1882-1974), gdy
w kazdej epoce kulturowej wskazuje na utrwalone w pi$mie wzory osobowe, bedace
istotng zacheta do realizacji dobra osobowego dla czytelnikéw tych mitéw, legend, zy-
wotéw $wietych itp.”® Wprawdzie B. Nawroczynski sam przyznaje, ze nic nie zastapi
spotkania z zywym cztowiekiem, lecz i taka forma relacji miedzyosobowej nabiera zna-
czenia wychowawczego, szczegélnie w tych sytuacjach, w ktérych spotkanie face to face
nie jest mozliwe.

Innym mozliwym podziatem opartym na kryterium korelatéw relacji wychowaw-
czej jest podziat dotyczacy liczby tych korelatéw. Badania podejmowane w obszarze
filozofii inspiruja do takiego namystu réwniez w odniesieniu do relacji wychowawczej.
Jest to zagadnienie, ktéremu chce pos$wigci¢ wigcej uwagi ze wzgledu na prezentacje
w kolejnym rozdziale wlasnego modelu relacji wychowawczej. Ukazanie mozliwych
modeli relacji wychowawczej na podstawie kryterium ilo$ci podmiotéw ja tworzacych
merytorycznie wpisuje sie w tre$¢ kolejnego rozdziatu.

4.2. ZE WZGLEDU NA SPECYFIKE PRZYPORZADKOWANIA

Kolejnym kryterium podzialu bedzie specyfika przyporzadkowania, czyli wiezi.
Majac na uwadze to kryterium, mozna wskaza¢ jego cztery odmiany. Dotycza one ta-
kich rodzajéw przyporzadkowania, jak: bezposrednio$¢, symetrycznoéé, kierunek oraz
rodzaj.

Biorac pod uwage kryterium bezpos$rednio$ci, mozna méwi¢ o nastgpujacych
odmianach relacji wychowawczej: 1) relacja bezposrednia, w ktérej dochodzi do tzw.
spotkania twarza w twarz miedzy wychowawca a wychowankiem. Biorace w niej udzial
jednostki osobiscie angazuja si¢ w te relacje. Na takim modelu czgsto opieraja sig tra-
dycyjne systemy wychowawcze; 2) relacja zaposredniczona, w ktérej oddzialywanie wy-
chowawcze odbywa sie za poérednictwem dodatkowej rzeczywistosci, wlaczonej w tym
momencie w proces wychowania. Przyktadem moze tu by¢ system wychowania Marii
Montessori (1870-1952), w ktérym przekaz wychowawczy zaposredniczony jest uksztal-

#4 Por. H. Blumer, Interakcjonizm symboliczny: perspektywa i metoda, ttum. G. Woroniecka, Krakow, Za-

ktad Wydawniczy ,Nomos”, 2007.

Por. H.-H. Kriiger, Metody badar w pedagogice, s. 63.

Por. J.A. Komeriski, Mowa o umiejetnym postugiwaniu si¢ ksigzkami, najcenniejszym narzedziem umystu
[w:] S. Woloszyn (red.), Zrddla do dziejow wychowania..., s. 350; B. Nawroczytiski, O wychowaniu
i wychowawcach. Dwanascie studiow pedagogicznych, Warszawa: PWN, 1968, s. 188-202.
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towaniem $rodowiska rozwoju dziecka; 3) sytuacja, w ktdrej nie zaklada sie w ogéle
mozliwosci intencjonalnego oddziatywania wychowawczego. Ten rodzaj relacji wycho-
wawczej nazwalbym wspotwystepowaniem. Takie podejscie obecne jest w nurtach anty-
pedagogicznych, zapoczatkowanych gtéwnie przez Alice Miller (1923-2010) i Ekkehar-
da von Braunmiihla (1940-2020)?". Jest w nim zgoda na wzajemng obecno$¢ $wiatéw
(dorostego i dziecka) wzgledem siebie, a przez to i zgoda na wzajemno$¢ oddziatywan
na siebie, ale nie ma zgody na intencjonalno$¢ tych oddziatywan*®.

Innym sposobem ujecia kryterium przyporzadkowania jest wziecie pod uwage jego
kierunku. W tej sytuacji bedzie mozna méwié o relacji jednostronnej i dwustronne;j.
Jednostronna jest najczesciej skierowana od wychowawcy ku wychowankowi, ale moz-
liwy jest rowniez przeciwny kierunek. Relacja dwustronna jest wtedy, gdy uwzglednia
sie jednoczesne oddziatywanie wychowawcze zaréwno w kierunku wychowawca — wy-
chowanek, jak i wychowanek — wychowawca. Przykladem tej sytuacji moze by¢ defi-
nicja wychowania Jana Pawta 11, ktéry w Liscie do rodzin z 1994 roku pisal: ,[ ... ] wy-
chowanie jest wiec przede wszystkim obdarzaniem cztowieczeristwem — obdarzaniem
dwustronnym. Rodzice obdarzaja swym dojrzalym czlowieczeristwem nowo narodzo-
nego czlowieka, a ten z kolei obdarza ich cala nowoscig i §wiezoscia czlowieczenstwa,
ktore z soba przynosi na $wiat™.

Jeszcze innym ujeciem kryterium przyporzadkowania moze by¢ jego analiza pod
wzgledem symetrycznosci korelatéw (wychowawcy i wychowanka) wzgledem siebie.
W tej sytuacji mozna wskaza¢ dwie gléwne odmiany relacji wychowawczej — asyme-
tryczna i symetryczna. Ta pierwsza moze przyja¢ posta¢ dominujacego wychowawcy
nad wychowankiem (pedagogika didaskalocentryczna) lub tez dominujacego wycho-
wanka nad wychowawcy (pedagogika pajdocentryczna). Relacja symetryczna nato-
miast zaktada réwnoé¢ pozycji wychowawcy i wychowanka.

W tym miejscu nalezy przywola¢ obecny wliteraturze problem dotyczacy kategorii
réznicy**® miedzy wychowawca a wychowankiem. Znane s3 stanowiska, ktére wyklu-
czaja mozliwo$¢ zaistnienia relacji symetrycznej w ogéle. Opieraja sie one na twierdze-
niu, Ze réznica jest istotnym warunkiem przeplywu wychowawczego. Gdy jej nie ma,

?7 Kazde intencjonalne oddzialywanie jest okaleczaniem wychowankéw — ,matym mordem”. ,Das Erzie-

hungsgeschift: ein gigantisches, mit wissenschaftlicher Akribie aufgebautes und organisiertes Bordell, in
dem man Kinder prostituiert und sich (und ihnen) einredet, es geschihe um ihrer selbst willen? Ich be-
haupte, dass es so ist” (,Wychowanie to gigantyczny, z naukows pieczolowito$cia zbudowany i zorganizo-
wany dom publiczny, w ktérym prostytuuje si¢ dzieci i wmawia im, ze one same tego potrzebuja”), E. von
Braunmiihl, Antipddagogik: Studien zur Abschaffung der Erziehung, Weinheim/Basel: Beltz, 1975, s. 123.
Por. H. von Schoenebeck, Antypedagogika w dialogu, ttum. D. Sztobryn, Krakéw: Oficyna Wydaw-
nicza ,Impuls”, 2009, s. 46-47. W takim ujeciu relacje wychowawcza mozna wyjasnia¢ za pomoca
filozoficznej kategorii przypadku, ktéra méwi o tym, ze przypadek wymyka sie przyczynowemu spo-
sobowi wyja$niania rzeczywistosci, por. M. Heller, Filozofia przypadku. Kosmiczna fuga z preludium
i codg, Krakéw: Copernicus Center Press, 2011, s. 21-22.

Jan Pawet I1, List do rodzin ,Gratissimam sane”, Wroctaw: Wydawnictwo Wroclawskiej Ksiegarni Ar-
chidiecezjalnej, 1998, p. 16.

Nazywam to terminem ,kategoria’, poniewaz nie jest to zagadnienie empiryczne, a teoretyczne, wy-
nikajace z przyjmowanych zalozen.
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nie moze by¢ mowy o relacji wychowawczej i w zwiazku z tym o samym wychowaniu.
I tak na przyktad Jan Duns Szkot (1266-1308) uwazal, ze miedzy korelatami relacji
,musi zachodzié realna réznica”??'. Podobnie twierdzit Thomas Hobbes (1588-1679).
Wedlug niego relacja ,[ ... ] polega na réznicy miedzy poszczegdlnymi cztonami, kto-
ra ujawnia si¢ dzigki poznaniu czlonéw”*? Dietrich Benner uznaje, ze relacja peda-
gogiczna bazuje zawsze na réznicy wiekowej czy tez pokoleniowej**. Alina Wrébel,
ukazujac zalozenia funkcjonalistycznej teorii wychowania, stwierdza, ze ,[ ... ] relacje
funkcjonujace miedzy uczestnikami procesu wychowania sa niesymetryczne i opieraja
sie na calkowitej dominacji aktywno$ci wychowawcy oraz bezwarunkowym podpo-
rzadkowaniu si¢ wychowanka™**. Na kategori¢ réznicy wskazuja réwniez: Otto Frie-
drich Bollnow, Herman Nohl, Herald Ansen**, Andreas Dérpinghaus, Ina Katharina
Uphoff**¢ czy Michael Felten?.

Z drugiej strony pojawiaja si¢ glosy wskazujace na réwnos¢ miedzy wychowawca
a wychowankiem®® lub tez na potrzebe walki o te réwno$¢, czego przykladem moze
by¢ réwnouprawnienie glosu uczniowskiego i nauczycielskiego w dyskursie szkolnym
wskazywanym przez Petera McLarena®”’. Wszystkie wymienione stanowiska, cho¢ cze-
sto postuguja sie tym samym stownictwem (wolnos¢, réwnosé¢, réznica, zréznicowanie
itp.), opisuja w gruncie rzeczy odmienne, niezwiazane ze soba poziomy omawianej tutaj
dyskusji. Stanowiska akcentujace réwnos¢ podmiotéw w relacji wychowania skupiaja
sie na statucie cztowieka jako takiego. Mozna tu méwié¢ o réwnosci w naturze, w god-
nosci czy po prostu w cztowieczenstwie. W tych ujeciach réznica jest wartosciowana
negatywnie jako zjawisko, ktére nalezy zmieni¢. Natomiast stanowiska podkreslajace
roznice w relacji wychowawczej ograniczaja si¢ zasadniczo do rzeczywistosci wycho-
wania bez odnoszenia si¢ do ogdlnych kategorii natury czy czlowieczenstwa. W tym
podejéciu réznica nie jest kategoryzowana negatywnie, lecz jako wyzwanie i mozliwos¢
dokonania pozytywnej zmiany.

Ostatnim sposobem ujecia kryterium przyporzadkowania jest rodzaj wiezi. Na
podstawie tego kryterium mozna wyrézni¢: wiez pokrewienstwa, wiez formalno-
-prawng (relacje wynikajace z uwarunkowan réznego rodzaju systeméw, w ktérych

221

T. Duma, Metafizyka relacji. U podstaw rozumienia relacji bytowych, Lublin: Wydawnictwo KUL, Pol-
skie Towarzystwo Tomasza z Akwinu, 2017, s. 117.

22 Tamze, s. 166.

3 Por. H.-H. Kriiger, Metody badar w pedagogice, s. 76.

A. Wrébel, Problem intencjonalnosci dzialania wychowawczego... , s. 153.

Por. ,unsymmetrische Verhiltnis” (niesymetryczny stosunek), H. Kreis, Herman Nohl...., s. 22.

226 Por. A. Dorpinghaus, LK. Uphoff, Grundbegriffe der Pidagogik, Darmstadt: WBG, 2012, s. 22-23.

*7 Por. M. Felten, Der Fachlehrer als Beziehungsarbeiter ..., s. 20S.

8 Takie stanowisko przyjmowane jest przede wszystkim w pedagogice personalistycznej, ale réwniez
w koncepcjach pedagogiki indywidualistycznej czy egzystencjalnej, por. J. Bagrowicz, Godnosc osoby
fundamentem wychowania [w:] F. Adamski (red.), Wychowanie personalistyczne. Wybér tekstow, Kra-
kéw: Wydawnictwo WAM, 2008, s. 179-180.

Por. P. McLaren, Zycie w szkolach: wprowadzenie do pedagogiki krytycznej, ttam. A. Dziemianowicz-
-Bak, J. Dzierzgowski, M. Starnawski, Wroctaw: Wydawnictwo Naukowe Dolno¢lgskiej Szkoly Wyz-
szej, 2015, 5. 305-308.
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znajduja si¢ podmioty relacji: system edukacji, system zastepczych form opieki rodzin-
nej, system resocjalizacyjny itp.) i wiez emocjonalng. W obszarze tych poszczegélnych
trzech specyfikacji relacji wychowawczej mozna wylicza¢ poszczegdlne jej odmiany:
wiez rodzicielska, braterska, siostrzana itp. (w obszarze wiezi pokrewiefistwa), relacja
przysposobienia, adopcji itp. (w obszarze wigzi formalno-prawnych) czy tez relacja ko-
lezeristwa, przyjazni, wrogosci itp. (w obszarze wigzi emocjonalnych). Problem wiezi
emocjonalnej miedzy wychowawca a wychowankiem wspolczesnie na nowo pojawit
sie przy okazji ponownych interpretacji ,relacji pedagogicznej” (pddagogischer Bezug)
Nohla, ktéry okreslit ja jako ,emocjonalne (uczuciowe) zaangazowanie”. Wzbudzito
to dyskusje dotyczaca na przyklad tego, na ile wychowawca moze/powinien wcho-
dzi¢ w prywatng sfer¢ wychowanka i emocjonalnie angazowac si¢ w przezywane przez
niego problemy, a na ile powinien pozosta¢ na stanowisku emocjonalnej neutralnosci,
ktoéra ma mu przez to zagwarantowac udzielenie fachowej i wyspecjalizowanej pomocy.

4.3. ZE WZGLEDU NA CEL

Kolejnym kryterium podzialtu relacji wychowawczej jest jej cel. Majac na uwadze
zasygnalizowane problemy zwiazane z celami w pedagogice oraz przyjetymi w pierw-
szym rozdziale zalozeniami, chciatbym w punkcie wyjscia zaproponowaé mozliwie naj-
ogdlniejsza klasyfikacje relacji wychowawczych na podstawie kryterium celu.

W praktyce i teorii pedagogicznej obecne s3 stanowiska, ktdre zaistnienie samej
relacji migdzy wychowawca a wychowankiem uznajq za gtéwny cel wychowania. Takie
podejécie mozna nazwaé autotelicznym rozumieniem relacji wychowawczej. W opo-
zycji do niego rysuje si¢ stanowisko, ktére w tym kontekscie moze by¢ nazwane in-
strumentalnym rozumieniem relacji wychowawczej. Powstaje zatem dychotomiczny
podziat na relacje wychowawcza rozumiang jako wartos¢ autoteliczna oraz relacje wy-
chowawcza rozumiang jako warto$¢ instrumentalna.

Autoteliczne rozumienie relacji wychowawczej akcentuje nadrzedna waznos¢
i warto$¢ samego spotkania wychowawczego, nawigzania wigzi, wytworzenia sie sy-
tuacji wzajemnego zaufania i otwarcia. Na dalszy plan schodzi kwestia oddzialywania
wychowawczego, podejmowanego w imig realizacji jakich$ instrumentalnych celow.
To dokonuje si¢ (moze si¢ dokonywaé) przy okazji albo — inaczej méwiac — wynika
samoczynnie z dobrze zbudowanej relacji wychowawczej. W niektérych systemach
pedagogicznych przyjmuje sie radykalnie opozycyjne ujecie, w ktérym cel zbudowa-
nia dobrej relacji wychowawczej wyklucza mozliwos¢ jakiegokolwiek intencjonalnego
wplywu wychowawczego. Hubertus von Schoenebeck pisze: [ ... ] w relacjach wol-
nych od nastawienia na wychowanie znajduje elementy o nieocenionej wartoéci —
elementy, ktére nie moga sie pojawi¢ w dawnych pedagogicznych relacjach: nowego
rodzaju, fundamentalne zaufanie; wolne od misjonarskich zapedéw poszanowanie;
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odpowiedzialno$¢ za siebie; milo$¢ do siebie [...]”*°. W innym miejscu dodaje: ,rela-
cja do dziecka zajmuje miejsce wychowania na czlowieka”. A Jesper Juul postuluje,
by z wychowania uczynic relacje**.

Odmiennym podejsciem jest instrumentalne rozumienie relacji wychowawczej.
W tym podejéciu jest ona budowana jako nieodzowny element osiagniecia celéw wy-
chowawczych niewynikajacych z niej samej. Relacja jest w tym rozumieniu jedynie na-
rzedziem, sposobem, drogg realizacji innych celéw, wynikajacych gléwnie z przyjmo-
wanych zalozen aksjonormatywnych obowiazujacych w obrebie okreslonego systemu
wartoéci. W obszarze tego zalozenia powstaja najrozniejsze koncepcje teleologiczne
zwigzane z ksztaltowaniem si¢ i wyborem celéw wychowania®®.

Dalsza specyfikacja tego zagadnienia w tym miejscu jest juz w pelni uznaniowa.
Kryteriéw podzialu moze by¢ bardzo duzo i kazde bedzie mialo swoje uzasadnienie.
Mozna klasyfikowa¢ poszczegélne cele miedzy innymi wedtug kryterium idei wiodacej
okreslonego podejscia pedagogicznego (np. adaptacja — emancypacja, funkcjonalizm —
intencjonalizm itd.). Mozna te klasyfikacje przeprowadzi¢ na podstawie dziedzin wy-
chowania (np. wychowanie fizyczne, umyslowe, estetyczne, moralne) czy okreséw roz-
wojowych. Mozna przyjaé kryterium zwigzane z uwarunkowaniami srodowiskowymi
i wyrézni¢ cele wynikajace z obecnosci w réznych $rodowiskach zycia (np. rodzina,
szkola, grupy mlodziezowe, Koscidl, miejsce pracy, miejsce wypoczynku). Chciatbym
w tym miejscu zwrdci¢ uwage na teorie ,Trzeciego miejsca” Ray’a Oldenburga. Moze
ona by¢ dobrym narzedziem do calosciowego ujecia specyfiki relacji wychowawczej
w odniesieniu do srodowiska wychowawczego®*.

Wskazane powyzej dwie podstawowe odmiany relacji wychowawczej (autoteliczna
i instrumentalna) moga przyjmowa¢ réwniez formy posrednie. W takim podejéciu nie
przyjmuje sie opozycyjnego ujecia tych stanowisk, lecz procesualne (lub mieszane).

0 H. von Schoenebeck, Wolnos¢ od wychowywania, thum. G. Sowinski, Krakéw: Oficyna Wydawnicza

»Impuls”, 2008, s. 90.
31 Tamze, s. 108S.
#2 - J. Juul, Zamiast wychowania: o sile relacji z dzieckiem, ttum. D. Syska, Podkowa Le$na: Wydawnictwo
MiND, 2016. Tytut tej publikacji w oryginale: Aus Erziehung wird Beziehung (Z wychowania staje sig
relacja).
Na temat ksztaltowania sie i wyboru celéw wychowania por. M. Jezioranski, Indywidualne i spoteczne
cele wychowania religijno-moralnego, , Ateneum Kaplanskie” 2018, nr 2, s. 258-261.
R. Oldenburg wymienia trzy gléwne miejsca (Srodowiska spoleczne) czlowieka. Pierwsze naznaczo-
ne jest dominacja czynnika emocjonalnego. Tu najczeéciej wymieniane jest srodowisko rodzinne,
przyjaznie itd. Drugie zwigzane jest z dominacja czynnika formalnego, a zatem znajda si¢ tu takie
$rodowiska, jak: praca, interesy, polityka, gospodarka. Trzecie miejsce to $rodowisko, ktére cztowiek
wybiera sam. To miejsce, w ktérym nie czuje si¢ zdominowany ani przez wiezi emocjonalne, ani
formalne. To jego miejsce odpoczynku i realizacji (ujawniania) siebie. W poczatkowej prezentacji
teorii Oldenburga to miejsce byto kojarzone czesto z biblioteka, dzi$ — szczegdlnie przy pedagogicz-
nej interpretacji tutaj stosowanej — moze by¢ rozpoznawane w swobodnej dzialalno$ci czlowieka
w $wiecie wirtualnym, por. M. Kisilowska, Czy lubicie si¢ paristwo zaklada¢? O zaufaniu w bibliotece
[w:] M. Wroclawska, J. Jerzyk-Wojtecka (red.), Biblioteka jako ,Trzecie miejsce”, E6dz: Wydawnictwo
Uniwersytetu Lédzkiego, 2011, s. 12-13.
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Takie ujecie jest trzecia mozliwoscia klasyfikacji relacji wychowawczej w odniesieniu
do celu jej zaistnienia.

To ujecie zaklada waznos$¢ obu podejéé (autotelicznego i instrumentalnego), ale
w zaleznosci od etapu budowania relacji wychowawczej. Dlatego mozna méwic o pro-
cesualnym ujeciu tego zagadnienia. Inaczej méwiac, chodzi o uznanie waznosci kaz-
dego z powyzszych podej$¢, ale na innym etapie relacji z wychowankiem. Mozliwe sa
nastepujace dwa modele:

1. budowanie relacji autotelicznej jest koniecznym warunkiem relacji instrumen-
talnej. To model, w ktérym wychowawca na pierwszym etapie jest wrazliwy na bu-
dowanie wiezi z wychowankiem bez wzgledu na to, w jakim miejscu swojego rozwo-
ju on sie w tym momencie znajduje. To nie ma zadnego znaczenia. Mozna obrazowo
powiedzieé, ze w tym ujeciu pierwszy krok nalezy do wychowawcy, ktéry mentalnie
(ale i nieraz fizycznie) przejdzie kazda wymagana drogg, by stana¢ przy wychowanku,
by by¢ blisko niego. Chodzi tu przede wszystkim o kompleks §wiata wartosci przyj-
mowanych badz nieprzyjmowanych przez wychowanka, wobec ktérego wychowawca
nie postawi zadnych warunkéw wstepnych. Mozna lakonicznie powiedzie¢, ze na tym
etapie chodzi o relacje, a nie o racje. Dopiero zbudowanie tego rodzaju relacji daje wy-
chowawcy mandat do wprowadzenia innych celéw zwigzanych z szerokim zakresem
wartosci i norm obecnych w przyjmowanym czy reprezentowanym przez niego syste-
mie pedagogicznym;

2. drugi model odwraca powyzsza kolejnos¢. Bedzie to zatem wygladalo nastepu-
jaco: relacja instrumentalna przed relacja autoteliczna. To sytuacja, w ktdrej zanim wy-
chowawca dopusci wychowanka do bliskiej relacji z soba, wpierw postawi mu okreslone
warunki. Od ich spelnienia uzaleznia sie budowanie relacji autotelicznej. Przyktadem ta-
kiej sytuacji moze by¢ staranie si¢ wychowanka o wejscie do jakiejs organizacji czy grupy
spolecznej, ktora stawia wstepne warunki potencjalnym uczestnikom. Ale moze by¢ nim
réwniez nastawienie samego wychowawcy, ktory wprost badz poprzez swoja postawe
wysyla wychowankowi komunikat, ze nie akceptuje go takim, jakim jest (w calo$ci badz
w odniesieniu do wybranej sytuacji, wyznawanej wartosci itp.). Dopiero zmiana wycho-
wanka w wyznaczonym zakresie umozliwi mu nawigzanie otwartej relacji z wychowawca.
Te zmiane musi jednak wychowanek przeprowadzi¢ sam. Lakonicznie mozna oddac to
podejscie stwierdzeniem: musisz dorosna¢ do spotkania ze mna.



Rozpziat 11

TROJPODMIOTOWY MODEL
RELAC]I WYCHOWAWCLZE]

Bogdan Nawroczyniski (1882-1974) pisze, ze: ,polowanie na zycie z siecia poje¢
nalezy do najtrudniejszych zadan poznawczych™. W tym miejscu w sposéb szczegolny
przyszio mi zmierzy¢ sie z tym zadaniem. Probowalem nazwa¢ to, co — na podstawie
wezeéniej ukazanych tresci — przyjelo w moim namysle nad rzeczywistoscia relacji wy-
chowawczej — jak ufam — nowga jako$¢. Kolejny etap badan prowadzi zatem do pre-
zentacji wlasnego modelu relacji wychowawczej, co jest realizacja sygnalizowanego we
wstepie teoretycznego celu badawczego. Nazwalem go tréjpodmiotowym modelem
relacji wychowawczej, gdyz jego centralng teza jest zalozenie, ze w kazdej relacji wy-
chowawczej s3 trzy podmioty, tj. aktywne Zrédta inicjatywy wychowawczej.

W tresci tego rozdzialu zostang najpierw przedstawione rodzaje mozliwych modeli
relacji wychowawczej przy réznej liczbie podmiotéw je tworzacych. Nastepnie bedzie
zaprezentowane uzasadnienie tréjpodmiotowego modelu wychowania, a w ostatniej
czesci ukazana struktura tréjpodmiotowego modelu wychowania z uwzglednieniem
prezentacji poszczegoélnych podmiotéw wychowania, ich wzajemnej relacji do siebie
oraz ich celéw.

I. DOTYCHCZASOWE MODELE RELACJI WYCHOWAWCZE]

W historii myféli i praktyki pedagogicznej mozna wskazaé wielos¢ modeli relacji wy-
chowawczej w odniesieniu do liczby podmiotéw bioracych w niej udzial. Do najczes-

1

B. Nawroczynski, Zycie duchowe. Zarys filozofii kultury, Krakéw-Warszawa: Ksiegarnia Wydawnicza
F. Pieczatkowski i Ska, 1947, s. 11.
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ciej obecnych nalezg jedno- i dwupodmiotowe modele wychowania. W tym miejscu
chcialbym przywotac je dla pokazania calo$ci zagadnienia i rozwoju badan wlasnych.

I.1. JEDNOPODMIOTOWY MODEL RELAC]I WYCHOWAWCZE]

Pytanie o poszukiwanie podmiotu w procesie wychowania otworzyto w ogdle za-
interesowania pedagogiczne. Pierwsi odkryli 6w podmiot sofici, ktérzy powolujac do
istnienia stan wychowawcéw?, wskazali zarazem, ze to drugi czlowiek — wychowaw-
ca obdarzony jest potencjalnoscia wychowawcza. Od razu tez siebie samych oglosili
wychowawcami. Jak pisze Werner Jaeger (1888-1961), ,[ ... ] stanowili ci nowomodni
nauczyciele zjawisko pierwszorzednej doniostosci w dziejach kultury. Dopiero dzigki
nim narodzila sie paideia w rozumieniu jasno u§wiadomionego ideatu i teorii kultury
ludzkiej - i oni pierwsi postawili ja na racjonalnym fundamencie™. Platon za$ w Prota-
gorasie pisze: ,| ... ] wiec, jezeli ty si¢ wlasnie rozumiesz na tem, co pomaga, a co szko-
dzi, to nie boj sig, mozesz kupowa¢ nauki i u Protagorasa, i u kogobadz innego. Ale,
jezeli nie, to patrzaj, poczciwa duszo, zebys tego, co najdrozsze, na karte nie stawial,
bo to gra niebezpieczna™. Filozof ostrzega przed lekkomy$lnym podejmowaniem sie
roli wychowawcy z tego wlasnie wzgledu, ze to on ma decydujacy wplyw na wycho-
wanie czlowieka. Takie stanowisko Platona potwierdza rozumienie wychowawcy jako
podmiotu w procesie wychowania. To jednopodmiotowe ujecie relacji wychowawczej
odzwierciedla si¢ réwniez w jezyku. Jest w nim wyrazny podziat na element aktywny
i bierny, na podmiot i na ,,obrabiany” przedmiot wychowania®. W pézniejszych podej-
$ciach podmiot wychowania nie jest juz tak jednoznacznie jak u sofistéw kojarzony
jedynie z osobowym wychowawca. Coraz bardziej zauwazalne s3 uwarunkowania wro-
dzone wychowanka (].J. Rousseau, E. Key, M. Montessori) oraz wptywy srodowisko-
we (J. Lock, K. Marks, W. Dilthey, J. Dewey).

Stad dzi$, méwiac o jednopodmiotowym modelu relacji wychowawczej, mozna
wskaza¢ nastepujace jego odmiany, w zaleznosci od tego, jak rozumiany bedzie wy-
chowawca: 1) najczeéciej podmiotem jest osobowy wychowawca. Taka sytuacja ma
miejsce w tradycyjnie rozumianym wychowaniu, w ktérym dyspozycji nauczyciela
(mistrza) w pelni poddaje si¢ uczer (antyczna szkola grecka); 2) réwniez samowy-
chowanie jest jego szczegdélna odmiang. Wynika to z przekonania o tym, ze czlowiek
jest w stanie wprowadza¢ zmiany wobec samego siebie na podstawie rozpoznawania,
warto$ciowania i wybierania spo$réd tresci podsuwanych przez czynniki egzogenne
($rodowiskowe) lub endogenne (dziedziczne, wrodzone, organiczne); 3) w ostatniej

*  Por. W. Jaeger, Paideia, tham. M. Plezia, t. 1, Warszawa: Instytut Wydawniczy PAX, 1962, s. 307.

3 Tamze,s. 313.

*  Platon, Protagoras [w:] S. Woloszyn, Zrédla do dziejow wychowania i mysli pedagogicznej, t. 1., Kielce:
Strzelec, 1995, s. 30.

Por. K. Kotlowski, Podstawowe prawidlowosci pedagogiki, Wroclaw—Warszawa—Krakéw: Ossolineum,
1964, s.28.
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formie opisywanego modelu przyjmuje sie, ze na calo§¢ wplywoéw wychowawczych
skladaja si¢ wplywy osobowe, spoleczno-kulturowe i naturalne. Jest to podejscie Ary-
stotelesa (384-322 p.n.e.), ktéry widzial lacznie wymienione elementy w ich harmo-
nijnym dzialaniu, ale — co nalezy podkresli¢ — pod wyraznym podporzadkowaniem
physisi ethos logosowi. Zatem takie czynniki, jak srodowisko spoleczne, uwarunkowania
dziedziczone i wrodzone skladajg sie na jedna potencjalnos¢ wychowawcza wyraznie
podporzadkowang osobowemu wychowawcy.

W powyzszych propozycjach konsekwentnie proces wychowania widziany jest
jako jednoetapowy, wychodzacy od wychowawcy i nakierowany na wywolanie zmian
w wychowanku, ktéry powinien sie im poddaé (jesli przyjmuje si¢ woluntarystyczna
koncepcje antropologiczna) badz jest im poddawany (jesli przyjmuje si¢ determini-
styczna koncepcje antropologiczng).

1.2. DwuPODMIOTOWY MODEL RELAC]I WYCHOWAWCZE]

Istota ukladu dwupodmiotowego jest to, ze w jednej relacji wychowawczej moz-
na wskaza¢ dwa Zrédla potencjalnosci wychowawczej, ktére wzajemnie si¢ warunkuja
i uzupelniaja. Od razu chce zaznaczy¢, ze nie chodzi o taka sytuacje, w ktorej uznajac
wychowawczy wplyw wychowawcy na wychowanka, przyjmuje si¢ zarazem, ze réwniez
wychowanek oddzialuje na wychowawce. Tego typu sytuacje klasyfikuje do pierwsze-
g0, wyzej opisanego, rodzaju. Nazwalbym to raczej podwéjnym uktadem jednopod-
miotowym. Istotnym elementem wyrdzniajacym model dwupodmiotowy jest bowiem
to, ze w jednym procesie wychowawczym mozna wskaza¢ dwa podmioty, tj. dwa ele-
menty wykazujace potencjalnos¢ wychowawcza. Najczestsza tego typu sytuacja jest ta,
w ktorej, poza wychowawca, réwniez samego wychowanka uznaje sie¢ za podmiot od-
dziatywan wychowawczych. To za$ znaczy, ze uznaje si¢ jego aktywny wktad w proces
wychowania. Ten rodzaj dwupodmiotowego modelu relacji wychowawczej oparty jest
na antropologii filozofii dialogu oraz filozofii personalistycznej.

Uzasadnieniem teoretycznym takiego modelu jest teoria czynnikéw wychowaw-
czych Arystotelesa w interpretacji miedzy innymi Stefana Kunowskiego® (1909-1977)
i Mariana Nowaka’”. W ich ujeciu czynnik logosu nie jest opisywany jako pouczenie,
czyli ksztaltowanie intelektualne, ale nabiera on wymiaru antropologicznego i $cisle
utozsamiany jest z wolng aktywnoscia wlasng wychowanka. W personalistycznej inter-
pretacji czynnikéw wychowawczych Arystotelesa logos jest rozumiany jako $wiadoma
iwolna aktywno$¢ wychowanka. Pojawia sie réwniez taka interpretacja, w ktorej kazdy
inny potencjal wychowaweczy (tj. physis i ethos) jest jedynie pewnego rodzaju propozy-
cja, wychowanek za§ moze ja przyjac lub odrzucid.

¢ Por. S. Kunowski, Podstawy wspélczesnej pedagogiki, Warszawa: Wydawnictwo Salezjariskie, 2004, s. 185-187.

Por. M. Nowak, Teorie i koncepcje wychowania, Warszawa: Wydawnictwa Akademickie i Profesjonal-
ne, 2008, 5. 275-277.
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Opisywana tutaj sytuacja ma miejsce wtedy, gdy na przyklad zaréwno wychowaw-
cy, jak i wychowankowi nadaje si¢ (czy tez widzi sie w nich) inicjatywe oddzialywania
wychowawczego. W tym podejsciu uznaje si¢ aktywny wkiad wychowanka w proces
wlasnego rozwoju.

1.3. BEZPODMIOTOWY MODEL RELAC)I WYCHOWAWCZE]

Okreglenie ,bezpodmiotowy” model relacji wychowawczej zwiazane jest z przy-
jetymi wczesniej zalozeniami®, ze podmiotem wychowania moze by¢ tylko czlowiek.
Stad owszem bedzie mozna w ponizszych modelach wskaza¢ zrddlo potencjalnosci
wychowawczej (co jest konstytutywna cecha podmiotu w relacji wychowawczej), ale
nie bedzie nim czlowiek. W tych ujeciach teoretycznych wyklucza sie (deklaratywnie
badz nie) konieczno$¢ aktywnego udziatu czlowieka w procesie wychowania. Zaklada
sie¢ w nich, ze zmiana w wychowanku wywolywana jest przez nieosobowe elementy
procesu wychowania, stad tutaj te podejécia klasyfikowane s3 jako bezpodmiotowe
modele wychowania.

W ciagu dziejow mygli i praktyki wychowawczej dochodzito do radykalizowania
poszczegolnych komponentéw wychowawczych z teorii Arystotelesa i rozbicia ich
spojnego oddzialywania. Pierwszym, ktory to na szeroka skale zaproponowal, byl
Jean Jacques Rousseau (1712-1778). Przyznat on jeszcze, ze ,wychowuja nas i natu-
ra, i ludzie, i rzeczy™, ale nastepnie dodal, ze ,[ ... ] wspéldzialanie trzech rodzajéw
wychowania niezbedne jest do jego doskonalosci, przeto ku temu z nich, na ktéry nie
mamy zadnego wplywu, nagia¢ nalezy dwa pozostale™. Takie podejscie w konsekwen-
cji sprowadzilo Arystotelesowka tréjce do uznania natury (physis) jako dominujacego
potencjalu wychowawczego, do ktérego nalezy ,nagia¢” pozostale, co ostatecznie skut-
kowato odrzuceniem pozostalych komponentéw. Odtad coraz czeéciej zaczely poja-
wiac sie takie ujecia, ktére jedynie w wybranym, pojedynczym elemencie sposréd tych
trzech widzialy potencjalno$¢ wychowawcza. Szerzej to zagadnienie opisuje S. Kunow-
ski, przedstawiajac je jako spér miedzy natywistami a empirystami'.

Bezpodmiotowy model relacji wychowawczej moze przybra¢ nastepujace od-
miany: 1) to sytuacja, w ktorej zrédla potencjalnosci wychowawczej upatruje sie
w strukturach spotecznych. Jej przykladem jest skrajny strukturalizm gloszacy ,$mier¢
podmiotu”. Niklas Luhmann (1927-1998) twierdzi, ze ,spoleczeristwo nie skiada sie
z ludzi, lecz z miedzyludzkich uktadéw komunikacyjnych™?. Jerzy Szacki dopowiada,
ze dla N. Luhmanna poglad, ze spoteczenstwo sktada si¢ z ludzi, jest ,humanistycznym

Zostaly one przedstawione i uzasadnione w rozdziale pierwszym.

JJ. Rousseau, Emil czyli o wychowaniu [w:] S. Woloszyn (red.), Zrédla do dziejow wychowania i mysli
pedagogicznej, t. I, Kielce: Strzelec, 1995, s. 468.

10 Tamze, s. 469.

Por. S. Kunowski, Podstawy wspdlczesnej pedagogiki, s. 186-188.

N. Luhmann, Teoria polityczna patistwa bezpieczeristwa socjalnego, ttum. W. Lipnik, G. Skapska,
Warszawa: PWN, 1994, s. 31.
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przesadem””. Jesli zatem intencjonalny wplyw wychowawczy czlowieka nie ma istotne-
go znaczenia, to nie ma on réwniez potencjalnoéci wychowawczej. W strukturach spo-
lecznych (zewnetrznych i wewnetrznych, czyli glebokich) rozpoznawaé nalezy zrédto
zmian w wychowanku; 2) bezpodmiotowy model obecny jest réwniez w skrajnie na-
turalistycznych koncepcjach wychowawczych, ktore podkreslaja samowystarczalno$¢
kontaktu wychowanka ze §wiatem przyrody. Wychowaweca, jesli jest potrzebny, to tyl-
ko po to, by chroni¢ wychowanka od jakichkolwiek wptywéw kulturowych. J.J. Rous-
seau stawial wychowawcom nastepujace pytanie: ,,co mamy czyni¢, aby wyksztalci¢ te
niezwykly istote, czlowieka?”. I od razu na nie odpowiadal: ,Bez watpienia duzo, mia-
nowicie nie dopuéémy, aby cokolwiek bylo robione™*. Wida¢ zatem, ze i w tym ujeciu
odmawia si¢ cztowiekowi aktywnego wplywu wychowawczego, zostawiajac to oddzia-
tywaniom plynacym z natury.

Podobne podejécie do kwestii podmiotu wychowawczego mozna zauwazy¢ w ru-
chach antypedagogicznych. To, co ksztaltuje wychowanka, jest okreslone potencjatem
wychowawczym usytuowanym w naturze samego wychowanka. W wypadku tych
uje¢ pedagogicznych zmienia si¢ jedynie lokalizacja Arystotelesowskiego czynnika
physis z zewnetrznego $wiata na $wiat wewnetrzny. Niemniej jednak w obu przypad-
kach potencjal wychowawczy widziany jest w naturze, bez wzgledu na to, jak jest ona
definiowana. Mozna réwniez zauwazy¢, ze im bardziej skrajne s3 tendencje naturali-
styczne, tym bardziej mechanistycznie (automatystycznie) rozumiana jest sama relacja
wychowawcza.

2. zRODI:A INSPIRAC]I DLA TROJPODMIOTOWEGO MODELU RELAC]I WYCHOWAWCZE]

Tréjpodmiotowy model zaktada obecnos¢ trzech niezaleznych potencjalnosci wy-
chowawczych w jednej relacji wychowawczej. Propozycja takiego rozwigzania powsta-
fa z namyshu antropologiczno-pedagogicznego nad samym wychowankiem, w ktérym
to mozna wskaza¢ dwa podmioty. Kluczowym zagadnieniem tego modelu jest zatem
wykazanie zasadnosci takiego rozumienia samego wychowanka. Od razu jednak nalezy
zaznaczy¢, ze nie chodzi w tym podejsciu o wykazanie rozbicia osobowosci wychowan-
ka. Podejmowane tutaj poszukiwania dotycza uzasadnienia, ze w samym wychowanku
rozgrywa sie autentyczny dialog wychowawczy miedzy dwoma odrebnymi potencjala-
mi wychowawczymi.

Powyzej zaznaczylem, ze podmiotem nazywam pewng odrebnos¢ bytowa charak-
teryzujaca sie aktywnym udzialem w procesie wychowania. Wiaénie sformutowanie

J. Szacki, Historia mysli socjologicznej, Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN, 2012, s. 937.

¥ JJ. Rousseau, Emil oder Uber der Erziehung, Paderborn: Verlag Ferdinand Schoningh, 1998, s. 14.
Korzystam z wersji niemieckojezycznej Emila, poniewaz thumaczenie na jezyk polski zamieszczone
w Zrédlach S. Woloszyna pomija ten fragment.
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ypewna odrebno$¢ bytowa” wskazuje na to, ze z jednej strony mozna méwic¢ o dwéch
odrebnych bytach, z drugiej za$ ta odrebno$¢ nie jest wyrazna, czytelna, jednoznacz-
na. Krétko mowiac, nie rozstrzygajac dylematow, ktére moga powstawacd na poziomie
ontologicznym czy psychologicznym, staram si¢ opisa¢ rzeczywisto$¢ wychowawcza
w dostepny sobie sposdb, poslugujac sie wyjasniona wezesniej kategoria podmiotu.
Czynie¢ to na podstawie inspiracji, ktére wynikaja z pism pedagogicznych, zaréwno
tych historycznych, jak i wspélczesnych. One prowadza mnie do przyjecia tréjpod-
miotowego modelu relacji wychowawczej. Cho¢ poszczegdlne wypowiedzi wyrastaja
z rdznych tradycji naukowych, mozna w nich wszystkich wskaza¢ wspolng tres¢ doty-
czaca wewnetrznej przestrzeni wychowanka.

Za granice podzialu prezentowanych tresci przyjalem poczatek XIX wieku. Prze-
de wszystkim dlatego, ze jest to okres, na ktéry wskazuje sie, méwiac o poczatku pe-
dagogiki jako samodzielnej dyscypliny naukowej', co juz jest istotnym wyréznikiem
podziatu. Po drugie, wiele XX- i XXI-wiecznych teorii ma swoje Zrédta w badaniach
zapoczatkowanych w XIX wieku.

2.1. OKRES DO SAMODZIELNOSCI NAUKOWE] PEDAGOGIKI

W tym miejscu zaprezentowane zostang wybrane przyklady z historii literatury
pedagogicznej, w ktorych wskazuje sie¢ na dwupodmiotowo$¢ samego wychowanka.
Bardzo rzadko, jesli w ogole, bedzie to przedstawione explicite. Beda to zatem pewnego
rodzaju podpowiedzi myslowe, ktére otwieraja droge poglebionej refleksji. Poprzez ja-
ko$ciowq analize Zrodet bede sie staral pokazad, jak to zagadnienie bylo prezentowane
w dziejach wychowania az po wspdlczesno$c.

Pierwsze zrodla wskazujace na to, ze wewnetrzny $wiat wychowanka jest niejed-
norodny i ze obecny jest w nim twoérczy dialog, mozna odnalezé w poezji greckie;j.
W. Jaeger pisze, ze ,[ ... ] pojmowanie poety jako wychowawcy swego narodu w naj-
szerszym i najglebszym znaczeniu tego slowa bylo dla Grekéw zawsze rzecza naturalng
i pojecie takie nie stracito dla nich nigdy swego znaczenia”. W tym obszarze bardzo
wazng wskazéwka jest Pindara (VI/V w. p.n.e.) doktryna wzoru: ,badz takim, jakim

s Por. T. Hejnicka-Bezwirnska, Pedagogika. Podrecznik dla pierwszego stopnia ksztalcenia na poziomie

wyzszym, Warszawa: Difin, 2015, s. 32-60. Nie sposob oczywiécie podaé konkretnej daty czy wyda-
rzenia, ktére méwilyby jednoznacznie o powstaniu pedagogiki jako nauki. Jest to proces, w ktérym
mozna wskaza¢ szczegdlne wydarzenia. Najczesciej przyjmuje si¢ za takie uzyskanie habilitacji przez
J.F. Herbarta na uniwersytecie w Getyndzie w 1802 roku. Por. B. Nawroczyriski, Przedmowa [w:]
JH. Herbart, Pisma pedagogiczne, ttum. B. Nawroczynski, T. Stera, Wroclaw—Warszawa-Krakéw: Os-
solineum, 1967, s. XVI. O ksztattowaniu si¢ pedagogiki jako nauki por. M. Nowak, Podstawy pedagogi-
ki otwartej. Ujecie dynamiczne w inspiracji chrzescijariskiej, Lublin: Redakcja Wydawnictw KUL, 1999,
s. 89-92. Wedlug D. Bennera pedagogika jako samodzielna nauka mogla si¢ uksztalttowa¢ dzieki
pracom takich myslicieli, jak: J.J. Rousseau, I. Kant, W. Humboldt, ED.E. Schleiermacher i J.F. Her-
bart. Por. D. Stepkowski, Praxis w koncepcji pedagogiki Dietricha Bennera, ,Kwartalnik Pedagogiczny”
2008, nr 3, s. 33.
16 'W. Jaeger, Paideia, s. 67.
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jestes”". Jaeger wyjasnia, ze czyni ona ,[ ... ] wrazenie sumy wszystkich jego [Pindara —
M.J.] przemysleri wychowawczych. Na tym polega sens tych wszystkich przyktadow
mitycznych, ktére poeta ukazuje ludziom, ze moga oni w nich zobaczy¢ siebie samych,
ale siebie podniesionych do stopnia doskonato$ci™®.

Maksyma Pindara jest na tyle wazna, ze warto jej si¢ blizej przyjrze¢. W orygina-
le zapisana zostala w nastepujacy sposob: génoi’ (h)oios essi mathon [yévor” olog éool
uabav]. Jaeger zauwaza jednak, ze [ ... ] autorzy cytujacy ten urywek czesto opuszczali
stowo pabav [ ...]. Jednakze wlasnie stowo pafdv poucza nas, ze Hieron ma sta¢ sig
«prawdziwym soba> dopiero dzigki temu, ze Pindar odslonil mu jego wiasng istote™”.
W ten sposob ta maksyma zawiera sugestie obrazu antropologicznego, w ktérym czlo-
wiek nosi w sobie swoje prawdziwe, idealne ,ja”. Wyzwaniem wychowawczym jest od-
krycie prawdziwego ,ja” i podjecie dzialan, by je urzeczywistni¢?’. W tak zarysowanym
obrazie antropologicznym pojawia si¢ co$ w rodzaju dialogu wewnatrzosobowego
miedzy dwoma rodzajami ,ja”. Opuszczane czgsto stowo mathon [pafdv] wskazuje na
prace wlasng wychowanka wobec samego siebie i w odniesieniu — co wazne — do wzoru
siebie odkrywanego w sobie. Wage starozytnej maksymy ,poznaj samego siebie” moz-
na zauwazy¢ réwniez przez to — jak pisze Stawomir Sztobryn — ze [ ... ] w sformuto-
waniu tym tkwi dlugo nie dostrzegany proces samowychowania. Gnoti seaton jest nie
tyle i nie tylko wiedza o sobie samym, lecz przede wszystkim wizja ewolucji wlasnej
osobowosci”.

Dodatkowym Zrédlem z literatury antycznej jest rozumienie samego wychowania,
w ktérym starozytni Grecy wyrdzniali trzy procesy: mathesis — uczenie sig, didaskalia —
uczenie (nauczanie) oraz askesis — ¢wiczenie?>. Warto zauwazy¢, ze w takim rozumieniu
wychowania zostaje rowniez zauwazony wewnatrzosobowy proces, ktéry dokonuje sie
w samym wychowanku, co po raz kolejny wyrazone jest stowem mathesis.

Do podobnej intuicji my$lowej nawiazuje podejmowana dzi§ w personalizmie
pedagogicznym kategoria maieutyki osoby, pochodzacej od greckiego maieutikos
[patevikdg], czyli potoznik. Sokrates (V w. p.n.e.), postugujac sie metafora pracy po-
lozniczej, wyjasnia wydobywanie wiedzy z umystu ucznia. Dialog sokratejski polega
zatem na tym, ze [ ... ] dojrzala osoba, nauczyciel, rozbudza u ucznia $wiadomos¢ idei,
zadajac mu naprowadzajace pytania dotyczace istotnych probleméw cztowieka”. Me-

Pindar, Ody zwycieskie: olimpijskie, pytyjskie, nemejskie, istmijskie, tum. M. Brozek, Krakéw: Wydaw-
nictwo Literackie, 1987, s. 99. Inne mozliwe ttumaczenie: stan sie, kim jestes.

8 W.Jaeger, Paideia, s. 239.

Y Tamze,s. 477.

Wyraz ,urzeczywistni¢” nie jest tutaj wlasciwym slowem, bo nie mozna urzeczywistni¢ czego$, co juz
istnieje.

S. Sztobryn, Stowo wstgpne [w:] L. Kant, O pedagogice, ttum. D. Sztobryn, E6dz: Wydawnictwo Da-
jas, 1999, s. 19. Na podstawie pokazanych znaczen maksymy Pindara oddatem jej tre§¢ w motcie do
ksiazki za pomoca niedoslownego tlumaczenia: ,przez wychowanie stan sig, kim jestes”.

*  Por. W. Jaeger, Paideia, s. 321.

»  G.L. Gutek, Filozofia dla pedagogéw, ttum. A. Kacmajor, A. Sulak, Gdansk: Gdanskie Wydawnictwo
Psychologiczne, 2007, s. 33.
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toda ta koncentruje si¢ nie tyle na przekazie wiedzy uczniowi, co na wydobyciu z niego
wiedzy lub tez — inaczej méwigc — uswiadomieniu mu obecnej w nim wiedzy. Persona-
lizm za$ przenosi obraz pracy polozniczej do wychowania w ogéle. M. Nowak pisze, ze
y[ --- ] najwyzszym zatem celem wychowania jest uzdalnianie podmiotu (wychowan-
ka) do przejecia kierownictwa nad wlasnym procesem rozwoju. Chodzi o takie ujmo-
wanie wychowania, ktdre zbliza je do procesu «maieutyki osoby>, czyli wzbudzenia
osoby w wychowanku”*.

Podsumowujac wktad greckich myslicieli antycznych w zagadnienie dwupodmio-
towosci wychowanka, nalezy zauwazy¢, ze wynika on z imperatywu poszukiwania
przez nich calo$ciowej formy czlowieka®, ktora Jaeger opisuje w nastepujacy sposob:

[...]ich odkrycie czlowieka nie bylo odkryciem subiektywnego ,ja’, lecz uswiado-
mieniem sobie powszechnych praw rzadzacych ludzk natura. [ ...] To jest auten-
tyczna grecka paideia, tak jak jej obraz i wzér uksztaltowat sie w umysle rzymskiego
meza stanu. Jej punktem wyjscia nie jest jednostka, lecz idea. Ponad czlowiekiem
jako cztonkiem gromady, ale tez i ponad jego rzekomo autonomicznym ,ja” stoi
cztowiek jako idea i tak widziata go zawsze nie tylko grecka mys$l wychowania, ale
tez i grecka poezja, sztuka i nauka®.

Kolejnym waznym dla analizowanego zagadnienia Zrédlem jest wypowiedz Augusty-
na z Hippony (354-430) w De catechizandis rudibus. W nastepujacy sposob przed-
stawiona zostala tam relacja wychowawcza: ,[ ...] tak wielka bowiem ma sile serca
wspolczujacego wzruszenie, ze gdy owi malcy zawisna na naszych ustach, i my wow-
czas wzajemnie zamieszkamy w nich, pojmujacych nauke. A tak znowu to, czego oni
stuchaja, bedzie jakby w nas moéwili, a my w nich nauczymy si¢ niejako tego, czego

”

mamy naucza¢””. A. Schorb z powyzszych stéw wydobywa przede wszystkim naste-
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M. Nowak, Pedagogika personalistyczna [w:] Z. Kwiecinski, B. Sliwerski (red.), Pedagogika. Podrecz-
nik akademicki, t. 1, Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN, 2005, s. 243; por. M. Nowak, Teorie
i koncepcje wychowania, s. 203. Personalizm chrzescijaniski méwi o trzech plaszczyznach maieutyki
osoby: naturalnej (wydobywanie potencjalnosci gatunkowych, jak postawa wyprostowana, zdolnos¢
mowy, rozwijanie potencjalnosci indywidualnych, uzdolnienia, talenty), kulturowej, tj. nad-natu-
ralnej (wydobywanie systemu wartosci) oraz transcendentalnej, tj. nad-kulturowej (wydobywanie
obrazu Boga w czlowieku). Z powyzszego wynika, ze zaréwno w odniesieniu do metody nauczania,
jak i koncepcji wychowania kategoria maieutyki osoby zaklada obecnos¢ w wychowanku pewnego
rodzaju potencjalnosci, ktére w procesie wychowania nalezy zaktualizowa¢, por. M. Nowak, Podsta-
wy pedagogiki otwartej ..., s. 322-360.

»  Por. W. Jaeger, Paideia, s. 25.

% Tamze,s. 27.

Augustyn, Poczqtkowe nauczanie katechizmu [w:] tegoz, Pisma katechetyczne, ttam. W. Budzik, Po-
znan: Ksiegarnia Uniwersytecka, 1929, s. 27-28; ,Tantum enim ualet animi compatientis affectus, ut
cum illi afficiuntur nobis loquentibus, et nos illis discentibus, habitemus in inuicem; atque ita et illi
quae audiunt quasi loquantur in nos, et nos in illis discamus quodam modo que docemus”, Augusti-
ne, De catechizandis rudibus [w:] tegoz, De fide rerum invisibilium; Enchiridion ad Laurentium de fide et
spe et caritate; De catechizandis rudibus; Sermo ad catechechumenos de symbolo; Sermo de disciplina chri-
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pujace stwierdzenie o relacji migdzy nauczycielem a uczniem: ,[ ...] zyja wzajemnie
w sobie, jakby to bylo tak, ze nauczyciel uczy sie w uczniu tego, czego on uczy, a uczen
uczy si¢ w nauczycielu tego, co styszy”*. Augustyn wskazuje tu nie tylko na istnienie
dwustronnej relacji miedzy nauczycielem a uczniem, ale réwniez ukazuje jej specyfike
oraz uwarunkowania dotyczace tresci i znaczenia dla obu stron. Stad tez mozna ten
opis odnie$¢ do relacji wychowawca — wychowanek w ogdle. Wazniejsze jednak w tym
stwierdzeniu jest to, ze wychowawca pojawia sie w tym uktadzie na dwa sposoby - po
pierwsze, w tradycyjnym ujeciu, jako osoba (tutaj: nauczyciel) prowadzaca ucznia i po
drugie, co istotniejsze dla tych rozwazan, jako ,nauczyciel w uczniu”. Nie jest to jedynie
wejscie nauczyciela w nowg role, ale jest to w pewnym sensie inny nauczyciel. Mia-
nowicie taki, ktorego uczen dopuscit do samego siebie, by stal sie jego wychowawca.
Trudno nawet na tym etapie okresli¢, czy to jest jeszcze wychowawca czy juz wychowa-
nek, niemniej jednak stawia on okreslone wymogi wychowankowi. To czyni go w sen-
sie wychowawczym nowym podmiotem w tej sytuacji, a istote relacji wychowawczej
przenosi na dialog odbywajacy si¢ w samym uczniu. Na podstawie powyzszego mozna
wyrézni¢ w tym schemacie wychowawczym nastepujace elementy: wychowawca ze-
wnetrzny, wychowawca-uczen wewnetrzny i uczen. Co réwniez wazne, tym wszystkim
elementom procesu wychowania przypisana zostaje aktywnos$¢ wychowawcza. Dlate-
go mozna mowic o trzech podmiotach wychowania. Oczywiécie, mozna na te relacje
spojrze¢ rowniez od strony ucznia. Wtedy takze okaze sie, ze jest ona tréjpodmiotowa,
skladajaca si¢ adekwatnie z nastepujacych podmiotéw: uczen zewnetrzny, uczei-na-
uczyciel wewnetrzny i nauczyciel. Ten uklad jest lustrzanym odbiciem poprzedniego,
dlatego tez mozna powiedzie¢, ze jest to jeden model ujety z dwéch stron.

Waznych inspiracji w zakresie podejmowanej tematyki udziela réwniez Michel
de Montaigne (1533-1582). W swoim dziele Préby, w jego XXVI rozdziale, podej-
muje kwestie wychowania dzieci. Istote nauczania i wychowania oddaje poprzez me-
tafory. Zwracajac si¢ do nauczyciela, poleca mu przede wszystkim, aby dusze wycho-
wanka, ktéra mu powierzono, ,zaczal ¢wiczy¢ w samodzielnoéci”. Dodaje nastepnie:
»[ .. ] niech kaze uczniowi wszystko w glowie przesiewa¢ przez sito; niech nic w nig nie
wklada mocg prostej jeno powagi | ... ] niech zada od ucznia nie tylko zdania sprawy
z wyrazdw, ale z sensu i z treéci”. Sukcesem pracy nauczyciela bedzie przepracowanie
przez ucznia podanej mu wiedzy i uczynienie jej swoja. Ta wewnetrzna praca ucznia
jest warunkiem, bez ktérego nie mozna méwic o wlagciwym nauczaniu czy wychowa-
niu. Ponadto M. de Montaigne przestrzega przed tym, gdy ,[...] pozywajacy zwraca
ja [wiedze — M.J.] tak, jak ja przyjal: zoladek nie dokonat swego dziela”. Na innym
miejscu postuguje sie metaforg pracy pszczol, aby wyrazniej ukazad istote wychowania:

stiana; Sermo de utilitate ieiunii; Sermo de excidio urbis Romae; De haeresibus, Turnholti: Typographi
Brepols Editores Pontificii, 1969, s. 141.

»  A.O. Schorb, Erzogenes Ich. Erziehendes Du, Stuttgart: Ernst Klett Verlag, 1958, s. 20.

» M. de Montaigne, Préby [w:] S. Woloszyn (red.), Zrédta do dziejéw wychowania..., t.1,s. 234.

30 Tamze, s. 235.

Tamze.
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o[ --- ] pszczoly wysysaja to tu, to tam rézne kwiaty, ale potem robig z nich miéd, ktéry
jest ich; to juz nie tymianek ani macierzanka. Tak samo niech uczen przerobi i stopi
w jedno$¢ czastki pozyczone u drugich, aby z nich uczyni¢ dzielo cale wlasne, to jest
swoj sad; wychowanie, praca i nauka to jedynie $rodki do uksztalcenia onego™> To
wazne stwierdzenie francuskiego humanisty. Wewnetrzna praca ucznia z soba samym
i w sobie samym jest istotnie inna, odrebna, a zarazem niezwykle wazna czynnoscia
w procesie wychowania.

Ciekawa podpowiedzia jest takze krotka wzmianka w filozoficznym pismie
pt. Pampaedia Jana Amosa Komenskiego (1592-1670). Podejmujac zagadnienie ucze-
nia sie przez cale zycie z wszystkich sytuacji i wydarzen zyciowych, autor podkresla, ze
podstawowa metoda skutecznoéci takiego procesu polega na ,[...] rozmowie z samym
sobg [ ... ] stawiajac przed sobg zagadnienia i [samemu — M.].] je rozwiazujac”*. Réw-
niez w pragmatycznym podejéciu Johna Locka (1632-1704) mozna odnalez¢ inspi-
racje do rozumienia wychowania jako wewnetrznego dialogu wychowanka z samym
soba. W dziele O wlasciwym uzywaniu rozumu, podejmujac kwestie wolnoéci dziatania
czlowieka, pisze on: ,[...] ostatnig instancja, do ktérej czlowiek moze si¢ odwota¢,
kierujac swoim postepowaniem, jest rozum™*, ktory spelnia funkcje poznawania i roz-
strzygania. Angielski filozof nazywa go kamieniem probierczym, ktéry kazdy czlowiek
ma przy sobie®. W tej przestrzeni wewnetrznego dialogu pojawia si¢ jednak i inny ,bo-
hater”, ktory stara sie zawladna¢ ludzkim umyslem. J. Lock poréwnuje t¢ wewnetrzna
przestrzen w czlowieku do $wiatyni i pisze: [ ... ] $wiatynie maja swoje $wiete obrazy
i wiemy, jaki wplyw wywieraly one zawsze na duza czes$¢ ludzkosci. Ale faktycznie idee
i obrazy w umystach ludzkich s3 tymi niewidzialnymi mocami, ktére stale panuja nad
ludzmi”*®. Friedrich Wilhelm Frébel (1782-1852) méwil za$ o ,potencjale przeczucia”
(Ahnungsvermégen) lub ,potencjale pragnienia” (Sehnsuchtsvermégen), obecnym w wy-
chowanku, o czym — wedlug Hermana Nohla (1879-1960) — zapomniala psychologia
empiryczna®?’.

W twoérczosci pedagogicznej Rousseau réwniez mozna zauwazy¢ wskazéwki do-
tyczace tego, ze do istoty relacji wychowawczej nalezy wewnetrzny dialog w samym
wychowanku. W Emilu genewski pedagog pisze: [ ... ] ogtupilbys go [wychowanka —
M.J.], to prawda, w ten sposéb, gdyby$ nim stale kierowal, gdyby$ mu ciagle moéwit:
chodz, wrd¢, zostan, réb to, nie réb tamtego. Jesli glowa twoja kieruje zawsze jego ra-
mieniem, wlasna jego glowa staje mu sie zbyteczna™, [ ... ] jesli raz zastapisz w jego
umysle rozumowanie przez autorytet, nie bedzie wiecej rozumowal; stanie sie po

32 Tamze, s. 236.

J.A. Komenski, Pampaedia, ttum. Z.K. Remerowa, Wroctaw—Warszawa: Ossolineum, 1973, s. 242.
J. Locke, O wlasciwym uzywaniu rozumu [w:] S. Woloszyn (red.), Zrédla do dziejow wychowania...,
t.1,s. 414,

Por. tamze.

Tamze.

%7 Por. H. Nohl, Erziehergestalten, Gottingen: Vandenhoeck & Ruprecht, 1960, s. 33-34.

JJ. Rousseau, Emil czyli o wychowaniu, s. 476.
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prostu igraszka cudzego zdania™. W powyzszych tekstach Rousseau obrazowo przed-
stawia trzy istotne elementy relacji wychowawczej: glowa wychowawcy — glowa wy-
chowanka — rami¢ wychowanka i dopomina si¢ o bezwzgledne zachowanie takiego
rozumienia wychowania, zwlaszcza poprzez uznanie glowy wychowanka za absolutnie
priorytetowy element tego schematu.

Powyzej zaprezentowalem jedynie przykladowe fragmenty z historii literatury pe-
dagogicznej, w ktérych — czesto w sposéb obrazowy - ich autorzy poza wychowawca
i wychowankiem widzieli pewien odrebny element. Na podstawie powyzszych zrédet
trudno dokladnie okresli¢ miejsce tego elementu i jego znaczenie. Bardzo czgsto loko-
wany jest on w samym wychowanku, ale posiada zarazem wyrazne cechy wychowawcy.

2.2. OKRES SAMODZIELNOSCI NAUKOWE] PEDAGOGIKI

W tym miejscu, podobnie jak powyzej, przywolam wybrane teksty pedagogiczne,
ktore nie tylko podkreslajq istotna warto$¢ wewnetrznego dialogu w wychowanku, ale
ukazuja go w kontekscie relacji wychowawca — wychowanek.

Pierwszym waznym zrédlem dla podejmowanej tematyki jest tworczos¢ pedago-
giczna Johanna Michaela Sailera (1751-1832), niemieckiego pedagoga i teologa kato-
lickiego. W dziele pt. Uber Erziehung fiir Erzieher podejmuje on kwestie relacji wycho-
wawczej przy okazji zagadnieni zwigzanych z celem wychowania. Optymalnym celem
wychowawczym jest dla niego osiagniecie stanu ,kompletnego Ty” (ein komplettes Du),
gdzie ,Ty” oznacza wychowanka. Wyjasnia on: ,[ ... ] ksztaltuj wychowanka nie we-
dtug wlasnych, lecz jego dyspozycji, to znaczy daz do tego, by doprowadzi¢ go do ide-
atu ludzkiej doskonatoéci zgodnie z otwartoscia jego istoty i doprowadzi¢ go do takie-
go poziomu doskonalo$ci, ktéry odpowiada jego indywidualnym dyspozycjom; dbaj
w szczegdlnodci o to, aby zostaly wyksztalcone jego indywidualne dyspozycje, ktore
uczynilyby jednostke tak niezbedna, ze stalaby sie niezastapiona w spoleczenstwie™.
A nastepnie dodaje: [ ... ] nigdy nie staniesz si¢ mna, méwi madry pedagog, staniesz si¢
tylko kompletnym soba (ein komplettes Du)”*. Sailerowska koncepcja ,kompletnego
Ty” jako celu wychowania zaklada dialogiczny charakter samego procesu wychowaw-
czego. Bazuje ona na antropologii otwartej na drugiego czlowieka. Proces wychowania
zaklada rozw6j potencjalnosci wrodzonych wychowanka na drodze dialogicznego kon-
taktu z osobowym wychowawca. Uwzglednienie tych dwoch istotnych komponentéw,
czyli wyposazenia naturalnego wychowanka i dzialania osobowego wychowawcy, ma
kluczowe znaczenie w tej teorii. W ten wlasnie sposéb ,kompletne Ty” powstaje na
podstawie uaktywnienia indywidualnych potencjalno$ci rozwojowych dzieki spotka-
niu z ,Ja” wychowawcy, ktéry inspiruje i czuwa nad wlasciwym rozwojem, ale w zaden

¥ Tamze,s. 478.
% J.M. Sailer, Uber Erziehung fiir Erzieher, Paderborn: Verlag Ferdinand Schoningh, 1962, s. 79.
4 Tamze.
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sposob nie narzuca samego rozwoju i jego celéw. ,Kompletny Ty” staje sie¢ wyzwaniem
wychowawczym dla wychowanka i wchodzi w role wychowawcy.

J-M. Sailer pisze nastepnie do wychowawcéw: ,[ ... ] wejdZ w miejsce rozumu dzie-
cka, aby mogto ono sta¢ si¢ cztowiekiem; wejdz w miejsce rozumu tak dlugo, dopdki
nie stanie si¢ zdolne do samozarzadzania; wreszcie wejdZ w miejsce rozumu dziecka
w taki sposob, aby jego rozwdj w kierunku samozarzadzania moégt bezpiecznie nastapic¢
i w odpowiednim czasie”. Na tej podstawie mozna powiedzie(, ze istota relacji wy-
chowawczej rozgrywa sie jednak nie tyle miedzy wychowawca a wychowankiem, ale
wewnatrz samego wychowanka. Wprawdzie Sailer nie ukazuje tego wprost, niemniej
jednak — rozumiejac wychowanie jako specyficzny tréjstronny dialog miedzy indy-
widualnymi, wrodzonymi uzdolnieniami wychowanka, nim samym a wychowawca —
przestrzen ,kompletnego Ty” staje si¢ wedlug niego decydujaca przestrzenia tego dia-
logu, ulokowang wtasnie w samym wychowanku.

Immanuel Kant (1724-1804) pisze za$ o uwewnetrznionym wzorcu, ktéry czlo-
wiek ma w sobie i z ktérym si¢ poréwnuje®. Bardzo ciekawe sa réwniez poglady Johan-
na Gottfrieda Sauera (1775-1812)*, ucznia Johanna Gottlieba Fichtfego (1762-1814).
Pisze on, ze

[...] istota rozumna jest istota dzialajaca $wiadomie; bowiem nie tylko w ogéle
dziala, lecz przyglada sie sobie w trakcie tych czynnoéci jako istocie zachowujacej
si¢ aktywnie. [ ... ] W trakcie pewnych czynnosci [ ... ] istota rozumna zyskuje $wia-
domos¢ siebie poprzez naocznos¢ siebie samej, w niektérych $wiadomos¢ innych
poprzez ich odbicie w sobie samej. W tych pierwszych nie ma zbyt wiele do roz-
rozniania, gdyz podmiot i przedmiot dzialania s3 jedna i ta samg istotg rozumna,
zbiegaja si¢ oba z istotg obserwujaca jako z nig tozsame; w tych ostatnich natomiast
podmiot i przedmiot dzialania s3 z gruntu rézne i tylko podmiot i odbijany w nim
przedmiot razem sa wewnetrznie spdjna istota rozumna®.

Wedlug J.G. Sauera wychowanek nie tylko dziala, ale jednocze$nie przyglada si¢ sobie
w trakcie tych czynnosci, tzn. dokonuje sie w nim jaka$ forma odniesienia (oceny?)
tego, co jest dokonywane, do tego, co odbija si¢ w nim. Z tego tez wzgledu Sauer wy-
chowanie rozumial jako wezwanie do aktywnosci wlasnej wychowanka *.

2 Tamze, s. 76.

# Por. I. Kant, O pedagogice, s. 89.

#  ].G. Sauer, Uber das Problem der Erziehung, I, ,Philosopisches Journal in einer Gesellschaft Teutscher
Gelehrten” 1798, nr 3, 5. 264-290; tenze, Uber das Problem der Erziehung, II, tamze, nr 4, s. 306-358.

# Cyt. za: D. Benner, Pedagogika ogélna. Wprowadzenie do myslenia i dzialania pedagogicznego w ujeciu

systematycznym i historyczno-problemowym, thum. D. Stepkowski, Warszawa: Wydawnictwo Uniwer-

sytetu Kardynala Stefana Wyszynskiego, 2015, s. 97, przypis 21.

Por. A. Langewand, Pidagogik und Erziehungswissenschaft. Eine Jenenser Differenz um 1800 [w:]

A. Langewand, A. von Prondczynsky (red.), Lokale Wissenschaftskulturen in der Erziehungswissen-

schaft, Weinheim: Deutscher Studien-Verlag, 1999, s. 13.
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Kolejnym waznym zrédlem dla opisu dwupodmiotowosci wychowanka jest do-
robek Johanna Friedricha Herbarta (1776-1841). Aby méc go jednak wlasciwie zro-
zumie(, trzeba podejmowac analize jego pism w kontekscie neohumanizmu niemie-
ckiego, z ktorego wyrasta. Szczegdlnie nalezy tu wspomniec¢ takich przedstawicieli tego
okresu, jak: Johann Gottfried von Herder (1744-1803), Johann Wolfgang von Goethe
(1749-1832), Friedrich August Wolf (1759-1824), Friedrich Schiller (1759-1805), Wil-
helm von Humboldt (1767-1835) czy Friedrich Adolf Wilhelm Diesterweg (1790-1866).
Oni bowiem terminowi ,ksztalcenie” (Bildung) nadali nowe znaczenie, koncentrujac
jego tres¢ na zyciu duchowym, wewnetrznym czlowieka. Przykladem moze by¢ ro-
zumienie ksztalcenia charakteru przez W. Humboldta, ktéry opisuje je jako proces
ysamorodnej tworczodci, ktdrej «$wiat» dostarcza tylko srodkéw”™. Waznym uzu-
pelnieniem takiego podejscia jest zaprezentowanie etapéw tego procesu. Niemiecki
humanista pisze o tym w nastepujacy sposéb: ,[ ... ] wszelkie bowiem zycie duchowe
polega na porywaniu $wiata ku sobie, przeksztalcaniu go na wzor idei oraz na urzeczy-
wistnianiu idei w tym $wiecie™®. W tym stwierdzeniu mozna wyodrebni¢ trzy etapy
ksztaltowania zycia duchowego. Naleza do nich: zewnetrzny impuls zmiany, wewnetrz-
na idea oraz urzeczywistnienie idei. Szczegélnie interesujacy w kontekscie podejmo-
wanej problematyki jest etap drugi. Humboldt wyraznie wskazuje, ze wewnetrzna idea
to pewien impuls sklaniajacy czlowieka do zmiany jego zycia. Ten impuls, cho¢ zostat
zinterioryzowany przez osobe, to jednak utworzony zostal z materialu dostarczonego
z zewnetrz, od $wiata, i przez to caly czas stanowi okreslone wyzwanie do zmiany spo-
sobu my$lenia i zycia, az ta idea zostanie w pelni urzeczywistniona. Innym przykladem
moze by¢ rozumienie istoty wychowania przez F.AW. Diesterwega. W Przewodniku
do ksztalcenia nauczycieli notuje on: [ ... ] cztowiek staje sie prawdziwym czlowiekiem
tylko przez natezenia swoich wlasnych sil, to jest nie dzieki innym, lecz tylko z siebie
i przez samego siebie™, stad tez , [ ... ] naczelnym zadaniem wychowawcy jest naklonié¢
wychowanka do ksztaltowania osobowo$ci™’

Po zarysowaniu kontekstu ideowego dzialalno$ci J.F. Herbarta latwiej bedzie zro-
zumie¢ jego przeslanie. Kojarzy¢ si¢ on moze raczej z pewnym usztywnieniem procesu
wychowania i nauczania przez bardzo drobiazgowy i formalny, czasami z zastosowa-
niem nawet metody matematycznej®, opis tych proceséw. Niemniej jednak jest on hu-
manista w pelnym tego slowa znaczeniu, wpisujacym si¢ w ducha swojej epoki. W tym
miejscu chciatbym wskaza¢ dwa zagadnienia z jego pism. Bedzie to koncepcja umystu
oraz horyzontu mys$lowego.

Na pierwsza kwestie zwrdcil uwage B. Nawroczyniski. Wlasciwe rozumienie umy-
shu w pismach Oldenburgczyka sklonilo go do ponownego tlumaczenia pism ojca pe-

¥ B. Nawroczynski, O wychowaniu i wychowawcach. Dwanascie studiéw pedagogicznych, Warszawa:

PWN, 1968, 5. 212.
#  Tamze,s. 220.
¥ F.AW. Diesterweg, Przewodnik do ksztakcenia nauczycieli [w:] S. Woloszyn (red.), Zrédta do dziejow
wychowania i mysli pedagogicznej, t. 11, Kielce: Strzelec, 1997, s. 97.
Tamze.
' Por. B. Nawroczyniski, Przedmowa, s. XXXIII-XXXIV.
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dagogiki naukowej, a zwlaszcza jego Zarysu wykladow pedagogicznych® na jezyk polski.
W uzasadnieniu swojej decyzji Nawroczyniski pisze miedzy innymi: ,[...] w jezyku
niemieckim sg dwa rzeczowniki: Geist i Gemiit. Obydwa maja duzo réznych znaczen.
Dla obydwu stowniki podaja, ze im w jezyku polskim odpowiada miedzy innymi rze-
czownik: umyst. [ ... ] W psychologii Herbarta i w jezyku wielu innych filozoféw nie-
mieckich te dwa terminy znajduja sie do siebie w stosunku przeciwienstwa, wyraz Geist
bowiem oznacza sfere intelektualna, a Gemiit — uczuciowo-chceniowa. [ ... | Zatarcie
tej roznicy musi prowadzi¢ do duzych nieporozumien™>. W poprzednim ttumaczeniu
dzieta Herbarta nie zauwazono tej réznicy znaczeniowej. W ocenie Nawroczynskiego
wynikalo to z tego, ze thumacz — cho¢ sprawny jezykowo — nie rozumial mysli pedago-
gicznej autora tekstu. To spostrzezenie za$ jest istotne w kontekscie podejmowanego
problemu. Wskazuje ono, ze proces zmian w wychowanku dokonuje sie poprzez we-
wnetrzny dialog miedzy Geist a Gemiit. Wpisuje si¢ to w Humboldta rozumienie ksztat-
towania zycia duchowego, opisane powyzej.

Drugim zagadnieniem pochodzacym z publikacji Herbarta jest kategoria ,ho-
ryzontu myslowego” (Gedankenkreis). Pedagog postuguje sie nig przede wszystkim
w Pedagogice ogdlnej wywiedzionej z celu wychowania®. Nalezy zatem blizej przyjrzec
sie tredci tej kategorii. Wstepem do tej problematyki jest stwierdzenie, ze ,[ ... ] ludz-
ko$¢ wychowuje si¢ ciagle przez horyzont umyslowy, jaki sobie wytwarza™® oraz ze
o[ --- ] tylko wtedy wychowanie bedzie lezalo w naszej mocy [mocy wychowawcéw —
M.J.], jesli zdotamy w duchu wychowanka roztoczy¢ obszerny i w swych czgéciach jak
najscislej spojony horyzont umystowy”*°. Poza tym Herbart stwierdza, ze ,ksztalcenie
horyzontu umyslowego stanowi najistotniejsza cze$¢ wychowania™’.

Z powyzszych wypowiedzi wynika, ze horyzont umystowy jawi sie jako istotny
element wychowania, znajdujacy sie wprawdzie w samym wychowanku, bo to jest jego
przestrzen umystowa, niemniej jednak zbudowany jest z tresci pochodzacych z ze-
wnatrz. Oldenburgczyk opisuje go w nastepujacy sposéb:

[ ... ] horyzont umystowy zawiera materiat wyobrazen, ktére po stopniach zaintere-
sowania moga przejs¢ w pozadanie, a nastepnie przez dziatanie w wole. On zawiera
takze material dla calego mechanizmu roztropnosci, tutaj mieszcza si¢ wiadomosci
i ostrozno$¢, bez ktérych czlowiek nie bytby w stanie postugiwa¢ si¢ $rodkami dla

J.F. Herbart, Zarys wykladéw pedagogicznych, tham. B. Nawroczynski [w:] tegoz, Pisma pedagogiczne,
s. 23-182; wersja oryginalna: J.F. Herbart, Umrif§ pddagogischer Vorlesungen, Paderborn: Verlag Fer-
dinand Schéningh, 1984.

3 B. Nawroczynski, Przedmowa, s. VII-VIIL

J.F. Herbart, Pedagogika ogéina wywiedziona z celu wychowania, tham. T. Stera, Warszawa: Wydawni-
ctwo Akademickie ,Zak’, 2007; wersja oryginalna: J.E. Herbart, Allgemeine Pidagogik aus dem Zweck
der Erziehung abgeleitet, Gottingen: Réwer, 1806.

5 J.E. Herbart, Pedagogika ogélna..., s. 32.

Tamze, s. 31.

7 Tamze, s. 144. ,Die Bildung des Gedankenkreises ist der wesentlichste Teil der Erziehung”, J.F. Her-
bart, Allgemeine Pidagogik ..., s. 339.
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osiagniecia swoich celé6w. W horyzoncie umystlowym mieéci sie kuznia wszelkiej
pracy wewnetrznej, tutaj znajduje sie zrédlo wszelkiego zycia, wszelkiej energii du-
chowej, stad wszelki ruch musi tatwo zaczyna¢ si¢ i toczy¢ sie gtadko; tutaj wszystko
musi by¢ na swoim miejscu, gotowe do uzytku; nic nie moze zawadza¢ lub ciezarem
i masa tamowac¢ ruchu; musza tutaj panowac jasno$¢, kojarzenie, system i metoda®.

Herbart pokazuje, ze tres¢ horyzontu umystowego warunkowana jest materialem,
ktory pochodzi ze srodowiska zycia wychowanka i z ktérym nastepnie wychowanek
musi si¢ zmierzy¢, podejmujac wewnetrzng prace nad sobg. W ten sposéb powstaje
napiecie wewnatrz horyzontu umyslowego® wychowanka, z ktérym on sam musi
sobie poradzi¢ i wlasciwie je rozwigzaé. Napiecie to — jak w innym miejscu moéwi
o tym Herbart — wystepuje miedzy przedmiotowa a podmiotows sfera charakteru
wychowanka®.

Waznym kolejnym Zrédlem w prezentacji dwupodmiotowosci wychowanka jest
koncepcja antropologiczna H. Nohla. Ukazuje on w niej, ze ,[ ... ] czlowiek w so-
bie samym jest podzielony: znajduje w sobie $wiadome «ja», ktére formuluje cele
oraz popedliwe «ja>, ktore musi by¢ wychowywane”'. Nohl wychowanie nazywa
procesem duchowym i opisuje go tak: ,[ ... ] z wewnetrznej przestrzeni podmiotu,
w jego byciu z innymi podmiotami, stale wydobywane s3 formy, ktére same w sobie
sa znaczace i wazne, stajac si¢ norma zycia”®. Wprawdzie uczen Dilthey’a w ten spo-
sob tlumaczy powstanie takich form, jak: sztuka, nauka czy prawo, niemniej jednak
warto w tym stwierdzeniu zauwazy¢ tworzenie si¢ okre§lonych powinno$ci wycho-
wawczych, ktére ontycznie umocowane s3 w podmiocie (tj. wychowanku), bedacym
w $rodowisku kulturowo-spolecznym. Ono zas staje si¢ pewnego rodzaju wyzwala-
czem, ktdry ten aksjonormatywny proces uruchamia. Nohl nazywa go ,obiektywiza-
cja” (Verobjektivierung)®.

Na innym miejscu Nohl podkresla, ze ,[ ... ] w kazdej sytuacji zyciowej istnieje po-
tencjat ksztalcacy (wychowawczy, edukacyjny); ujawnia si¢ on w kazdej rozmowie™**.
To spostrzezenie réwniez koresponduje z wyzej opisanym procesem obiektywizacji.
Mowa tu o pewnym edukacyjnym potencjale, ktéry nie jest narzucany ani przez in-
dywiduum, ani przez kontekst kulturowo-spoleczny (Friedrich Daniel Ernst Schleier-
macher [1768-1834] méwi o ,dwuczlonowosci wychowania” — Doppelendigkeit der

% J.F. Herbart, Pedagogika ogdlna..., s. 142.

Por. tamze, s. 152.

Por. tamze, s. 149: ,Czyn rodzi wole z pozadania [ ... ]. Tak dzieje si¢ w przedmiotowej sferze cha-
rakteru i tutaj to jest najbardziej charakterystyczne, ze tylko gdy wlasny czyn komus o jego sile dat
bezposrednio przekonanie lub przynajmniej posrednio wyobrazenie, wtedy powstaje $miale: ja chce!
Tak dzieje si¢ w podmiotowej sferze charakteru”

H. Nohl, Die pidagogische Bewegung in Deutschland und ihre Theorie, Frankfurt am Main: Kloster-
mann, 1988, s. 165.

©  Tamze,s. 161.
6

61

Por. tamze.
¢ Tamze, s. 164.
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Erziehung), ale powstaje w procesie spotkania tych dwéch podmiotéw. Ten proces nie
dotyczy tylko rozwoju dziecka, ale obecny jest w catym zyciu czlowieka®.

Réwniez w dorobku pedagogicznym polskich pedagogéw mozna wskaza¢ na za-
gadnienie tutaj podejmowane. Dla przyktadu warto przywola¢ Jana Wiadystawa Da-
wida (1859-1914) oraz Sergiusza Hessena (1887-1950). Pierwszy z nich w dziele
O duszy nauczycielstwa przekonywal, ze , | ... ] wychowanie jest naturalnym procesem,
czyms, co sie staje tak, jak si¢ jedynie stawa¢ moze i musi wedle praw rzadzacych fizycz-
nym i duchowym organizmem czlowieka. Ale w calej sprawie czynna jest jednocze$nie
jakas sita kierownicza, ktérej przyczynowo i mechanicznie uwarunkowane sity sa pod-
porzadkowane: jaki$ plan, wzér i idea tego, co sie ma sta¢, co si¢ sta¢ powinno. Wzér
ten, te idee w sobie nosi, uosabia wychowawca”. Nastepnie dodaje: ,[ ... ] zycie ma
warto$¢ trwala przez to i o tyle, o ile je tworzymy sami, o ile w pewnym stopniu stajemy
poza nim, wznosimy si¢ nad nie”®.

Zdecydowanie wiecej miejsca poswieca tej problematyce S. Hessen. Podejmujac
zagadnienie budowania osobowosci wychowanka, bedacej celem wychowania mo-
ralnego, opisuje ten proces za pomoca schematu®, ktérego istotnym elementem jest
koto. Centrum kola stanowi jazn czlowieka, a dtugo$¢ promienia wskazuje na poziom
rozwoju kulturowego spoleczenistwa®, w ktorym zyje jednostka. Im dtuzszy promien
kota, tym bardziej rozwiniety dorobek kulturowy danego spoleczeristwa. Rozwoj oso-
bowosci jednostki dokonuje si¢ przez jej wolne czyny i wyrazony jest w tym schemacie
przez punkty zaznaczone na okregu kola. Sam okrag jest symbolem ,idealnej linii na-
szej jazni””°, ktéra czasami nazywana jest idealna linig naszej powinnosci”'. Budowanie
osobowosci polega zatem na spelnianiu czynéw, ktére moglyby by¢ umieszczone na
okregu kota albo jak najblizej niego. W tym schemacie nietrudno zauwazy¢ dwa punk-
ty odniesienia, mi¢dzy ktérymi rozgrywa si¢ budowanie osobowosci wychowanka.
Oba ulokowane s3 w nim samym. Z jednej strony jest to okrag, ktory jest okreslonym
wyzwaniem (powinnoscia) dla ksztaltujacej sie osobowosci wychowanka, a z drugiej
strony s3 to poszczegdlne czyny wychowanka bedace odpowiedzia na ,powinno$¢
okregu”. Ta odpowiedz jest bardziej lub mniej zgodna z wzorcem, ale zawsze powstaje
jako forma odniesienia si¢ do niego. Trudnos¢ procesu wychowania polega na tym, ze
na ludzki wolny czyn dziataja trzy sily: odsrodkowa sita bezwladnosci, bezwladna sita
przyzwyczajenia i dosrodkowa sita osobowosci. Hessen nadaje im okre$lone znaczenie.

Odsrodkowa sila bezwladnosci (na schemacie 2 to B) sa to czyny dokonane pod
wplywem afektu. To wladze cztowieka ,,oderwane” od niego, dzialajace niejako samo-
istnie. Staja sie przez to sitami zewnetrznymi, poddanymi wpltywom $rodowiskowym.

% Por. tamze, s. 161.

JW. Dawid, O duszy nauczycielstwa [w:] S. Woloszyn (red.), Zrédla do dziejéw wychowania...., t.11, 5. 617.
¢ Tamze,s. 621.

% Por. S. Hessen, Podstawy pedagogiki, ttum. A. Zielericzyk, Warszawa: Wydawnictwo Akademickie
,2ak’, 1997, 5. 108.

Chodzi o rozw6j wszystkich elementéw kultury, a zatem nauki, sztuki, gospodarki, religii i prawa.

S. Hessen, Podstawy pedagogiki, s. 108.

Por. tamze, s. 112.
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Przy catkowitym poddaniu sig tej sile, [ ... ] czlowiek zatraca samego siebie, zaczyna
mysle¢ cudzymi myslami, odczuwaé cudzymi uczuciami, dziala¢ nie po swojemu””,
dlatego Hessen nazywa te czyny nieodpowiedzialnymi.

Bezwladna sila przyzwyczajenia (D) wynika z czynu ludzkiego. To w nim zawarty
jest mechanizm, ktéry sklania czlowieka do powtdrzenia wypracowanego schematu
myslenia, méwienia i dziatania”. Skutkiem poddania sig tej sile moze by¢ brak czujno-
$ci na nowo$¢ w zyciu czlowieka.

Dos$rodkowa sila osobowosci (A) jest gwarantem autentycznego rozwoju oso-
bowego czlowieka. Musi przezwyciezy¢ zaréwno ods$rodkows sile bezwladnosci, jak
i site przyzwyczajenia, ale dzigki temu wzmacnia si¢ wolno$¢ osoby i jej niepowtarzal-
no$¢. Mocy tej sily jest stawianie sobie bezinteresownych celéw ponadosobowych.
Hessen wyjasnia to w nastepujacy sposéb: ,[ ... ] wzrost i samo wytworzenie osobo-
woéci z temperamentu mozliwe sg tylko dzieki temu, ze ona stuzy ponadosobowemu
zadaniu™, [ ... ] jedynie nie majac na wzgledzie wylacznie swej indywidualnosci, lecz
pracujac nad zadaniami ponadindywidualnymi, stajemy si¢ indywidualno$ciami™”.

Przedstawione zagadnienia mozna w nastepujacy sposob odda¢ na ponizszym
schemacie™.

Schemat 2. Sity osobotwoércze w ujeciu S. Hessena

A
D A — doérodkowa sita osobowosci
B - odsérodkowa sita bezwladno$ci
D C —jaznd
D - bezwladna sita przyzwyczajenia
D E - idealna linia powinnosci

E

Zrédlo: opracowanie wlasne

72 Tamze,s. 118.

7 Tamze, s. 108. Mozna w tym miejscu przywola¢ zagadnienie skutkéw nieprzechodnich czynu ludz-

kiego, opisanych przez K. Wojtyle. Wskazuje on na to, ze czyn poprzez swoj skutek nieprzechodni

uprzedmiotawia sie w osobie — sprawcy czynu, tzn. staje si¢ tworzywem budujacym jej charakter

moralny, por. K. Wojtyla, Osoba i czyn [w:] T. Styczen (red.), Osoba i czyn oraz inne studia antropolo-

giczne, Lublin: Towarzystwo Naukowe KUL, 2011, s. 194-195.

S. Hessen, Podstawy pedagogiki, s. 112.

Tamze.

76 W nieco inny sposéb schemat Hessena przedstawia D. Stepkowski, por. D. Stepkowski, (Wy)ksztal-
cenie w polskiej pedagogice ogdlnej. Prolegomena do historii pojecia [w:] K. Maliszewski, D. Stepkowski,
B. Sliwerski (red.), Istota, sens i uwarunkowania (wy)ksztatcenia, Krakéw: Oficyna Wydawnicza ,Im-
puls”, 2019, s. 47-51.
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Cennym wkiadem w podejmowang tu problematyke jest réwniez dorobek Ro-
mano Guardiniego (1885-1968). Przekonywat on, ze zrédlo ustawicznego rozwoju
czlowieka usytuowane jest w jego wewnetrzu. Tutaj rozpoczyna si¢ zmiana (rozwdj,
wychowanie), za ktéra odpowiedzialna jest sita wewnetrzna. Zgodnie z mysla R. Guar-
diniego zewnetrzne oddzialywania wychowawcze sa odpowiedzia na wewnetrzne na-
piecie powstale w samym wychowanku i jego konsekwencja. Guardini t¢ podstawowa
site wewnetrzna nazywa impulsem pedagogicznym, wewnetrznym dazeniem wzrasta-
nia, impulsem stawania si¢ czy tez istotowym obrazem wewnetrznym?’. Jest ona wyni-
kiem specyficznego pola napiecia obecnego w czlowieku. Guardini widzi to napiecie
dwupoziomowo i méwi o dwdch zasadach dialektyki zywego rozwoju’.

Pierwszy poziom napiecia rozciaga si¢ pomiedzy ,mozliwoscia siebie a sobg
realnym””. Od razu niemiecki pedagog wyjasnia, ze to, ,[ ... ] czym sig staje, nie jest
czym$ mi obcym. [ ... ] To, czym sig staje w trakcie swego rozwoju osobowego, w jakis
sposob jest mi juz dane z gory. I wlasnie dlatego, kiedy sie tym staje, to wiem, ze statem
sie sobg™®°.

Drugi poziom napigcia mozna okresli¢ wychodzeniem poza siebie. Guardini pi-
sze, ze [ ... ] zy¢ oznacza «zy¢ czym$>. Nie mozna po prostu zy¢. Tylko wtedy moge
w swoim zyciu sta¢ si¢ sobg, kiedy wychodze poza siebie, ku czemus, co nie jest mna, ku
jakiemus bytowi odrebnemu ode mnie™. Niepodejmowanie tego wysitku, zamkniecie
sie w sobie oraz ograniczenie do realizacji jedynie pierwszego poziomu napigcia osta-
tecznie jest kleska czlowieka. Guardini dodaje, ze jesli cztowiek [ ... ] nie ma odwagi
odda¢ si¢ czemus$ poza soba, wtedy coraz bardziej ubozeje. Jego horyzont sie zacies-
nia. «Zachowal swoje zycie> i tym samym je «stracil»>"**. Waznym dopowiedzeniem
Guardiniego w temacie wychodzenia poza siebie jest to, ze ,przedmiot” zewnetrzny, ku
ktéremu czlowiek wychodzi, ,[ ... ] staje si¢ «przedmiotem» mojego zycia w $cistym
znaczeniu, jesli jest jego trescig. Wtedy wiec, kiedy przestaje on by¢ dla mnie czyms ist-
niejacym li tylko obiektywnie i podlega «subiektywizacji», wlaczeniu w moje wlasne
zycie”®. A zatem zewnetrzna tre$¢, ktorej czlowiek oddaje swoje zycie, staje sie istotna
tylko z tego wzgledu, Ze wczeéniej zostanie ona uwewnetrzniona i jako taka sklania do
zmiany, czyli wychowuje.

Fritz Marz w swoich pracach z obszaru pedagogiki ogélnej podjal miedzy innymi
zagadnienie podstawowych kategorii pedagogicznych, do ktérych zaliczyl , ksztalcenie”
(Bildung) i ,wychowanie” (Erziehung). W tym miejscu nie chodzi wprost o problem
jezyka pedagogicznego, ale o zagadnienie, ktdre zostato ujawnione niejako przy okazji.
Otdz, F. Marz stwierdzil, ze istnieje bezlad i samowola w postugiwaniu si¢ wspomnia-

77 Por. R. Guardini, Bég daleki, Bog bliski, ttum. J. Kozbial, Poznan: W drodze, 1991, s. 271-273.

Por. tamze, s. 271.

Tamze.

Tamze.

Tamze. Ta mysl zbiezna jest z Hessenowska mysla ,bezinteresownych celéw ponadosobowych’, por.
S. Hessen, Podstawy pedagogiki, s. 112.

Por. R. Guardini, Bdg daleki, Bég bliski, s. 269.

8 Tamze,s. 271-272.
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nymi pojeciami®. W zwiazku z tym podjal prébe ich uporzadkowania i na koricu swo-
ich prac stwierdzil, ze: ,[ ... ] ksztalcenie (Bildung) nie jest ani formacyjna interwencja
innej osoby, ani jej wynikiem, ale moze by¢ rozumiane jedynie jako samoksztalcenie
osoby. Wyksztalcony czlowiek, jak powiedzial kiedy$ Johann Heinrich Pestalozzi, jest
dzielem samego siebie™. ,Ksztalcenie” (Bildung) jednak jako ,[ ...] urzeczywistnie-
nie siebie samego byloby niemozliwe bez biologicznej i dialogowej pomocy innych. Ta
pomoc to nic innego jak wychowanie (Erziehung)”*¢. W tym miejscu nie idzie o pod-
jecie merytorycznej dyskusji nad przedstawionymi przez Mirza rozstrzygnieciami, ale
o zauwazenie procesOw wskazywanych przez pedagoga. Wedlug niego ,wychowanie”
(Erziehung) opisuje relacje miedzy wychowawca a wychowankiem (,Ty” - ,Ja”), a - co
w tym momencie jest wazniejsze — ,ksztalcenie” (Bildung) méwi o relacji w samym
wychowanku (,,Ja” - ,Ja”).

Wydaje sie, ze ta mysl znajduje swoja kontynuacje w pracach Dietricha Bennera.
Berliniski pedagog nigdzie wprost nie odwoluje sie do pism Mairza, ale w jego teorii pe-
dagogicznej praxis mozna rowniez wskaza¢ dwa procesy, ktore sa analogiczne w swojej
tresci do opisanych powyzej uje¢ ,ksztalcenia” (Bildung) i ,wychowania” (Erziehung).
Nie wchodzac w szczegoly rozbudowanej prakseologii pedagogicznej D. Bennera, nie
mozna nie odnie$¢ si¢ do jego wyjsciowej definicji praxis: ,[ ... ] pewna czynno$¢ okre-
§la sie mianem praxis wowczas, gdy po pierwsze, jej Zrodlem jest niedoskonatos¢ lub
istniejacy w czlowieku brak (wprawdzie czynno$¢ ta zaradza owemu brakowi, jednak
nie niweluje samej niedoskonalosci ani nie przeksztalca jej w zadna finalng doskona-
lo$¢), i po drugie, owa czynnoé¢ nadaje dzialajgcemu powotanie, ktére nie bierze sie
w prostej linii z jego niedoskonalosci, lecz powstaje przede wszystkim dzigki wlasne-
mu dzialaniu™’. Jak wyjaénia Dariusz Stepkowski, ,,[ ... ] oba te momenty (potrzeba/
brak i czynnoé¢ — odpowiedz) s3 ze soba integralnie zlaczone. Ich $cista wzajemna
zalezno$¢ mozna by poréwnac do dialogu praktycznego dokonujacego sie¢ w samym
wychowanku”®,

Bazujac na powyzszym, nalezy zauwazy¢, ze podstawowa czynno$cia wychowaw-
cza jest wewnetrzny dialog w wychowanku. Ten dialog stanowi element sktadowy rela-
cji wychowawczej. Benner nazywa go samookresleniem® lub aktywnoscia wlasna wy-
chowanka®. Dodaje jednak, ze wlasna dzialalno$¢ wychowanka jest niewystarczajaca.
Potrzebna jest rowniez interwencja z zewnatrz. W ten sposob dochodzi do sformu-
lowania dwéch komplementarnych wzgledem siebie zasad - zasady uksztalcalnosci,
wskazujacej na czynnoéci wychowawcze skierowane na wychowanka z zewnatrz, tzn.
od wychowawcy, oraz zasady aktywno$ci wlasnej, wskazujacej na przemiany wycho-

F. Miirz pokazuje rézne przejawy samowoli jezykowej, por. F. Mirz, Einfiihrung in die Pddagogik. Sechs
Kapitel zur Orientierung in der pidagogischen Wirklichkeit, Miinchen: Késel-Verlag, 1965, s. 109.

8 Tamze, s. 113.

Tamze.

D. Benner, Pedagogika ogélna, s. 38—39.

D. Stepkowski, Praxis w koncepcji pedagogiki Dietricha Bennera, s. 25.

8 Por. tamze, s. 35-36.

Por. D. Benner, Pedagogika ogdlna, s. 91-99.
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wawcze w wychowanku, ktéry jest ich podmiotem®. Wzajemny stosunek tych zasad
opisany jest w nastepujacy sposéb: [ ... ] wychowanek moze znalez¢ swoje powolanie
w sensie zasady uksztalcalnosci tylko wtedy, gdy zostanie wezwany przez interakcje
pedagogiczna do wspoltdziatania we wlasnym procesie ksztalcenia. I odwrotnie: we-
zwanie do aktywnosci wlasnej jest mozliwe tylko wtedy, gdy rozumie sig interakcje pe-
dagogiczna w $wietle kategorii uksztalcalno$ci™?.

Celem wyrazniejszego ukazania specyfiki powyzszych zasad (i proceséw) pedagog
z Berlina postuguje sie¢ ponizszymi schematami®. Schemat 3 jest graficznym przedsta-
wieniem zasady aktywnosci wlasnej wychowanka (czynno$¢ I), schemat 4 — zasady
uksztalcalnosci (czynnogé II).

Schemat 3. Korelacja miedzy podmiotem (S) a przedmiotem (O), w ktérej podmiot i przedmiot
to ta sama osoba (S = O)

S——0=S§
Zrédlo: D. Benner, Pedagogika ogélna, s. 98
Schemat 4. Korelacja migdzy podmiotem (S) a przedmiotem (O), w ktérej przedmiot i podmiot
nie s3 tymi samymi osobami
S—— O=¢wiat=S§
Zr6dlo: D. Benner, Pedagogika ogélna, s. 98
Dodatkowo — wyjasnia dalej Benner — oba te procesy sa ze soba wzajemnie zwigza-

ne w ten sposob, ze ,sprawca dzialania pierwszej czynnosci jest rownoczeénie podmio-

tem drugiej™*. To wzajemne zwiazanie zasady aktywnosci i uksztalcalnosci przedstawit

graficznie.

Schemat S. Korelacja migedzy zasadg aktywnosci a uksztatcalnosci

S— O

wn >l

O =éwiat= S

Zrédlo: D. Benner, Pedagogika ogélna, s. 98

8 Por.tamze, s. 95.

Tamze, s. 91.
Por. tamze, s. 98.
Tamze.
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D. Stepkowski opisuje to zagadnienie za pomoca kategorii paradoksu wychowania
i wyjasnia go nastepujaco: ,[ ... ] jezeli bowiem samookreslenie moze by¢ wylacznie
whasnym dzielem wychowanka, wszelkie proby wywierania na niego wplywu od ze-
wnatrz nie tylko zagrazaja jego autonomii jako podmiotu, ale czynia pedagogiczna pra-
xis w ogole niemozliwoécig™. Sama problematyka paradoksu wychowania wykracza
poza podejmowane tutaj badania, a jej szczegélowe rozwiazanie obecne jest w litera-
turze. W tym miejscu warto jednak zwréci¢ uwage na koricowy wniosek tego dyle-
matu. Zostat on sformulowany w nastepujacy sposéb: [ ... ] jezeli dzialajacy podmiot
[...] do$wiadcza siebie jako podmiotu wlasnych aktéw (czynnosé I) i jest réwnoczes-
nie zdolny do samodzielnego ich determinowania (czynno$¢ IT), to wowczas zewnetrz-
ne oddzialywanie wychowawcze osiagnelo swoj cel i nie jest juz konieczne™®.

Poza przytoczonymi powyzej przykladami zrddet wskazujacych na wewnetrz-
na zlozono$¢ wychowanka opisywano w literaturze pedagogicznej réwniez badania
zmierzajace do systematycznego ujecia podejmowanego problemu. Przykladem jest
praca Bildung als Selbstbestimmung® autorstwa niemieckiego pedagoga, reprezentanta
herbartyzmu (normatywizmu) Mariana Heitgera (1927-2012). Wychodzac od zaloze-
nia Alfreda Petzelta (1886-1967), ze ,wszystkie pedagogiczne problemy wskazuja na
JA”%, analizuje on réznorodne teorie i podejscia pedagogiczne z perspektywy proble-
matyki samourzeczywistnienia si¢ ,Ja”. Zauwaza na wstepie, ze ten proces rozposciera
sie¢ miedzy dwoma skrajnymi stanowiskami — uwarunkowaniami antropologicznymi
(sprowadza je do uwarunkowan biologicznych”) czlowieka a wolnoscia osoby'®.
Z takiego uktadu wynikajq trzy modele wychowania jako ,samourzeczywistnienia si¢”
(Selbstverwirklichung): eksperymentalny, substancjalny i dialektyczny.

Model eksperymentalny — w tym podejéciu wszelkie uwarunkowania biologiczne czlo-
wieka zostaja zanegowane na rzecz opowiedzenia si¢ za pelng wolno$cia w procesie samo-
urzeczywistniania sie. W mysl zalozen ontologicznych Jeana Paula Sartre’a (1905-1980)
egzystencja wyprzedza istote. Czlowiek jest zmuszony do ciaglego tworzenia siebie i do-
piero na koricu zycia mozna stwierdzi¢, kim on byl'". Poki zyje, nie sposéb odpowiedzie¢
na to pytanie.

% Por. A. Murzyn, Wspélczesna filozofia edukacji. Kluczowe kwestie, Krakéw: Oficyna Wydawnicza ,Im-

puls’, 20185, s. 35-36; D. Stepkowski, Praxis w koncepcji pedagogiki Dietricha Bennera, s. 35-37.

D. Stepkowski, Praxis w koncepcji pedagogiki Dietricha Bennera, s. 37.

M. Heitger, Bildung als Selbstbestimmung, Paderborn—-Miinchen-Wien-Ziirich: Verlag Ferdinand
Schoningh, 2004; por. tenze, Systematische Piadagogik — wozu?, Paderborn-Miinchen-Wien-Ziirich:
Verlag Ferdinand Schoningh, 2003.

% M. Heitger, Bildung als Selbstbestimmung, s. 25.

% W pedagogicznej literaturze niemieckojezycznej czesto (cho¢ nie jest to regula) antropologiczne

96

97

uwarunkowania rozwojowe czy wychowawcze rozumie si¢ jako uwarunkowania biologiczne, por.
H. Gudjons, S. Traub, Pidagogisches Grundwissen. Uberblick — Kompendium — Studienbuch, Bad Heil-
brunn: Verlag Julius Klinkhardt, 2012, s. 183-190.

100 W. Béhm, Zur Pidagogik Marian Heitgers — einige Einfiihrende Gedanken [w:] M. Heitger, Bildung als
Selbstbestimmung, s. 13.

101 Por. tamze.

(45



146

TROJPODMIOTOWY MODEL RELAC)I WYCHOWAWCZE]

Model substancjalny — w tym podejsciu podkresla sie teleologiczny wymiar czto-
wieka, ktory jest dany i okreslony w jego uwarunkowaniach antropologicznych. Cze-
sto wykorzystywanym tutaj obrazem jest proces naturalnego przeksztalcania si¢ paka
w kwiat. Przez to proces samourzeczywistnienia si¢ jest rozumiany jako ,samorozwoj
(Selbstentfaltung) biologicznie uwarunkowanej natury”'*%,

Model dialektyczny — w tym podejsciu ,Ja w procesie samourzeczywistnienia si¢
jest rozumiane zaréwno jako podmiot, jak i przedmiot™®. Z jednej strony czlowiek
jest rozumiany jako wolny podmiot swoich dziatan, z drugiej strony jednak te dzialania
podejmowane sa w okreslonych czasowo-przestrzennych uwarunkowaniach, ktérych
czlowiek nie moze zmieni¢. Powstaje zatem w samym ,Ja” wewnetrzne napiecie miedzy
tym, co statyczne w czlowieku, a tym, co w nim dynamiczne, ,pomiedzy byciem (selbst-
sein) a stawaniem sie (selbstwerden)”'°*. To sprawia, ze w tym wypadku samourzeczy-
wistnienie si¢ przybiera forme tytulowego samostanowienia (Selbstbestimmung).

Wrylaniaja sie zatem trzy radykalnie odmienne podejscia opisujace wychowanie:
,samourzeczywistnienie” (Selbstverwirklichung), ,samorozw6j” (Selbstentfaltung) oraz
,samostanowienie” (Selbstbestimmung). Sposréd powyzszych koncepcja dialektyczna
wprost podejmuje zagadnienie wewnetrznego napigcia w strukturze ,Ja’, tj. w samym
wychowanku. Przygladajac si¢ blizej temu zagadnieniu, M. Heitger zaznacza, ze ,Ja”
jest zaréwno ,zleceniodawca i zleceniobiorca w jednym” (Das Selbst ist Auftraggeber
und Beauftragter in einem)'® oraz wyjasnia, ze: ,[ ... ] to zadanie moze by¢ wykonane
tylko przez samego siebie, nie moze by¢ delegowane; by¢ moze inni moga pomdc,
pobudzi¢, wspieraé, zachecié. Ksztalcenie jest zawsze samo-ksztalceniem. Tak jak ja
nie moge odda¢ swojego czlowieczenistwa innym, tak samo nie moge odda¢ swojego
ksztalcenia. Ono pozostaje zwigzane z aktywnoscig wlasng™'%.

Powyzsze zrédla stanowia jedynie przykladowe wypowiedzi, ktdre koncentruja sie
na samym wychowanku, a dokladniej méwiac, na procesach rozpoznawanych we wne-
trzu jego osobowosci. W zaleznosci od zalozen ontologicznych, antropologicznych
i epistemologicznych przywolani autorzy w rézny sposéb wypowiadaja si¢ na temat
dynamiki wewnetrznego $wiata wychowanka. Nie jest celem tej czesci pracy, aby te wy-
powiedzi w jakis sposob uzgadniac z soba, klasyfikowac je czy tez warto$ciowaé. W tym
miejscu zasadniczym powodem ich przywolania bylo pokazanie, ze z perspektywy réz-
nych uje¢ teoretycznych uchwycony zostal pewnego rodzaju dialog wewnetrzny w wy-
chowanku i — co za tym idzie — réwniez ,bohaterowie” tego dialogu, czyli podmioty
relacji wychowawczej.

Chcialbym podkresli¢, ze zauwazenie aktywnego udzialu samego wychowanka
w procesie wychowawczym nie jest oczywiécie niczym nowym'?’, niemniej jednak

12 Tamze, s. 14.

Tamze.

Tamze, s. 15.

195 Por. M. Heitger, Bildung als Selbstbestimmung, s. 22.
106 Tamze, s. 21.

Taki model nazywam dwupodmiotowym i opisalem go powyzej.

103

104

107
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wyeksponowanie i dowarto$ciowanie tego wewnetrznego dialogu jest zagadnieniem
nieczesto podejmowanym. W swojej propozycji nadaje mu kluczowe znaczenie. Ze
wzgledu na bogactwo treéci i dynamike proceséw, ktére odbywaja si¢ w obszarze
wewnetrznego $wiata wychowanka, proponuje, by relacje wychowawcza ujmowaé
tréjpodmiotowo. Moim zdaniem dwupodmiotowo$¢ w myéleniu o relacji miedzy
wychowawca a wychowankiem gubi (a jesli zauwaza, to w sposéb nieadekwatny do
jego znaczenia) zlozony $wiat wychowanka. Na podstawie wczesniejszych wywodéw
i ustalen przyjmuje, ze w relacji wychowawczej, poza wychowawca w jego tradycyjnym
rozumieniu (zewnetrzny wychowawca ,Ty”), mozna wskazaé jeszcze dwa podmioty
obecne w przestrzeni wewnetrznego $wiata wychowanka. Proponuje, aby nazwa¢ je
,Ja-wolajace” oraz ,Ja-(po)wolane”®. Powyzsze analizy pozwalaja réwniez na zdefi-
niowanie tych podmiotéw. Przyjmuje zatem nastepujace definicje: ,Ja-wolajace” to
zinterioryzowany w wychowanku normatywny obraz samego siebie, ,Ja-(po)wolane”
to wychowanek tu i teraz obecny z wszystkimi kontekstami (biologicznymi, psychicz-
nymi, kulturowymi, duchowymi z jednej strony oraz historycznymi i przyszto$ciowy-
mi z drugiej strony), ktére doprowadzily go do tego miejsca.

3. STRUKTURA TROJPODMIOTOWEGO MODELU RELAC]I WYCHOWAWCZE]

Tréjpodmiotowy model relacji wychowawczej sktada sie z nastepujacych podmio-
tow: ,Ty”, ,Ja-wolajace” oraz ,Ja-(po)wolane”. Poprzez takie podejécie chce wskazaé,
ze w sposob zdecydowany uwzglednilem w swoich badaniach dialog wewnetrzny w sa-
mym wychowanku. Walter Herzog méwi, ze rowniez ta wewnetrzna relacja z samym
sobg ,[...] stanowi obiektywna czeéé rzeczywistosci, nawet jesli niemozliwe jest jej
rzeczowe (empiryczne) uchwycenie”'*’.

W tréjpodmiotowej relacji wychowawczej powstaja rozne relacje miedzy poszcze-
gélnymi podmiotami, tj. relacja miedzy ,Ty” a , Ja-wolajacym”, miedzy , Ty” a ,Ja-(po)-
wolanym” oraz miedzy ,,Ja-wolajacym” a ,Ja-(po)wolanym”, jak pokazuje to ponizszy
schemat.

198 Terminy, ktérymi tutaj sie postuguje, okreslitbym — za H. Blumerem — pojeciami uwrazliwiajacymi, kto-

re amerykanski badacz odréznial od poje¢ definicyjnych. Te pierwsze — zdaniem E. Halas — [ ... ] nie
zawieraja charakterystyk wskazujacych obiekty, do ktorych sie jednoznacznie odnosza. O ile zdefinio-
wane terminy — jak wyjasnia dalej Hatas — dostarczaja przepisow, co widzie¢, o tyle koncepcje uwrazli-
wiajace pokazuja tylko, na co patrze¢. Polegaja na 0ogélnym wskazaniu, co jest wazne”, E. Halas, Herbert
Blumer — socjolog negocjowanego tadu w spoleczeristwie demokratycznym [w:] H. Blumer, Interakcjonizm
symboliczny: perspektywa i metoda, Krakéw: Zaktad Wydawniczy ,Nomos’, 2007, s. XV.

W. Herzog, In Beziehung zu sich selbst. Relationales Denken in der Pidagogik, ,Schweizerische
Zeitschrift fur Bildungswissenschaften” 2001, nr 3, s. 541.
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Schemat 6. Tréjpodmiotowy model relacji wychowawczej

Ja-wolajace Ja-(po)wotane

Zrédlo: opracowanie wlasne

Jest to wyjsciowy schemat, do ktérego bede sie odnosit na dalszych etapach opisu
prowadzonych przeze mnie badan, by go uzupelnia¢ poprzez nadawanie treéci poszcze-
gblnym podmiotom oraz relacjom miedzy nimi. W tym momencie nie rozstrzygam, jaka
(czy w ogdle) jest hierarchia miedzy podmiotami i poszczegélnymi relacjami, czy sa to
(zawsze pod pewnymi warunkami) relacje jedno- czy dwukierunkowe. Na tym etapie
nakreslony schemat jest jak najbardziej mozliwe otwarty interpretacyjnie, by w opisie
procesu prowadzonych badan i uécislen konkretyzowa¢ tresciowo poszczegdlne relacje.

Oczywiscie powyzsze wyrdznienia i nazwy sa cecha modelu, a zatem konstruktu
teoretycznego i uproszczonego, stad ich oddzielne omawianie jest zabiegiem sztucz-
nym, stuzacym celom poznawczym. W rzeczywistosci relacja wychowawcza jest zjawi-
skiem, w ktorym poszczegolne procesy na siebie nachodza i wzajemnie sie warunkuja.
Ponizej, w pierwszym paragrafie, opisane zostana poszczegdlne podmioty wychowa-
nia, w drugim — mozliwe relacje miedzy tymi podmiotami, a w ostatnim — teleologicz-
ny wymiar tréjpodmiotowego modelu relacji wychowawczej.

3.1. PODMIOTY RELAC]I WYCHOWAWCZE]

Prezentacje¢ tréjpodmiotowego modelu relacji wychowawczej nalezy rozpoczaé od
opisu poszczegdlnych podmiotdéw, tj. podmiotu ,Ty”, podmiotu ,Ja-wolajacego” oraz
podmiotu ,Ja-(po)wolanego”. W tym miejscu ukazana zostanie specyfika poszczegdl-
nych podmiotéw wraz z wyjasnieniem ich nazw.
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3.1.1. Popwmiot ,,TY”

Podmiot ,Ty” to przede wszystkim osobowy, konkretny wychowawca. To ten, ktory
w dziejach refleksji pedagogicznej zostal zauwazony jako pierwszy. Nie jest tu istotne zde-
finiowanie wychowawcy"’, a tym bardziej nie jest istotne to, czy to bedzie ktos, kto wzgle-
dem wychowanka jest w relacji pokrewieristwa (matka, ojciec, babcia, dziadek, siostra,
brat itp.), w relacji formalno-prawnej (spelnia okreslong role: nauczyciel, opiekun itp.),
w relacji emocjonalnej (np. cieszy sie uznaniem wychowanka: osoba znaczaca, model,
wzdr osobowy itp.), czy tez znalazt sie w relacji do wychowanka na skutek przypadku,
np. zbiegu okolicznosci (przypadkowe spotkanie, uslyszana wypowiedz, przeczytane
$wiadectwo zycia itp.). Réznorodnoéé poszczegélnych relacji oczywiécie ma znaczenie
dla poszczegdlnych sytuacji wychowawczych, ale w tym miejscu, gdy opisywany jest sam
model i specyfika relacji zewnetrznej, te zagadnienia nie odgrywaja znaczacej roli.

Warte podkregleniajest tylko to, ze wychowawca , Ty” moze by¢jedynie osoba. Wpi-
suje sie tym samym w nurt bardzo mocno obecny w refleksji pedagogicznej od samego
poczatku™'. Mirz uwaza, ze wychowawca w sensie $cistym moze by¢ tylko czlowiek.
W Einfiihrung in die Pidagogik pisze on, ze wychowanie ukazuje si¢ jako ,[ ... ] miedzy-
osobowy fenomen. Czlowiek jest wychowywany tylko przez osobg, poniewaz nic, poza
druga osoba, w tym do$wiadczalnym $wiecie nie jest w stanie zapewni¢ wzrastajacej
osobie takiej pomocy, ktéra «miataby na celu samorealizacje osoby zgodnie z jej na-
turg i potrzebami» "2, Podobnie twierdzi Kazimierz Twardowski (1866-1938), ktéry
w czasie swego odczytu podczas zjazdu czlonkéw Towarzystwa Pedagogicznego we
Lwowie w dniu S lipca 1909 roku stwierdzil, ze ,w znaczeniu wlasciwym tylko czlo-
wiek wychowuje cztowieka”. To jedynie wybrane i przykladowe wypowiedzi, ktore
potwierdzaja przyjete i opisane w pierwszej czesci pracy stanowisko. Na tym etapie
prezentacja tego podmiotu nie wymaga wiekszych wyjasnier.. Mozna jedynie posta-
wi¢ ogdlny warunek, by byla to osoba o znacznym potencjale wychowawczym, ale i to

"% Nie ulega jednak watpliwo$ci, Ze treciowe rozumienie wychowawcy uzaleznione jest przede wszyst-

kim od rozumienia samego wychowania, stad tez nie sposéb poda¢ wyczerpujacej i satysfakcjonu-
jacej kazdego definicji wychowawcy. Jednym ze sposobéw rozwigzania tego dylematu jest odwo-
fanie si¢ do tzw. wszechdefinicji wychowania. Takie podejscie ma na celu przedstawienie pewnej
podstawowej formy rozumienia wychowania bez ingerowania w dyskusje miedzy przyjmowanymi
zalozeniami przez poszczegdlne szkoty naukowe. W tym wypadku mogtaby ona by¢ sformutowana
w nastepujacy sposob: wychowanie to wszelkie zewnetrzne wptywy skierowane na wychowanka,
powodujace zmiany w nim samym. Wychowawcg — konsekwentnie — bedzie Zrédlo tych wplywow,
apodmiotem wychowania , Ty” osobowe, por. M. Jeziorafiski, Wychowawca [w:] E. Gigilewicz (red.),
Encyklopedia katolicka, t. XX, Lublin: Towarzystwo Naukowe KUL, 2014, kol. 1045.

" Por. tamze; S. Kot, Historia wychowania, t. I, Warszawa: Wydawnictwo Akademickie ,Zak’, 2010, s. 15.

2 F. Mirz, Einfiihrung in die Pidagogik ..., s. 148.

5 K. Twardowski, Wybdr pism psychologicznych i pedagogicznych, oprac. R. Jadczak, Warszawa: Wy-
dawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, 1992, s. 413; por. M. Rembierz, Wychowanie, oswiata powszechna
i ksztalcenie uniwersyteckie jako Zrédla polskiej niepodlegtosci. Pedagogiczno-patriotyczne idee i dziatania
Kazimierza Twardowskiego, ,Polska My$] Pedagogiczna” 2015, nr 1, s. 64.
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sa juz uwagi wychodzace poza §cisle zagadnienie budowania ogdélnego modelu relacji
wychowawcze;j.

Na podstawie powyzszego przyjmuje, ze podmiot ,Ty” w tréjpodmiotowym
modelu relacji wychowawczej nalezy rozumie¢ jako potencjonalno$¢ wychowawcza.
To znaczy, ze jest to ,miejsce”, z ktorego wychodzi w kierunku wychowanka pewne-
go rodzaju prowokacja wychowawcza, okre$lona tre$¢, a wychowanek musi sie z nig
skonfrontowad.

W tym miejscu warto jeszcze doda¢, ze gdyby uzna¢ w podmiocie ,Ty” jedynego
wychowawceg, to bylaby to zewnatrzsterowno$¢ w wychowaniu. I cho¢ w pewnych oko-
liczno$ciach mozna si¢ na to zgodzi¢™, to jednak optymalna sytuacja jest taka, w ktdrej
dazy si¢ do coraz wigkszego uznania znaczenia wychowujacego podmiotu ,Ja-wota-
jacego” Stad ,Ty” jest (i powinno by¢!) prowokacja wychowawczg, ktéra oddziatuje
w réznych okolicznosciach z rézng intensywnoscia, ale nie jest w stanie (w sensie on-
tycznym) narzucié¢ swoich propozycji wychowankowi.

3.1.2. PopwmioT ,,Ja-wotajacE”

Drugim podmiotem w relacji wychowawczej jest ,Ja-wolajace”. Prezentacja tego
podmiotu jest trudniejsza niz podmiotu ,Ty”. Przede wszystkim z tego wzgledu, ze
treéci te naleza do grupy zagadnien specyficznych dla wprowadzanego tutaj modelu.
Poza tym poprzednio wystarczylo powiedzie¢, ze wychowawca ,Ty” jest druga osoba.
Upraszczajac, wystarczylo niejako wskazaé: to jest wychowawca ,Ty”, co oznacza, ze
podmiot ,Ty” poddaje si¢ poznaniu empirycznemu. Tym razem nie sposéb ,wskazad
palcem” i zobaczy¢ ,,golym okiem”, kim jest ,, Ja-wolajace”.

Argumentem za obecnoscia tego podmiotu w relacji wychowawczej sa treéci przywo-
lane w poprzednim paragrafie, dotyczacym inspiracji tréjpodmiotowego modelu relacji
wychowawczej. Wskazywaly one na tworczy i autentyczny dialog wewnetrzny w osobie
wychowanka. Jedng ze stron tego dialogu jest , Ja-wolajace”, ktore — przypomne — zostalo
zdefiniowane jako zinterioryzowany w wychowanku normatywny obraz samego siebie.
Definicja ta domaga sie szczegétowego wyjasnienia, ktore obejmuje trzy konstytutywne
komponenty: obraz, zinterioryzowanie w wychowanku i normatywno$¢.

Obraz — postugujac si¢ metafora obrazu, siggam przede wszystkim do pedago-
gicznej tradycji zwiazanej z kategoria das Bild. Nowak wyjasnia, ze ,[ ... ] kategorie
te rozumie sie jako «obraz wewnetrzny» («autentyczny» ), w sensie niejako prawo-
stawnej «ikony>, odrézniajacy sie zdecydowanie od zjawiska, fenomenu czy fikcji.
Chodzi o realny wymiar istnienia, dostrzegany w «tajemnicy ikony>""%. Mozna réw-
niez — cho¢ z wielka ostroznoscia — postuzy¢ si¢ w tym miejscu terminem ,paradyg-

" Zagadnienia te zostana przedstawione w koricowej czesci rozdziatu.

5 M. Nowak, Podstawy pedagogiki otwartej, s. 28S. Ta kategoria jest obecna przede wszystkim w peda-
gogicznej literaturze niemieckojezycznej o orientacji humanistycznej.
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mat” w jego starogreckim znaczeniu, ktdre nalezy rozumie¢ jako przyklad czy wzor"s.

Bedzie to swoisty, immanentny, indywidualny wzér osobowy. Chce bardzo mocno
zaakcentowad, ze miedzy innymi dlatego w swojej koncepcji odwoluje si¢ do kategorii
obrazu, poniewaz zaklada ona jego realne istnienie. Te ceche ,Ja-wolajacego” pragne
szczeglnie podkresli¢, dlatego tez w swoim ujeciu méwie tutaj o podmiocie (!). Tak
wiec — zgodnie z przyjeta wczesniej definicja — ,Ja-wolajace” jest pewna odrebnoscia
bytowa, charakteryzujaca sie aktywnym udzialem w procesie wychowania.

Powstaje pytanie, na czym polega ta odrebno$¢ bytowa. Jakie treéci tworza ten
podmiot? Albo jeszcze inaczej: co przedstawia ten wewnetrzny obraz? Nalezy wyjs¢ od
stwierdzenia, ze ,Ja-wolajace” to przyszlo$ciowa prezentacja samego wychowanka, ak-
tualnie obecna w nim samym. Prébujac bardziej szczegétowo nazwac te tresci oraz za-
prezentowa¢ je w okreslonym porzadku, posluze sie teoria warstwicowa Kunowskiego,
wykorzystujac ja w tym miejscu jako narzedzie'”. Na tej podstawie nalezy stwierdzi¢,
ze ,Ja-wolajace” jest zlozone z tresci: 1) biologicznych, tj. wrodzonych i dziedziczo-
nych; 2) psychicznych, tj. intelektualnych i emocjonalnych; 3) spotecznych, zwiaza-
nych ze §rodowiskowym kontekstem wzrastania i zycia wychowanka; 4) kulturowych,
zwiazanych z rozpoznawaniem i tworzeniem przestrzeni symbolicznej; S) duchowych,
tj. tych, ktdre sa powigzane z osobistym poszukiwaniem tego, co prawdziwe, piekne
i dobre. Jak mozna zauwazy¢, ,Ja-wolajace” to nie jedynie , Ja-idealne” w takim znacze-
niu jak tego terminu uzywat na przyktad Guardini czy Luigi Rulla (1922-2002)"%, ale
na cato$¢ tego obrazu sktadaja si¢ zaréwno tresci endogenne, jak i egzogenne, uswiado-
mione przez wychowanka i nieuswiadomione, takie, ktére on sam wybral, i takie, ktore
zostaly mu zaproponowane, treéci jawne i ukryte. To wszystko buduje niekoherentny

6 Por. W. Jaeger, Paideia, s. 26, 325. Ostrozno$¢ w postugiwaniu sie tym terminem wynika z tego, ze

dzi$ rozumiany jest on — za T.S. Kuhnem - jako pewna forma uzgodnionego stanowiska naukowego,
por. T.S. Kuhn, Struktura rewolucji naukowych, thum. J. Nowotniak, H. Ostromecka, Warszawa: Wy-
dawnictwo Aletheia, 2009, s. 10. Przyktadem wspdlczesnego zastosowania terminu ,paradygmat”
w pedagogice moze by¢ nastepujaca definicja: [ ... ] zbiér ogélnych i ostatecznych przestanek w wy-
jasnianiu jakiego§ obszaru rzeczywistoéci, przyjetych w spolecznosci uczonych — przedstawicieli
danej dyscypliny naukowej, a nastepnie upowszechniony jako wzér myslenia w normalnych zbioro-
wosciach uzytkownikéw nauki’, Z. Kwieciniski, Mimika czy sternik? Dramat pedagogiki w sytuacji prze-
silenia formacyjnego [w:] Z. Kwieciniski, L. Witkowski (red.), Spory o edukacje. Dylematy i kontrowersje
we wspdlczesnych pedagogiach, Warszawa: IBE, Torun: Edytor, 1993, s. 18.

Oczywiscie mozna postuzy¢ sie innymi teoriami do uporzadkowania tre§ci. Wybrana przeze mnie jest
proba poszukiwania optymalnego rozwiazania do calo$ciowego uporzadkowania badanej rzeczywi-

17

stosci. Inne, przykladowe, rozwigzanie moze opierac si¢ na przywolywanej juz teorii czynnikéw wy-
chowawczych Arystotelesa. Wtedy opracowywane zagadnienie mogloby by¢ uporzadkowane poprzez
wyrdznienie w nim obszaréw: 1) naturalnego: ,Ja-wolajace” objawia sie w popedach, mechanizmach,
odruchach, Freudowskim obszarze itd.; 2) kulturowego: ,Ja-wolajace” objawia sie¢ w tzw. spolecznym
sposobie myslenia i warto$ciowania, Freudowskim obszarze superego; J.G. von Herder twierdzil, ze
kultura jest druga natura; 3) osobowego: ,Ja-wolajace” objawia sie w $wiadomie przyjmowanych przez
wychowanka warto$ciach, planach zyciowych, wybieranych wzorach osobowych itp.

Por. B. Wegrzyn, Koncepcja wychowawcza Luigiego Rulli S] w kontekscie chrzescijatiskiej pedagogii fun-
damentalnej Swigtego Tomasza z Akwinu, ,Bielariskie Studia Teologiczne” 2017, nr 3, s. 73-98.

8
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i pelen wewnetrznych sprzecznosci obraz, ale jest to obraz autentycznie obecny w wy-
chowanku i majacy istotny wplyw na proces jego wychowania.

Poza tym w odniesieniu do ,,Ja-wolajacego” zmianie ulega rozumienie czasu. ,Ja-wolaja-
ce” —jak podalem — to obraz potencjalnego wychowanka, ktory zarazem jest aktualnie obec-
ny. To, co potencjalne, nie moze by¢ zarazem aktualne. Wtagnie rozumienie czasu wpro-
wadza granice miedzy tymi dwoma stanami. W odniesieniu do ,,Ja-wolajacego” nie mozna
stosowa¢ linearnego rozumienia czasu, w ktérym mozna by wskaza¢ wydarzenia przeszle,
obecne i przyszle, a przez to okresli¢ ich znaczenie wychowawcze. W tej sytuacji mamy do
czynienia jedynie z terazniejszoécig, na ktérg sklada sie zaréwno to, co aktualne, jak i to, co
potencjalne. Pisal o tym miedzy innymi Otto Friedrich Bollnow (1903-1991), postugu-
jac sie okresleniem ,bezczasowy proces” (zeitloser Vorgang)"’. Wskazywal réwniez Alfred
Schiitz (1899-1959), gdy analizowat sfere aktualng i dwie sfery potencjalnosci obecne
wludzkim $wiecie. Opisywal je w nastepujacy sposéb: ,[ ... ] do pierwszej [sfery potencjal-
nosci — M,J.] odnoszacej sie do przeszloéci nalezy to, co uprzednio znajdowalo sie w moim
aktualnym zasiegu, i co moze — jak zaktadam — zn6éw zostaé przywrécone do mojego aktu-
alnego zasiegu ($wiat znajdujacy sie w zasiegu odtwarzalnym)”'?°. Ta druga sfera potencjal-
nosci oparta jest na antycypacjach przysztosci i zostala nazwana ,,$wiatem znajdujacym sie
w zasiegu osiagalnym”™*'. Wydarzenia przeszle oraz projekcje przysztych sa tak samo aktu-
alne, a przez to i tak samo oddziatujace na wychowanka jak wydarzenia tu i teraz. Nie s3 to
jednak statyczne kalki wydarzen historycznych czy planéw zyciowych. One sa dynamiczne
tre§ciowo oraz emocjonalnie i za kazdym razem obecne na swdj sposéb. Proponuje, by takie
rozumienie czasu w odniesieniu do , Ja-wolajacego” nazwa¢ czasem kairoagogicznym'*. Za
pomoca tej nazwy | ... ] moga by¢ opisywane wydarzenia, ktore bez wzgledu na to, czy do-
konaly sie w przesztosci, dokonujq sie w terazniejszosci czy tez planowane w przyszlodci, sa
juz aktualne w wychowanku. Inaczej méwiac, wyjatkowe wydarzenia caly czas «dziejq sie»
w wychowanku i przez to zawieraja w sobie potencjat wychowawczy ™.

Zinterioryzowanie w wychowanku - ,Ja-wolajace” jest zlokalizowane w osobie
wychowanka (stad ,Ja” w nazwie). Jak pokazano powyzej, sklada sie ono zaréwno z tre-
$ci endogennych, jak i egzogennych. Te pierwsze, takie jak biologiczne, czg$¢ tresci
psychicznych, sa obecne w wychowanku, ale nie s3 w pelni poznane i uznane przez
niego. Wychowanek musi je rozpoznawa¢, aby przez to lepiej pozna¢ i rozumie¢ sa-
mego siebie. Tresci srodowiskowe buduja za$ strukture , Ja-wolajacego” w efekcie pod-

" Por. EW. Kron, Theorie des erzieherischen Verhiltnisses, Bad Heilbrunn/Obb: Verlag Julius Klinkhardt,
1971, s. 16.

A. Schiitz, O wielosci swiatéw. Szkice z socjologii fenomenologicznej, thum. B. Jabloriska, Krakéw: Zaktad
Wydawniczy ,Nomos”, 2012, s. 30.

Tamze, s. 31.

Kairos + ago. Chodzi bowiem o to, by juz w samej nazwie wskaza¢ na potencjat wychowawczy czasu,
a nie jedynie na namys! nad nim (chronologiczny, kairologiczny) badz jego opis (chronograficzny,

120

121

122

kairograficzny) w kontekscie wychowania. Szerzej zagadnieniem czasu w procesie wychowania zaj-
muje sie w artykule M. Jezioranski, ,The Contemporary” as a teleological category in the context of edu-
cational relation, ,Lubelski Rocznik Pedagogiczny” 2020, nr 2, s. 18.

123 Tamze, s. 19.
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jetej dzialalno$ci wychowawczej. To zagadnienie zostanie opisane ponizej w temacie
zewnetrznych relacji wychowawczych.

Istotng cechg ,Ja-wolajacego” jest to, ze przybiera ono cechy wzoru osobowego.
Nowak pisze, ze wzér osobowy to zawsze kto$ konkretny, to zawsze czyj$ wzor, ktéry
stanowi wyzwanie rozwojowe dla wychowanka'?*. W tym przypadku ,Ja-wolajace” to
zindywidualizowany wzdér osobowy samego wychowanka. To nie jest kto$ rézny od
wychowanka. To jest wychowanek. Bardzo wyraznie podkreslaja te ceche w wycho-
wanku wypowiedzi przywolane we wczesniejszym paragrafie.

Normatywnos¢ — , Ja-wolajace” pomimo tego, ze zlokalizowane jest w wychowan-
ku, ma bardzo wyrazne cechy wychowawcy. Dlatego w nazwie znalazto si¢ dopowiedze-
nie ,wolajace”, co wskazuje na wymiar normatywny'*. Jest on jednak o tyle szczegélny,
ze nie posiada w sobie zewnetrznego, narzuconego przymusu wzgledem wychowanka.
Kazdy wychowawca reprezentuje okreslony stan normatywny, z ktérym wychowanek
moze sie zgadza¢ badz nie, moze go przyjmowac i uznawac albo tez odrzucaé. Inaczej
jest w sytuacji , Ja-wolajacego’”.

Na tresci normatywne zawarte w tym podmiocie skladaja sie nastepujace obsza-
ry: 1) przede wszystkim treéci w pelni wybrane przez wychowanka, poniewaz to jest
on sam — zindywidualizowany wzdr osobowy jego samego. To znaczy, ze ,Ja-wolajace”
mozna opisa¢ jako pragnienie wychowanka albo jako stan, za ktérym wychowanek
$wiadomie teskni. Mozna metaforycznie powiedzie¢, ze wychowanek nadat , Ja-wolaja-
cemu” swoja twarz. Bez tego wolnego aktu wychowanka zadne treéci, nawet te najbar-
dziej pozadane przez wychowawce, nie wejda w strukture ,Ja-wolajacego”. Ten rodzaj
tre$ci normatywnych ,Ja-wolajacego” mozna odda¢ postawa wychowanka wyrazona
zwrotem: ja chce!2) tresci, ktére wychowanek ukrywa w sobie. To jego zainteresowa-
nia, sklonnoéci, dazenia. W odniesieniu do tych tresci nie sposéb powiedzieé, ze wy-
chowanek je swiadomie wybral. Nalezy raczej powiedzie¢, ze je w sobie odkryl, a na-
stepnie zaakceptowali przyjal. Ten rodzaj tresci normatywnych mozna odda¢ zwrotem:
mnie si¢ chce'?®; 3) obszary normatywnych tresci ,Ja-wolajacego’, ktére ani nie zostaly

124

Por. M. Nowak, Teorie i koncepcje wychowania, s. 349.

Por. EW. Kron, Theorie des erzieherischen Verhiltnisses, s. 57; T. Kukotowicz, Wtasna aktywnos¢ wycho-
wanka jako czynnik wychowania [w:] tejze (red.), Teoria wychowania. Wybrane zagadnienia, Stalowa
Wola: Oficyna Wydawnicza Fundacji Uniwersyteckiej, 1996, s. 35.

Podobne rozréznienie na ,ja chee” i ,chce mi si¢” widzi Karol Wojtyla. Odnosi on jednak te dwa
zwroty do zobrazowania odmiennej sytuacji od tej opisywanej przeze mnie. I tak na przykltad inaczej

125

126

definiuje sytuacje wyrazona stwierdzeniem ,chce mi si¢”. Ukazuje ja jako pozbawiong elementu woli
czlowieka. Odnosi on te dwa zwroty do zobrazowania aktywnosci czlowieka i wyprowadza je z in-
nych zalozen. Stad nie mozna tego utozsamia¢ z podanymi w tekscie tresciami, cho¢ w niektérych
miejscach moga sie one pokrywa¢; por. K. Wojtyla, Osoba i czyn, s. 156-157: ,Notabene do istoty
przezycia «ja chcex, do istoty woli, nalezy to, ze przezycie owo nigdy nie wystepuje w czlowieku
jako «dzianie si¢>, ale zawsze jako «dzialanie> — i to jako sam rdzen kazdego dzialania. Osoba jako
osoba jest wowczas czynna. Owe chcenia, ktore nie tkwia w samostanowieniu, s3 tym niemniej — we-
dle terminologii stosowanej przez fenomenologéw — aktami intencjonalnymi. Stwierdzamy w nich
skierowanie do jakiej$ wartosci jako do celu, i to czasem skierowanie bardzo intensywne w przezyciu;
woéwczas szczeg6lnie uwydatnia sie np. ich charakter pozadawczy. A jednak to wszystko nie wystarcza
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wybrane przez wychowanka, ani nie zostaly przez niego odkryte. Jest to pewien nie-
u$wiadomiony obszar treéci, np. zachowania mechaniczne'”’, przyzwyczajenia, nawy-
ki, endogennie i egzogennie warunkowane schematy zyciowe, ktére réwniez ,wolaja”
wychowanka, pociagaja go, sklaniaja do realizacji okre§lonych zachowan i stylu zycia.
Ten typ normatywnego komunikatu mozna odda¢ wyrazeniem: co$ pociaga'®®, a raczej
wyrazeniem: co$ go pociaga, bo sam wychowanek nie ma $wiadomosci tego rodzaju
ywolania” W tym miejscu mozna zaznaczy¢, ze praca wychowawcza bedzie polegata na
tym, by pomaga¢ wychowankowi odkrywac zasloniete tresci tego wzywania, by przez
to mogt coraz aktywniej bra¢ udziat w budowaniu swego zycia.

Wezeséniej zaznaczylem, ze struktura ,Ja-wolajacego” moze by¢ niekoherentna
i wewnetrznie sprzeczna. To jest ten punkt styku (wystepujacy migdzy wskazanymi ro-
dzajami tresci normatywnych), ktéry domaga sie od wychowanka uzgodnienia. Wspél-
na cecha normatywnego ,wotania” , Ja-wolajacego” jest jednak to, ze nie ma w tym ko-
munikacie niczego, co wychowanek identyfikowalby jako przemoc wobec siebie, jako
che¢ manipulowania nim badZ narzucania mu obcych przekonan. Wrecz przeciwnie,
kieruje nim glteboka potrzeba zrealizowania tego obrazu. Dlatego mozna powiedzie¢,
ze ,Ja-wolajace” jest najwazniejszym wychowawca. Jest najefektywniejszym wycho-
wawcg. W pewnym sensie jest jedynym wychowawca.

Powiedziano, ze ,Ja-wolajace” poprzez swo6j normatywny charakter posiada cechy
wychowawcy. Nalezy zatem wskaza¢, w czym jest ono rézne od wychowawcy ,Ty”, sko-
ro jest to odrebny podmiot w relacji wychowawczej. Mozna to odda¢ poprzez wskaza-
nie opozycji miedzy powinienes$ a powinienem. Pierwsza forma imperatywu wskazuje
na zewngtrzne zrédlo pochodzenia powinnosci, druga na wewnetrzne. Pierwsza forme
reprezentuje wychowawca ,Ty”, druga — wychowawca ,, Ja-wolajace”. Istotng granica mie-
dzy tym, co zewnetrzne, a tym, co wewnetrzne, jest nie tyle fizyczna odrebnos¢ oséb,
co (nie)obecno$¢ elementu zewnetrznego przymusu w stosunku powinnosci. Stosunek
powinnosci wyrazony nakazem: powiniene$ ma w sobie element zewnetrznego, narzuco-
nego przymusu, a przez to wychowanek — zanim podda sie temu nakazowi — podejmuje
z nim walke'®”. Moze ona skonczy¢ sie catkowitym odrzuceniem treéci przymusu, tzn.
wewnetrzng niezgoda na oczekiwane dziatanie. Taka sytuacja wystepuje rowniez wtedy,
gdy wychowanek jest zmuszony do okreslonego dziatania i w koncu je wykonuje. Ta wal-
ka moze sie réwniez skonczy¢ — i najczeéciej tak bywa — przyjeciem przez wychowan-
ka kompromisowej wersji imperatywu, w ktorej odebrat tres¢ nakazu jako inspiracje do
zmiany wlasnego myslenia czy dzialania. Wtedy nakaz typu ,powinienes” staje sie naka-
zem typu ,powinienem”. To radykalnie nowa sytuacja normatywna. W tym momencie
wychowanek — mozna powiedzie¢ — sam od siebie oczekuje okreslonych sposobdw zycia.

do stwierdzenia woli. Jezyk nasz w swej wielkiej precyzji odrdznia dokladnie przezycie «ja chce» od
przezycia «chce mi sig>». W jednym i drugim zachodzi chcenie. A przeciez tylko to pierwsze zawiera
w sobie prawdziwa dynamike woli”

Tzw. mechanizmy zachowan; por. E. Wysocka, Mechanizmy obronne [w:] T. Pilch (red.), Encyklope-
dia pedagogiczna XXI wieku, t. 111, Warszawa: Wydawnictwo Akademickie ,Zak”, 2004, s. 106-113.
Samo ukrycie podmiotu ,Ja” w tym zwrocie jest wymowne. Wiadomo, ze istnieje, ale nie wida¢ go.
Nie definiuje jej jednoznacznie negatywnie. Chodzi raczej o wprowadzenie w sytuacje konfliktu.
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To wlaénie ten moment, w ktérym przeniést on tresci podpowiadane mu przez wycho-
wawce , Ty” w obszar wychowawcy ,Ja-wolajacego”. Treéci powinnosciowe wychodzace
od , Ja-wolajacego” nie posiadaja w sobie elementu narzuconej powinnosci. Do tego spro-
wadza sie zasadnicza réznica miedzy wychowawca ,Ty” a , Ja-wolajacym”.

Podsumowujac, mozna powiedzie¢, ze ,Ja-wolajace” to gléwna inicjatywa wychowaw-
cza. Réwniez podmiot , Ty” jest Zrédlem inspiracji wychowawczych, jak pokazano powyzej,
ale ,Ja-wolajace” z racji tego, ze jest wewnetrznym glosem w wychowanku, stanowi zarazem
najsilniejsza prowokacje wychowawcza. ,Ja-wotajace” to nie idealny obraz wychowanka, to
nie ostateczny wzor czy cel wychowania, poniewaz podlega ono ciaglym zmianom i jest po-
datne na wplywy zaréwno egzogenne, jak i endogenne. Jest réwniez obarczone niedosko-
natosciami i czasami wewnetrznymi sprzecznosciami. Istotng cechg tego podmiotu relagji
wychowawczej jest nieustanne wolanie, tzn. kierowanie wobec , Ja-(po)wolanego” ciaglego
komunikatu, wobec ktérego wychowanek musi sie ustosunkowac, oraz to, ze ten podmiot
(,Ja-wolajace”) ma najwigksze znaczenie w procesie wychowania.

3.1.3. PopmioT ,,JA-(PO)WOLANE”

Trzecim podmiotem w relacji wychowawczej jest ,,Ja-(po)wotane”. Odwolujac sie
do przypomnianej wczeséniej teorii A. Schiitza, mozna ten podmiot opisa¢ jako ,cen-
tralny punkt zerowy” na przestrzenno-czasowej osi wspotrzednych wychowanka. We-
dlug austriackiego mysliciela jest to

[...] miejsce w $wiecie, w ktérym znajduje sie moje cialo, czyli moje aktualne
,tu”, stanowi punkt wyjécia mojej orientacji w przestrzeni. [ ... ] W odniesieniu do
swego ciala grupuje elementy przynalezace do otoczenia, ukladajac je w kategorie
znajdujace sie po prawej i lewej stronie, za mng i przede mna, powyzej i ponizej,
blisko i daleko itd. W ten sam sposéb moje aktualne ,teraz” stanowi punkt wyjscia
dla wszystkich perspektyw czasowych, w obrebie ktérych organizuje zachodzace
w $wiecie wydarzenia, w takich kategoriach, jak przed i po, przeszlos¢ i przysztos¢,
réwnoczesno$¢ i nastepowanie po sobie itd."™*

,Ja-(po)wotane” to zatem wychowanek (osoba) tu i teraz obecny z wszystkimi konteks-
tami (biologicznymi, psychicznymi, kulturowymi, duchowymi z jednej strony oraz histo-
rycznymi i przyszlosciowymi z drugiej strony), ktére doprowadzily go do tego miejsca.
Jest to sytuacja, ktéra nalezy rozwaza¢ w kategorii linearnego rozumienia czasu.
Aby wyeksponowa¢ pedagogiczne znaczenie tak rozumianego czasu, proponuje termin
,czas chronoagogiczny”'. Nazwanie tego momentu ,centralnym punktem zerowym”

830 A, Schiitz, O wielosci swiatéw..., s. 29.

W przeciwienistwie do czasu rozumianego kairoagogicznie. W tym modelu (chronos + ago) czas jest rze-
czywistoscia obiektywna i bezwzgledna. W tym ukladzie praca wychowawcza bedzie polegata na uwzgled-
nianiu mozliwie wszystkich wydarzen majacych zwigzek z wychowankiem, analizowanych w kontekscie
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nie oznacza, ze jest to sytuacja tabula rasa wychowanka, ze jest on pusty znaczeniowo.
Wskazuje raczej na pelng game mozliwosci rozwojowych. Oczywidcie uwarunkowa-
nych wieloma czynnikami, jednak nie tak determinujacymi, by nie pozwalaly one na
okre$lenie wyraznej $ciezki dalszego rozwoju'**.

Skoro w wychowanku jest obszar ,Ja-wolajace” oraz ,Ja-(po)wolane”, to nalezy
doktadniej wyjasnié, na czym polega omawiany tutaj podmiot relacji wychowawczej.
,Ja-(po)wotlane” jest $cisle skorelowane z , Ja-wolajacym” i odnosi sie do osrodka decy-
zyjnego cztowieka. W nim zapadaja decyzje dotyczace wlasnego ksztaltu zycia wycho-
wanka. Sama nazwa tego podmiotu wskazuje na dwa obszary decyzji.

Po pierwsze, decyzje podejmowane przez wychowanka sa odpowiedzia na wezwania
kierowane ze strony ,, Ja-wolajacego” Wychowanek jest wezwany do ustosunkowania si¢ wo-
bec nich. Stowo ,wolane” wskazuje na to, ze kazda decyzja wychowanka dotyczaca ksztaltu
jego wlasnego zycia jest odpowiedzig na zaproponowang sytuacje. Inicjatywa wychodzi od
,Ja-wolajacego” lub , Ty”'®%. , Ja-(po)wolane” jest wolne w podejmowaniu decyzji.

Po drugie, ,Ja-(po)wolane” oznacza réwniez przyjecie konsekwencji wlasnej de-
cyzji. Stowo ,(po)-wolane”, ktére w nazwie tego podmiotu jest bardzo wyrazne, nie
wskazuje na kontekst religijny, w ktérym Bog wzywa czlowieka do okreslonych zadan,
ale — poprzez rozbicie tego wyrazu — wskazuje na to, co nastepuje po ,wolaniu’, czyli
po podjeciu decyzji. Wskazuje zatem na konsekwencje tych decyzji. Zasadnicze konse-
kwencje odnosza si¢ do samego wychowanka, do jego istoty. ,Ja-(po)wolane” jest real-
na osoba, ktéra poprzez podejmowane wybory i decyzje ciagle ulega zmianie, dlatego
za kazdym razem, na osi czasu, jest to inne ,Ja-(po)wolane” tego samego wychowanka.

Na koniec nalezy jeszcze zaznaczyé, ze ,Ja-(po)wolane” to nie tylko odpowiadanie
na wychodzace z ,Ja-wolajacego” oraz ,Ty” inicjatywy. ,Ja-(po)wolane”, bedac podmio-
tem (!) w tej relacji, zgodnie z przyjetym wczeéniej znaczeniem tego terminu, obdarzone
jest réwniez potencjalnoscia wychowawcza, tzn. réwniez ono inicjuje zmiane wycho-
wanka. Dlatego mozna powiedzie¢, ze ,Ja-(po)wolane” — jak podaje Krystyna Ablewicz,
powolujac sie na holenderskiego pedagoga Martinusa J. Langevelda (1905-1989) — jest
naturalng sila przynalezaca ,[...] do antropogenezy czlowieka [...], dzigki ktorej
czlowiek «zestraja» swoj $wiat wewnetrzny oraz «zestraja> siebie z drugim i $wia-
tem. Ta intencjonalno$¢, to najbardziej pierwotne i naturalne dazenie cztowieka do
bycia «kim$», ktdre jest zarazem konstytutywnym warunkiem uzyskiwania osobowej
tozsamosci”**. Zwraca ona réwniez uwage na to, by tej wewnetrznej sily nie utozsamiac¢

tego, co do nich doprowadzilo, jak one zostaly przezyte badz przepracowane przez wychowanka oraz do
czego moga one prowadzi¢ w przyszlosci. Proces wychowania rozumiany jest jako continuum; por. M. Je-
zioranski, “The Contemporary” as a teleological category in the context of educational relation, s. 17-19.
Dotykamy tutaj zagadnienia rzadko obecnie podejmowanego w pedagogice, tj. granic wychowania. Za-
gadnieniem tym zajmowali si¢ m.in. Henryk Rowid (1877-1944), Zygmunt Mystakowski (1890-1971),
Karol Kottowski (1910-1988), Kazimierz Soénicki (1883-1976); por. B. Sliwerski, Pedagogika oglna. Pod-
stawowe prawidlowosci, Krakéw: Oficyna Wydawnicza , Impuls”, 2012, s. 301-312.

Specyfika poszczegdlnych relacji migdzy podmiotami zostanie opisana w dalszej czeéci publikacji.
K. Ablewicz, Antropologiczna podstawa wychowania, czyli sytuacja wychowawcza jako szczegdlne
spotkanie dwdch os6b [w:] J. Métka, A. Hajduk (red.), Pedagogika wiary: ksigzka dedykowana ksigdzu
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ze $wiadomoscig, ktora budzi sie w czlowieku stopniowo wraz z jego rozwojem, a ta we-
wnetrzna sila towarzyszy mu od poczatku. M.J. Langeveld wyjasnia, ze ,[ ... ] dziecko
jako cztowiek od poczatku zycia samo chce by¢ «kim$». Proces wychowania nie od-
bywa si¢ bez jego w pelni intencjonalnego udziatu. Okreslenie «w pelni intencjonalny
udzial> nie jest rownowazne «w pelni §wiadomemu kierowaniu wlasnym zyciem»""*.
Podsumowujac, zasadnicza cech ,Ja-(po)wolanego” jest podejmowanie decyzji oraz
przyjmowanie odpowiedzialno$ci za nia.

3.2. RELACJE MIEDZY PODMIOTAMI

W tym paragrafie zostang opisane relacje miedzy poszczegdlnymi podmiotami. Jak
wspomniatem powyzej, wstepnie wskazatem trzy pary relacji miedzy nimi: wychowawca
,Iy” a ,Ja-wolajace”, wychowawca ,Ty” a ,,Ja-(po)wolane” oraz ,Ja-wolajace” a ,,Ja-(po)-
wotane”. Nalezy teraz przyblizy¢ ich uporzadkowanie wedlug szczegdlnie istotnych punk-
tow calego schematu oraz przedstawic¢ znaczenie poszczegdlnych relacji wychowawczych.

Pierwszym takim szczegdlnym punktem jest ,Ja-wolajace”, poniewaz — jak pokaza-
lem w oméwieniu tego podmiotu — spelnia on zaréwno role wychowawcy, jak i wycho-
wanka. Jesli ,Ja-wolajace” zostanie rozpoznane jako wychowanek, wtedy wraz z pod-
miotem ,Ty” bedzie tworzylo zewnetrzna relacje wychowawcza. Jesli za$ , Ja-wolajace”
zostanie potraktowane jako wychowawca, relacje w wyniku tego powstajaca mozna
nazwaé wewnetrzng relacja wychowawcza miedzy , Ja-wolajacym” a ,,Ja-(po) wolanym”.
W kazdej z tych dwoch relacji mozna méwi¢ — w uproszczeniu — o relacji miedzy wy-
chowawcg a wychowankiem, ale postugujac sie tymi skrétami, nalezy mie¢ na uwadze
to, do ktérych podmiotéw one sie odnosza. Do innych beda sie odnosity w wychowaw-
czej relacji zewnetrznej, a do innych w relacji wewnetrznej.

Graficznie mozna w nastepujacy sposob zobrazowaé stosunek poszczegdlnych
podmiotéw do siebie z ukazaniem relacji zewnetrznej i wewnetrznej.

Schemat 7. Relacje miedzy podmiotami wychowania ze wzgledu na ,Ja-wolajace”

relacja zewnetrzna relacja wewnetrzna

Zrédto: opracowanie wlasne

profesorowi Zbigniewowi Markowi w 60. rocznicg urodzin i 35. rocznice kaptarstwa, Krakow: Wyzsza
Szkota Filozoficzno-Pedagogiczna ,Ignatianum”, Wydawnictwo WAM, 2007, s. 34.
135 Tamze, s. 33-34; por. MLJ. Langeveld, Einfiihrung in die Pidagogik, Stuttgart: Klett, 1962.
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Drugim szczegélnym punktem odniesienia jest podmiot ,Ja-(po)wolane’, po-
niewaz on jest celem wszystkich dziatari wychowawczych. Caly proces wychowania
zmierza do tego, by pozadana zmiana nastapita wlanie w tym podmiocie. Dopiero gdy
to si¢ stanie, mozna stwierdzi¢ zakonczenie dziatari wychowawczych czy osiagniecie
zamierzonych efektéw. Przyjmujac zatem to kryterium, mozna méwic¢ o posredniej
relacji wychowawczej oraz bezposredniej relacji wychowawczej. Relacja poérednia
ma dwie odmiany. Pierwsza przebiega w nastepujacy sposéb: ,Ty” — ,Ja-wolajace” -
,Ja-(po)wotane” (schemat 8, kolor niebieski). Druga ma schemat: ,Ja-(po)wota-
ne” -, Ja-wolajace” -, Ja-(po)wolane” (schemat 8, kolor zielony). Relacja bezpo$rednia
réwniez przyjmuje dwie formy: ,Ty” — ,Ja-(po)wolane” (schemat 8, kolor czerwony)
oraz ,Ja-wolajace” — ,Ja-(po)wolane” (schemat 8, kolor fioletowy).

Schemat 8. Relacje miedzy podmiotami wychowania ze wzgledu na ,Ja-(po)wolane”

Ty

Ja-wolajace —m Ja-(po)wolane

Zrédto: opracowanie wlasne

Eaczac te dwa rozrdznienia, mozna wskazaé nastepujace typy relacji wychowawczej:
bezposrednia relacja zewnetrzna (,Ty” - ,Ja-(po)wolane”), posrednia relacja zewnetrzna
(,Iy” - ,Ja-wolajace” — ,Ja-(po)wolane”), posrednia relacja wewnetrzna (,,Ja-(po)wola-
ne” - ,Ja-wolajace” -, Ja-(po)wolane”) i bezposrednia relacja wewnetrzna (,,Ja-wolajace” -
,Ja-(po)wolane”). Ponizej zostanie opisana specyfika pedagogiczna poszczegdlnych relacji.

3.2.1. BEZPOSREDNIA ZEWNETRZNA RELACJA WYCHOWAWCZA

Bezpos$rednia zewnetrzna relacja wychowawcza dotyczy stosunku wychowawcze-
go miedzy dwoma podmiotami — wychowawca ,Ty” a ,,Ja-(po)wolanym”. Polega ona
na podejmowanych przez podmiot ,Ty” dzialaniach zmierzajacych do bezposredniego
ksztaltowania zachowania podmiotu ,Ja-(po)wolane”. Filozof . Kant nazywal ten pro-
ces dyscyplinowaniem i wyjasnial, ze: ,[ ... ] oznacza usitowanie uchronienia tak jed-
nostki, jak i catego spoleczeristwa przed tym, by to, co zwierzece, nie szkodzilo temu, co
ludzkie. Dyscyplina jest zatem tylko ujarzmieniem dziko$ci”™¢. Czynno$¢ ta nie moze
by¢ celem samym w sobie, ale ma stuzy¢ temu, by wytworzy¢ baze dla wlasciwego spo-

136 1. Kant, O pedagogice, s. 49.
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zytkowania wolnoéci. Aby tak rzeczywiscie moglo by¢, ,dziecko musi zna¢ powody
dyscyplinowania™?’. Podobnie ujmowat to zagadnienie Herbart. Méwil on o rzadze-
niu dzie¢mi jako o czynnosci, ktdra , [ ... ] nie stawia sobie zadnych celéw konkretnych
wzgledem umystowosci dziecka, tylko zmierza do utrzymania porzadku™3*. Na podsta-
wie powyzszego widaé, ze bezposérednia relacja wychowawcza jest wstepnym etapem
wychowania w ogdle. Kant nazywatl to negatywna czescia wychowania. Podobnie ro-
zumiat to réwniez Herbart. Po tym wstepnym procesie nastepowaly kolejne dzialania,
ktore dopiero byly okreslane wychowaniem w sensie wlasciwym™’. W ujeciu Kanta
celem wychowania w ogéle bylo ,moralizowanie” (Moralisierung), ktére sprowadza sie
do tego, ,by dzieci nauczyly sie myséle¢”**’, a w podejéciu Herbarta opisany powyzej
proces mial stuzy¢ usprawnianiu horyzontu myslowego wychowanka.

Podobnie jest i w prezentowanym tutaj modelu. Bezposrednia relacja wychowaw-
cza jest mozliwa (réwniez pod wzgledem etycznym'#') tylko pod jednym warunkiem,
gdy niemozliwa jest posrednia relacja wychowawcza, a ta sytuacja z kolei ma miejsce
wtedy, gdy nie zostalo jeszcze zdynamizowane ,Ja-wolajace” To jest jedyne i bez-
wzgledne kryterium dopuszczajace w wychowaniu relacje bezposrednia. Od razu jed-
nak nalezy zaznaczy¢, ze celem bezposredniej relacji wychowawczej jest zawsze nasta-
wienie na optymalizacja ,Ja-wolajacego”. Bez tego nastawienia ze strony wychowawcy
»Iy” ta bezposrednia relacja zewnetrzna nie ma etycznego uzasadnienia, poniewaz sta-
je sie wtedy powaznym zagrozeniem dla wychowanka.

Na podstawie zalozonego kryterium mozna wskaza¢ kilka konkretnych sytuacji
wychowawczych, w ktérych usprawiedliwiona i zarazem konieczna jest bezposrednia
relacja wychowawcza. Jest to, po pierwsze, sytuacja niedojrzaloéci refleksyjnej czlo-
wieka, tzn. jest to ten okres w rozwoju, w ktérym niewyksztalcona zostala jeszcze na
odpowiednim poziomie zdolno$¢ myslenia. Po drugie, warunkiem takiego podejécia
w wychowaniu bedzie niepelnosprawno$¢ umystowa na takim poziomie, ktéry unie-
mozliwia podejmowanie autonomicznych decyzji. Po trzecie, jest to sytuacja ,wyla-
czenia” albo znacznego ograniczenia funkcji samodzielnego myslenia, np. w przypadku
réznego rodzaju uzaleznier'” lub niedostosowania spolecznego'”. Kolejng sytuacja
uprawniajaca do stosowania bezposéredniej relacji wychowawczej jest ta, w ktdrej wy-
chowanek znajduje si¢ w nowej rzeczywistoéci, np. wejscia do jakiej$ grupy formalne;j.
Jest to szczegdlna okoliczno$¢ ze wzgledu na to, ze wprawdzie ,Ja-wolajace” wycho-
wanka funkcjonuje w sposob prawidtowy, ale nowos¢ tej sytuacji sprawia, ze — przynaj-
mniej w czeéci — nalezy podda¢ sie zewnetrznemu oddzialywaniu wychowawczemu.

7 A. Dérpinghaus, LK. Uphoff, Grundbegriffe der Pidagogik, Darmstadt: WBG, 2012, s. 44.

138 J.F. Herbart, Pedagogika ogélna...,s. 35.

Na przyktad dla Kanta byly to: Kultivierung (kultywowanie, pielegnowanie, uprawianie), Zivilisierung
(cywilizowanie) oraz Moralisierung (moralizowanie).

L. Kant, O pedagogice, s. SO.

Szerzej uzasadniam to w czesci dotyczacej celow relacji wychowawczej.

W sytuacji krytycznego stadium uzaleznienia podejmuje si¢ przede wszystkim terapie behawioralna.
Na przyktad poprzez stosowanie kary ograniczenia wolnosci.
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Chce jeszcze raz bardzo wyraznie podkredli¢, ze te wszystkie wyliczone sytuacje
(moze by¢ ich wiecej i moga przyjmowa¢ konkretniejsze formy) sa jedynie bardziej
lub mniej wyrazna emanacja niefunkcjonowania ,Ja-wolajacego’, co jest jedynym do-
puszczalnym warunkiem realizowania bezpoéredniej relacji wychowawczej. Oznacza
to réwniez, ze nie ma mozliwosci opisania wyraznych granic, na podstawie ktorych
bedzie mozna powiedzie¢, ze dotad mozliwe (konieczne) jest realizowanie bezposred-
niej relacji zewnetrznej, a odtad juz nie. Drugim warunkiem usprawiedliwiajacym taki
typ relacji jest bezwzgledne nastawienie wychowawcy ,Ty” wchodzacego w te relacje
na usamodzielnienie si¢ , Ja-wolajacego’, a nie podporzadkowanie go sobie. Przy stoso-
waniu bezposredniej relacji wychowawczej nalezy zawsze by¢ bardzo ostroznym, gdyz
istnieje niebezpieczeistwo podporzadkowania sobie wychowanka.

3.2.2. POSREDNIA ZEWNETRZNA RELACJA WYCHOWAWCZA

Posrednia zewnetrzna relacja wychowawcza przebiega miedzy podmiotami: wy-
chowawca ,Ty” - ,Ja-wolajace” — ,Ja-(po)wolane”. Jak wida¢, jest ona mozliwa, gdy
funkcjonuje podmiot ,Ja-wolajace”. To jest konieczny i wystarczajacy warunek do tego,
by zrezygnowac z relacji bezposredniej na rzecz posredniej. I cho¢ budowanie relacji
wychowawczej pomiedzy ,Ty” a ,Ja-(po)wolanym” poprzez ,Ja-wolajace” jest droga
dluzsza i trudniejsza dla dziatan , Ty’ to jest droga wychowawcza w sensie wlasciwym.
Ze wzgledu jednak na to, ze funkcjonowanie podmiotu ,Ja-wolajace” w relacji wycho-
wawczej nie jest wartoscia zero-jedynkowa, réwniez przechodzenie od relacji bezpo-
$redniej do posredniej nie bedzie skokowe, ale ewolucyjne, i nie liniowe, ale cykliczne
z ciaglymi powrotami do wcze$niejszych etapow.

Zewnetrzna relacja wychowawcza to relacja pomiedzy podmiotem ,Ty” a ,Ja-
-wolajacym”. Poérednia relacja zewnetrzna ukazuje proces, w jaki sposob tresci, kto-
rych zrédlem jest wychowawca ,Ty”, buduja ,Ja-wolajace”. Nalezy zaznaczy¢, ze w tej
relacji, poza podmiotami jg tworzacymi, udzial biorg réwniez narzedzia wychowawcze
(fakty wychowawcze), w rozumieniu przyjetej wczeéniej definicji. To znaczy, ze proces
zewnetrznych relacji wychowawczych jest ze swojej istoty zaposredniczony'* narze-
dziami wychowawczymi, ktérymi postuguje sie wychowawca ,Ty”, wchodzac w relacje
z wychowankiem. Nie ma mozliwo$ci, aby wychowawca nie poslugiwal sie narzedzia-
mi i w spos6b niezaposredniczony oddziatywal na wychowanka. Miedzy wychowawca
a wychowankiem zawsze jest narzedzie wychowawcze'*. W zaleznosci od spotecznych
i filozoficznych teorii relacji spotecznych na okreélenie tego narzedzia bedzie si¢ uzy-

4+ Wezeéniej wprowadzilem terminy ,relacja posrednia” i ,relacja bezposrednia”, majac na uwadze to,

czy jest bezposredni dostep do podmiotu ,,Ja-(po)wolanego” czy tez nie. W tym momencie wpro-
wadzam nowg pare terminéw — ,relacja zaposredniczona” i ,relacja niezaposéredniczona” dla rozréz-
nienia tych dwoch opiséw. Ten drugi dotyczy obecnosci/nieobecnosci narzedzi wychowawczych
w relacji wychowawczej.

Fakty wychowawcze s3 rowniez obecne w bezposredniej zewnetrznej relacji wychowawczej, ale tam
nie przywiazuje si¢ do nich tak wielkiej wagi.
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walo réznych nazw. W swoim opracowaniu pozostaje przy terminie ,narzedzie wycho-
wawcze” lub ,fakt wychowawczy”, co przedstawilem w pierwszym rozdziale.

Pierwsza wazna uwaga dotyczaca posredniej relacji zewnetrznej jest to, ze wy-
chowawca ,Ty” intencjonalnie nastawiony jest na budowanie relacji z ,,Ja-wolajacym”,
tj. zinterioryzowanym w wychowanku normatywnym obrazem jego samego, a nie
z ,Ja-(po)wolanym”, czyli wychowankiem obecnym tu i teraz. Jest to subtelna, ale nie-
zmiernie wazna réznica w podejsciu do wychowanka ze strony wychowawcy ,Ty”. To
wlagnie w nim — w jego nastawieniu relacyjnym — rozstrzyga sie ta decyzja, bo przeciez
zawsze staje wobec konkretnego czlowieka tu i teraz, czyli wychowanka ,Ja-(po)wola-
nego’. Ogolny schemat posredniej relacji zewnetrznej ukazuje ponizszy schemat.

Schemat 9. Schemat oddzialywania wychowawczego zewnetrznej posredniej relacji wychowawczej

podmiot, Ty” »Ja-wolajace”

Zrédto: opracowanie wlasne

Na podstawie przedstawionego schematu mozna wskaza¢ pie¢ podstawowych eta-
péw oddzialywania wychowawczego w poéredniej relacji wychowawczej:

1. podmiot ,Ty”: to miejsce, z ktérego wychodzi inicjatywa wychowawcza;

2. fakt: podmiot dokonuje wyboru narzedzia oddziatywania (faktu). Fakty sa zde-
terminowane temporalnie i przestrzennie, jawig sie jako zjawiska zredukowane do teraz
i tutaj, sa bez przesztoéci i przysztoéci, bez bliskoéci i oddalenia;

3. fakt wychowawczy: neutralny wychowawczo fakt otrzymuje'*® znaczenie wy-
chowawcze. Na tym etapie ujawnia sie aksjologiczny i normatywny kontekst, z kto-
rego wyrasta podmiot ,Ty”. Tutaj fakty nabieraja znaczenia wychowawczego, zyskuja
przeszto$¢ i przyszloéé znaczeniows. Zostaja wplecione w caly sie¢ wezeéniejszych
i planowanych faktéw zaréwno po stronie wychowawcy, jak i po stronie wychowan-
ka. Dla wyraZniejszego wyjasniania specyfiki tego etapu wracam do podanego przez
Krona przykladu relacji miedzy ojcem a dzieckiem. Zauwazyl on, ze jednostkowa
sytuacja (tj. fakt, ktéremu nadane zostalo znaczenie) ,[...] opiera si¢ na rézno-
rodnych, wczesniejszych doswiadczeniach dziecka i rodzicéw, w ktoérych autorytet
i postuszenistwo staly sie dla obu stron przejrzyste. [...] W tym przypadku stowo

46 Odrebnym zagadnieniem jest to, czy podmiot przypisuje (nadaje) znaczenie czy jedynie je odkry-

wa (uzewnetrznia). To problem filozoficzny, ktéry w tym momencie chce jedynie zasygnalizowad,
informujac zarazem, ze nie przyjmuje w tym wzgledzie zadnych rozstrzygnieé. Nie jest to istotne
dla gléwnego nurtu podejmowanej tutaj problematyki, ale moze by¢ wazne dla dalszych badar; por.
D. Dobrzaniski, Interpretacja jako proces nadawania znaczeti: studium z etnometodologii, Poznar: Wy-
dawnictwo Naukowe Instytutu Filozofii Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu, 1999.
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ojca zadzialalo jako przypomnienie”’. Zredukowany do tu i teraz wybrany element
rzeczywistosci (fakt) otrzymat zindywidualizowany czasowo-przestrzenny i aksjolo-
giczno-normatywny kontekst Znaczeniowy;

4. podmiot ,Ja-wolajace”: tak przygotowane narzedzie wychowawcze jest jedynie
(i az) propozycja skierowana wobec wychowanka. Fakt wychowawczy nie potrafi by¢
niczym innym. W tym momencie nastgpuje przyjecie przez ,Ja-wolajace” za swoje
tre$ci wychowawczych pochodzacych z zewnatrz. Warto dodag, ze fakty staja sie na-
rzedziami i maja stuzy¢ temu, by wychowanek wlasciwie rozpoznal, odczytal i uznat
to znaczenie, ktére wychowawca ukazal, postugujac sie narzedziem wychowawczym.
Nigdy jednak nie daja one gwarancji, ze ,odczytanie” faktu wychowawczego przez ,Ja-
-wolajace” bedzie zbiezne z ,zapisaniem” tego faktu przez wychowawce ,Ty”;

S. podmiot ,Ja-(po)wolane”: czyli adresat oddzialywania wychowawczego. To on
podejmuje decyzje o otwarciu sie lub nie, o przyjeciu lub odrzuceniu w petni lub w cze-
$ci zaoferowanej inicjatywy wychowawczej.

Wychowawca ,Ty” za pomoca wybranych faktéw, dzigki czemu staja sie one fak-
tami wychowawczymi, stara si¢ intencjonalnie ksztaltowac ,Ja-wolajace” Wysilek wy-
chowawcy ostatecznie spotyka sie z wewnetrzng decyzja wychowanka, od ktérej zalezy
to, czy dane treéci znajda sie w strukturze obrazu ,Ja-wolajacego’, czy tez nie. Nie ma ta-
kiej mozliwosci, by wychowawca bez zgody wychowanka ingerowal w tre$¢ tego obra-
zu. Wychowaweca staje jakby jedynie przed progiem domu i nie moze do niego wejs¢.
Tym domem jest wewnetrzny $wiat wychowanka, budowany jego wlasnymi decyzjami
i wyborami, w ktérych podejmowaniu nikt go nie moze zastgpi¢. Kontynuujac te me-
tafore, mozna powiedzie¢, ze praca wychowawcy polega na dostarczaniu optymalnych
materialéw z punktu widzenia wczes$niej przyjetych zalozen, ktére moglyby tworzy¢
tre$¢ , Ja-wolajacego”, ktére z kolei kieruje wezwanie wobec ,,Ja-(po)wolanego”.

Ostatnim zagadnieniem prezentowanej zewnetrznej relacji wychowawczej jest py-
tanie o jej kierunkowos¢. Inaczej méwiac, czy jest to relacja jednokierunkowa czy dwu-
kierunkowa. Jak dotad skoncentrowano sie jedynie na opisie relacji jednokierunkowej,
przebiegajacej od podmiotu ,Ty” poprzez fakty/narzedzia wychowawcze ku podmio-
towi ,Ja-(po)wolanemu”. Uwazam, ze doktadnie taki sam proces mozna ukazaé w prze-
ciwnym kierunku, od ,Ja-(po)wolanego” ku podmiotowi ,Ty” Réwniez ,Ja-(po)-
wolane” podejmuje inicjatywe wychowawcza wobec , Ty” z wykorzystaniem narzedzi
wychowawczych. Wtedy jednak nastepuje nie tylko zmiana kierunku, ale réwniez rél
miedzy podmiotami. ,Ja-(po)wolane” przyjmuje role podmiotu ,Ty”, a ,Ty” role ,Ja-
-(po)wolanego”. Na tej podstawie tresciowo te dwie relacje niczym sie od siebie nie

W FW. Kron, Theorie des erzicherischen Verhdltnisses, s. 147. Podobne do$wiadczenie wychowawcze opi-

suje J.H. Pestalozzi w kontekscie okazywania swej surowosci oraz karania dzieci; por.: ,[ ... ] obawa
za$ utraty zaufania do nauczyciela z tego powodu jest catkiem niestuszna, albowiem usposobienia
dzieci wzgledem ciebie oraz ich sposobu my$lenia nie uksztattuja jakie§ pojedyncze, rzadkie wysta-
pienia, ale caloksztalt stale, kazdego dnia i godziny widocznej prawdziwosci twego serdecznego od-
dania im, twojej dla nich milosci czy niecheci — to wlasnie decyduje o uczuciach dzieci do ciebie”,
J-H. Pestalozzi, List do przyjaciela o pobycie w Stans [w:] S. Woloszyn (red.), Zrédla do dziejow wycho-
wania..., t. I, s. S0.
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réznig i teoretycznie tworza dwa odrebne odniesienia wychowawcze. Stad tez w swoim
modelu przyjmuje, ze zewnetrzna relacja wychowawcza jest relacja jednokierunkows,
przebiegajaca od , Ty” ku , Ja-(po)wolanemu”.

3.2.3. POSREDNIA WEWNETRZNA RELACJA WYCHOWAWCZA

Poérednia relacja wychowawcza moze przybiera¢ forme relacji zewnetrznej
(co ukazalem powyzej) oraz wewnetrznej. W tej drugiej sytuacji bedzie ona miala
nastepujacy uklad: ,Ja-(po)wolane” -, Ja-wolajace” -, Ja-(po)wolane” (wewnetrz-
na relacja wychowawcza). Jak wida¢, jedyna réznica miedzy tymi relacjami jest to,
ze W tej sytuacji inicjatywa wychowawcza wychodzi od pomiotu ,Ja-(po)wola-
ne”. Dlatego tez w celu ukazania specyfiki tej relacji nalezy wréci¢ do schematu
i znaczenia po$redniej zewnetrznej relacji wychowawczej. Jest ona bowiem do niej
podobna.

Jest to sytuacja, ktéra tradycyjnie mozna nazwaé samowychowaniem. Ma ona
miejsce wtedy, gdy wychowanek przejmuje inicjatywe wychowawcza nad soba. Hessen
nazywal ten stan autonomia"*®, czyli postuszenstwem wobec prawa, ktére czlowiek sam
sobie nadaje. Nawroczyniski za§ méwi o tym etapie rozwoju jako o procesie ,samorod-
nej tworczosci, ktorej «$wiat> dostarcza tylko srodkéw”'*. W tych dwéch przyktado-
wych wypowiedziach na rézny sposéb méwi sie 0 wychowywaniu samego siebie, ale
zawsze ten proces jest zaposredniczony jakim$ dodatkowym elementem. Dla Hessena
byto to prawo, a dla Nawroczynskiego — §rodki swiata. Z tego wzgledu réwniez relacja
wychowanka, czyli ,Ja-(po)wolanego”, wzgledem samego siebie jest relacja zaposred-
niczong faktami/narzedziami wychowawczymi.

Bedzie ona (w caloéci) wygladata nastepujaco: w miejsce podmiotu ,Ty” poja-
wia sig ,Ja-(po)wolane”, czyli aktualne tu i teraz wychowanka. Nastepnie wybiera ono
z szerokiego obszaru faktow te, ktore sg dla niego szczeg6lnie wazne, i stara sie wlaczy¢
je w tres¢ ,Ja-wolajacego’, ktore — jak zawsze — jest gléwna sita zmiany wychowawczej
,Ja-(po)wolanego” Warto zwréci¢ uwage, ze — podobnie jak wczesniej wychowawca
,Iy” — podmiot ,Ja-(po)wolane” réwniez nie ma pewnosci, czy zaproponowany fakt
wychowawczy zostanie (w pelni) przyjety przez ,Ja-wolajace”, czy ten chwilowy za-
chwyt jaka$ sytuacja, ktérej doswiadczyl podmiot , Ja-(po)wolane”, wytrzyma na przy-
ktad prébe czasu i przez to zostanie wlaczony do ,Ja-wolajacego” jako wzglednie stala
tendencja. Gdy tak sie stanie, wtedy ,Ja-wolajace” kieruje w strone ,Ja-(po)wolane-
go” imperatyw wychowawczy. W ten sposéb proces samowychowania zatacza kolo od
,Ja-(po)wolanego” (od niego wychodzi zachwyt nad jakas rzeczywistoscia i ched jej
urzeczywistnienia w sobie) poprzez ,Ja-wolajace” (staje si¢ ono idealizacja wybranej

8 Por. S. Hessen, Podstawy pedagogiki, s. 107. Autonomia to koricowy etap rozwoju moralnego, naste-

pujacy po anomii (bezprawiu) i heteronomii (obcoprawnosci).

49 B. Nawroczyniski, O wychowaniu i wychowawcach ..., s. 212.
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rzeczywistosci) do ,Ja-(po)wolanego” (poprzedni zachwyt odczytuje jako wewnetrz-
ne przynaglenie)'’.

Na koniec warto jeszcze zaznaczy¢, ze zamiana podmiotéw ,Ty” na ,Ja-(po)wola-
ne” nie dokonuje sie skokowo, ale ewolucyjnie. Wychowawca , Ty” w procesie realizacji
zewnetrznej poéredniej relacji wychowawczej coraz bardziej wycofuje si¢ na rzecz wy-
chowanka. Inaczej méwiac, autorytet wychowawcy ,Ty” — jak pokazuje Kunowski —

w coraz wiekszym stopniu zastepowany jest przez sfere samodzielno$ci wychowanka'".

3.2.4. BEzPOSREDNIA WEWNETRZNA RELACJA WYCHOWAWCZA

Wewnetrzna bezposrednia relacja wychowawcza to relacja pomiedzy podmiotami
,Ja-wolajace” - ,Ja(po)wolane”. Od razu nalezy zaznaczy¢, ze ta relacja nie jest zbudo-
wana z tych samych etapéw co relacja ,Ja-(po)wolane” — , Ja-wolajace”, lecz przebiega
jedynie w przeciwnym kierunku. Jest to jako$ciowo inna relacja, na ktdrej nalezy sie
szczegolnie skoncentrowa¢, gdyz z punktu widzenia tréjpodmiotowego modelu relacji
wychowawczej ma ona wyjatkowe znaczenie i warto$¢.

Podejmujac zagadnienie analizy bezposredniej wewnetrznej relacji wychowaw-
czych, nalezy mie¢ na uwadze to, ze w tym momencie w spos6b szczegdlny staram sig
uchwycié¢ i przedstawi¢ wieZ miedzy dwoma podmiotami, ktdre w rzeczywistosci sta-
nowia jedna osobe. Sa one jednak na tyle szczegdlne, ze w modelu teoretycznym zy-
skaly status dwoch odmiennych podmiotéw'?, z ktérych , Ja-wolajace” wyraza wycho-

159 Przyblizony tutaj w kilku zdaniach proces przechodzenia od wybranych mozliwosci do statych

tendencji szerzej opisywany jest na przyklad przez Jacka Woronieckiego oraz nurt pedagogiki nor-
matywnej czy tez teonomicznej. Zbudowany na zalozeniach podanych w Etyce nikomachejskiej Ary-
stotelesa, wskazuje, ze podstawowym zadaniem pedagogiki jest wyksztalcenie sprawnosci (cnét)
z dostepnych wychowankowi potencjalnosci; por. J. Woroniecki, Katolicka etyka wychowawcza, t. I,
Lublin: Redakcja Wydawnictw KUL, 1986, s. 328-338; D. Zalewski, Wychowa¢ czlowieka szlachet-
nego, Lublin: Fundacja Servire Veritati Instytut Edukacji Narodowej, 2013, s. 8—13; W. Pasterniak,
Pedagogika teonomiczna: tradycje i przedmiot badar [w:] W. Pasterniak, J. Gnitecki (red.), W czaso-
przestrzeni i poza czasoprzestrzeniq. Szkice z pedagogiki teonomicznej, Poznari: Wydawnictwo Nauko-
we Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego, 1996, s. 5-12. Inaczej to zagadnienie opisuje Karol Woj-
tyla. Posluguje sie on rozréznieniem na skutek przechodni i nieprzechodni czynu ludzkiego. Skutek
przechodni (zewnetrzny) to efekt ludzkiej dzialalnosci, okreslony wytwér, zewnetrzny wzgledem
dzialajacej osoby. Skutek nieprzechodni (wewnetrzny wzgledem dzialajacego) pozostaje w struktu-
rze osobowej sprawcy jako ,budulec” jego osoby; por. K. Wojtyla, Osoba i czyn, s. 194-197. Woj-
tyla pisze miedzy innymi: ,[ ... ] réwnoczeénie za$§ czyn moca samostanowienia wnika w podmiot,
w «ja», ktdre jest jego pierwszym i zasadniczym przedmiotem [ ... ]. Oto, bedac sprawca czynu, czlo-
wiek réwnoczeénie spelnia w nim siebie. Spetnia — to znaczy urzeczywistnia, niejako doprowadza do
wlagciwej pelni te strukture, ktora jest dla niego znamienna z racji osobowosci” (tamze, s. 195-196).
W swoim opracowaniu nie rozstrzygam tych szczegélowych kwestii. Chce jedynie zasygnalizowad
kierunki pedagogiczne, w ktérych sg one podejmowane.

Por. S. Kunowski, Podstawy wspdlczesnej pedagogiki, s. 257.

Analogia do tego zagadnienia moze by¢ opisana w pierwszym rozdziale niniejszej ksiazki specyfika re-
lacji konstytutywnych, por. T. Duma, Metafizyka relacji. U podstaw rozumienia relacji bytowych, Lublin:
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wanka z perspektywy jego wzoru osobowego, a ,Ja-(po)wolane” oznacza wychowanka
W jego tu i teraz. Przypominam te kwestie, by nie straci¢ z pola widzenia tego, ze relacja
wewnetrzna jest relacja w samym wychowanku.

Podalem wczeéniej, ze ,Ja-wolajace” ma w sobie imperatyw wobec ,Ja-(po)wola-
nego’, ale nie jest to imperatyw narzucany z zewnetrz, ale przyjmowany przez ,Ja-(po)-
wolane” jako wlasne wewnetrzne pragnienie. Dlatego tez — co réwniez zaznaczylem —
»Ja-wolajace” jest najefektywniejszym wychowawca, a w pewnym sensie jedynym
wychowawca. Powstaje zatem pytanie o charakter zwiazku miedzy tymi podmiotami.
Wyjaénienie tego zagadnienia wpisuje sie w filozoficzng problematyke dotyczaca prze-
chodzenia zdan opisowych w imperatywne'’. Chodzi o uzasadnienie, na jakiej pod-
stawie z tego, jak jest, wynika to, co powinno by¢, albo jeszcze inaczej: w jaki sposéb
sjest” objawia si¢ jako ,powinno by¢”. Przenoszac t¢ problematyke do rozwazanego
tutaj kontekstu, mozna zapyta¢, na jakiej podstawie rozpoznawany wzor siebie samego
(,Ja-wolajace”) zobowiazuje do jego realizacji (,,Ja-(po)wotane”).

Jak zaznaczytem w pierwszym rozdziale publikacji, w obszarze filozofii wyksztalci-
ly si¢ dwie odrebne tradycje podejmujace to zagadnienie. Jedna, siggajaca Arystotelesa,
stoi na stanowisku, ze kazdy byt — a wigc co$, co istnieje — istnieje ze wzgledu na okre-
$lony cel, do ktérego dazy. Stad byt sam w sobie, bedac dobrem, generuje powinno$¢'*.
Te tradycje nazwano teleologiczng. Drugie podejscie, ktore zaczyna by¢ wyrazne od
Davida Hume'a (1711-1776), stwierdza, ze z bytu nie wynikaja powinnosci'*s. Te tra-
dycje mozna nazwa¢ dysteleologiczna.

Poza tymi dwoma gtéwnymi nurtami podejmujacymi to zagadnienie, mozna wska-
zac jeszcze trzecie ujecie — personalistyczne, za ktérym sie opowiadam. W wietle tego
stanowiska zostanie zinterpretowana bezpo$rednia wewnetrzna relacja wychowawcza
miedzy ,Ja-wolajacym” a ,Ja-(po)wolanym”. Ponizej przedstawig kilka sposobéw opisu
tej rzeczywistosci.

Karol Wojtyla (1920-2005) postuguje si¢ kategoria sumienia'*® oraz indywidu-
alnie rozpoznanej w nim normatywnej mocy prawdy. Zauwaza on na poczatku, ze

Wydawnictwo KUL, Polskie Towarzystwo Tomasza z Akwinu, 2017, s. 457: ,Sciste zrelacjonowanie
czynnikéw infrabytowych, konstytuujacych rozmaite aspekty bytu, nie musi jednak oznacza¢ braku
realnej réznicy miedzy poszczegdlnymi relatywami. Réznica realna nie sprowadza si¢ wylacznie do
oddzielenia na sposob rzeczy, lecz moze przyjmowac rozmaite formy, w zaleznosci od natury czynni-
kéw, pomiedzy ktérymi zachodzi. W przypadku relacji konstytutywnych réznica taka charakteryzuje
sie tym, ze z jednej strony czynniki te stanowia okreslona jedno$¢ bytowa, z drugiej za$ nie utozsamiaja
sie zsoba. [ ... ] W zwiazku z tym, w ramach relacji konstytutywnej, to jeden z jej kreséw jest tym czyn-
nikiem, z ktérego pochodzi gléwny impuls konstytuowania si¢ calej relacji, a przez to danej bytowosci,
ktorg relacja konstytuuje. Czynnik ten miesci w sobie to, co mozna okresli¢ mianem nosnika doskona-
tosci, dzieki ktoremu realizuje sie i aktualizuje calos¢ relacji i opartej na niej bytowosci”

Na okreslenie tego zagadnienia filozofia czesto postuguje sie niemieckimi terminami Sein i Sollen.
Por. A.L. Zachariasz, Wartosci, czyli obowigzywanie i powinnos¢ jako momenty bytowe kultury [w:] tegoz (red.),
Bytipowinnosé: czylistatus i funkcje wartosci, Rzeszéw: Wydawnictwo Uniwersytetu Rzeszowskiego, 2005, s. 20.
Por. tamze, s. 15.

Wojtyla opiera si¢ na tomistycznej koncepcji sumienia. Szerzej por.: T. Biesaga, Sumienie [w:]
A. Maryniarczyk (red.), Powszechna encyklopedia filozoffi, t. 9, Lublin: Polskie Towarzystwo Tomasza
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»[ ---] w sumieniu za$ dokonuje si¢ owo szczegélne sprzegniecie prawdziwosci z po-
winnodcig, ktére przejawia si¢ jako moc normatywna prawdy. Osoba ludzka w kaz-
dym swoim czynie jest naocznym $wiadkiem przejscia od «jest» do «powinien>: od
«x jest prawdziwie dobre>» do «powinienem spelni¢ x»""".

W powyzszym ujeciu moment przejscia od poznania ,,Ja-wolajacego” do powinnosci
jego realizacji w zyciu ,Ja-(po)wolanego” sytuuje si¢ w przestrzeni, ktéra K. Wojtyla na-
zywa sumieniem"*. Kluczem rozwigzania podejmowanego tutaj dylematu jest - méwiac
za Wojtyla — moc normatywna prawdy. Wlasnie ,Ja-wolajace” jest ta wewnetrzng praw-
da wychowanka o sobie samym domagajacy sie realizacji. Zwiazek ten osadzony jest na
uznaniu poznanej rzeczywisto$ci za prawdziwa'¥. Wazny jest tu subiektywny, ale auten-
tyczny akt uznania czegos za prawdziwe, by tenze akt niemalze automatycznie skutkowat
powinnos$ciowym wezwaniem do realizacji czegos, co uznalo sie za prawdziwe.

Wojciech Chudy (1947-2007), pedagog i filozof, przedstawia te kwesti¢ w odnie-
sieniu do godnosci osobowej, ktéra w jego koncepcji odgrywa zasadnicze znaczenie
w procesie wychowania. Opisuje j3 w nastepujacy sposob:

[...] godnoé¢ osobowa jest wartoscia nienaruszalng, ale ,wymagajaca” Czlowiek,
ktory uswiadamia sobie fakt, ze zostat obdarzony ta wartoécig, odkrywa jednoczes-
nie moment wezwania do sprostania jej swoim zyciem. Jest to moment obligujacy,
ale nie wymuszajacy. Czlowiek moze zy¢ w sposob sprzeczny z wlasna godnoscia,
moze nie zy¢ godnie, mimo to warto$¢ ta nie dozna uszczerbku w jego metafizycznej
strukturze osoby. Godno$¢ jednak ,wzywa” cztowieka do zycia na miare osobowego

powolania, do sprostania tej warto$ci'®’.

»Ja-wolajace” odpowiada temu, co Chudy nazywa godnoscig osobowa. Jest w niej okre-
$lona tre$¢ dotyczaca wzorcowego, spelnionego czy tez wladciwego zycia wychowanka.
Kiedy tylko wychowanek odkryje te godnos¢ w sobie, odkryje zarazem moment obli-
gujacy, wynikajacy z tej godnosci, sklaniajacy do realizacji odkrytej tredci, ale niedeter-
minujacy go do tego.

z Akwinu, 2008, s. 267-270.

7 K. Wojtyla, Osoba i czyn, s. 205.

1% Termin ten znany jest rOwniez w literaturze pedagogicznej. Jest on uzywany na okreslenie moralnej,
ostatecznej instancji cztowieka, majacej znaczenie dla jego dzialalnodci. ,Dla relacji wychowawczej
oznacza to, ze dorosly i wychowawca moga uczestniczy¢ w formacji sumienia tylko w sposéb poéred-
ni. W ten sposéb dorosty i wychowawca bedzie mogt tym lepiej uczestniczy¢, im bardziej bedzie on
otwarty i krytyczny, ale takze bezstronny i bezposredni w spotkaniu z wychowankiem”, EW. Kron,
Theorie des erzieherischen Verhiiltnisses, s. 118-119.

Wraz z wprowadzeniem kategorii prawdy (prawdziwosci) otwiera si¢ bardzo szerokie pole dyskusji
naukowych i §wiatopogladowych. Nie wchodzac w te zagadnienia, w tym miejscu chce zaakcentowaé
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to, ze nie chodzi o rozstrzyganie o prawdziwosci badZ nieprawdziwosci okreslonych sytuacji, a jedy-
nie o subiektywne uznanie czegos za prawde.

W. Chudy, Pedagogia godnosci. Elementy etyki pedagogicznej, oprac. A. Szudra-Barszcz, Lublin: Towa-
rzystwo Naukowe KUL, 2009, s. 55.
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W jeszcze inny sposob te kwestie przedstawia Heitger, ktéry réwniez podejmuje w swo-
jej teorii zagadnienia wewnetrznej ,powinnosci” (Sollen) w wychowaniu. Przede wszyst-
kim zauwaza, Ze wychowanie nie moze sprowadza¢ si¢ do narzucania obcych powinnosci.
Z drugiej strony jednak bez powinnosci w ogodle nie moze by¢ mowy ani o wychowaniu,
ani o samostanowieniu'®. Stad tez w jego koncepcji powinnos¢ jest uwewnetrzniona, jest
powinnoscia osoby, ale nie sprowadza si¢ zarazem do subiektywnej dowolnosci'®.

Heitger zauwaza, ze podejmujac zagadnienie powinnosci, nalezy zaklada¢ wol-
nos¢ i $wiadomos¢ osoby. Bez wolnoéci w miejsce powinnosci pojawia sie konieczno$¢
przyczynowo-skutkowej legalnosci, a bez wiedzy o powinnoéci wolnos$¢ gubi orienta-
cje i staje sie swawola'®. Na tej podstawie niemiecki pedagog uwaza, ze rozwiazaniem
jest skierowanie uwagi na intrapersonalny dialog. On wyrazZnie wskazuje na mozliwosci
i granice pedagogicznego prowadzenia, ktérego silalezy w mocy prawdy i dobra, ponie-
waz nie ma ono zadnej innej mocy jak tylko bezbronna moc prawdy'®*. Dodaje zatem,
ze ,[ ... ] wintrapersonalnym dialogu czlowiek wyraznie stawia siebie pod roszczeniem
prawdy i dobra, pod roszczeniem samego Logosu™®. W ujeciu Heitgera , Ja-wolajace”
jest ,roszczeniem” (Anspruch) wzgledem ,Ja-(po)wolanego’, ale réwniez w tym ujeciu
weczeséniej musi ono by¢ rozpoznane. Zawsze jednak jawi sie jako roszczenie.

We wszystkich tych przykladowych ujeciach mozna wskazaé bardzo wyrazna,
cho¢ réznie nazywang, wspolng ceche. Jest nia teza, ze wewnetrzny dialog sprowadza
sie do rozpoznania okre$lonej rzeczywistosci (tutaj: , Ja-wolajace”), ktora jawi sig jako
prawdziwa (czasami nadaje sie jej ceche dobra) i to jest wystarczajace do przezycia
jej powinnoéciowego charakteru przez poznajacy podmiot (tutaj: ,Ja-(po)wotane”).
Przektadajac to wprost na bezpoérednia wewnetrzng relacje wychowawczg, nalezy po-
wiedzie¢, ze sprowadza si¢ ona do tego, iz w momencie, gdy ,Ja-(po)wotane” rozpo-
zna rzeczywisto$¢ ,Ja-wolajacego’, staje sie ona zarazem powinnoscia. Jest to jednak
powinnos$¢ wewnetrzna, ktorej ,Ja-(po)wolane” w pelni sie poddaje. Inaczej méwiac,
wystarczy, ze ,Ja-(po)wolane” rozpozna ,Ja-wolajace”, by chcialo sta¢ sie tym, czym
jest ,Ja-wolajace”. Mozna nawet zauwazy¢ pewna bezsilno$¢ ,Ja-(po)wolanego” wzgle-
dem ,Ja-wolajacego”. Innymi stowy, ,Ja-(po)wolane” jest skazane na ,Ja-wolajace”, jest
bezbronne wzgledem niego'*. Z tego wzgledu sam proces, w ktérym ,Ja-(po)wola-
ne” staje si¢ coraz bardziej ,Ja-wolajacym”, najlepiej oddaé za pomoca takich stow, jak:
przenikanie, dyfuzja czy absorbcja , Ja-wolajacego” przez ,Ja-(po)wolane™'.

1! Por. M. Heitger, Bildung als Selbstbestimmung, s. 28.
12 Por. tamze, s. 29.

163 Por. tamze, s. 33, SS.

164 Por. tamze, s. 31.

165 Tamze.

166 Moze to skutkowa¢ takze dramatycznymi sytuacjami w zyciu wychowanka, gdy ,, Ja-wolajace” zostato

tak uksztaltowane, ze sklania wychowanka do zachowan destrukcyjnych wzgledem siebie samego
lub innych. Objawia sie to na przyklad w przypadku uzaleznien. To jedna z sytuacji, ktéra — jak o tym
wspomnialem — usprawiedliwia zaistnienie bezpo$redniej zewnetrznej relacji wychowawcze;j.

167 Nie przekresla to jednak podejmowania decyzji przez ,Ja-(po)wolane”, o czym pisalem powyzej
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Warto podkresli¢, ze czynnos¢ ta, ktérej inicjatorem jest ,Ja-wolajace”, dokonuje
sie niejako sama z siebie. Tutaj niepotrzebne jest $wiadome i aktywne kierowanie tym
procesem przez ,Ja-(po)wotane” (ani tym bardziej przez podmiot ,Ty”). To nawet nie-
18, Nie jest
on réwniez w zaden sposéb zaposredniczony jakimkolwiek faktem wychowawczym.

Takie podejécie moze przypominac Sokratejskie zalozenie, ze wystarczy wiedzie¢,
by dobrze dziala¢. Zostalo ono nazwane intelektualizmem etycznym i sprowadza sie
do stwierdzenia: ,[ ... ] wszelkie zto pochodzi z nie§wiadomosci [ ... ]. Wiedza jest tedy
warunkiem dostatecznym cnoty”'®. W opisywanej tutaj relacji wewnetrznej réwniez
stwierdza sig, ze kluczowym momentem jest rozpoznanie rzeczywistosci ,, Ja-wolajace-
go”, by wrecz automatycznie przyjac jego normatywny charakter. Ta zbieznos¢ dwoch
stanowisk jest pozorna. Intelektualizm etyczny zaklada, Ze poznanie cnoty sprowadza
si¢ jedynie do wiedzy o cnocie (areté wynika z episteme'”), w wypadku bezpo$redniej
wewnetrznej relacji wychowawczej poznanie oznacza za$ osobowe do$wiadczenie.
Miesci sie w nim komponent intelektualny, ale tez emocjonalny i wolitywny.

mozliwe. Jest to jednak proces rozlozony w czasie i trwajacy nieprzerwanie

3.3. CELE RELAC]I WYCHOWAWCZE]

Ostatnim waznym zagadnieniem podejmowanym w tym rozdziale jest teleologicz-
ny wymiar relacji wychowawczej. Weze$niej ukazatem juz mozliwe sposoby rozumienia
relacji wychowawczej w ogéle w odniesieniu do kryterium celowosci. Tutaj chcialbym
ukaza¢ specyfike proponowanego przeze mnie celu.

Zgodnie z przyjeta definicja relacji'”" oraz relacji wychowawczej'”* kazda z nich za-
wiera w sobie element teleologiczny jako istotny dla prowadzonych badan. Dotad sta-
ralem sie odpowiedzie¢ na pytanie: jak jest? czyli ukaza¢ punkt wyjscia, ktéry dotyczy
opisu podmiotéw wychowania oraz zachodzacych miedzy nimi relacji. W tym momen-
cie nalezy odpowiedzie¢ na pytanie: jak by¢ powinno? czyli wskaza¢ punkt dojscia.
Inaczej méwigc, w tym momencie trzeba odpowiedzie¢ na pytanie: do czego powin-
na prowadzi¢ realizacja tréjpodmiotowego modelu relacji wychowawczej? Model ten
ukierunkowany jest na cel ogélny oraz na cele etapowe.

'8 Symptomem tego procesu moga by¢ miedzy innymi wyniki badan wskazujace na aktywno$¢ mézgu
w czasie snu i znaczenie tej aktywnosci dla szeroko rozumianego procesu uczenia sie. Niemniej jed-
nak proces ten nie sprowadza si¢ do zjawisk empirycznie do$wiadczalnych; por. B. Bo¢wiriska-Kiluk,
Sen [w:] T. Pilch (red.), Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, t. V, Warszawa: Wydawnictwo Akade-
mickie ,Zak”, 2006, 5. 706-707.

19 'W. Tatarkiewicz, Historia filozofii, t. 1, Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN, 2011, s. 81. Z tego
wzgledu to stanowisko nazywane jest czasami bledem intelektualizmu.

Por. M. Heller, Jak by¢ uczonym, Krakéw: Copernicus Center Press, 2017, s. 11.

»Przyporzadkowanie czegokolwiek czemukolwiek ze wzgledu na okre$lony cel”.

,Caloksztalt proceséw i wzajemnych oddziatywan zachodzacych miedzy osobami, podejmowanych
celem obdarowywania sie czlowieczenstwem”.
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3.3.1. CEL OGOLNY

Cel ogélny jest tylko jeden i mozna go opisac jako ukierunkowany ,[ ... ] na przy-
sztoé¢ (ze zdolnoscia do jej antycypaciji) i do dazenia do urzeczywistniania przyjetych
ideatéw”". Chciatbym w tym momencie zwrdci¢ uwage na uzyte przez Nowaka stowo
yurzeczywistnianie”. Wskazuje ono na proces, dzianie sig, a nie na okreslony statyczny
uklad rzeczywistosci (gdyby byt brany pod uwage drugi sposéb rozumienia, nalezatoby
moéwic o ,,urzeczywistnieniu”). W literaturze najczesciej przyjmuje sie, ze cel opisuje
konkretng postulowana sytuacje. Chcialbym podkresli¢, ze rozumiem tg postulowana
sytuacje jako dynamiczng, a nie statyczna'’*. Jest to zgodne z przyjmowana przeze mnie
koncepcja antropologiczna, przy ktoérej zastrzeglem, ze opowiadam sie za dynamicz-
nym rozumieniem osoby, , [ ... ] ktérej centrum nie jest punktem, ale elipsa. W centrum
ontycznej struktury czlowieka jest relacja””. Stad tez celem ogdlnym nie moze by¢ ja-
kikolwiek statyczny punkt dojécia, ale moze nim by¢ jedynie okre$lony — owszem — po-
stulowany, uksztattowany w procesie wychowania dynamizm osobowy. Na tej podsta-
wie w przyjmowanym przeze mnie modelu relacji wychowawczej celem ogélnym jest
pelny (encyklopedyczny"; panpaedyczny, ewentualnie: pansoficzny”’; integralny'”®)
rozwéj czlowieka rozumiany jako proces (in statu fieri), a nie utrwalony stan rzeczy.

3.3.2. CELE ETAPOWE

Cele etapowe zalezne s3 od poszczegdlnych odmian relacji wychowawczej. W pre-

179

zentowanym modelu mozna wskaza¢ trzy, nastepujace po sobie'”’, etapy dziatalnosci
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M. Nowak, Teorie i koncepcje wychowania, s. 356.

Por. C.R. Rogers, O stawaniu si¢ osobq. Poglady terapeuty na psychoterapie, ttum. M. Karpiriski, Po-
znan: Dom Wydawniczy Rebis, 2020, s. 158: ,Osoba jest plynnym procesem, a nie bytem ustalonym
i statycznym’”.

Prezentacja przyjmowanej koncepcji antropologicznej znajduje si¢ w rozdziale pierwszym niniejsze-
go studium.

Idac za pedagogiczng my¢lg antycznej Grecji, gdzie éyxvkdoonaiSeia oznaczala wyksztalcenie caloscio-
we (éyxkvkloo — caloéciowy; mauSeia — wyksztalcenie), a nie — co wspélczeénie sie rozumie przez ency-
klopedyczno$é — podstawows, czesto teoretyczna wiedze o $wiecie; por. B. Suchodolski, Wstep [w:]
J.A. Komeriski, Pampaedia, tham. Z.K. Remerowa, Wroctaw—Warszawa: Ossolineum, 1973, s. XXXIV.
Jednym z zyczen, ktére formuluje Komeniski na poczatku Pampaedii, jest to by: ,takie pelne
wyksztalcenie [mav-mauSeia] pelnego czlowieka chcial osiagna¢ [...] kazdy czlowiek z osobna’,
J.A. Komenski, Pampaedia, s. 10.

System wychowania wedlug Stefana Kunowkiego zmierza do pelnego rozwoju osobowego, co ozna-
cza rozwdj w warstwie biologicznej, psychicznej, spotecznej, kulturowej i duchowej; por. S. Kunow-
ski, Podstawy wspdlczesnej pedagogiki, s. 194-203. ,Nalezy rozwija¢ u wychowankéw potrzebe inte-
gracji osobowej, gdyz tylko osobowos¢ dobrze zintegrowana, to jest o statych, czytelnych i mocno
uwewnetrznionych postawach zyciowych, jest znacznie mniej podatna na rézne naciski natury psy-
chologicznej niz ta o chwiejnych pogladach’, A. Murzyn, Wspélczesna filozofia edukagji ..., s. 181.
Nastepowanie po sobie wyznaczane jest nie tylko przez poszczegodlne etapy rozwoju wychowanka,
ale przede wszystkim przez rozwdj relacji miedzy wychowawca a wychowankiem. Przechodzenie na
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wychowawczej wyznaczone rodzajem relacji (bezposrednia zewnetrzna relacja wycho-
wawcza, posrednia zewnetrzna relacja wychowawcza, posrednia wewnetrzna relacja
wychowawcza, bezposrednia wewnetrzna relacja wychowawcza). Kazdy z tych etapow
zawiera immanentne cele poszczegdlnych relacji wychowawczych, a ich zachowanie
gwarantuje wlasciwe rozumienie i realizowanie wychowania w ogoéle. Cele etapowe
prezentuja si¢ nastepujaco.

3.3.2.1. CEL BEZPOSREDNIE] ZEWNETRZNE] RELAC]I WYCHOWAWCZE]

Bezposérednia zewnetrzna relacja wychowawcza ma miejsce pomiedzy podmiota-
mi ,Ty” a ,Ja-(po)wolane”. Podmiot ,Ty” jest niezbednym warunkiem prawidlowego
wychowania. Poniewaz dzigki ,Ty” mozliwe jest powstanie tworczego rozbicia w struk-
turze ,Ja” na ,Ja-wolajace” i ,Ja-(po)wolane”, to dzigki , Ty” mozliwe jest wylonienie sie
»Ja-wolajacego” Gdyby jednak ,Ty” nie zaistnialo, nie powstaloby tez twércze napiecie
w strukturze ,Ja”. Dlatego pierwsza relacja wychowawczg jest relacja miedzy podmio-
tem ,Ty” a wychowankiem tu i teraz, czyli ,Ja-(po)wolanym”. Celem tej relacji jest zop-
tymalizowanie funkcjonowania podmiotu ,Ja-wolajace”, ktory na tym etapie rozwoju
czlowieka jest jeszcze uspiony, oraz to, by wychowanek ,Ja-(po)wolane” nauczyl sig
rozpoznawac ten wewnetrzny glos i wchodzi¢ z nim w dialog.

Inaczej méwiac, podstawowym zadaniem relacji zbudowanej miedzy podmiotami
,Iy” oraz ,Ja-(po)wolane” jest zbudowanie relacji posredniej przebiegajacej od ,Ty”
poprzez ,Ja-wolajace” do ,Ja-(po)wolanego”. Celem bezposredniej relacji wychowaw-
czej jest powolne wycofywanie si¢ podmiotu ,Ty” na rzecz coraz bardziej aktywnego
podmiotu , Ja-wolajace”, a przez to utworzenie posredniej zewnetrznej relacji wycho-
wawczej. Nalezy zauwazy¢, ze podmiot ,Ty” na tym etapie nie zrywa zupelnie relacji
z ,Ja-(po)wolanym”, ale coraz bardziej wspoldzieli inicjatywe wychowawcza z podmio-
tem , Ja-wolajace”. Wskazywal na to miedzy innymi Kunowski, gdy méwil, ze ,[ ... ] sfe-
ra kierownictwa agosu (celowego dzialania wychowawcéw) zanika, a rozszerza sie sfera
samodzielno$ci wychowanka”'*.

Inspirujace alegorie tego sposobu realizacji bezposredniej zewnetrznej relacji wy-
chowawczej znajduja sie¢ w historycznych Zrédlach pedagogéw stojacych u poczatku
procesu usamodzielniania si¢ pedagogiki jako dyscypliny naukowej. J.A. Komenski
zwracal si¢ z nastepujacym poleceniem do wychowawcy: ,otwérz mu [wychowan-
kowi — M.J.] oczy na wszystko™®'. W innym miejscu wyja$nial te zasade nastepujaco:
»[ -] podsunt wiec umystowi co$ naprawde prawdziwego, a wnet to sobie przyswoi,
podsun woli co$ dobrego, natychmiast je pochwyci, zdolnosci dzialawczej ukaz cos
mozliwego, a uczyni to, jesli jej to ulatwisz”'®. Istotne dzialanie wychowawcy ,Ty”

kolejne etapy i osiaganie kolejnych celéw etapowych ma zasadniczo linearny charakter, ale nie jest to
sztywna zasada. Czesto moga sie zdarzy¢ powtdrzenia i powroty.

S. Kunowski, Podstawy wspdlczesnej pedagogiki, s. 257-258.

80 J.A. Komenski, Pampaedia, s. 115.

%2 Tamze, s. 66-67.
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STRUKTURA TROJPODMIOTOWEGO MODELU RELAC]I WYCHOWAWCZE]

polega w tym podejséciu na tym, by zbudowa¢ takie warunki, ,aby ludzie zaczeli sami
siebie poznawac”'®, a zatem chodzi o usprawnienie potencjalnosci, ktére kazdy czlo-
wiek w sobie posiada. Przyjmujac idee Komenskiego, mozna powiedzie¢, ze celem re-
alizacji tego rodzaju relacji wychowawczej jest przede wszystkim otwieranie oczu na
rzeczywisto$¢, z ktorej wychowanek ,czyta” juz samodzielnie. Pozostajac w metaforze
Komenskiego, w rozwoju wychowanka mozna wyrézni¢ dwa gléwne etapy — etap ot-
wierania i etap czytania. Na etapie otwierania gléwne zadanie przejmuje wychowawca
»Iy”. On jest szczegdlnie aktywny. Na etapie czytania za$ coraz bardziej do glosu do-
chodzi ,Ja-wolajace”

Inny obraz zostawil Herbart. Wprowadzajac w tematyke celéw wychowania,
przedstawia og6lna mygl, ktora powinna prowadzi¢ wychowawce. Pisze, ze ,[ ... ] wy-
chowawca zastepuje chlopcu przyszlego czlowieka; musi wiec w swym usitowaniu
zdazy¢ do tych celow, ktére sobie wychowanek w przyszlosci jako dorosly czlowiek
sam postawi; dla nich musi obecnie w duszy wychowanka przygotowa¢ sprzyjajace
warunki”®*. Podana tutaj zasada jest z jednej strony nieweryfikowalna naukowo. Nie
dostarcza zadnych wskaznikow, ktére pomoglyby wychowawcy w zrealizowaniu tego
szczytnego zadania. Z drugiej jednak strony- i to jest w tym momencie istotne — jest to
zasada, ktora zobowiazuje wychowawce do uwzglednienia w relacji z wychowankiem
trzeciego bohatera tego procesu. Jest nim ,wychowanek w przyszlosci jako dorosty
czlowiek”. Warte podkreslenia jest réwniez to, ze ten trzeci podmiot wedlug Herbarta
jest $ciéle zwiazany z osoba wychowanka. Ta idea jest bliska temu, co w swojej kon-
cepcji nazywam ,Ja-wolajacym”. Warto zauwazy¢, ze juz ojciec pedagogiki naukowej
widzial koniecznos$¢ — méwiac jezykiem prezentowanego tutaj modelu relacji wycho-
wawczej — wycofywania si¢ wychowawcy ,Ty” na rzecz ,Ja-wolajacego” i utworzenie
przez to zewnetrznej posredniej relacji wychowawczej.

Mirz przedstawia to w nastepujacy sposob: , [ ... ] gtéwnym zadaniem wychowaw-
cy jest ulatwienie mtodemu cztowiekowi ustyszenia wszystkich wartosci, ktére go do-
tycza, a tam, gdzie wydaje sie by¢ gluchy, uczynienie tych postulatéw zrozumiatymi dla
niego”'®. To jest podstawowym celem tego etapu wychowania.

3.3.2.2. CEL POSREDNIE] ZEWNETRZNE] RELAC]I WYCHOWAWCZE]

Posrednia zewnetrzna relacja wychowawcza ma miejsce migedzy podmiotami: wy-
chowawca ,Ty” - ,Ja-(po)wolane” — , Ja-wolajace. Zasadniczym celem tego etapu jest
doprowadzenie do usamodzielnienia si¢ wychowanka, czyli do zdynamizowania rela-
cji pomiedzy ,Ja-wolajacym” a ,Ja-(po)wolanym” z wykluczeniem podmiotu ,Ty”. Na
podstawie swojej wieloletniej praktyki terapeutycznej Alice Miller (1923-2010) stata
na stanowisku, ze dobra wiez wychowawcza musi zawiera¢ w sobie otwarto$¢ na jej
zakoriczenie: ,|[ ... ] efektem trudnosci w doswiadczaniu i rozwijaniu wlasnych praw-

183 Tamze, s. 114.
18 J.F. Herbart, Pedagogika ogdlna..., s. 46.
185 F. Marz, Einfiihrung in die Pidagogik ..., s. 10S.
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dziwych uczud jest powstanie wiezi, ktéra uniemozliwia oddzielenie™*. Tylko taka
relacja wychowawcza, ktéra otwarta jest na zerwanie, umozliwia wychowankowi rea-
lizowanie swojego — jak nazywa to A. Miller — prawdziwego ,Ja’, a nie przystosowywa-
nie si¢ do potrzeb rodzicéw i wychowawcdw, co byloby budowaniem osobowosci ,jak
gdyby”, czyli osobowosci falszywego , Ja”'*". Bogustaw Sliwerski pisze, ze [ ... ] granica
wychowania bytoby opanowanie przez wychowanka formalnych struktur postepowa-
nia, dzigki ktérym moéglby sam stanowi¢ o sobie”®. Jacek Filek ujmuje to nastepujaco:
o[ --- ] praca nad czlowiekiem, jaka jest wychowanie, moze mieé tylko jeden materialnie
okreslony cel: podprowadzanie wychowywanego ku miejscu, w ktérym bedzie on juz
zdolny podja¢ samodzielnie prace nad sobg, krétko méwiac, uczynienie go zdolnym
do samowychowania™®. Nie znaczy to, ze wychowanek od tego momentu jest skazany
na wyizolowanie czy osamotnienie'’, ze nie moze liczy¢ na wsparcie 0s6b go otaczaja-
cych. Oznacza to jedynie tyle, ze jest on ,skazany” na przyjecie pelnej (a przynajmniej
gléwnej) odpowiedzialnosci za siebie samego. Idac za sformutowaniem Wojtyly, moz-
na powiedzie¢, ze celem posredniej zewnetrznej relacji wychowawczej jest samostano-
wienie"" wychowanka.

3.3.2.3. CEL POSREDNIE] WEWNETRZNE] RELAC]I WYCHOWAWCZE]

Posrednia wewnetrzna relacja wychowawcza przebiega miedzy ,Ja-powolanym” —
,Ja-wolajacym” - ,Ja-(po)wolanym”. Doprowadzenie do sprawnego funkcjonowania
tego rodzaju relacji jest celem wszystkich poprzednich etapéw. W tym momencie moz-
na by powiedzie¢, ze posrednia wewnetrzna relacja wychowawcza jest celem samym
w sobie, jest celem autotelicznym. Jest to sytuacja, w ktorej wychowanek samodzielnie
i odpowiedzialnie ksztaltuje wlasne zycie zgodnie z przyjetymi normami i wartoscia-
mi. Niemniej jednak warto przypomnie¢, ze nie sama relacja jest celem nadrzednym,
ale — jak zaznaczylem na poczatku tej czeéci — rozwoj cztowieka rozumiany jako pro-
ces. Stad tez celem etapowym w tym obszarze bedzie ciagle pobudzanie i aktywowanie
posredniej wewnetrznej relacji wychowawczej. Nie sposob ja bowiem osiagna¢ raz na
zawsze. Ona caly czas musi by¢ osiagana na nowo. Hannah Arendt (1906-1975) uza-

1% A. Miller, Dramat udanego dziecka. Studia nad powrotem do prawdziwego Ja, ttum. N. Szymarnska,

Warszawa: Jacek Santorski & Co, 1995, s. 10.

Por. tamze.

B. Sliwerski, Pedagogika ogélna..., s. 309.

18 ]. Filek, Filozofia jako etyka. Eseje filozoficzno-etyczne, Krakéw: Wydawnictwo ,Znak’, 2001, s. 18.

0 ZaHannah Arendt rozrézniam samotno$¢ i osamotnienie. Sytuacja tutaj opisywana jest pordwnywal-
na do samotnoéci, ale nie jest osamotnieniem. ,Stan egzystencjalny, w ktérym sam sobie dotrzymuje
towarzystwa, nazywam samotno$cia i odrézniam go od osamotnienia, w ktérym réwniez jestem sam,
lecz brak w nim oprécz towarzystwa innych takze mego wlasnego towarzystwa’, H. Arendt, Myslenie,
thum. H. Buczyniska-Garewicz, Warszawa: Czytelnik, 2002, s. 115-116.

Nawiazuje tutaj po raz kolejny do przyjetych przeze mnie w rozdziale pierwszym zatozeri antropolo-
gicznych, ktore tam sg szerzej wyjasnione.
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leznia zycie duchowe cztowieka od ciagltego dynamizmu na tym etapie, co przedstawia
nastepujaco:

[...] dla Rzymian inter homines esse (by¢ wsrdd ludzi) byto znakiem bycia zywym,
bycia $wiadomym realnoéci éwiata i siebie, a inter homines esse desinere (przestaé
by¢ wéréd ludzi) bylo synonimem umierania — tak bycie samemu i pozostawanie
w komunikacji z samym sobg jest cecha charakterystyczna zycia umyslu. O umysle
mozna powiedzie¢, ze zyje on tylko w tej mierze, w jakiej realizuje komunikacje,
w ktorej méwiac egzystencjalnie, wielo$¢ zostaje zredukowana do dwoistosci; thwi
to w samym pojeciu $wiadomosci: conscientia czy syneidenai, co znaczy znaé samego
siebie'”.

Warto zwréci¢ uwage, ze etymologicznie oba obcojezyczne stowa wskazuja nie tylko
na poznanie samego siebie, ale akcentuja proces wspol-poznawania siebie (con-scientia,
syn-eidenai), co mozna odda¢ opisowo poprzez sformulowanie: poznawanie siebie we
wspdlnocie z soba. Z kolei Konrad Paul Liessmann, wspolczesny austriacki filozof edu-
kacji, w umiejetnosci podejmowania ,debaty z soba samym” widzi ratunek dla wspét-
czesnego systemu edukacji, ktory — poprzez (prze)akcentowanie pracy w grupach
i zespotach oraz zdolnoéci dopasowywania sie¢ do wyzwan nie tylko innych ludzi, ale
i probleméw gospodarczych czy globalnych — zdaje si¢ formulowa¢ zasade: byleby tyl-
ko nie my$le¢ samodzielnie'.

3.3.2.4. CEL BEZPOSREDNIE] WEWNETRZNE] RELAC]I WYCHOWAWCZE]

Bezpo$rednia wewnetrzna relacja wychowawcza przebiega od ,Ja-wolajacego”
do ,Ja-(po)wolanego”. Zgodnie z przedstawiona powyzej dynamika dzialania ,Ja-
-wolajacego” wzgledem ,Ja-(po)wolanego” nalezy stwierdzi¢, ze celem ten relacji wy-
chowawczej jest pelne zjednoczenie tych podmiotéw ze soba. Tak jak pierwszy etap
relacji wychowawczej miat na wzgledzie doprowadzi¢ do twérczego rozbicia ,Ja” na
,Ja-wolajace” i, Ja-(po)wolane” za sprawa podmiotu , Ty”, tak na ostatnim etapie relacji
wychowawczej dazy si¢ do pelnego scalenia w podmiot ,Ja”, ktéry w tym momencie
jest juz nowy jakoscia.

Zjednoczenie, o ktérym mowa powyzej, moze by¢ dwojako rozumiane — bez-
wzglednie i wzglednie. W pierwszej sytuacji relacja wychowawcza bedzie procesem
trwajacym cale zycie i nigdy ostatecznie nie uzyska konicowego stanu. Gdy mowa jest
za$ o wzglednym rozumieniu zjednoczenia , Ja-wolajacego” z ,, Ja-(po)wolanym”, to ta-
kimi stanami bedg te wszystkie sytuacje, w ktérych wychowanek odczuwa wewnetrzng
harmonie. Przy takim zalozeniu mozna méwi¢ o wielu rozpoczetych i zakornczonych
relacjach wychowawczych. Tego rodzaju podejécie bardziej stuzy w praktyce wycho-

2 H. Arendt, Myslenie, s. 115.
1 Por. K.P. Liessmann, Theorie der Unbildung: die Irrtiimer der Wissensgesellschaft, Miinchen-Berlin—
Zirich: Piper, 2016, s. 72.
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wawczej, poniewaz umozliwia wyrazne sformulowanie celéw i wyznaczenie etapéw
ich osiagania. Niemniej jednak z perspektywy ogélnych zalozen relacji wychowawczej
nalezaloby mowi¢ o bezwzglednym rozumieniu zjednoczenia ,Ja” jako wlasciwym za-
konczeniu relacji wychowawczej.

Przedstawione powyzej cele relacji wychowawczej (ogdlny i etapowe) wynikaja
z immanentnej teleologii poszczegélnych wskazanych etapéw relacji. Odrebnym za-
gadnieniem jest formulowanie celéw opartych na przyjmowanych wartoéciach. Na
obecnym etapie opisu badan staralem sie dystansowac wobec tych zagadnien, aby wy-
razniej nakreéli¢ modelowe rozwigzania. W jednym wypadku zrobilem wyjatek. Wte-
dy mianowicie, gdy zostat sformutowany cel ogélny. On wyraznie eksponuje przyjete
rozstrzygnigcia aksjonormatywne, lecz jest to konsekwentnie zwiazane z ukazanymi
wczeéniej zalozeniami antropologicznymi.



Rozpziat IV

PRrAXIS RELACJI WYCHOWAWCZE]

Zagadnieniem koriczacym niniejsze studium jest ukazanie implikacji relacji wy-
chowawczej w jej tréjpodmiotowym modelu dla teorii i praktyki pedagogicznej.
Wprawdzie podtytul ksigzki wskazuje na teoretyczne nachylenie opisanych w niej
badan, to jednak chcialbym w ostatnim rozdziale zapyta¢ o wynikajace z zaprezento-
wanych badai mozliwe sugestie dla pracy wychowawczej. Nie beda one przybieraly
ksztattu konkretnych rozwigzan praktycznych, ale beda sie koncentrowaly na formu-
lowaniu zasad wychowawczych. Stad tez odniosa sie¢ zaréwno do praktyki, jak i teorii
pedagogicznej. Wprowadzone do nazwy rozdzialu stowo praxis wydalo mi si¢ dobrym
powiazaniem tych dwéch plaszczyzn. Zgodnie z teorig Dietricha Bennera, od ktérego
pochodzi ta kategoria, praxis wskazuje na rozpigtos¢ dzialalnosci wychowawczej mie-
dzy rozpoznaniem braku (potrzeby) — co Iaczy sie z wysitkiem jego namystu i nazwa-
nia — a podjeciem czynnosci odpowiadajacej na rozpoznany brak, czyli konkretnym
dziataniem praktycznym'. Na podstawie powyzszego wprowadzeniem do tego rozdzia-
lu bedzie zaprezentowanie fundamentalnej perspektywy metodycznej, co w dalszej
czesci pozwoli na sformutowanie bardziej szczegélowych wskazan dotyczacych zasad
wychowania oraz waznej funkgji narzedzi wychowawczych bioracych udzial w relacji
wychowawczej.

Zdaje sobie spraweg, ze przedstawione ponizej sugestie nie wyczerpuja szerokiego
spektrum mozliwych praktycznych zastosowan. Traktuje je jako zaproszenie do dysku-
sjiiotwarcia na nowe sugestie, ptynace zwlaszcza od pedagogéw praktykéw. Proponu-
jac rozwigzania kierowane do praktyki wychowawczej, nalezy przede wszystkim mie¢
na uwadze konkretng, jednostkowa rzeczywisto$¢ spoleczna, w ramach ktérej adaptuje
sie zalozenia teoretyczne.

Por. D. Benner, Pedagogika ogéina. Wprowadzenie do myslenia i dziatania pedagogicznego w ujeciu syste-
matycznym i historyczno-problemowym, tlum. D. Stepkowski, Warszawa: Wydawnictwo Uniwersytetu
Kardynata Stefana Wyszyriskiego, 2015, s. 38-39; D. Stepkowski, Praxis w koncepcji pedagogiki Dietri-
cha Bennera, ,Kwartalnik Pedagogiczny” 2008, nr 3, s. 25.
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|. FUNDAMENTALNA PERSPEKTYWA METODYCZNA

Kazda teoria, nawet ta najbardziej ogélna (metateoria?), nabiera znaczenia, gdy
wywiera wplyw na zastany porzadek rzeczywistosci, nawet gdyby jej oddziatywanie
sprowadzalo sie ,jedynie” do redefinicji aktualnych zalozen teoretycznych czy zmia-
ny zastanych sposobéw mysélenia i rozumienia rzeczywistoéci. Dla pedagogiki od sa-
mych jej naukowych poczatkéw istotne bylo to, by zbudowaé most miedzy teoria
a praktyka® Praktycznos¢ teorii pedagogicznej jest wciaz waznym walorem, szcze-
gblnie — cho¢ oczywiscie nie tylko — w ramach orientacji humanistycznej w pedago-
gice*. Ernst Lichtenstein (1900-1971), przedstawiciel tego podejécia, zaznaczyl, ze
stylko wiedza wydobyta z praktyki moze mie¢ na nig bezposredni wplyw™. Rysuje
sie zatem tréjstopniowy schemat wzajemnych relacji praktyki do teorii: rzeczywi-
sto$¢ wychowawcza — teoria wychowania — praktyka wychowawcza, ktéra tworzy
nowg rzeczywisto$¢ wychowawcza. Na tej podstawie mozna méwic¢ o cyrkularnym
odniesieniu poszczegdlnych elementéw do siebie. Stad tez wynika znaczenie samej
metodyki, ktorej istote wspomniany pedagog okresla jako autonomicznie uksztatto-
wany obszar ludzkiej odpowiedzialno$ci za idee wychowawcze wynikajace z przyje-
tych zalozen teoretycznych®.

Wolfgang Brezinka (1928-2020) w jednej ze swoich ostatnich publikacji sta-
wia tezg, ze wewnetrzne rozbicie mig¢dzy teorig a praktyka pedagogiczng jest jednym
z trzech negatywnych zjawisk wplywajacych na oslabienie spotecznego znaczenia na-

Por. P. Magier, Metateoria pedagogiki chrzescijariskiej, Lublin: Towarzystwo Naukowe KUL, 2019, s. 31.
Por. B. Nawroczyniski, O wychowaniu i wychowawcach. Dwanascie studiéw pedagogicznych, Warszawa:
PWN, 1968, s. 257. Juz J.E. Herbart zauwazyl, ze w przestrzeni miedzy teorig a praktyka znajduje sie
posredni czlon, ktéry nazwat taktem. Jego specyfike opisuje nastepujaco: ,Jest on spontaniczng oce-
na i decyzjg, ktére w przeciwienstwie do bylejakosci nie pozwalajg na ciagle postepowanie w ten sam
sposob ani na przechwalanie sig¢, ze wiadomo, jak powinna wyglada¢ doskonale urzeczywistniona
teoria trafiajaca z pelng konsekwencja i jasng $wiadomo$cia regul w realne potrzeby pojedynczego
przypadku’, J.E. Herbart, Dwa wyklady o pedagogice, thum. D. Stepkowski, ,Przeglad Pedagogiczny”
2009, nr 1, s. 21. Por. D. Benner, Zarys ogdlnej dydaktyki nauki. Podstawy i orientacje dla ksztalcenia
nauczycieli, nauczania i badan edukacyjnych, thum. D. Stepkowski, Krakéw: Oficyna Wydawnicza ,Im-
puls”, 2021, s. 53-56.

W pedagogice humanistycznej utylitarny aspekt teorii pedagogicznych jest istotnym wyznacznikiem
ich budowania. Jest on co prawda inaczej rozumiany niz na przyklad w pedagogice empirycznej, ale
poszukiwanie odniesieri praktycznych, tzn. oddzialujacych na rzeczywistos$¢ spoleczna, ma ogromne
znaczenie dla tego nurtu pedagogicznego. Mimo to juz pod koniec lat 70. XX wieku pojawialy sie
publikacje podajace w watpliwo$¢ realizacje tego postulatu. Hans-Karl Beckmann stawiat pytanie,
czy hermeneutyka chce ten §wiat jedynie rozumie¢ czy takze zmienia¢, por. H. Kreis, Herman Nohl:
durch Erziehung Lebenswelt gestalten? Theoretische Rekonstruktion eines umstrittenen pddagogischen
Konzepts, Bad Heilbrunn: Verlag Julius Klinkhardt, 2018, s. 46.

Tamze, s. 47.

Por. tamze; ]. Dewey, Die Beziehung zwischen Theorie und Praxis in der Lehrerbildung (1904), ,Beitrige
zur Lehrerinnen- und Lehrerbildung” 1992, nr 3, s. 293-310.
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uki o wychowaniu. Opierajac sie na badaniach Dietera Neumanna i Jiirgena Oelkersa’,
konstatuje, ze ,[ ... ] od trzech dekad uznaje si¢ ja [ pedagogike — M.J.] za nauke, ktéra
dziata tylko «dla specjalistow, ale nie dla praktyki». Ma ona «niewiele wspdlnego ze
szkoleniem nauczycieli», poniewaz «stala si¢ przede wszystkim profesjonalng nauka
dla naukowcédw>»"%. Podobnie opisywana jest sytuacja wzajemnej komunikacji — a ra-
czej jej braku — przez Waltera Herzoga. Wskazuje on na fakt, ze odpowiedzi teorety-
kéw i praktykéw wychowania znacznie rozmijaja sie w tym, co dotyczy istoty zawodu
pedagoga’.

Przywolane powyzej przykladowe wypowiedzi wskazuja na wazno$¢ zwiazku te-
orii i praktyki w pedagogice. Na podstawie tego zwiazku mozna do metodyki wpro-
wadzi¢ nie tylko konkretne rozwiazania praktyczne, wynikajace z opracowanych
modeli teoretycznych (aplikacja), ale réwniez — co w tym momencie wydaje sie waz-
niejsze — odnalez¢ wewnetrzng motywacje dla pracy pedagoga praktyka, dajaca mu
przekonanie o sprawczosci jego dzialan. Teoretyczne badania, ktére znajduja aplikacje
w pracy wychowawczej, wzmacniaja podejécie zwane optymizmem pedagogicznym.
Poprzez eksponowanie czynnika zewnetrznego optymizm ten w skrajnej swej postaci
o[ - ] wrecz naiwnie upatruje ogromnej skutecznoéci wychowania i jego znaczenia dla
rozwoju cztowieka i ludzko$ci™. Takie podejécie moze ewoluowaé w kierunku mecha-
nicznego myslenia o wychowaniu". Przykladowo, Adolf Szoltysek przestrzega przed
niebezpieczng zamiang, ktéra wedlug niego dokonuje si¢ juz w praktyce wychowaw-
czej polskich szkol. Chodzi mianowicie o zastapienie dzialalnosci wychowawczej gama
o[ --- ] technik wypracowanych przez psychologie behawioralna, w tym techniki aser-
tywnosci, techniki komunikacji, psychotechniki i socjotechniki”™.

Z drugiej strony nie brakuje gloséw, ktére w zwiazku teorii z praktyka w pedagogice
kontestuja waznos¢ aplikacyjna teorii. Bez watpienia przyczynia si¢ do tego mechanicz-
ne rozumienie wychowania, ktérego objawow nie brak w praktyce. Konrad Paul Lies-
smann ironicznie wskazuje na sytuacje, w ktorej bezmygélnie zaktada si¢ praktyczno$é
teorii naukowej jako jej istotnego — albo nawet najistotniejszego — waloru. On sam stoi
na stanowisku, ze ,,[ ... ] wezwanie do praktycznej przydatnosci teorii | ... ] ostatecznie
zdradza wrogo$¢ tej koncepcji wobec nauki: nauka jako teoria jest zawsze odlegta od

Por. J. Oelkers, D. Neumann, ,Verwissenschaftlichung” als Mythos? Legitimations-probleme der Lehrer-
bildung in historischer Sicht, ,Zeitschrift fiir Pidagogik” 1984, nr 30, s. 241, 246.

W. Brezinka, Die ,Verwissenschaftlichung’ der Padagogik und ihre Folgen, ,Zeitschrift fur Padagogik”
2015, nr 2, s. 291.

Por. W. Herzog, In Beziehung zu sich selbst. Relationales Denken in der Pidagogik, ,Schweizerische
Zeitschrift fir Bildungswissenschaften” 2001, nr 3, s. S31.

M. Nowak, Teorie i koncepcje wychowania, Warszawa: Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne,
2008, s.270.

Przed takim podejsciem do wychowania przestrzegal juz Schleiermacher; por. F. Schleiermacher,
Grundziige der Erziehungskunst [w:] F. Kriickel, M. Schiill, LK. Uphoff (red.), Basistexte Pidagogik,
Darmstadt: WBG, 2018, s. 32.

A.E. Szoltysek, Filozofia wychowania. Ksztattowanie osobowosci, Krakéw: Oficyna Wydawnicza ,Im-
puls”, 2020, s. 15.
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praktyki!”". Z wypowiedzi tej przebija Kantowskie rozumienie nauki, stawiajacej ro-
zum w roli sedziego wzgledem rzeczywisto$ci, a nie jako jej ucznia'. Takie stanowisko,
majace rowniez szersze grono zwolennikéw", odslania w nastawieniu pedagogicznym
pewna ,samotnos$¢” pedagoga praktyka, ktory zostal — z zasady — pozbawiony wsparcia
ze strony teorii. Latwiej wtedy zblizy¢ sie ideowo do tzw. pesymizmu pedagogicznego,
,ktory podkresla znaczenie tego, co wychowanek juz posiada™® przy réwnoczesnej de-
precjacji oddzialywan wychowawczych.

Podsumowujac powyzsze podejécia, mozna powiedzied, ze z jednej strony wazny
jest zwiazek teorii z praktyka, bo gdy go nie ma, dochodzi do pytan o zasadno$¢ teorii
pedagogicznej w ogéle. Z drugiej strony zas, gdy praktycznos¢ teorii pedagogicznej jest
zbytnio akcentowana, moze to spowodowa¢ zagrozenie polegajace na totalnym zdomi-
nowaniu procesu wychowawczego, ktory — poniewaz dotyczy cztowieka — jest w okre-
$§lonym stopniu nieopanowywalny przez wynikajaca z teorii metodyke.

Powyzsze dwa odmienne podejécia do zagadnienia aplikacji teorii pedagogicznej
do praktyki mogg znaleZ¢ swoje miejsce uzgodnienia. Niekoniecznie musi si¢ ono znaj-
dowa¢ w tzw. zlotym $rodku, w ktérym oba stanowiska rezygnuja z ostroéci wlasnych
zalozen, cho¢ oczywidcie i to jest mozliwe. W prezentowanym przeze mnie rozwiaza-
niu chcialbym wskaza¢ jakoéciowo odrebne podejscie, idac za podpowiedzia o. Jacka
Woronieckiego (1878-1949), ktéry méwit o budowaniu takiej syntezy, ktéra moglaby
sie sta¢ ,podstawa twodrczej pracy wychowawczej”". Podejécie to wynika z przedsta-
wionego w poprzednim rozdziale modelowego ujecia tréjpodmiotowe;j relacji wycho-
wawczej. Jak napisalem, sklada sie ono z relacji wewnetrznych i zewnetrznych oraz
bezposrednich i posrednich pomigedzy podmiotami. Szczegdlnym ,miejscem” tego
modelu jest podmiot , Ja-wolajace”. Stad tez kiedy podejmuje si¢ zagadnienie praxis re-
lacji wychowawczej, ten podmiot staje sie istotna granica w prezentacji fundamentalnej
perspektywy metodycznej.

W tym kontekscie nalezy w miejscu opisanego zagadnienia zasadnosci aplikacyj-
nej teorii pedagogicznej zréznicowa¢ nastawienie metodyczne w zaleznosci od specyfi-
ki relacji wychowawczej. Dlatego oddziatywania na ,,Ja-wolajace”, w ktorych inicjatywa
wychowawcza wychodzi od , Ty” lub , Ja-(po)wolanego™®, mozna scharakteryzowaé za
pomoca opisanego powyzej stanowiska optymizmu pedagogicznego. Oddzialywanie
za$ ,Ja-wolajacego” nalezy widzie¢ w ujeciu teoretycznym pesymizmu pedagogicznego.

' K.P. Liessmann, Bildung als Provokation, Miinchen: Piper, 2019, s. 63.

" Por. W. Tatarkiewicz, Historia filozofii, t. 2, Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN, 2011, s. 196.
Por. J. Herbut, Nauka [w:] J. Herbut, P. Kawalec (red.), Stownik terminéw naukoznawczych. Teoretycz-
ne podstawy naukoznawstwa, Lublin: Wydawnictwo Lubelskiej Szkoly Biznesu, 2009, s. 36.

M. Nowak, Teorie i koncepcje wychowania, s. 270.

J. Woroniecki, Wychowanie czlowieka. Pisma wybrane, Krakéw: Wydawnictwo ,Znak’, 1961, s. 13. Sze-
rzej na temat przyktadu budowania syntezy waznej wychowawczo w odniesieniu do nauczania J. Wo-
ronieckiego zob. M. Nowak, Father Jacek Woroniecki (1878-1949) — Master and Mentor of Catholic
and Christian Pedagogical Thought, ,Roczniki Pedagogiczne” 2021, nr 1, s. 105-107.

Przy omawianiu tych typow relacji wskazywatem na ich podobienstwa.



FUNDAMENTALNA PERSPEKTYWA METODYCZNA

Na podstawie powyzszego sygnalizowana w tytule tego rozdzialu, fundamental-
na perspektywe metodyczna mozna sformutowaé w nastepujacy sposob: dziatalno$é
wychowawcza podmiotu , Ty” oraz ,Ja-(po)wolane” skoncentrowana jest na podejmo-
waniu wysitkéw zmierzajacych do (obudzenia oraz) zmiany podmiotu ,Ja-wolajace-
go” z jednoczesnym prze$wiadczeniem, ze dopiero ,Ja-wolajace” w sposéb efektywny
oddzialuje na ,Ja-(po)wolane”, czyli na konkretnego wychowanka stojacego tu i teraz
przed wychowawca.

Przedstawiona zasada domaga si¢ wyjasnienia. Przede wszystkim zaklada ona,
ze wychowawca, wchodzac w relacje z wychowankiem obecnym w konkretnosci ich
wzajemnej sytuacji spolecznej, ma $wiadomo$¢ niedostepnosci bezposredniej swoje-
go wychowanka (,,Ja-wolajacego”). Nie moze on przekroczy¢ granicy wewnetrznego
$wiata wychowanka'. Z uswiadomienia sobie takiego podejécia (a to samo z siebie juz
jest niezmiernie wazne!) wynika konsekwentnie kolejne wyjasnienie fundamentalnej
perspektywy metodycznej. Wychowawca musi mie¢ na wzgledzie to, ze jego dzialania
maja pobudza¢ do wewnetrznego, tworczego dialogu w wychowanku. Mozna przywo-
ta¢ tutaj podpowiedz Jana Amosa Komeniskiego, ktory przestrzegal: [ ... ] pamigtajmy
wiec, ze majac ksztalci¢ rozumne stworzenie, nie mozemy postepowac z nim inaczej
niz rozumnie”?’. Stad wychowawca moze jedynie proponowa¢ okreslone (przez siebie
uznane za wazne i potrzebne) wartosci, normy czy reguly postepowania. Nawet gdy
rozkazuje i przymusza, to w istocie rzeczy tylko proponuje.

Mozna powiedzie¢, ze specyfika podejécia wychowawcy bedzie przede wszystkim
pomoc udzielana wychowankowi w rozpoznawaniu prawdy, dochodzeniu do niej oraz
w rozrdznianiu miedzy prawda a falszem®. Tu rola wychowawcy si¢ konczy. Decyzje
o pdjsciu za zaproponowanymi tre$ciami badz wbrew nim pozostawia sie¢ samemu wy-
chowankowi. Wychowawca nie moze zastapi¢ wychowanka w podjeciu tej decyzji. Nie
sposob narzucaé ,swojej prawdy”. Warto tutaj przypomnie(, ze chodzi nie tyle o to, ze
wychowawca nie moze tego zrobi¢ ze wzgledu na norme, ktéra by mu tego zabraniata,
ale nie moze tego zrobi¢ ze wzgledu na zalozenia ontologiczne. Inaczej méwiac, on
nie tyle nie powinien tego zrobi¢, ile on nie jest w stanie tego zrobi¢. Podobnie ujmuje
to francuski pedagog Maurice Debesse (1903-1998), ktéry w ostatnim zdaniu swojej
ksiazki Etapy wychowania pisze: ,wychowanie nie tworzy czlowieka, ale pozwala mu
tworzy¢ samego siebie”®. Tutaj ujawnia si¢ drugi etap fundamentalnej perspektywy
metodycznej. Na tym etapie wychowawca musi przyja¢ postawe pesymizmu pedago-
gicznego, oddajac juz dalsze losy swojego wysitku podmiotowi , Ja-wolajace”

Przyktadowy opis takiego podejscia przedstawia wspomniany juz K.P. Liessmann.
Podejmujac krytyczng analize wspolczesnego sytemu edukacji, odwoluje si¢ on w swo-
ich propozycjach do klasycznego pojecia Bildung. Wsréd wielu komponentéw tego

Szerzej pisalem na ten temat w rozdziale trzecim (3.1. Podmioty relacji wychowaweczej).

J.A. Komenski, Pampaedia, tham. Z.K. Remerowa, Wroclaw-Warszawa: Ossolineum, 1973, s. 66.

W tym momencie spotykamy sie z rozstrzygnieciami filozoficznymi i $wiatopogladowymi dotycza-
cymi prawdy i ktamstwa, przyjmowanymi przez konkretnego wychowawce.

2 M. Debesse, Etapy wychowania, tham. 1. Wojnar, Warszawa: Wydawnictwo Akademickie ,Zak’, 1996, s. 121.
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zjawiska wskazuje miedzy innymi na oczytanie. Pisze on, ze ,[ ... ] czytanie jest od-
osobniong czynnoécia, zatem to, jaki ono ma wplyw formatywny na proces rozwojowy
i ksztalcenia czlowieka, jakie zainteresowanie nim wzbudza, nie da sie ani zaplanowac,
ani przewidzie¢”*. Nastepnie dodaje, ze nie sposéb zmusi¢ do wewnetrznej ,debaty
mysli” na podstawie przeczytanej ksiazki. Mozna jedynie przygotowa¢ wlasciwy do
tego grunt,

Obrazowo méwiac, wychowawca jedynie (i zarazem: az) dostarcza przed drzwi
wewnetrznego $wiata wychowanka kompleks norm i wartoéci, ktére sam uznaje za
wazne i prawdziwe. Nie jest w stanie wejé¢ do $rodka (nawet gdyby wychowanek go
o to prosil) i poukiada¢ przyniesiony ,material” wedlug wlasnego uznania. Na bazie
przedstawionych we wczesniejszych rozdzialach koncepcji antropologicznej i teleolo-
gicznej nie sposob inaczej mysle¢ o metodyce wychowania jak tylko w ten sposéb, ze
w odniesieniu do wychowawcy ,Ty” (oraz ,Ja-(po)wolanego” na etapie samowycho-
wania) ma ona jedynie funkcje przygotowawcza do tego, co istotne. Jeszcze inaczej mo-
wiac, jest ona swoistego rodzaju prefacja® dla rozstrzygajacego facere (dzialania), ktére
dokonuje sie w obszarze bezposredniej wewnetrznej relacji wychowawczej.

Z powyzszej racji podejmowane w tym rozdziale zagadnienia beda skoncentrowa-
ne przede wszystkim na dzialalno$ci wychowawcy ,Ty”. Chodzi o takie uksztaltowanie
jego roli w tréjpodmiotowej relacji wychowawczej, by jej realizacja zoptymalizowala
nastepnie takie podmioty, jak ,Ja-wolajace” oraz ,Ja-(po)wolane”.

2. NARZEDZIA RELAC]I WYCHOWAWCZE] — FAKTY WYCHOWAWCZE

We wczesniejszych zagadnieniach podejmowatem juz watek narzedzi w relacji wy-
chowawczej. Pojawiat si¢ on zaréwno w czeéci pierwszej, w ktorej przedstawilem za-
gadnienia terminologiczne, oraz w czesci dotyczacej tréjpodmiotowego modelu relacji
wychowawczej, w ktérej opisywalem relacje zewnetrzng i wewnetrzng oraz posrednia
i bezposérednia. Nie sposéb bylo wtedy pomina¢ zagadnienia narzedzi wychowaw-
czych, ale dopiero tutaj — w czeéci metodycznej — jest wladciwe miejsce na wyjasnienie
ich znaczenia w opisanym wcze$niej modelu relacji wychowawczej oraz jej rodzajach.

2.1. MIEJSCE 1 ZNACZENIE NARZEDZI W RELAC)I WYCHOWAWCZE]

Przypomneg, ze przyjalem nastepujaca definicje narzedzia wychowawczego: jest to
pewna odrebnoé¢ bytowa, charakteryzujaca sie bierno$cig w procesie wychowania, za

»  K.P.Liessmann, Bildung als Provokation, s. 21.

Por. tamze.
Od fac. prae-facere — przed-czynnos¢.
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pomocy ktérej podejmowane s3 dzialania wychowawcze?. Podalem réwniez, ze na-
rzedzie to fakt, ktéry otrzymuje znaczenie w relacji wychowawczej. Wprowadzenie tej
nazwy wymaga w tym miejscu dookreslenia. Max Weber (1864-1920) stwierdzil, ze
humanistyka zajmuje si¢ wylacznie ,faktami, ktore majg sens kulturowy””. Na pod-
stawie powyzszego mozna mowi¢, ze M. Weber zaklada, iz fakty jako takie maja sens.
W tak rozumianym fakcie mozna wyrdézni¢ strone do$wiadczalng oraz znaczeniows
(sens). Gdy jest to sens kulturowy, to mozna méwi¢ o faktach kulturowych, do cze-
go prowadzi wypowiedZ Webera. Bogdan Nawroczynski rozréznia fakt kulturowy,
y[ .. ] ktory jest wspdlny wielu grupom, a wiec krazy pomiedzy ich czlonkami i prze-
chodzi w tradycje”®, i fakt kulturalny, ktéry ,jest skierowany na cele w danej kulturze
obowiazujace™?. Z kolei Michait Bachtin (1895-1975) w prowadzonych przez siebie
badaniach nad literatura akcentowal wymiar fizykalno$ci dziela literackiego (tj. samego
tekstu) oraz szerokiego spektrum kontekstéw znaczeniowych, w ktére uwiklany jest
tekst. By uchwyci¢ te dwa wymiary wprowadzit pojecie faktu literackiego®.

Majac na uwadze powyzsze wyjasnienia, mozna powiedzie¢, ze narzedzia w relacji
wychowawczej to fakty wychowawcze. To znaczy, ze s3 nimi obiekty fizyczne i przyrod-
nicze, zdarzenia, stany rzeczy, wartoéci, normy, symbole, idee, wzorce, osoby, rzeczy,
stowa, znaki, fantazje, marzenia, projekty, plany itp., krétko méwiac, wszystko to, co jest
tu i teraz. Kazdy z tak rozumianych faktéw réwniez ma dwa wymiary. Pierwszy wymiar
to jego powloka doswiadczalnosci, dzigki ktérej mozna stwierdzi¢ (obiektywnie badz
subiektywnie) jego obecnos¢. Drugi wymiar to tres¢ tego, na co wskazuje powltoka do-
$wiadczalnosci. W odniesieniu do faktu wychowawczego jest to tres¢ (sens, znaczenie)
majaca walor wychowawczy, czyli ukierunkowany na rozwéj osobowy wychowanka.

Tak przedstawiona definicja narzedzi okresla zarazem ich miejsce w relacji wy-
chowawczej. Sytuuje sie ono pomiedzy podmiotem a przedmiotem wychowania i jest
warunkiem sine qua non samego procesu wychowawczego. Nie sposéb, aby nie bylo
narzedzi w relacji wychowawczej®, ale nie posiadaja one w sobie tzw. potencjalnosci
wychowawczej, ktora cieszy sie jedynie podmiot.

%6 Por. rozdzial pierwszy niniejszej publikacji (4.1. Przedmiot i narzedzie relacji wychowaweczej).

S. Kaminski, Nauka i metoda: pojecie nauki i klasyfikacja nauk, Lublin: Towarzystwo Naukowe KUL,
1998, s. 150.

B. Nawroczynski, Zycie duchowe. Zarys filozofii kultury, Krakéw-Warszawa: Ksiggarnia Wydawnicza
F. Pieczatkowski i Ska, 1947, s. 45.

¥ Tamze,s. 46.

30 Stanistaw Balbus, znawca twdrczoéci i warsztatu metodologicznego M. Bachtina, tak opisuje fakt li-
teracki: ,Tekst to tylko pewna «fizykalna» jakos¢, ktora dzieki specyfice swego uksztaltowania mo-
bilizuje jako$¢ innych porzadkéw, i dopiero zesp6t tych zmobilizowanych porzadkéw wraz z tekstem

27

28

zyskuje sobie tutaj miano «faktu literackiego>. Te «szeregi» rzeczywisto$ci pozostaja w specyficz-
nej zaleznosci od tekstu, gdyz to on wiasnie je uobecnia, ewokuje, nadaje im «wazno$é>, ale tez
z drugiej strony dookreslaja tekst, decyduja o jego semantyce”, S. Balbus, Propozycje metodologiczne
M. Bachtina i ich teoretyczne konteksty [w:] M. Bachtin, Twdrczosé Franciszka Rabelais'go a kultura lu-
dowa Sredniowiecza i renesansu, thum. A. i A. Goren, Krakéw: Wydawnictwo Literackie, 1975, s. 21-22.
Wyjatkiem jest bezposrednia wewnetrzna relacja wychowawcza, o czym napisalem wezeénie;j.
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Fritz Mérz zauwaza wazno$¢ wplywéw $rodowiskowych, kulturowych i pocho-
dzacych z natury na proces wychowania®. Nie utozsamia ich jednak z wychowawcg,
ale nazywa je ,wspélwychowawcy” (Miterzieher), ,ukrytymi wspétwychowawcami”
(geheime Miterziehern) lub ,pedagogicznymi wplywami” (pddagogische Kraftstromen)*
i rozumie pod tymi terminami [ ... ] wszystko, co w jaki$ sposéb jest w relacji do czto-
wieka: przyroda i kultura, osoby i jednostki zbiorowe, zwyczaje, tradycje i duch cza-
su, publikacje i inne dobra cywilizacyjne”*, oraz dodaje, ze ,,[ ... ] rodowisko ludzkie,
caly szereg mozliwych wplywéw srodowiskowych z ich funkcjonalnym charakterem to
przede wszystkim sily, ktore ksztaltuja (wychowuja) czlowieka wewnetrznie”. Tym
wszystkim wplywom brakuje jednak istotnej cechy wychowawczej, a mianowicie: pro-
wadzenia wzwyz. Jak to bowiem mozliwe — pyta F. Mirz — aby ,[ ... ] jaka$ nieosobo-
wa rzeczywisto$¢ — natura, kultura albo zycie — moralnie prowadzita wzwyz (héher zu
fiihren), a zatem dzialata wychowawczo, gdyz nie nalezy do jej mozliwosci to, by sie
orientowa¢ w kryteriach dobra i zta™. Wplywy te moga mie¢ zatem znaczenie wycho-
wawcze, jesli zostang wlaczone w relacje wychowawcza przez osobowego wychowaw-
ce. Mirz dodaje: ,[ ... ] jesli te wplywy mialyby sie sta¢ czynnikami wychowawczymi,
to musi je co$ poprzedzaé, co jest w mocy jedynie osoby”¥, poniewaz | ... ] decydujace
znaczenie w rzeczywistosci pedagogicznej ma to, co dzieje si¢ w najglebszym wymia-
rze osoby i ostatecznie pozostaje «tajemnica>, poniewaz dokonuje si¢ to w przestrzeni
«wolnosci», a nie jest wynikiem funkcjonalnego procesu™®.

Na podstawie powyzszych wypowiedzi mozna przyjaé, ze wychowawczo neu-
tralne fakty srodowiska naturalnego i spoleczno-kulturowego moga nabra¢ znaczenia
wychowawczego w sensie $cistym pod warunkiem, ze zostana wlaczone w przestrzen
osobowa, tzn. zauwazone i wykorzystane w relacji wychowawczej przez podmiot, kto-
rym jest zawsze osoba. Mozna przywola¢ w tym momencie stanowisko Martina Bube-
ra (1878-1965), ktéry pisal, ze wychowanie oznacza: ,[ ... ] wybér dzialajacego $wiata
dokonany przez czlowieka: oznacza przyznanie decydujacego wplywu wyborowi §wia-
ta skupionemu i objawionemu w wychowawcy. [ ... ] W ten sposéb przez wychowawce
$wiat po raz pierwszy staje si¢ prawdziwym podmiotem swojego dziatania™’. Wskazuje
on zatem na bardzo istotne zagadnienie. Stoi na stanowisku — podobnie jak Marz — ze
wychowywacé w sensie $cistym moze tylko czlowiek. Méwi o dzialajacym $wiecie, kto-
ry moze by¢ wlaczony w dziatalno$¢ wychowawcza. Wprawdzie nazywa te elementy
$wiata prawdziwym podmiotem, ale staja si¢ one nim dopiero w czlowieku. Aby mogty
by¢ wlaczone do relacji wychowawczej, inaczej moéwiac: zaktualizowane, nieodzowny

Por. F. Mirz, Einfiihrung in die Pidagogik. Sechs Kapitel zur Orientierung in der pidagogischen Wir-
klichkeit, Miinchen: Késel-Verlag, 1965, s. 164.

Por. tamze, s. 162.

Tamze.

Tamze.

3 Tamze,s. 165.

% Tamze, s. 168.

% Tamze, s. 170.

¥ M. Buber, Wychowanie, ttum. S. Grygiel, ,Znak” 1968, nr 4, s. 448.
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jest udzial czynnika ludzkiego. To jest warunek sine qua non wychowawczego wykorzy-
stania Buberowskiego dzialajacego $wiata.

2.2. RoDZAJE FAKTOW WYCHOWAWCZYCH

Majac na uwadze, ze $wiat zbudowany jest z niezliczonej iloéci faktéw, mozemy
mowic potencjalnie o niezliczonej ilosci faktéw wychowawczych. Jest to sytuacja nie-
zwykle problemowa dla dalszych poszukiwan. Dlatego tez nalezy zaproponowa¢ od-
powiednie kryterium, dzigki ktéremu bedzie mozna uporzadkowaé fakty (potencjalne
narzedzia) w wychowawczo istotne grupy. Ma by¢ to taki podzial, ktéry pomoze w po-
szczegOlnych grupach wydoby¢ wspdlne cechy potencjalnych narzedzi wychowaw-
czych. Musi on wiec uwzgledniaé perspektywe wychowawcza. W tym miejscu doty-
kamy szerokiego zagadnienia $rodowiska wychowawczego, opracowywanego gtéwnie
w zakresie pedagogiki spolecznej. Nie wchodzac w szczeg6ly podejmowanych tam ana-
liz, warto przywola¢ kilka najczesciej przyjmowanych podziatéw™. I tak na przyklad
Helena Radlifiska (1879-1954) méwila o $rodowisku przyrodniczym, kulturowym
i osobowym*; Ryszard Wroczyniski (1909-1987) wyrdznit §rodowisko naturalne, spo-
leczne i kulturowe®; Stanistaw Kowalski (1904-1990) wprowadzil typologie oparta
na kryterium dystansu spolecznego i wskazal na rodowisko wychowawcze w skali ma-
kro, mezo i mikro®.

Na podstawie przyktadowych klasyfikacji mozna stwierdzi¢, ze najczestszym kry-
terium podzialu jest rodzaj bodzcow srodowiskowych. I cho¢ wspoélczeénie nie zawsze
akceptuje si¢ roztaczne traktowanie srodowiska naturalnego, spotecznego i kulturowe-
go na rzecz ich integralnego ujmowania, to jednak te trzy komponenty sa wciaz wyraz-
nie obecne*!. To za$ wskazuje na bardziej pierwotne uporzadkowanie, ktérego dokonat
Arystoteles (384-322 p.n.e.). W Polityce przedstawil on teorie czynnikéw wychowaw-
czych. Wyjagnial:

40

Zaznaczam, ze poszukuje podzialéw klasyfikacyjnych, tj. takich, w ktérych podaje sie kryterium
okreslajace granice miedzy wskazywanymi grupami, a nie typologicznych, tj. takich, ktére sprowa-
dzaja sie do wyliczenia poszczegélnych grup (np. $rodowisko rodzinne, szkolne, réwiesnicze).

Por. H. Radliniska, Pedagogika spoleczna, Wroctaw—Warszawa—Krakéw: Ossolineum, 1961, s. 366;
T. Kukotowicz, M. Kuziora, Czynniki wychowania ksztaltujgcego losy zyciowe dziecka wiejskiego (na
podstawie analizy pamigtnika Stanistawa Pigonia) [w:] T. Kukolowicz (red.), Teoria wychowania. Wy-
brane zagadnienia, Stalowa Wola: Oficyna Wydawnicza Fundacji Uniwersyteckiej, 1996, s. 44-4S.

# Por. R. Wroczynski, Pedagogika spoleczna, Warszawa: PWN, 1974, s. 76.

#  Por. A. Radziewicz-Winnicki, Pedagogika spoteczna w obliczu realiow codziennosci, Warszawa: Wy-
dawnictwa Akademickie i Profesjonalne, 2008, s. 150; M. Winiarski, Edukacja Srodowiskowa — istota,
wymiary, aktualne problemy [w:] S. Kawula (red.), Pedagogika spoleczna. Dokonania, aktualnosé, per-
spektywy, Toruri: Wydawnictwo Adam Marszalek, 2006, s. 135-162.

Por. M. Winiarski, Srodowisko wychowawcze, [w:] T. Pilch (red.), Encyklopedia pedagogiczna XXI wie-
ku, t. VI, Warszawa: Wydawnictwo Akademickie ,Zak’, 2007, s. 432.
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[...] na to, by obywatele stawali si¢ dobrymi i cnotliwymi, wplywaja trzy czynni-
ki: natura (physis), przyzwyczajenie (ethos), rozum (logos)*. Przede wszystkim bo-
wiem trzeba si¢ urodzi¢ czlowiekiem, a nie jaka$ inng istota zyjaca, z odpowiednimi
whadciwosciami ciala i duszy. Co do pewnych cech i urodzenie niczego nie przes-
dza, bo przyzwyczajenie powoduje ich zmiane. Sq mianowicie pewne wlasciwosci
przyrodzone, ktore przez przyzwyczajenie ulegaja zmianie tak w jedng, jak i druga
strone: na gorsze i na lepsze. Inne istoty zyjace przewaznie zyja wedle swej natu-
ry, niektére w drobnych szczegéltach urabia i przyzwyczajenie, ale tylko cztowiek
ksztaltuje sie pod wplywem rozumu, bo on tylko rozum posiada. Totez wszystkie te
trzy czynniki musza by¢ u niego zharmonizowane. Jakoz ludzie wiele czynig wbrew
swym przyzwyczajeniom i wbrew swej naturze ze wzgledéw rozumowych, jeli doj-
da do przekonania, ze lepiej inaczej*.

Wskazane przez Arystotelesa trzy czynniki wychowawcze dobrze rozwiazuja podej-
mowany tutaj problem uporzadkowania $§wiata faktéw w wychowawczo istotne grupy.
Moga one przybraé nastepujace nazwy: grupa faktéw typu physis, grupa faktéw typu
ethos i grupa faktéw typu logos. Powstaje jednak pytanie, jak nalezy rozumie¢ poszcze-
gblne Arystotelesowskie kategorie. W literaturze pedagogicznej dostepnych jest kilka
ich interpretacji.

W ujeciu Stefana Kunowskiego wyjasniane sa one w nastepujacy sposob. Physis to
grupa czynnikéw wewnetrznych (genetycznych), obejmuje ona ,[ ... ] dziedziczno$é
biologiczna, dalej wrodzono$¢ pewnych cech nabytych w czasie prenatalnym oraz
stany somatyczne organizmu tak w zakresie zdrowej réwnowagi proceséw fizjologicz-
nych, jak tez chorobliwych ich zaburzen pod wplywem stresu zycia™. Ethos to grupa
czynnikéw zewnetrznych, tj. srodowiskowych, [ ... ] wszelkie wpltywy zewnetrzne $ro-
dowiska zaréwno niezamierzone, jak tez i celowe. Niezamierzone wplywy pochodza
z biosfery, w ktérej przebywamy (klimat, krajobraz przyrodniczy, zwierzeta i roéliny),
celowe natomiast oddzialywania ptyna ze $rodowiska spolecznego (rodzina, szko-
ta, Kosciél) oraz kulturalnego (prasa, widowiska, radio, telewizja)™**. Logos to grupa
czynnikéw osobowosciowych, ona ,tworzy duchowo$¢ czlowieka™. S. Kunowski
przyznaje jej takie cechy, jak: rozumnoé¢, zdolnos¢ do wartoéciowania i oceniania,
wolnos¢, tworczo$¢ oraz otwarto$¢ na glebie metafizyczna. Na tej podstawie — zauwaza
on - ,[ ... ] ostatecznie w rozwoju [czlowieka — M.J.] decyduja czynniki trzecie, ktore

* Historia wychowania zachowala te specyficzna tréjce pedagogiczna w réznych nazwach. Dla przyktadu

Plutarch méwit o naturze, nauce i przyzwyczajeniu (W. Jaeger, Paideia, ttum. M. Plezia, t. 1, Warszawa:
Instytut Wydawniczy PAX, 1962, s. 326-327), a Rousseau o naturze, ludziach i rzeczach (J.J. Rousseau,
Emil czyli o wychowaniu [w:] S. Woloszyn (red.), Zrédla do dziejow wychowania i mysli pedagogicznej, t.1,
Kielce: Strzelec, 1995, s. 468). Por. D. Benner, Zarys ogdinej dydaktyki nauki..., s. 35.

6 Arystoteles, Polityka, thum. L. Piotrowicz, Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN, 2010, s. 203-204.

¥ 8. Kunowski, Podstawy wspdlczesnej pedagogiki, Warszawa: Wydawnictwo Salezjaniskie, 2004, s. 189.

4 Tamze, s. 188-189.

4 Tamze,s. 189.
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przelamuja fatalizm konwergencji czynnikéw pierwszych, czyli wewnetrznych (genicz-
nych) oraz czynnikéw drugich, tj. zewnetrznych ($rodowiskowych) ™.

Marian Nowak tlumaczy te kategorie w podobnym ujeciu jak Kunowski. W czyn-
nikach wewnetrznych rozpoznaje , cechy dziedziczne, wrodzone oraz stany somatyczne
organizmu”™'. Dodaje tutaj réwniez wazna dla siebie kategorie obrazu*?, rozumiang jako
dar i zadanie. Czynniki zewnetrzne to dla M. Nowaka ,bodzce $rodowiskowe i nad-
przyrodzone (czynniki taski)”*®. Czynniki osobowoséciowe (duchowe) za$ to ,«od-
powiedzi wychowanka» na dzialanie czynnikéw wewnetrznych i zewnetrznych™*.
Za Kunowskim Nowak przyznaje, ze ,[ ... ] to wlasnie tu znajdowalaby sie najbardziej
istotna sita wychowania i samowychowania™".

Inne podejscie interpretacyjne reprezentuje niemiecki pedagog Alfred K. Treml
(1944-2014), ktéry Arystotelesowskie kategorie osadzil na bazie teorii systeméw.
Przedstawia on jednostke skorelowana z otaczajacym ja §wiatem na trzech poziomach:
1) filogeneza — gatunek — uczenie si¢ gendw; tej plaszczyznie podporzadkowana jest
ewolucja biologiczna (dziedziczenie, naturalne uposazenie, wdrukowanie); 2) socjoge-
neza — kultura — uczenie sie spoleczeristwa: ewolucja kulturowa (socjalizacja, wycho-
wanie funkcjonalne, przyzwyczajenie); 3) ontogeneza — jednostka — uczenie sie umy-
stéw: ewolucja indywidualna (wychowanie, wychowanie intencjonalne, nauczanie)*¢.

W interpretacji D. Bennera Arystotelesowkie kategorie otrzymuja nastepujace
znaczenie: ,| ... ] natura daje czlowiekowi przymioty w formie naturalnego wyposa-
zenia (podatnosci na ksztaltowanie), dziedziczy je pézniej nastepne pokolenie, a wy-
chowanie przez kulture odbywa si¢ przede wszystkim na drodze «przywykania» do
jej tradycyjnych struktur (ethos = nawyk), a u (niektérych) ludzi (dodatkowo) dzieki
pouczeniu™’.

To, co specyfikuje powyzsze interpretacje, mozna odnie$¢ do rozumienia przez po-
szczegOlnych autoréw czynnika logos. Oczywiscie, rdznic jest wiecej, ale szczegodlnie
wazna wydaje si¢ wlasnie ta jedna. Mozna powiedzie¢, ze u pierwszych dwoch autoréw

S0 Tamze,s. 188.
M. Nowak, Teorie i koncepcje wychowania, s. 276.
»W pedagogicznej myéli chrzescijaniskiej przyjmuje sie, ze kategoria «obrazu> nie wyplywa ani au-
tonomicznie z ducha, ani nie jest zaszczepiona w czlowieka przez dzialalno$¢ spoleczng, lecz jest
wpisana w osobe, stwérczg i prawodawcza wolg samego Boga. Kategorie te rozumie si¢ jako «obraz
wewnetrzny» (<«<autentyczny> ), w sensie niejako prawoslawnej «ikony», odrézniajacy sie zdecydo-
wanie od zjawiska, fenomenu czy fikcji. Chodzi o realny wymiar istnienia, dostrzegany w «tajemnicy
ikony>", M. Nowak, Podstawy pedagogiki otwartej. Ujecie dynamiczne w inspiracji chrzescijaiskiej, Lub-
lin: Redakcja Wydawnictw KUL, 1999, s. 28S.

M. Nowak, Teorie i koncepcje wychowania, s. 276.

Tamze.

% Tamze,s.277.

56 Por. A.K. Treml, Allgemeine Pidagogik. Ein systemtheoretischer Entwurf [w:] W. Brinkmann, J. Peter-
sen (red.), Theorien und Modelle der allgemeinen Pidagogik. Eine Orientierungshilfe fiir Studierende der
Pidagogik und in der padagogischen Praxis Tiitige, Donauwdrth: Auer, 1998, s. 205-208.

7 D. Benner, Pedagogika ogélna [w:] B. Sliwerski (red.), Pedagogika, t. 1, Gdansk: Gdanskie Wydawni-
ctwo Pedagogiczne, 2006, s. 126.
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kategoria logosu nabiera znaczenia $ciéle antropologicznego, czyli staje sie pojeciem
opisujacym czlowieka jako takiego, a nie sprowadza si¢ jedynie do opisu czynnikéw
warunkujacych jego rozwéj. Z przedstawionych wypowiedzi wynika, ze w tej (per-
sonalistycznej) interpretacji czynnikéw wychowawczych Arystotelesa logos jest rozu-
miany jako $wiadoma i wolna aktywno$¢ wychowanka i zajmuje dominujace miejsce
w stosunku do physis i ethos. W kolejnych dwoch podejsciach nie widad jakiejkolwiek
proby gradacji poszczegolnych kategorii wzgledem siebie. Kazdej z nich przypisano
odrebne znaczenie w procesie formowania (si¢) jednostki i zadna z nich nie wchodzi
w sktad budowy ontycznej cztowieka. Arystoteles — jak przedstawione to zostalo w Po-
lityce — opowiada sie za nadrzedna funkcja logosu, niemniej jednak nie wyjasnia, czy jest
on tak istotny, ze mialby wchodzi¢ w ontyczng strukture czlowieka.

Powyzsze podejscia sa wazne dla wspélczesnego rozumienia czynnikéw wychowaw-
czych Arystotelesa i stanowia istotny wklad w integralne rozumienie przyczyn wycho-
wawczych w pedagogice w ogole. Jednak s niewystarczajace dla poszukiwanego tutaj
kryterium podzialu faktéw wychowawczych przy uzyciu kategorii Stagiryty. Warto zatem
zwrocic si¢ do tych Zrodel, ktore ukazg jak te terminy byly rozumiane przez samego filo-
zofa. Od razu jednak trzeba zaznaczy¢, ze dla niego mialy one zakres ogélnofilozoficzny,
a nie tylko wychowawczy, stad przywolane wczeéniej interpretacje stanowia swoisty filtr
mozliwych pedagogicznych implementacji. Konieczne jest zatem przedstawienie wlasne-
go rozumienia poszczegdlnych kategorii, takich jak: physis, ethos i logos, co czynie ponizej.

Physis — jak podaje Giovanni Reale (1931-2014) - jest to termin bardzo trudny do
przetlumaczenia, poniewaz ,| ... ] w jezykach nowozytnych nie istnieje taki odpowied-
nik, ktéry oddawatby caly obszar semantyczny terminu greckiego™®. Poza tym w po-
czatkach mysli filozoficznej nie bylo jednoznacznej definicji tego terminu. Arystoteles
podjat to zagadnienie migdzy innymi w Metafizyce, gdzie napisal: ,naturg [ ... ] nazywa-
my rodzenie tego wszystkiego, co wzrasta [ ... ]. W innym znaczeniu natura jest pierw-
szym sktadnikiem, z ktérego co$ roénie. Jeszcze w innym znaczeniu jest zrédlem pierw-
szego ruchu w kazdym bycie naturalnym, jako naturalnym, jako takim. [ ... ]. Z tego, co
powiedzieli$my, wynika, Ze natura w pierwszym i naczelnym znaczeniu jest substancja,
ktéra jako taka posiada w sobie Zrédlo ruchu™’. Na tej podstawie przyjmuje, ze fakty
tworzace grupe physis beda to te zjawiska, ktore cechuja si¢ wzrastaniem na podstawie
posiadanego w sobie zrddla ruchu, zgodnie z powyzszym rozumieniem tych terminéw.
Inaczej méwiac, sa to fakty dane czlowiekowi, zaréwno endogenne (biologiczne, gene-
tyczne, organiczne), jak i egzogenne (Srodowisko przyrodnicze) w stosunku do niego.

Gloéwna cecha tych faktow jest to, ze sa zdeterminowane przez rzadzace nimi prawa
natury. Nie ,uginaja si¢” woli czlowieka, ale to on musi si¢ im poddac¢, akceptujac za-
stany stan rzeczy, badz nie, ale nie moze go zmieni¢. W tej grupie faktéw mozna méwié
o bezwzglednym determinizmie, ktéry z kolei jest gwarantem trwalosci tych faktéw.

8 G. Reale, Historia filozofii starozytnej, ttum. E.I Zielinski, t. V: Stownik, indeksy i bibliografia, Lublin:
Wydawnictwo KUL, 2002, s. 168.

% Arystoleles, Metafizyka, 1014 b 16 — 1015 a 15, cyt. za: M. Krapiec, Natura [w:] A. Maryniarczyk (red.),
Powszechna encyklopedia filozofti, t. 7, Lublin: Polskie Towarzystwo Tomasza z Akwinu, 2006, s. 524.
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Ten rodzaj faktéw nie zostal wytworzony z intencja oddzialywania wychowawczego.
Takie znaczenie dopiero moze im by¢ nadane.

Ethos —to [ ... ] wskaznik przecigtnego postepowania moralnego cztonkow grupy
w danych warunkach dziejowych™. Nalezy go odrézni¢ od zwyczaju, ktory jest okre-
$§lonym sposobem zachowania si¢ grup spolecznych, i od norm moralnych obowiazuja-
cych czlowieka w sumieniu. To pokazuje, ze grupe ethos beda tworzyly fakty kulturowe,
a zatem takie, ktore zostaly wytworzone przez cztowieka. Maja one w sobie potencjal
aksjonormatywny, ale nie zostat on (w pelni) zinterioryzowany przez jednostke.

Fakty z grupy ethos naleza do wytworzonych przez czlowieka i utrwalonych w spo-
leczenstwie. Stad mozna w odniesieniu do nich méwi¢ o wzglednym determinizmie.
Z jednej strony ich utrwalone struktury domagaja sie podporzadkowania, z drugiej zas
daja si¢ zmienia¢ przez oddzialywanie jednostek. W faktach tej grupy mozna doszuka¢
sie wewnetrznej intencji oddziatywan wychowawczych, ale jest ona raczej skoncentro-
wana na grupach spotecznych lub calych spoteczenistwach niz na ich poszczegdlnych
cztonkach. Ta intencja nie jawi si¢ wprost, lecz nalezy ja z tych faktéw wydobywac.
Kazimierz So$nicki (1883-1976) nazywat to procesem ,«wskrzeszania» sensu dobra
kultury”®'.

Logos — réwniez w tym wypadku G. Reale wskazuje, ze ,w zadnym jezyku nowo-
zytnym nie ma adekwatnego odpowiednika™”. Hermeneutyka pism filozoficznych
pozwala wskazaé na trzy gléwne obszary semantyczne tego terminu®: 1) zewnetrzny
(fac. verbum): jezyk, stowo, (wypowiedziana) mowa, perswazja itp.**; 2) wewnetrzny
(fac. ratio): rozum, my$l, ale réwniez rozumno$é, racjonalno$é®. Jest to zatem okre-
$lona predyspozycja cztowieka; 3) powyzsze odmiany logosu s3 czeécia logosu subiek-
tywnego i powstaja dzigki rozumnym zarodkom (lac. ratio seminalis). One za$ sa pier-
wiastkiem bozym w cztowieku. Takie — trzecie — rozumienie wskazuje na problematyke
fatum, opatrzno$ci, przeznaczenia itp. zawarta w logosie.

Wezystkie trzy znaczenia mozna uporzadkowadé w relacje wynikania: ratio semina-
lis — ratio — verbum. Wskazuja one ostatecznie na komunikacje i jezyk jako jej narze-
dzie (verbum), ale z calym jego glebokim wymiarem symbolicznym. Wspélna cecha
poszczegblnych odmian logosu jest rozumno$¢, stad do tej grupy beda naleze¢ fakty
wytworzone przez czlowieka odnoszace sie do sfery duchowej w wymiarze zindywi-
dualizowanym, tj. skoncentrowanym na konkretnym odbiorcy (wychowanku). To s3
na przyklad wytwory mysli, ideaty, marzenia, ambicje, pragnienia itp. Ich wyrazem do-
$wiadczalnym jest stowo. Ta grupa faktéw jest zupelnie niezdeterminowana i w pelni

% S. Witek, Etos [w:] A. Maryniarczyk (red.), Powszechna encyklopedia filozofii, t. 3, Lublin: Polskie
Towarzystwo Tomasza z Akwinu, 2002, s. 254.

K. Sosnicki, Pedagogika ogélna, Toruni: Ksiegarnia Naukowa T. Szczesny, 1949, s. 13.

€ G.Reale, Historia filozofii starozytnej, t. V, s. 113.

6 Por. M. Osmatiski, Logos [w:] A. Maryniarczyk (red.), Powszechna encyklopedia filozofii, t. 6, Lublin:
Polskie Towarzystwo Tomasza z Akwinu, 2005, s. 496-498.

W tym nurcie rozumowym klasyfikuja sie wspomniani wyzej D. Benner i A.K. Treml.

Ten nurt znaczeniowy mozna odnalez¢ w opracowaniach S. Kunowskiego i M. Nowaka.
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poddaje si¢ woli czlowieka. Jako fakty wychowawcze sa tworzone z wyrazng intencja
dzialalnosci wychowawczej.

Podsumowaniem powyzszych analiz jest tabela, w ktorej zostat ukazany ona po-
dziat faktéw wychowawczych oraz ich gléwne cechy.

Schemat 10. Podzial faktéw wychowawczych

zastane

physls bezwzgledny determinizm, trwatos¢

brak wewnetrznej celowosci wychowawczej

wytworzone i utrwalane spolecznie
wzgledny determinizm, wzgledna trwalo$¢
posrednia celowos¢ wychowawcza (oddzialywanie spoleczne)

ethos

N\

wytworzone indywidualnie
lO g 0S woluntaryzm, zmiennos¢
/ bezposrednia celowos¢ wychowawcza (oddzialywanie indywidualne)

Zrédlo: opracowanie wlasne

3. SPECYFIKA PRAXIS W ODNIESIENIU DO PODMIOTOW RELAC]I WYCHOWAWCZE]

Po przedstawieniu ogélnych treéci dotyczacych metodyki wychowania na funda-
mencie tréjpodmiotowego modelu relacji wychowawczej, mozna przejé¢ do zaprezen-
towania bardziej szczegotowych rozwiazan, ktére zostana przedstawione w formie za-
sad. Stanowia one egzemplifikacje wybranych rozwiazan oraz otwarta propozycje do
dalszych poszukiwan i uzupetnien.

3.1. Praxis wycHowawcy Iy’

Zgodnie z przedstawionym powyzej procesem poczatkiem relacji wychowawczej jest
wychowawca ,Ty”. Od niego zatem rozpoczne ukazanie specyfiki praxis. Podejme w tym
momencie takie szczegdlowe tematy, jak: konieczno$¢ obecnosci wychowawcy ,Ty” przy
wychowanku, warunki stawiane wychowawcy ,Ty” i jego podejsciu do wychowanka (ja-
ko$¢ relacji) oraz rodzina jako podstawowe srodowiska aktywnosci wychowawcy ,Ty”.
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3.1.1. ZASADA FIZYCZNE] OBECNOSCI

Pierwszym waznym zagadnieniem, ktére nalezy podjaé, jest kwestia zwigza-
na z pytaniem o konieczno$¢ obecnoéci wychowawcy ,Ty” przy wychowanku. Na
podstawie wczesniej ukazanych tre$ci mozna wysnu¢ wniosek, ze najistotniejsza
jest wewnetrzna relacja wychowawcza. To jednak nie prowadzi do przekonania, ze
wychowawca ,Ty” pelni drugorzedng role w procesie rozwoju wychowanka. Ow-
szem, on sam na taka pozycje musi si¢ wycofa¢, jak ukazalem to wczesniej, niemniej
jednak w poczatkowym okresie jest niezbedny. Coraz czesciej do takich wnioskow
dochodza dzi$ réwniez nauki (neuro)biologiczne. Mozna tu wspomnieé wczes-
niejsze, cho¢ ciagle wazne badania Arnolda Gehlena (1904-1976)%, Adolfa Port-
manna (1897-1982)¢, Nikolaasa Tinbergena (1907-1988) czy tez wspolczesne
Bruce’a Perry’ego®.

Joachim Bauer, przedstawiajac gtéwne rysy antropologii neuronaukowej, ukazuje
cztowieka jako nie tylko otwartego na relacje z inng osoba, ale — w pewnym sensie —
skazanego na te relacje. Ta otwarto$¢ jest uwarunkowana juz na poziomie genetycz-
nym, a przez to mozna uzna¢, ze w rozwdj biologiczny cztowieka wpisany jest czynnik
$rodowiskowy™. Na tej podstawie J. Bauer podkresla, ze [ ... ] miedzyludzkie relacje
posiadaja dla rozwoju biologicznego dzieci i mlodziezy podobnie ogromne znaczenie
jak wlaciwe odzywianie dla dobrego ruchu ciala i intelektualnych impulséw””'. Dla-
tego tez mozna powiedzie¢, ze zaniedbania w obszarze wychowawczym skutkujg za-

6  Teoria braku wrodzonej specjalizacji”; por. EW. Kron, Pedagogika. Kluczowe zagadnienia. Podrecz-

nik akademicki, tham. E. Cieslik, Sopot: Gdariskie Wydawnictwo Psychologiczne, 2012, s. 170-173.
Teoria ,zbyt wczesnych narodzin”; por. F.-P. Burkard, A. Weif3, Dtv-Atlas Pidagogik, Miinchen:
Dt. Taschenbuch-Verlag, 2008, s. 149; FW. Kron, Pedagogika..., s. 173-176.

Teoria ,ubdstwa instynktéw”; por. M. Nowak, Teorie i koncepcje wychowania, s. 266.

B. Perry wraz z grupa wspotpracownikéw przeprowadzil badania nad dzie¢mi z trauma wynikajaca
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z niewystarczajacej stymulacji $rodowiskowej we wezesnym okresie rozwojowym; por. B.D. Perry,
R.A. Pollard, T.L. Blakley, W.L. Baker, D. Vigilante, Childhood trauma, the neurobiology of adaptation,
and “use-dependent” development of the brain: How “states” become “traits”, ,Infant Mental Health Jour-
nal” 1995, nr 4, s. 271-291. Na rynku polskim ukazala sie publikacja popularnonaukowa dotyczaca tej
problematyki: B.D. Perry, M. Szalavitz, O chlopcu wychowywanym jak pies. I inne historie z notatnika
dziecigcego psychiatry, ttam. P. Zak, Poznan: Media Rodzina, 2011.

Na poparcie tej tezy J. Bauer prezentuje trzy argumenty: 1) geny nie odtwarzaja ,wgranego” wczes-
niej programu rozwojowego, ale s zalezne od wielu wplywéw $rodowiskowych, ktére prowadza
do ich aktywowania badZ dezaktywowania; 2) polaczenia synaptyczne i przez to powstajace sieci
neuronowe s3 zalezne od kontekstu srodowiskowego, w szczegélnosci od emocjonalnych i kogni-

70

tywnych faktoréw; 3) plat czolowy nowo narodzonego czlowieka — w przeciwienistwie do innych
gatunkow — jest nierozwiniety, tzn. jest zupelnie niezapisany i moze sie¢ jedynie wtedy rozwijaé, gdy
wychowanek od samego poczatku zycia do pdznej adolescencji ma mozliwo$¢ wchodzenia w rela-
cje miedzyosobowe; por. J. Bauer, Die pidagogische Beziehung. Neurowissenschaften und Pidagogik im
Dialog [w:] U. Herrmann (red.), Pidagogische Beziehungen: Grundlagen — Praxisformen — Wirkungen,
Weinheim Basel: Beltz Juventa, 2019, s. 24-25.

7 Tamze, s. 25.
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grozeniem optymalnego rozwoju biologicznego cztowieka. Dlatego — jak konstatuje
Bauer — ,istota kazdej pedagogiki jest relacja pedagogiczna™.

Spo$réd bardzo obszernej wspoélczesnie wiedzy dostarczanej przez neuronauki
warto blizej przyjrze¢ si¢ problemowi ksztaltowania si¢ poczucia ,Ja” u czlowieka. Jest
to proces, ktory trwa przez okolo dwa pierwsze lata. Do tego czasu czlowiek jest zagu-
biony w odniesieniu zaréwno do samego siebie, jak i otaczajacego go swiata zewnetrz-
nego. Powodem do aktywacji tego procesu jest pojawienie si¢ w otoczeniu dziecka
drugiego czlowieka, z ktérym moze ono wej$¢ w osobisty i gleboka relacje. Poczat-
kowo bazuje ona na odzwierciedlaniu i imitacji zachowar osoby znaczacej. Wskazuje
sie tutaj na takie procesy, jak ,odzwierciedlenie” (Spiegelung) i ,rezonans” (Resonanz),
ktore Bauer zalicza do gtéwnych komponentéw relacji pedagogicznej”. Jak pokazuja
badania ostatnich lat, ,[ ... ] sieci plata czolowego, ktore odpowiedzialne s za rozwoj
poczucia samego siebie, s czg$ciowo identyczne z sieciami tych oséb, ktére mozna
nazwac osobami znaczacymi””*, tj. indywidualnie i intensywnie obecnymi w tym czasie
w relacji z dzieckiem.

Zasada fizycznej obecnosci wynika z przedstawionych powyzej wynikéw badan.
Mo6wi ona o tym, ze nalezy zwrdci¢ szczegdlna uwage na fizyczng obecnos¢ wycho-
wawcy przy dziecku. Zanim bedzie budowala si¢ wig¢Z psychiczna, emocjonalna czy
duchowa, nie do przecenienia jest obecno$¢ fizyczna. Mozna powiedzied, ze na tym
etapie juz samo ,by¢” znaczy oddziatywac. Peter Petersen (1884-1952) pisze, ze fizycz-
na obecno$¢ wychowawcy prowadzi w wychowanku do uswiadomienia sobie siebie
samego”. Dlatego stwierdza on, ze obecnos¢ ,«Ty> jest konstytutywna zaréwno dla
momentu inicjujacego rozwdj «Ja», jak i dla jego dopelnienia”™.

Obecno$¢ fizyczna moze wyrazaé sie z rézna intensywnoscia, gdy towarzyszy jej
dotyk, spojrzenie w oczy, objecie, bliskoé¢ itp. Moze wigc ona przybiera¢ rézne formy
poprzez intensyfikacje bodzcow zmystowych. Ich zastosowanie bedzie zalezne od uwa-
runkowan rodzinnych i spolecznych oraz od rodzaju wiezi taczacej wychowawce z wy-
chowankiem, niemniej jednak jest to niezmiernie wazny aspekt oddziatywania wycho-
wawczego”’. Poza tym obecno$é¢ fizyczna moze sprowadza¢ si¢ do wspdlnego dzialania
w jakim$ zadaniu, ale réwniez oznacza¢ wspoétuczestniczenie w tym samym klopocie,

72 Tamze.

Por. ]. Bauer, Einfiihlung, Zuwendung und pddagogische Fiihrung. Die Bedeutung der Beziehung fiir
Lehren und Lernen [w:] U. Herrmann (red.), Pidagogische Bezichungen...., s. 38.

J. Bauer, Die pddagogische Beziehung...,s. 28.

Por. P. Petersen, Allgemeine Erziehungswissenschaft, Berlin—Leipzig: de Gruyter, 1924, s. 27, za:
A.O. Schorb, Erzogenes Ich. Erziehendes Du, Stuttgart: Ernst Klett Verlag, 1958, s. 39.

P. Petersen méwi o ,rozwoju i spelnieniu Ja” (Entfaltung und Vollendung des Ich); por. P. Petersen,
Allgemeine Erziehungswissenschaft, s. 85, cyt. za: A.O. Schorb, Erzogenes Ich ..., s. 39.

Por. A. Linca-Cwikla, Biologiczne podstawy wychowania [w:] M. Marczewski (red.), Pedagogika rodzi-
ny: podejscie systemowe, t. 2: Wychowanie rodzinne, Gdanisk: Wyzsza Szkota Spoleczno-Ekonomiczna,
2017, 5. 76-77.
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problemie czy dylemacie moralnym’®. W sytuacji natomiast, gdy obecnos¢ fizyczna nie
jest mozliwa, nalezy robi¢ wszystko, aby zadbac¢ o to, co jest namiastka badz czescia
tej obecnosci. Mysle na przyklad o polaczeniu wideo, rozmowie telefonicznej itp. Im
bardziej dane medium pozwala na przeniesienie wigkszej liczby atrybutéw fizycznosci
(glos, wideo, zdjecie, pamiatka itp.), tym bardziej nalezy korzysta¢ z niego w sytuaciji
rozdzielenia. Nic jednak w pelni nie zastapi fizycznej obecnosci.

3.1.2. ZASADA ZBLIZENIA

Po nakresleniu zasady fizycznej obecnosci nalezy zapyta¢ o charakter tej obecnosci.
Obecno$¢ fizyczna jest koniecznym warunkiem budowania relacji wychowawczej, ale
nie jedynym wystarczajacym. Umberto Fontana stwierdza, ze , [ ... ] dzisiaj jest wiado-
me kazdemu psychoterapeucie, Ze w «uzdrowieniach> psychologicznych lub w prze-
mianach nie liczy si¢ tak bardzo stosowana metoda, lecz raczej jakos¢ relacji i wymiar
osobowosci (styl) terapeuty””. Carl Rogers odkryl te zalezno$¢, co sklonito go do tego,
by za gléwna hipoteze pracy terapeutycznej przyja¢ zdanie: ,[ ... ] jesli potrafie stwo-
rzy¢ okreslony typ relacji z drugim czlowiekiem, to odkryje on w sobie zdolnos¢ do
wykorzystania tej relacji dla wlasnego wzrostu i dojdzie u niego do zmiany i rozwoju
osobistego™.

Szukajac odpowiedzi na pytanie o jako$¢ relacji wychowawczej, literatura peda-
gogiczna i psychologiczna wskazuje przede wszystkim na moment inicjacyjny relacji.
Mozna go nazwa¢ momentem spotkania albo — co wydaje sie w tym kontekscie trafniej-
sze — zblizeniem. To stowo bardziej podkresla dynamizm momentu inicjacyjnego. Cho-
dzi bowiem o che¢¢ i umiejetnos¢ wychowawcy zblizenia si¢ do wychowanka. Wspol-
cze$nie na taka postawe najdobitniej zwraca uwage C. Rogers, ktory do wielkich cnét
wychowawcy zalicza ,bezwarunkowe poszanowanie” (unconditional positive regard),
wyjasniajac, Ze oznacza ono ,otwarte, pozytywne uczucia bez uprzedzen i oceniania”™.
Takie podejscie odpowiada Buberowskiej zasadzie ,,objecia” (Umfassung)®?, opisanej
we wezesniejszych czedciach niniejszego studium.

Na te postawe zwraca réwniez uwage Andrzej Murzyn, ktory méwi: ,[...] aby
obudzi¢ u wychowanka tkwiaca w nim potrzebe zblizania si¢ do siebie i do drugiego
cztowieka, wychowawca powinien odrzuci¢ pretensje do wyjasnienia jego zachowan

7 Por. U. Fontana, Relacja, sekretem wszelkiego wychowania, thum. J. Krykowski, Warszawa: Wydawni-

ctwo Salezjariskie, 2002, s. 61.

Tamze, s. 76.

C.R. Rogers, O stawaniu si¢ osobg. Poglady terapeuty na psychoterapie, ttum. M. Karpinski, Poznan:
Dom Wydawniczy Rebis, 2020, s. 59.

Tamze, s. 93.

8 Por. M. Buber, Wychowanie, s. 454-455.
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w kategoriach czystej empirycznosci”™®, U. Fontana dodaje, ze ,[ ... ] pierwsze spot-
kania z pacjentami (lub klientami) sa najwazniejsze, poniewaz relacja, ktéra ma by¢
nawiazana, nie moze by¢ ustanowiona a priori, lecz musi zaistnie¢ «w sytuacji»"*,
a Bauer wskazuje na ,wczucie” (Einfiihlung) jako pierwszy podstawowy pedagogiczny
komponent™.

Samego zblizenia nie nalezy rozumie¢ jedynie fizycznie, ale osobowo jako forme
bezwarunkowej akceptacji mentalnego, intelektualnego, spolecznego, emocjonalne-
go itd. rozwoju wychowanka i tego miejsca jego osobowej kondycji, w ktérym on ak-
tualnie si¢ znajduje®. Na te postawe wskazywano juz w historii mysli pedagogiczne;.
Michel de Montaigne pisal: [ ... ] moim zdaniem [jest to — M.J.] jedno z najtrudniej-
szych zadan. Jest to cnota wielkiej i bardzo silnej duszy umie¢ sie znizy¢ do tych chio-
piecych pojec i prowadzi¢ je”¥. Jean Jacques Rousseau zwracal uwage nauczycielom
swego czasu, by zauwazali dziecko w jego tu i teraz, a nie przesadnie koncentrowali si¢
na tym, kim ono ma si¢ w przysztoéci stac. Ironicznie ujmowal to w nastepujacy spo-
s6b: ,[ ... ] najmadrzejsi [ ... ] szukaja zawsze w dziecku czlowieka, nie myglac o tym,
czym jest ono, zanim jeszcze stanie sie czlowiekiem™. Z kolei Wilhelm von Humboldt
(1767-1835) méwit o wychowawcy, ktéry jako ,ujmujacy musi sie zawsze w pewien
sposéb upodobni¢ do tego, co chce ujac™.

Zasada zblizenia nie wymusza na wychowawcy tego, by wyzbyt sie on wlasnego
systemu wartoéci i zasad, ale podkresla wazno$¢ momentu zblizenia, ktéry musi by¢
wolny od aksjonormatywnych oczekiwan czy roszczen. Ten moment zblizenia powi-
nien by¢ wytrwale, nieraz wielokrotnie, podejmowany przez wychowawce, az dojdzie
do spotkania. Wiaze si¢ on réwniez z podjeciem ryzyka przez wychowawce. Musi by¢
on gotowy do takiego skonfrontowania si¢ z wychowankiem ,[ ... ] jakby byt dla niego
partnerem na tej samej drodze. Innymi stowy, «ryzykuje» wobec niego wlasnym spo-
sobem bycia, wlasnymi przekonaniami, wlasng wiara, wlasna motywacja pedagogicz-
na, zaprezentowana w jej ludzkim charakterze dla duchowego dobra wychowanka™®.
Ryzyko polega tu réwniez na zgodzie, ze funkcjonuje si¢ w relacji do konica nieprze-
widywalnej”. W relacji, w ktorej trzeba funkcjonowa¢ z otwartym sercem, zaktadajac

A. Murzyn, Wspélczesna filozofia edukacji. Kluczowe kwestie, Krakéw: Oficyna Wydawnicza ,Impuls’,
2015, 5. 135.

U. Fontana, Relacja, sekretem wszelkiego wychowania, s. 121.

Por. J. Bauer, Einfiihlung, Zuwendung und pidagogische Fiihrung..., s. 35. Drugim komponentem jest
yprowadzenie” (Fiihrung). Oba komponenty musza znajdowa¢ si¢ w ciaglym poszukiwania balansu.
Szerzej pisalem o tym przy zagadnieniu klasyfikacji relacji wychowawczej ze wzgledu na cel. W tym
momencie mam na uwadze rozumienie relacji wychowawczej jako celu autotelicznego.

M. de Montaigne, Préby [w:] S. Woloszyn (red.), Zrédla do dziejéw wychowania..., t.1, 5. 234.

JJ. Rousseau, Emil czyli o wychowaniu, s. 467.

B. Nawroczynski, O wychowaniu i wychowawcach..., s. 218.

U. Fontana, Relacja, sekretem wszelkiego wychowania, s. 134.

Odwoluje si¢ tu do tresci przedstawionych w rozdziale drugim przy prezentacji teorii rezonan-
su H. Rosy, a zwlaszcza do poruszonego przy tej okazji zagadnienia niedostepnosci; por. H. Rosa,
W. Endres, Resonanzpddagogik. Wenn es im Klassenzimmer knistert, Weinheim Basel: Beltz, 2016, s. 33.
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mozliwo$¢ zranienia, odrzucenia, niezgody itp. Jednak dopiero wtedy mozliwe jest
zbudowanie wlasciwej przestrzeni zblizenia®.

3.1.3. ZAsADA AMATORSTWA

Poza fizyczna obecnoscia oraz osobowym zblizeniem kolejna zasada jest zasada
amatorstwa. W przyjeciu tego terminu odwoluje si¢ do wyjasnien etymologicznych
A. Murzyna. Pisze on o tym w kontekscie teorii spolecznej Talcotta Parsonsa (1902
1979). W teorii tej osoba jest zredukowana do roli spotecznej, a ,relacje migdzy oso-
bami zastepowane sa relacjami miedzy rolami spolecznymi™. Stad ,w spoteczenstwie
Parsonsa nie ma miejsca na prawdziwych amatoréw”™*. Przy tej okazji Murzyn przypo-
mina, ze ,[ ... ] stowo amator pochodzi od lacinskiego stowa amator, co oznacza mituja-
cego, oddanego przyjaciela lub osobe, ktdra z pasja dazy do swego celu. Ken Robinson
stwierdza: «Amatorzy robiga to, co robia, poniewaz to kochaja, a nie dlatego, ze dzieki
temu moga placi¢ rachunku>"%. Na tej podstawie mozna te zasade nazwac réwniez za-
sada emocjonalnego zaangazowania. Nawigzuje w ten sposob do szerokiego zagadnie-
nia, a zarazem postulatu pedagogiki Hermana Nohla (1879-1960), dla ktérego pelne,
tj. réwniez emocjonalne, zaangazowanie wychowawcy w relacje z wychowankiem bylo
czyms$ niezmiernie waznym.

W ujeciu zasady amatorstwa wychowawca nie moze pozosta¢ na plaszczyznie do-
brze wyszkolonego i przygotowanego do zawodu profesjonalisty, ale nie wykluczajac
powyzszego, musi podda¢ sie milosci pedagogicznej do wychowanka®. Fontana pi-
sze, ze ,[ ... | poprzez kanal prawdziwej, glebokiej i odwzajemnionej sympatii wycho-
wawca moze wej$¢ do serca wychowanka i przekaza¢ mu wszystkie treéci, w ktore jest
bogaty”’. Takie podejécie znajduje uzasadnienie w tym, ze

[...]mlodzi [ ...] nie umieja rozréznié tego, co jest uzyteczne, i tego, co nie uzytecz-
ne dla nich samych, osadzaja raczej na podstawie instynktu i stawiaja jako przepust-
ke (lub prég wejsciowy) do ich wewnetrznego $wiata racjonalny osad: ,podoba mi
si¢”, ,nie podoba mi si¢”. Z tego powodu to dziatanie musi by¢ uwazane za pierwsza
faze wszelkiej relacji wychowawczej, koniecznej i uprzedzajacej kazda tres¢, ktora
chce si¢ zaproponowaé. Ta droga jest jednak droga ,nieracjonalna’, bardziej droga

%2 Por. E. Stawnicka, Stworzeni do relacji: dialogiczne inspiracje Martina Bubera, Toruri: Wydawnictwo

Adam Marszatek, 2014, s. 100.

% A.Murzyn, Wspdlczesna filozofia edukacji, s. 134.

%% Tamze, s. 47.

% Tamze.

% Por. zagadnienie ,stosunku emocjonalnego” (leidenschaftliches Verhiltnis). Szerzej te zagadnienia
byly wyjasnione w rozdziale drugim niniejszej publikacji. Por. ,relacja pedagogiczna” (pidagogischer
Bezug) H. Nohla (H. Nohl, Die pddagogische Bewegung in Deutschland und ihre Theorie, Frankfurt am
Main: Klostermann, 1988, s. 169-171; EW. Kron, Pedagogika..., s. 186).

7 U. Fontana, Relacja, sekretem wszelkiego wychowania, s. 90.
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serca niz rozumu, jest droga, ktora czesto kosztuje wychowawce wiele zaangazowa-
nia, wysitku, a réwniez fantazji tworczej’®.

Takie podejscie wymaga przede wszystkim zmierzenia si¢ z coraz bardziej rozpo-
wszechniajacym si¢ modelem spoleczenstwa opartego na relacjach formalnych. Ten
sposob wiezi spolecznych przenika réwniez do relacji wychowawczych®. Ich profe-
sjonalizacja stuzy niewatpliwie dobru wychowanka, niemniej jednak, gdy wyklucza
si¢ z nich element emocjonalny (badz przeciwstawia si¢ podejscie profesjonalne po-
dejsciu emocjonalnemu'®), nie stuzy to budowaniu wiasciwych relacji. O bliskos¢
uczuciowa dopominajq si¢ nie tylko wspomniani wczesniej psycholodzy czy terapeu-
ci, ale réwniez wskazuja na jej wazno$¢ coraz szersze badania z zakresu neurobiologii.
Jak podkresla Bauer: ,[ ... ] bezosobowy styl wychowawczy polaczony z wyelimino-
waniem zaangazowania emocjonalnego w odniesieniu do dzieci i mlodziezy konse-
kwentnie skutkuje nie tylko wylaczeniem ich systemu motywacyjnego, ale aktywacja
systemu stresowego”'"".

3.1.4. ZASADA PROWADZENIA

Ta zasada wynika z teleologicznego charakteru relacji wychowawczej, opisanego
jako wszechstronny rozwdj osobowy. W zrealizowaniu tego celu ma pomoc relacja wy-
chowanka z wychowawca ,Ty”. Oznacza to, ze wychowawca nie tylko moze, ale i po-
winien mie¢ intencje podejmowania wplywu wychowawczego skoncentrowanego na
osiagnieciu wyraznie zakladanych celéw. W zaleznoséci od konkretnej relacji wycho-
wawczej beda one réznie sformulowane, poniewaz ich wybdr zwigzany jest z aksjolo-
gicznymi zalozeniami wychowawcy, oczekiwaniami samego wychowanka wzgledem
siebie, spoteczna wizja przyszlosci oraz wieloma innymi czynnikami.

Zasada prowadzenia wskazuje jednak nie tylko na to, co mozna nazwa¢ punktem
dojscia, ale przede wszystkim na samg droge. Przyjeta w niniejszym opracowaniu kon-
cepcja antropologiczna oraz zbudowany na niej tréjpodmiotowy model relacji wycho-
wawczej prowadza do zalozenia, ze nie sposob odpowiedzialnie uczestniczy¢ w proce-
sie rozwoju osobowego wychowanka, samemu (jako wychowawca) nie podejmujac

% Tamze, s. 39-40.
9 Takie glosy pojawily si¢ ponownie w zwiazku z ujawnianymi skandalami wykorzystania seksualne-
go maloletnich w kontekscie wychowawczym. Sugeruje sig, by relacja wychowawcza, szczegélnie
w szkole, zostala sprofesjonalizowana w kierunku czysto formalnym, na podobienstwo relacji w za-
ktadach pracy; por. J. Bauer, Einfiihlung, Zuwendung und pddagogische Fiihrung..., s. 36.

Jak pisze A. Murzyn: | ... ] aby dobrze funkcjonowaé w poszczegdlnych podsystemach spotecznych,
trzeba odrzuci¢ uczuciowos¢ na korzy$¢ chlodnego dbania o interesy oraz zapomnie¢ o niepowta-

100

rzalnosci relacji osobowych na korzy$¢ relacji miedzy rolami spolecznymi typu kupujacy — sprzeda-
jacy, nauczyciel — uczen i tym podobne. W ten sposob zatraca sie to, co Robert Spaermann okresla
jako osobowy status kazdego cztowieka”, A. Murzyn, Wspétczesna filozofia edukacji, s. 43.

J. Bauer, Einfiihlung, Zuwendung und pidagogische Fiihrung ..., s. 37.
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tej drogi. Wskazywal na te zalezno$¢ juz Platon, ktéry w micie o jaskini'® przedstawia
wychowawce (filozofa) jako tego, kto wpierw musi wyj$¢ na zewnetrz, by samemu
dos$wiadczy¢ innego, prawdziwego $wiata, by pdzniej méc prowadzi¢ ta droga innych.
Réwniez dla J.A. Komenskiego byt to warunek sine qua non bycia wychowawca. Uwazat
on, ze prawdziwy wychowawca musi si¢ wpierw wykaza¢ odpowiedzialnym rozwojem
samego siebie: ,[ ... ] jesli za§ umiatby czlowiek wlada¢ samym sobg, umialby tez i in-
nym cztowiekiem, podobnym mianowicie z natury, a wiec wymagajacym podobnych
rzaddw. A jeéli pojedynczym czlowiekiem, to i ludZzmi, poniewaz wszyscy stworzeni
zostali wedlug tej samej formy”'®. Podobnie twierdzit W. Humboldt'** i wielu innych.

Wspélczesnie, bodaj najdobitniej, podkreslal te zasade Rudolf Steiner (1861—
1925). Oczekiwat on od wychowawcy takiego poziomu dojrzalto$ci osobowej, ktory
wyprzedza rozwéj wychowanka. Méwil, ze kazdy czlon istoty dziecka wychowywany
jest przez wyzszy, znajdujacy sie bezposrednio nad nim czlon istoty nauczyciela'®. Jo-
hannes Kiersch nazywa to sformutowanie wielkim pedagogiczno-antropologicznym
odkryciem R. Steinera'®.

Zasada prowadzenia wskazuje na to, ze wychowawca swoje kwalifikacje pedagogicz-
ne zdobywa przede wszystkim poprzez uprzedzajaca i permanentng prace nad swoim
wlasnym rozwojem. Taka postawa jest fundamentalng cecha odpowiedzialnego prze-
wodnika. Owszem, uzupelnianiem tak zdobytych kwalifikacji jest nastepnie poznawanie
szerokiego obszaru wiedzy pedagogicznej oraz nabywanie doswiadczenia wychowaw-
czego, niemniej jednak praca nad soba jest kluczowym wymiarem zasady prowadzenia.
W ten sposéb wychowawca nie jest neutralny $wiatopogladowo, ale wyraznie ujawnia
swoj system wartosci i norm, ktére uznaje za wazne. Sergiusz Hessen niezwykle dobitnie
upomina si¢ o taka postawe wychowawcy. Zauwaza, ze oL prawdziwego ksztalcenia
nie mozna wigc osiaggnac za pomoca wyrzeczenia si¢ wszelkiego swiatopogladu, ani za
pomoca hegemonii jednego $wiatopogladu, skostnialego w ideologie. Wlasciwa postawa
nauczyciela wobec mlodziezy polega na odwaznym wypowiadaniu wlasnego pogladu na
$wiat, jednak bez jakiejkolwiek préby narzucania go”?”. Przemawianie sobg, autentycz-

12 Por. Platon, Patistwo, tham. W. Witwicki, Kety: Wydawnictwo Antyk, 2003, s. 220-226.

19 J.A. Komenski, Unum necessarium czyli Jedyne konieczne, ttum. J. Sachse, Wroctaw: Pracownia Borgis,

1999, 5. 64.

yPierwszym przykazaniem prawdziwej moralnoéci jest: ksztalci¢ siebie samego, a dopiero drugim: dzia-

faj na innych tym, czym jestes”, cyt. za: B. Nawroczynski, O wychowaniu i wychowawcach..., s. 218.

19 Por. R. Steiner, Heilpddagogischer Kurs. Zwélf Vortrige, gehalten in Dornach vom 28S. Juni bis 7. Juli 1924
vor Arzten und Heilpddagogen, Dornach: Rudolf Steiner Verlag, 1995, s. 34; J. Kiersch, Pedagogika
waldorfska. Wprowadzenie do pedagogiki Rudolfa Steinera, thum. B. Kowalewska, Krakéw: Oficyna
Wydawnicza ,Impuls’, 2008, s. 25.

196 Por. J. Kiersch, Pedagogika waldorfska, s. 25.
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104

S. Hessen, O sprzecznosciach i jednosci wychowania. Zagadnienia pedagogiki personalistycznej, Warsza-
wa: Wydawnictwo Akademickie ,Zak’, 1997, s. S1. Na podobny problem zwraca uwage A. Murzyn,
gdy pisze: ,[...] tragizm calej sytuacji polega na tym, ze uwalnianie si¢ od odpowiedzialnosci za
jako$¢ edukacji (a wiec wychowania) jest coraz subtelniej maskowane tak zwana troska o neutralnosé
$wiatopogladowa instytucji edukacyjnych’, A. Murzyn, Wspétczesna filozofia edukacji, s. 189-190.
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noscia zinterioryzowanych wartosci nie zwalnia wychowawcy z podejmowania ciaglej
wewnetrznej pracy nad soba. Zdaniem S. Hessena najwieksza cnota nauczyciela polega
na tym, ze ,[ ... ] ciagle przezwycigza [on — M.J.] swéj wlasny $wiatopoglad, ze nie po-
zwala mu zesztywnie¢ w ideologie, ale pobudza wciaz, by wytryskat jako Zywe i osobowe
zroédlo obiektywnosci autonomicznych dziedzin ducha™®.

W tak ukazanej zasadzie prowadzenia zmienia sie sposéb rozumienia wzoru oso-
bowego. Wychowawca przemawia do wychowanka tym, co w nim samym jest zywe,
prawdziwe, autentyczne. W. Herzog zwraca uwage na wychowawce, ktéry znajduje sie
permanentnie w trzech relacjach: do rzeczy, do 0séb oraz do samego siebie'””. Tych
relacji nie sposdb traktowac oddzielnie, poniewaz tworza one w calo$ci jeden strumien
odniesienia wychowawczego, ktory nie jest suma poszczegdlnych jego sktadowych, ale
tworzy nowg jakos¢. Wérdd tych trzech relacji szwajcarski pedagog wskazuje szcze-
g0lna wartos¢ relacji wychowawcy do samego siebie, ktéra objawia si¢ w tym, ze staje
sie on dla wychowankéw wzorem osobowym. Jak zauwaza Herzog, sposéb obecnosci
wychowawcy jest czesto wazniejszy niz metodycznie uporzadkowane schematy roz-
mow, spotkan i odpowiednich dziatar. Taki wychowawca ,[ ... ] w milczeniu inspiru-
je i formuje bez stéw przez samo swoje istnienie z cudowna sila. Moze to przesada,
ale przypomina to moment pedagogicznej skutecznosci, ktéra jest metodycznie nie
do uchwycenia. Kiedy nauczyciel pracuje, nie chcac lub nie mogac, wtedy nie chodzi
0 jego kompetencje pedagogiczne, ale o jego stosunek do samego siebie”’. To dopiero
sprawia, ze staje si¢ on autentycznym przewodnikiem dla wychowanka, gdyz ,jest si¢

wzorem osobowym dopiero wtedy, gdy nim nie chce si¢ by¢™".

3.1.5. ZASADA ZRODEOWYCH RELAC]I W RODZINIE

Relacja wychowawcza nie jest rzeczywistoscia spoleczna, ktéra potrzebuje specy-
ficznych regulacji formalnych, by w ogéle mogtla zaistnie¢. Powiedziano wczeéniej, ze
jest nia jakiekolwiek przyporzadkowanie mi¢dzyludzkie podejmowane ze wzgledu na
wszechstronny rozwdj osobowy. Stad tez pierwszym kontekstem takiego przyporzad-
kowania jest najczeéciej érodowisko rodzinne. Jest ono wyjatkowo znaczace nie tylko
ze wzgledu na swoje chronologiczne pierwszenstwo, ale przede wszystkim ze wzgledu
na to, ze wraz z tym pierwszenstwem wiaze si¢ budowanie potencjatu relacyjnego wy-
chowanka w kolejnych $rodowiskach spolecznych, w ktérych bedzie on funkcjonowal.

Zwracal na to uwage przede wszystkim H. Nohl przy okazji analizy systemu wycho-
wawczego Johanna Heinricha Pestalozziego (1746-1827))"2. Nie jest to jednak jedynie

198 S. Hessen, O sprzecznosciach i jednosci wychowania, s. 52.

Por. W. Herzog, In Beziehung zu sich selbst ..., s. 541.

10 Tamze, s. 539.

I Tamze, s. 538.

2 JH. Pestalozzi bardzo duzo miejsca w swoich pismach pedagogicznych i praktyce wychowawczej
poswiecil relacji rodzic (zwlaszcza matka) — dziecko, ukazujac ja jako modelows dla innych form wy-
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deskrypcja systemu wychowawczego szwajcarskiego pedagoga, ale wyrazne ukazanie
wlasnych przekonan. Nohl pisal, ze ,[ ... ] przede wszystkim musza by¢ uksztattowa-
ne najblizsze relacje, poniewaz one daja zdrowy fundament dla relacji dalszych™". Po
czym wyjasnial, ze ,[ ... ] najglebsze jadro: rodzina w swoim salonie, relacje dzieci z oj-
cem i matka, siostrami i bra¢mi oraz z sasiadami - to jest prawdziwa studnia zycia.
Tu jest centralne zrddlo sily, tu sg najblizsze relacje, z ktérych rozwijaja sie wszystkie
inne”™. Nalezy réwniez zauwazy¢, ze w przekonaniu Nohla relacje w rodzinie maja
tak glebokie znaczenie, ze ich jako$¢ przeklada sie nie tylko na zdolno$¢ pézniejszego
budowania mniejszych lub wiekszych grup spolecznych, ale réwniez przeklada si¢ na
jako$¢ relacji w catym narodzie czy panstwie'™.

Rozumienie relacji rodzinnych w perspektywie ich Zzrédlowosci dla innych, p6z-
niejszych relacji wiaze si¢ z zalozeniem ciaglosci i promieniowania relacji rodzinnych
na szersze grupy spoleczne. W literaturze mozna wskaza¢ przyklady takiego podejécia,
cho¢ rzadko kiedy jest to w ten sposéb nazywane. Przywolam w tym miejscu jedynie
dwa. Pierwszym z nich jest rozumienie rozwoju milosci malzenskiej w ujeciu Karola
Wojtyly/Jana Pawta IT (1920-2005), a drugim analiza relacji wzajemnego uznania do-
konana przez Axela Honnetha. Cho¢ zdecydowanie rézne ideowo sa te dwa przykla-
dy"¢, to jednak oba - przy zachowaniu tradycji naukowych wiasnych podejs¢ — wska-
zuja na podejmowane tutaj zagadnienie ciaglosci i promieniowania relacji rodzinnych.

W ujeciu K. Wojtyly/Jana Pawla II mozna wskaza¢ trzy poszerzajace si¢ obszary
cigglosci i promieniowania relacji, ktéra nazywa relacja ,my”. Rozpoczyna od relacji
ymy-malzenskie”, ktora przechodzi w ,my-rodzinne”, a ta z kolei w ,,my-spoleczne™".
A. Honneth analizuje za$ [ ... ] ni¢ przewodnig teorii spolecznej o zawartoéci norma-

chowania. Pisat miedzy innymi: ,Na tym oltarzu ztozymy ofiare ze wszystkich naszych wysitkow; zag
nasze ofiary moga by¢ przyjete jedynie za posrednictwem medium milo$ci macierzynskiej” (J.H. Pe-
stalozzi, Matka i dziecko [w:] S. Woloszyn (red.), Zrédta do dziejéw wychowania i mysli pedagogicznej,
t. IL, Kielce: Strzelec, 1997, s. 60); ,Chcialem mianowicie udowodni¢ za pomoca mojej préby, ze
wychowanie publiczne musi nasladowac¢ wychowanie rodzinne w jego zaletach i ze wychowanie pub-
liczne moze mie¢ warto$¢ dla rodzaju ludzkiego tylko dzigki nagladowaniu zalet wychowania w ro-
dzinie” (J.H. Pestalozzi, List do przyjaciela o pobycie w Stans [w:] tamze, s. 46). Te idee podjal réwniez
ojciec pedagogiki naukowej: ,Johann Friedrich Herbart podkreslal, ze wychowanie nalezy do naj-
wazniejszych zadan rodziny, poniewaz tylko rodzina potrafi chroni¢ to, co w czlowieku wewnetrzne.
Paristwo — nawet gdyby chcialo — nie jest w stanie zadba¢ o wnetrze czlowieka i tym samym rozwijaé
w nim postawe obywatela, osoby”, A. Murzyn, Wspélczesna filozofia edukacji, s. 151.

'8 H.Nohl, Erziehergestalten, Gottingen: Vandenhoeck & Ruprecht, 1960, s. 25.

" Tamze.

»Jesli chcemy odbudowac nasz naréd, bedziemy musieli przede wszystkim przywroci¢ naszemu na-

rodowi salon i szczeécie rodziny, milo$¢ matki, troske ojca, porzadek w domu. Zadna organizacja nie

moze jej zastapi¢; jest ona niezalezna od wszelkich ktétni, opinii, partii i naroddw, jest bezspornym

polem, na ktérym mozemy odbudowa¢ nasz nowy niemiecki dom”, tamze.

Zalozenia ontologiczne, epistemologiczne i metodologiczne A. Honnetha s zupelnie rézne od tych,

ktore przyjmowat K. Wojtyla. Honneth wpisuje si¢ w tradycje szkoly krytycznej we Frankfurcie wraz

z jej ideowymi zalozeniami, Wojtyla natomiast to przedstawiciel personalizmu chrzeécijariskiego.

Omoéwienie poszczegodlnych etapéw oraz wskazanie zrédel por. M. Jezioranski, Bl Jana Pawta II kon-

cepcja wychowania malzonkéw, Lublin: Wydawnictwo KUL, 2013, s. 117-120.
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tywnej. [ Jej — M.J.] cel polega na wyjasnieniu proceséw zmiany spolecznej za pomoca

roszczent normatywnych strukturalnie wpisanych w relacje wzajemnego uznania”".

Streszczenie podejmowanych przez siebie wnikliwych analiz zamieszcza w tabeli",
w ktoérej poszczegdlnym komponentom wzajemnego uznania nadawane s3 odrebne
nazwy. Poczatek tego procesu dostrzega Honneth w relacjach rodzinnych (dokladniej
méwiac: rodzicielskich). Tu nazywane sa one miloscia i przyjaznia. Nastepnie relacje
wzajemnego uznania znajduja swoje odzwierciedlenie na poziomie grupy spolecznej
w aspekcie prawnym (pozyskania okre$lonych praw) oraz moralnym (budowania
wspodlnoty wartosci).

Na zrédlowo$¢ relacji rodzicielskich dla pézniejszych relacji wskazuja réwniez bada-
nia psychologiczne. Wéréd nich przelomowe s3 badania Johna Bowlby’ego (1907-1990),
ktore pokazaly, ze

[...] do$wiadczanie przez male dziecko krzepiacej, wspierajacej i wspdlpracujacej
matki oraz nieco pdzniej ojca, wyposaza dziecko w poczucie wlasnej wartosci, wiare
w uczynno$¢ innych oraz korzystny model, na podstawie ktérego bedzie ono bu-
dowato swe zwigzki w przyszlosci. Co wigcej — kontynuuje swoje wnioski J. Bowl-
by — umozliwiajac mu eksplorowanie swego otoczenia z pewno$cia siebie i radze-
nia sobie z nim w sposéb skuteczny, takie doswiadczenia pobudzajg jego poczucie
kompetencji'®’.

Z kolei Donald W. Winnicott (1896-1971) méwi o symbiotycznej pierwotnej inter-
subiektywnosci miedzy matka a dzieckiem, pojawiajacej si¢ bezpoérednio po naro-
dzinach''. Fontana podkreéla, ze [ ... ] pierwsza relacja dziecka ze swoja mama (lub
z postacia zastepcza, jezeli matki nie ma) daje jednostce warunki strukturalnej osobo-
wosci («postrzeganie rzeczywistoéci>», sposéb «akceptacji rzeczywistosci», «wartos-
ciowanie» samego siebie itd.) i rozpoczyna w nim «rytm» i «styl wzrastania»"'22.
Badania Doroty Kornas-Bieli pokazuja, ze ksztaltowanie relacji miedzy rodzicami
a dzieckiem nalezy rozpocza¢ juz od prenatalnego okresu zycia dziecka. Jak podkre-
éla D. Kornas-Biela, ,[...] przez wieki kobiety nie mialy wgladu do zycia dziecka

8 A.Honneth, Formula intersubiektywnego uznania: milos¢, prawo, solidarnos¢ [w:] 1. Borowik, J. Mucha

(red.), Wspétczesne teorie socjologiczne: antologia tekstow, t. 11, Krakéw: Zaktad Wydawniczy ,Nomos”,
2015, s.233.

Por. tamze, s. 277.

J. Bowlby, Przywigzanie, ttum. M. Polaszewska-Nicke, Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN,
2016, s. 412. Por. AL Brzeziniska, K. Appelt, B. Zidtkowska, Psychologia rozwoju czlowieka [w:] J. Stre-
lau, D. Dolinski (red.), Psychologia akademicka. Podrecznik, t. 2, Gdansk: Gdariskie Wydawnictwo
Psychologiczne, 2018, s. 175. Bowly stwierdza réwniez, ze ,[ ... ] juz w pierwszych miesiacach swego
zycia niemowle ludzkie rozwija w sobie aktywng gotowo$¢ do wytworzenia interpersonalnej blisko-
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$ci, ktora jest podstawa dla wszelkich pézniejszych form wiezi emocjonalnych’, cyt. za: A. Honneth,
Formuta intersubiektywnego uznania..., s. 238.

A. Honneth, Formuta intersubiektywnego uznania..., s. 240.

U. Fontana, Relacja, sekretem wszelkiego wychowania, s. 4S.
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prenatalnego, a pomimo to proces tworzenia si¢ wigzi z nim byl intensywny i prze-
chodzil przez kolejne, uniwersalne stadia”*. Obecne rozliczne badania*, na ktére
powoluje sie badaczka rozwoju prenatalnego dziecka, ugruntowuja w przekonaniu, ze
o[ - ] znaczenie wigzi rodzicéw z dzieckiem prenatalnym dla jego rozwoju [ ... ] jest nie
do przecenienia”*.

Na podstawie powyzszych treéci nalezy stwierdzié, ze kluczowym zadaniem wy-
chowawcy ,Ty” w §rodowisku rodzinnym jest to, by w pierwszym okresie zycia dziecka
(wlaczajac w to okres prenatalny) wyksztalcila sie relacja oparta na mitosci miedzy wy-
chowankiem i osobg znaczaca, ktora w pierwszej kolejnosci jest jego matka, a nastepnie
pozostali cztonkowie rodziny'.

3.2. Praxis ,,)Ja-WOrAJACEGO”

»Ja-wolajace” jako ,zinterioryzowany w wychowanku normatywny obraz same-
go siebie” nie podlega bezposrednim oddzialywaniom metodycznym z zewnatrz. To
znaczy, nie mozna sformulowa¢ zadnych zasad dotyczacych praxis tego podmiotu
w takim rozumieniu, jak to powyzej przedstawilem wobec wychowawcy ,Ty” oraz
tak jak to zostanie ukazane wobec ,Ja-(po)wolanego”. Charakterystyczna cecha ,Ja-
-wolajacego” jako podmiotu wychowania jest to, ze jest on wewnetrznym glosem
w wychowanku, a zarazem najsilniejsza inspiracja wychowawcza z tego wzgledu, ze
w relacji do ,,Ja-(po)wotanego” komunikat typu ,powiniene$” przybiera forme ,po-
winienem”, a nawet ,chce” czy tez ,pragne”. B. Nawroczynski pisze, ze ,[ ... ] w czlo-
wieku jest «tesknota» do czegos, co jest pomyslane, ale jeszcze nie urzeczywistnio-
ne, ze ta «tesknota» kieruje w jednostce procesem ksztaltowania sie — z poczatku
bezrefleksyjnym, pdzniej zamierzonym”'?".

Majac na uwadze taka charakterystyke ,Ja-wolajacego”, mozna wskazaé dwie
gléwne jego cechy w kontekscie praxis. Po pierwsze, dzialanie ,Ja-wolajacego” jest
najbardziej skuteczne wzgledem zmiany postawy (nie tylko zachowania) wychowan-
ka. Po drugie, ,Ja-wolajace” jest najmniej sterowalnym podmiotem. Daje si¢ ksztal-

2 D. Kornas-Biela, Pedagogika prenatalna. Nowy obszar nauk o wychowaniu, Lublin: Wydawnictwo

KUL, 2009, 5. 73-74.

Na podstawie badai empirycznych D. Kornas-Biela wskazuje na nastepujace, najwazniejsze predy-
katory budowania wigzi z dzieckiem prenatalnym: [ ... ] planowanie poczecia, pierwsza ciaza, p6z-
niejszy etap ciazy, wiedza i wyobrazenia o dziecku i jego rozwoju, odczucie pierwszych ruchéw oraz
ich przecietna czestotliwo$¢ i sita, dobre relacje z ojcem dziecka, wsparcie otoczenia, brak sktonnosci

124

do depresji i niepokoju (w tym o zdrowie dziecka) oraz do uzywek, dobry stan zdrowia i prawidlo-
wy przebieg ciazy, pozytywne wczesniejsze doswiadczenia prokreacyjne, poczucie radzenia sobie
z obowigzkami, wizualizacja dziecka podczas badan prenatalnych, podejmowanie zachowan zdro-
wotnych’, tamze, s. 75.

25 Tamze.

126 Por. A. Linca-Cwikla, Biologiczne podstawy wychowania, s. 77.

77 B. Nawroczynski, O wychowaniu i wychowawcach..., s. 219.
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towaé jedynie posrednio, za pomoca wychowawcy ,Ty” badz ,Ja-(po)wolanego”. Ze
wzgledu na skuteczno$¢ ,,Ja-wolajacego” nie nalezy pomija¢ tego podmiotu w relacji
wychowawczej, jednak brak mozliwosci formutowania zasad postepowania bezpo-
$rednio wobec tego podmiotu sprawia, ze podane nizej zasady sa wprawdzie adre-
sowane do ,Ja-wolajacego”, lecz poprzez formy dziatania wychowawcy ,Ty” lub ,Ja-
-(po)wolanego”.

3.2.1. ZASADA OBUDZENIA

Pierwszym postulatem wychowawczym kierowanym wobec ,Ja-wolajacego” jest
jego obudzenie, tzn. uswiadomienie sobie jego obecnosci, rozpoznanie go jako takiego
punktu — jak pisze Rogers — w ktérym jednostka ,zdaje sobie sprawe, ze locus oceny,
oérodek odpowiedzialno$ci, lezy w niej samej”'?*. Takie podejscie widoczne jest juz
w Unum necessarium Komenskiego, ktory piszac to dzielo pod koniec zycia, potrak-
towal je jako swéj testament wychowawczy. Konstatuje w nim: [ ... ] najlepiej wiec
znajdzie cztowiek samego siebie w samym sobie, nigdzie indziej”"”. Odnajdywanie
wewnatrz siebie sprawczego podmiotu (,Ja-wolajacego”) jest mozliwe, gdy zaréwno
relacja wychowawcy , Ty” z wychowankiem bedzie wolna od wstepnych osadow i ocen
(por. zasada zblizenia), jak i sam wychowanek uwolni si¢ od tego wzgledem siebie.

Waznos¢ zasady obudzenia wida¢ wyraznie w praktyce pedagogicznej J.H. Pesta-
lozziego oraz Jana Bosko. Obydwaj pedagodzy znaczenie tej zasady zaobserwowali
przede wszystkim w pracy z tzw. dzie¢mi trudnymi. Pestalozzi o swoim doswiadczeniu
pisze w nastepujacy sposob:

[...] mato bylo mozliwe zaraz z poczatku uszlachetnianie dusz dzieciecych, czy to
rygorystycznym przymuszaniem do zewnetrznego porzadku i czystosci, czy tez wbi-
janiem do glowy regulaminu i zakazéw; przy nadwerezonym woéwczas stanie ducha
tych dzieci bytbym je takim postepowaniem raczej oddalit od siebie i nastawil wrecz
przeciw moim celom [ ... ]. Konieczne wigc bylo najpierw obudzi¢ w nich samego du-
cha, ozywi¢ w nich uczciwe i obyczajne myéli i uczucia™.

Warto w tej wypowiedzi zauwazy¢ wazng zmiane w praktyce wychowawczej Pesta-
lozziego. Wskazuje on, ze pierwsza czynnoscia wychowawczg jest obudzenie ducha,
tj. wewnetrznej sily i nadziei wychowanka, obudzenie tego wewnetrznego obrazu, za
ktorym — jak pisal B. Nawroczyniski — wychowanek zateskni. Pestalozzi rozszerzyl na-
stepnie te metodyczng zasade budzenia na kazdego wychowanka, nie tylko tego trud-
nego. W ksiazce Matka i dziecko pisze, ze wychowanek jest podobny do ,nie rozwi-
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C.R. Rogers, O stawaniu si¢ osobg, s. 85-86.
J.A. Komenski, Unum necessarium czyli Jedyne konieczne, s. 64.
JH. Pestalozzi, List do przyjaciela...,s. 47.
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nigtego jeszcze paka”, i zwraca uwage na réwnomierne budzenie zdolnosci dziecka:
»[ --- ] zdolnoéci natury ludzkiej nalezy przeto réwnomiernie rozwijaé, tak aby zadna
nie pozostawala w tyle za druga, lecz aby kazda pobudzi¢ do jej wlasciwej czynnosci.
Ten wyréwnany stan odpowiada dopiero wlasciwej naturze ludzkiej”"*.

Réwniez Jan Bosko, podobnie jak Pestalozzi, rozpoczynal swoja prace wycho-
wawcza od spotkania z mlodzieza trudna. Tworca systemu prewencyjnego w sfor-
mulowanych przez siebie postulatach wychowawczych na pierwszym miejscu stawia:
»[ - ] uznaé, ze wkazdym miodzienicu, chociaz biednym i ze §ladami réznych negatyw-
nych elementéw o charakterze dziedzicznym lub $rodowiskowym, istnieje Zrédto ener-
gii wystarczajacej, zeby go zasila¢ i pozwoli¢ mu «zy¢ jak dorosty>»""*. Po czym dodaje,
ze wychowawca powinien w wychowanku [ ... ] rozbudzi¢ obecnos¢ [ ... ] energii, kto-
ra nazywam «zyciem glebokim> lub takze «zyciem>, ktére jest synonimem witalnego
zrywu, dynamizmu, twoérczoéci, checi «bycia kimé> lub «staniecia na nogach»""3*.

3.2.2. ZASADA KAIROAGOGICZNEGO PRZEZYWANIA czasu'>

Istotna cecha podmiotu ,Ja-wolajace” jest to, ze nie podlega on naglym, radykal-
nym zmianom. Nawet w sytuacji, gdy wychowanek spotka si¢ z doswiadczeniem gra-
nicznym, nacechowanym intensywnoscia treéci i emocji, to ich przenikanie do struk-
tur , Ja-wolajacego” potrzebuje czasu. Stad kolejna zasadq praxis odnoszaca si¢ do tego
podmiotu jest zasada przezywania czasu jako kairos. Poprzez to sformulowanie nawia-
zuje do antycznego rozrdznienia na czas jako chronos i kairos". Czas w rozumieniu kai-
ros to czas uchwycony, w pewnym sensie zatrzymany, indywidualnie i subiektywnie
wazny, $wiadomie przezywany. To czas, w ktérym podmiot zatrzymuje sie na jakims
jednym elemencie tresciowym tego czasu. Uchwyciwszy mitologicznego Kairosa, trzy-
ma go i kontempluje znaczenie uchwyconego losu'.

Bl Tenze, Matka i dziecko, s. 62.

132 Tamze, s. 65.

L. Cian, System zapobiegawczy $w. Jana Bosko i jego charakterystyka, ttum. M. Gabryel, Warszawa:
Wydawnictwo Salezjaniskie, 2001, s. 66.

Tamze, s. 67.

Wspominalem o takim rozumieniu czasu w poprzednim rozdziale, przy zagadnieniu podmiotu ,Ja-
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134

135

-wolajace” Nazwa (kairoagogiczny) powstata z polaczenia dwéch greckich stéw — kairos (czas) i ago
(prowadze). Chodzi o to, by juz w samej nazwie wskaza¢ na potencjal wychowawczy czasu, a nie je-
dynie na namyst nad nim (chronologiczny, kairologiczny) badz jego opis (chronograficzny, kairogra-
ficzny); por. M. Jeziorariski, “The Contemporary” as a teleological category in the context of educational
relation, ,Lubelski Rocznik Pedagogiczny” 2020, nr 2, s. 18.

Szerzej na temat rozumienia tych dwdéch sposobéw opisywania czasu oraz ich mozliwej interpretacji
i adaptacji pedagogicznej por. tamze, s. 18-19.

Tradycja jezyka laciriskiego powigzala madro$¢ ze smakowaniem poprzez oddanie tych dwoch
czynnoéci za pomocy jednego stowa: sapio; por. K. Kumaniecki, Stownik tacitisko-polski, Warszawa:
PWN, 1990, s. 445. Mozna w tym widzie¢ analogie do kairoagogicznego rozumienia czasu. Cierpliwe
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Takie rozumienie czasu mozna odkry¢ w niektorych zrédtach mysli pedagogicz-
nej. Bodaj najdobitniej zwracal na to uwage J.J. Rousseau. Pisal on miedzy innymi:
y[ .. ] dodam tylko jedno stowo stanowiace waing zasade: ze osiaga sie zazwyczaj
bardzo predko i bardzo pewnie to, z osiaganiem czego nie spieszy si¢ zbytnio”"*.
Wynikalo to z przyjmowanego przez genewskiego pedagoga rytmu natury, do ktérej
odnosil wszystkie swoje zasady. Rowniez i w tym przypadku ma to swoje odniesienie
do rytmu natury: ,[ ... ] pozwdl przyrodzie dziata¢ dtugo; zanim poczniesz dzialaé
zamiast niej, azeby nie przeszkodzi¢ jej dzialaniu. Powiadasz, ze znasz cene czasu i ze
nie chcesz go traci¢. Nie widzisz, ze tracisz go wigcej, dzialajac Zle, niz nie dzialajac
wecale, i ze dziecko Zle nauczone dalsze jest od madro$ci niz dziecko, ktérego zupelnie
nie uczono” .

Kwintylian, a za nim Juan Luis Vives odwotywali si¢ do obrazu przelewania cieczy
przez waska szyjke naczynia: [ ... ] niech nauczyciel pamigta o bardzo trafnym obrazie
chlopiecych zdolnosci, jaki dal Kwintylian (Instytutio, Ksiega I, 2, 28), mianowicie, ze
sa one niejako naczynkiem o waskiej szyjce, ktére nie przyjmuje lanej przemocy cie-
szy, a jedynie saczona krople po kropli”**°. Przywolane tutaj wypowiedzi w pierwszej
kolejnosci odnosza si¢ do dzialalnoéci dydaktycznej. Taki jest ich bezposredni kon-
tekst, co jest uwarunkowane éwczesnym sposobem rozumienia samego wychowania,
w ktérym dominujacym kryterium byla formacja intelektualna. Obecnie, gdy w sze-
roko rozumianym wychowaniu wyrazniej wyodrebnia sie procesy dydaktyczne (for-
macja intelektualna) i procesy wychowawcze (formacja wolitywna)'#, mozna waznoé¢
tej metafory odnies¢ réwniez do wychowania w ogdle. Potwierdza to do$wiadczenie
wychowawcze'*.

Zasada kairoagogicznego rozumienia czasu wskazuje w pierwszym rzedzie na brak
pospiechu w oczekiwaniu na efekty wychowawcze. Nie jest to jednak zwykla cierp-
liwos¢ czy ,dlugomyslnos¢”, na ktéra wskazywal Jan Bosko, ale polaczona jest ona
z yuchwyceniem kairosu” danej chwili, tj. jakiej$ jednej tresci czy wydarzenia, ktore
stanowi przedmiot refleksji, a przez to powolne wkomponowywanie uchwyconego
elementu w strukture ,Ja-wolajacego” Dostosowywanie si¢ do tej zasady wzbudza
w czlowieku, przynajmniej poczatkowo, wewnetrzne napiecie, wynikajace z decyzji

przezywanie (smakowanie) jednej, uchwyconej treéci, bez pogoni za posiadaniem wszystkiego, co
»obiektywnie” wazne, prowadzi do madrodci.

JJ. Rousseau, Emil czyli o wychowaniu, s. 476.

139 Tamze, s. 474-475.

140 JL.Vives, O podawaniu umiejetnosci [w:] S. Woloszyn (red.), Zrédla do dziejow wychowania..., t.1,s.233.
Ten podzial zwiazany jest z tzw. szerokim i waskim rozumieniem wychowania; por. M. Nowak, Pod-
stawy pedagogiki otwartej, s. 272.

»Wychowawca, ktéry «spieszy si¢>, nie jest w harmonii z powolnym stawaniem si¢ natury, pretendo-
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141

142

walby do narzucenia wychowankowi rytméw wzrastania, lecz w koficu wywiera na niego presje. Kaz-
da relacja pomiedzy osobami wymaga czasu i przestrzeni, poniewaz wzajemne przekazywanie tresci
nie moze zachodzi¢ w jednej chwili (jak przelanie z beczki do innych pojemnikéw!), lecz wymaga
nastepowania chwil, odmierzajacych czas”, U. Fontana, Relacja, sekretem wszelkiego wychowania, s. 44.
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zatrzymania si¢ na tym uchwyconym fragmencie z jednej strony, a zgoda na odejscie
(utrate) calej reszty z drugiej strony.

3.3. Praxis ,,Ja-(PO)WOLANEGO”

Ostatnim podmiotem w relacji wychowawczej jest ,Ja-(po)wolane”. Wzgledem
niego mozna sformutowa¢ dwie podstawowe zasady — akceptacji obrazu i re-kreacji.

3.3.1. ZASADA AKCEPTAC]I OBRAZU

Obraz to inaczej ,Ja-wolajace” Jak przedstawiono to powyzej, obecno$¢ wycho-
wawcy ,Ty” prowadzi wychowanka do odkrycia siebie w sobie (por. zasada fizycznej
obecnosci). Nie dzieje si¢ to bez osobistego wysitku wychowanka (por. zasada obu-
dzenia). Odkrycie podmiotu ,Ja-wolajace” jest kluczowym momentem w procesie
wychowania'®. Murzyn nazywa to pierwotnym do$wiadczeniem edukacyjnym, ,kto-
rego istotg jest swiadomos¢ bycia w relacji z soba i innymi”***. Odkrycie i spotkanie
w sobie — jak to nazwalem — normatywnego obrazu samego siebie moze prowadzi¢ do
zréznicowanej reakcji. Nigdy ona nie bedzie jednoznacznie akceptujaca lub odrzucaja-
ca, poniewaz — jak rowniez wskazatem — jest to obraz wewnetrznie nieuporzadkowany,
niespdjny, dynamiczny.

Zasada akceptacji obrazu méwi o tym, by skfania¢ si¢ ku budowaniu akceptujacego
odniesienia do siebie samego, tj. do wlasnych pragnien, idealéw, ale tez do objawiaja-
cych si¢ w warstwie biologicznej popedéw czy pozadliwosci. Akceptacja nie oznacza
tutaj zatwierdzenia, ale zgode na to, Ze jest tak, jak jest. Do$wiadczenie naukowe i prak-
tyczne Rogersa sklania go do przyjecia tezy, ze decyzja akceptacji samego siebie jest nie
tylko okreslonym warunkiem wstepnym do prowadzenia dalszej pracy nad sobg, ale
juz sama z siebie jest Zrodtem sily dalszych zmian. Rogers w nastepujacy sposéb dzieli
sie swoim do$wiadczeniem: ,[ ... ] zapewne moze si¢ wydawac, ze zmierzam w bardzo
dziwnym kierunku. Dla mnie jednak ma on warto$¢, poniewaz zadziwiajacym para-
doksem jest to, ze kiedy akceptuje siebie takiego, jakim jestem, zmieniam sie. [ ... ] Nie
mozemy ruszy¢ z miejsca, w ktérym sie znajdujemy, dopoki nie zaakceptujemy w pelni
tego, kim jeste$my. Potem zmiana dokonuje si¢ niemal niezauwazona”'*.

Zasada akceptacji obrazu jest blizniacza zasada do zasady zblizenia, ktora dotyczy-
ta wychowawcy ,Ty” Wtedy polegala ona na wolnym od aksjonormatywnych oczeki-

3 U. Fontana méwi o podstawowej potrzebie wyjsciowej w pracy nad soba: ,Poznanie samego siebie

nie jest jaka$ jedna rzecza wigcej, ktéra nadaje wartoéé¢ cztowiekowi, jakby luksusem (tak jak posia-
danie luksusowego samochodu w stosunku do posiadania samochodu klasy uzytkowej), lecz podsta-
wowa potrzeba wyjsciowa pracy w dziedzinie relacji ludzkich w funkcji pedagogicznej’, tamze, s. 112.
C.R. Rogers, O stawaniu si¢ osobg, s. 42.

Tamze.
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wan czy roszczen zblizaniu sie do wychowanka. Tutaj zasada akceptacji obrazu opisuje
wewnetrzne, wolne od ocen nastawienie wychowanka do samego siebie, a uzywajac
nomenklatury opisywanych podmiotéw, mozna powiedzie¢, ze jest to wolne od uprze-
dzajacych ocen wstuchiwanie si¢ w glos , Ja-wolajacego” i akceptowanie go.

3.3.2. ZASADA RE-KREAC]I

Pojecie rekreacji kojarzy si¢ przede wszystkim z czasem wolnym i wypoczynkiem,
czasami z pasywnoscia i brakiem wysitku. Murzyn, definiujac te przestrzen ludzkiej
dzialalnosci, siega do etymologii tego stowa, przez co ukierunkowuje na szerszy zakres
pojecia. Pisze on, ze re-kreowanie siebie pojmowane jest [ ... ] jako odzyskiwanie sie-
bie i tym samym rozwijanie zdolnosci do pomagania innym w tej dziedzinie”*. W tym
ujeciu akcent pada na aktywno$¢ wlasng wychowanka w procesie ciaglego kreowania
siebie. Ze wzgledu na takie znaczenie tego terminu postuguje sie nim dla przedsta-
wienia tej zasady. Warto tutaj dopowiedzie¢, ze przedrostek re- moze sugerowa¢ takie
budowanie siebie, ktore jest jedynie od-budowywaniem tego, co juz wczeséniej bylo,
a tre$¢ przywolanej tutaj zasady re-kreacji nie ogranicza sie jedynie do od-budowywa-
nia, ale jej intencja jest podkreslenie konieczno$ci ciagtej aktywnosci wlasnej wycho-
wanka w tworzeniu siebie samego. Ta zasada jest odpowiednikiem zasady prowadzenia
sformutowanej wobec wychowawcy , Ty

Juz w antropologii Komenskiego znajduje si¢ cenna wskazéwka, gdy moéwi on, ze
czlowiek [ ... ] obdarzony jest zdolnoscia nieustannego zwracania si¢ ku wielu rzeczom
i (jesli sig zdarzy sposobnoé¢) nieustannego przeksztalcania sie”'¥". Zasada re-kreaciji
polega zatem na $wiadomym, celowym i systematycznym oddziatywaniu ,,Ja-(po)wo-
lanego” na ,Ja-wolajace”. Inaczej méwiac, wychowanek znajdujacy si¢ w konkretnym
momencie swego zycia i $wiadomy okreslonych oczekiwan wzgledem samego siebie
(wlasny ideal aksjonormatywny) podejmuje prace, by nabraly one w miare statego
charakteru, czyli staly sie utrwalong tendencja wpisang w strukture ,Ja-wolajacego”
Proces re-kreacji jest ciagla weryfikacja siebie w kontekscie pojawiajacych sie nowych
faktéw wychowawczych. Z tego wzgledu nie moze to by¢ proces ukierunkowany jedy-
nie na odnowienie utraconej konstrukeji osobowej, lecz musi by¢ poddawany ciaglej
wewnetrznej ewaluacji i weryfikacji.

Bardziej szczegélowym zagadnieniem jest to, w jaki sposob ma by¢ realizowa-
na zasada re-kreacji. Literatura dostarcza wielu propozycji technik tej dzialalnosci.
Warto wskaza¢ niektére. Komenski podpowiada, by kazdy rozmawial z samym soba,
a wiec ,[ ... ] przeprowadzal rozmowy, sam stawiajac przed soba zagadnienia i sam je
rozwigzujac”'*. Kant zwraca uwage na ,konieczno$¢ przeprowadzania rachunku su-

46 A. Murzyn, Wspélczesna filozofia edukacji, s. 120.
17 J.A. Komenski, Pampaedia, s. 62.
8 Tamze, s. 242.
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mienia kazdego dnia”**’. Herbart méwi o tym, by przemawia¢ do wyobrazni wycho-
wanka i przez to [ ... ] doprowadza¢ do tego, aby wgladal w siebie i w swoim $wiecie
wewnetrznym doszukiwal sie jak u Zrédta zgodnosci swoich dziatar”’*°. Podpowiada
réwniez, ze dokladne poznawanie wychowanka przez wychowawce jest inspirujace dla
tego pierwszego do pracy nad soba™'. Steiner wskazuje na koniecznos¢ rozwijania wy-
obrazni juz od najmlodszych lat'*>. Mieczystaw Kreutz (1893-1971) podkresla wartosé
miedzy innymi codziennego rozmyslania'®®, lektury budujacych ksigzek'>* czy tez wy-
branych praktyk ascetycznych'*.

Poszczegolne praktyki moga ulega¢ zmianie i by¢ roznie stosowane, najistotniejsze
jest jednak to, by wychowanek nie utracil zdolnosci i checi podejmowania procesu re-
-kreacji. Wychowanek, ktéry jak twierdzi Murzyn, ,[ ... ] stopniowo zapomina o po-
trzebie doskonalenia od wewnatrz (zakladajac, ze potrzeba ta zostata w jakim$ stopniu
rozwinieta w rodzinie) z czasem oswaja si¢ z mysla, ze ani szkola, ani Zadna instytucja
nie s3 zainteresowane nim jako osoba, lecz jako uczniem (uczennica), zolnierzem, rol-

nikiem, rzemie$lnikiem, duchownym, nauczycielem i tak dalej”"*.

4. SPECYFIKA PRAXIS W ODNIESIENIU DO NARZEDZI RELAC]I WYCHOWAWCZE]

Praxis relacji wychowawczej nabiera szczegolnego charakteru nie tylko ze wzgledu
na specyfike dzialai poszczegélnych podmiotéw ja budujacych, ale réwniez ze wzgle-
du na réznorodno$¢ wykorzystanych w nich narzedzi, czyli faktéw wychowawczych.
Na podstawie wczeéniejszych ustalen usystematyzowano je w trzy grupy: fakty wycho-
wawcze typu physis, typu ethos oraz typu logos. Kazdy z nich, jak pisze Friedrich W. Kron
(1933-2016), tylko wtedy moze mie¢ znaczenie w relacji wychowawczej, ,[ ... ] gdy
zostaje wlaczony do wspdlnego zadania laczacego wychowawce z wychowankiem oraz

1. Kant, O pedagogice, ttum. D. Sztobryn, E6dz: Wydawnictwo Dajas, 1999, s. 98.

10 J.E. Herbart, Zarys wykladéw pedagogicznych [w:] tegoz, Pisma pedagogiczne, ttum. B. Nawroczyniski,
Wroctaw—Warszawa—-Krakéw: Ossolineum, 1967, s. 111.

»Im dokladniej wychowawca zna swoich wychowankéw, tym lepiej. Wtedy bowiem najskuteczniej
sklaniamy wychowanka do obserwowania samego siebie, gdy czuje, ze niejako czytamy w jego wne-
trzu’, tamze, s. 117.

Por. R. Steiner, O wychowaniu dziecka z punktu widzenia wiedzy duchowej, ttum. F. Przeradzki, £6dz:
Wydawnictwo Wyzszej Szkoty Humanistyczno-Ekonomicznej, 1998, s. 23.

Por. M. Kreutz, Ksztalcenie charakteru. Wskazowki praktyczne, Lublin: Wydawnictwo Fundacja Servi-
re Veritati Instytut Edukacji Narodowej, 2007, s. 76-8S.

4 Por. tamze, s. 126-146.

15 Por. tamze, s. 151-154.

156 A. Murzyn, Wspélczesna filozofia edukacji, s. 44.
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kiedy w tym zadaniu zawarte jest doswiadczenie wewnetrznego wyzwania”¥’. Oma-
wiajac specyfike poszczegoélnych grup narzedzi wychowawczych, skupie sie na prezen-
tacji ich wewnetrznego wyzwania, jak to ujat EW. Kron. Rozumiem to sformulowa-
nie jako potencjalno$¢ wychowawcza faktu. Dopiero wlaczenie tego faktu do relacji
wychowawczej przez wychowawce oraz nadanie mu (wybranego przez wychowawce)
znaczenia jest aktualizacja okreslonej czeéci potencjalno$ci wychowawczej danego
faktu. Ponizej podejme probe tresciowego wyjasnienia potencjalnosci wychowawczej
(wewnetrznego wyzwania) w stosunku do poszczegdlnych grup faktéw. Podobnie jak
w odniesieniu do opisanej praxis podmiotéw wychowawczych, tak i w tym przypadku
nie spos6b wyczerpujaco przedstawic to zagadnienie. Ponizsze tresci réwniez s3 pewna
propozycja, otwarta na dalsze poszukiwania.

4.1. FAKTY WYCHOWAWCZE Z GRUPY PHYSIS

Fakty z grupy physis charakteryzuja si¢ autonomia wzgledem cztowieka w tym
sensie, ze powstaly bez jego udziatu i zdeterminowane s3 przez rzadzace nimi auto-
nomiczne prawa. Wychowanek staje zaréwno wobec $wiata przyrody jako czego$
zewnetrznego wzgledem siebie, jak i nalezy do tego $wiata, jest jego czescia. Dlatego
faktéw wychowawczych typu physis mozna poszukiwaé¢ w $rodowisku zewnetrznym
oraz w psychofizycznych procesach czlowieka. Wielkie znaczenie tego typu srodkow
wychowawczych odkryt juz Pestalozzi, gdy postulowal, aby ,[ ... ] nie uciekajac sie do
zadnych istniejacych $rodkéw pomocniczych, wykorzystac jako srodek wychowawczy
jedynie otaczajaca przyrode, powszednie potrzeby zyciowe oraz zywotna dziecieca
aktywnog¢”"*®,

Wspolczesnie badaniami nad znaczeniem $rodowiska przyrodniczego w rozwoju
czlowieka zajmuje sie Richard Louv. Koncentruje si¢ on przede wszystkim na relacji
wychowanka do zewnetrznego srodowiska przyrodniczego i poprzez to wskazuje na
kilka potencjalnosci wychowawczych tego srodowiska. Przede wszystkim akcentuje, ze
y$rodowisko naturalne jest gtéwnym zrédlem bodzcéw zmystowych™, a tym samym
jest niemozliwa do zastagpienia — poniewaz bliskg instynktownemu sposobowi uczenia
sig'® — jakoscig w procesie rozwoju osobowego. Otwarcie si¢ na te bodzce, zauwaza-
nie ich i do$wiadczanie $wiata wszystkimi zmyslami pozytywnie wplywa nie tylko na
rozwoéj fizyczny, ale i intelektualny, emocjonalny, spoleczny oraz duchowy czlowie-
ka'é". Chroniczny brak tego kontaktu R. Louv nazywa zespolem deficytu natury lub

57 FW. Kron, Theorie des erzieherischen Verhdltnisses, Bad Heilbrunn/Obb: Verlag Julius Klinkhardt,
1971, s. 126.

JH. Pestalozzi, List do przyjaciela..., s. 4S.

R. Louv, Ostatnie dziecko lasu. Jak uchroni¢ nasze dzieci przed zespotem deficytu natury, ttum. A. Rogo-
zinska, Warszawa: Mamania, Grupa Wydawnicza Relacja, 2016, s. 89.

Por. tamze, s. 228.

Por. tamze, s. 90.
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zespolem deficytu przyrody i wyjasnia, Ze ten termin nie ma nic wspdlnego z diagnoza
medyczny, ale jest to cena, ,[ ... ] jaka ludzko$¢ placi za odwrécenie sie od przyrody:
zmniejszone uzycie zmystéw, niedoboér uwagi, czestsze wystepowanie choréb fizycz-
nych i psychicznych”*. Zespét deficytu natury to konsekwencja, ze czlowieka zrywa
»[ ... ] wrodzone poczucie wspdlnoty ze §wiatem przyrody, ktéra jest prawdopodobnie
biologicznie ugruntowang potrzeba niezbedna dla naszego prawidlowego rozwoju jako
jednostek™.

Drugim walorem wychowawczym faktéw typu physis jest to, ze ,rzeczywisto$¢
jawi si¢ jako ostateczna instancja”'**, kierujaca si¢ bezwzglednoscia swoich praw. Ko-
niecznos$¢ podporzadkowania si¢ tym prawom otwiera wychowanka na poznawanie
whasnych ograniczen oraz akceptowanie naturalnych konsekwencji wlasnego dziatania.
To z kolei moze przekladac si¢ na stowno$¢ oraz wieksze zrozumienie przyjmowanych
konsekwencji wlasnego zachowania w ogéle. W pewnym sensie mozna réwniez po-
wiedzie¢, ze akceptacja tych autonomicznych praw stuzy zabezpieczeniu dobra same-
go wychowanka. Intuicyjnie rozpoznawal to Rousseau, gdy apelowat o zachowanie
rytmu przyrody w wychowaniu, wskazujac przyktadowo na koniecznos¢ zachowania
wlasciwego czasu: ,przyroda chce, zeby dzieci byly dzie¢mi, zanim beda ludZmi™'®,
y[--.] pozwél przyrodzie dziala¢ dlugo, zanim poczniesz dziala¢ zamiast niej, azeby nie
przeszkadza¢ jej dziataniu™%. Mozna powiedzie¢, ze doswiadczanie przyrody prowa-
dzi do odkrycia jej dogmatéw, ktorym jednak nie sposdb przypisa¢ autorytarnej checi
panowania nad wychowankiem dla wlasnych celéw. Takiego — przynajmniej — podej-
rzenia nie sposob uniknaé w sytuacji, gdy wychowanek doswiadcza jakichkolwiek in-
nych dogmatéw formulowanych na przyklad przez wychowawce, bez wzgledu na to,
czy tak rzeczywiscie jest czy tez nie.

Kolejnym walorem faktéw wychowawczych z grupy physis jest to, ze w zetknieciu
z nimi czesto wzbudzajg sie w czlowieku jednoczesénie uczucie fascynacji i strachu, po-
dziwu i trwogi'?. Fascynacja i podziw s3 uczuciami zapraszajacymi do jeszcze wigk-
szego zblizenia si¢ do $wiata przyrody, natomiast strach przestrzega przed tym zbli-
zeniem. Wewnetrzne napigcie wywolane tymi przeciwstawnymi odczuciami prowadzi
do podejmowania dzialan ryzykownych, ale zarazem kontrolowanych. Czlowiek uczy
sie przetamywac strach i i$¢ za tym, co pociaga, ale zarazem robi to w sposob ostrozny.
Louv nazywa to instynktowna pewnoscig siebie'®®. Jej przeciwieristwem jest sztuczne
ryzyko, czyli sytuacja, w ktorej zachwytowi nie towarzyszy pewnego rodzaju niepew-
nos¢ czy obawa. Prowadzi to do bagatelizowania niebezpieczeristwa i nieumiejetnosci

12 Tamze, s. 54.

Tamze, s. 64. W przytoczonej tezie Louv opiera si¢ na badaniach E. Wilsona; por. E.O. Wilson, Bio-
philia. The Human Bond with Other Species, Cambridge, Mass.: Harvard University Press, 1994.

164 R. Louv, Ostatnie dziecko lasu...,s. 177.

1% JJ. Rousseau, Emil czyli o wychowaniu, s. 473.

166 Tamze, s. 474-475.

167 Por. R. Louv, Ostatnie dziecko lasu...,s. 177.

168 Por. tamze, s. 219.
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oceny jego skali. Poszukiwanie sztucznego ryzyka moze okaza¢ si¢ niebezpieczne dla
wychowanka.

4.2. FAKTY WYCHOWAWCZE Z GRUPY ETHOS

Fakty z grupy ethos zostaly wytworzone przez czlowieka (grupy spoleczne) na
przestrzeni czasu z intencja wprowadzenia lub utrzymania okreslonego porzadku spo-
lecznego. Stad maja one w sobie wpisany przez czlowieka (spoleczenistwo) potencjat
aksjonormatywny. Nawroczynski méwi o celowosci tkwiacej w samej kulturze'® i pod-
kregla, ze zajmowanie si¢ kulturg jedynie od strony jej zewnetrznych wytwordw jest
pozostawaniem na poziomie natury'”. Od razu trzeba jednak zastrzec, ze nie zawsze
jest to celowo$¢ $wiadomie wprowadzona. Czesto pojawia sig, jak pisze Nawroczynski,
yniezaleznie od momentu $wiadomosci i rozwagi”"”", dlatego te ceche kultury nazywa
telehormizmem'>.

Postugiwanie sie faktami wychowawczymi z grupy ethos bedzie prowadzito do
odkrywania ich potencjatu aksjonormatywnego i wynikajacej z niego wewnetrznej
celowodci tych faktéw, a nastepnie do decyzji co do ich przyjecia, odrzucenia lub
modyfikacji przez wychowanka. Doprowadzenie do takiej konfrontacji wychowanka
z faktami z grupy ethos ma bardzo wazne znaczenie wychowawcze. Dopiero za ich po-
moca wychowanek ma mozliwo$¢ rozpozna¢ i doskonali¢ siebie samego jako osobe
duchowa, a nie jedynie biologiczng czy psychiczna'”. Hessen, postugujac si¢ obrazem
dziecka jako namagnesowanej strzatki podporzadkowanej zewnetrznym wplywom
pola magnetycznego, méwi, ze ten biologiczny i psychiczny przymus moze by¢ usunie-
ty jedynie poprzez postawienie wychowankowi celéw ponadindywidualnych. Wtedy
y[-..] w tworczym do nich dazeniu roénie jego stala sita. Wowczas namagnesowana
strzatka temperamentu ludzkiego, powstrzymywana w okreslonym kierunku przez
magnes zasady ponadosobowej, nie bedzie juz odpowiadala na zwykle poruszenia
$rodowiska”"”*. Nawroczynski za$ twierdzi, ze proces rozwoju duchowego mozliwy jest
przede wszystkim za pomoca wartosci absolutnych, do ktérych zalicza $wigtos¢, do-
bro, prawde i piekno'”. Josie Appleton wskazuje, ze kultura, majac wlasng tozsamo$c,
y[ .. ] stawia ci opér, sprawia, ze zyskujesz $wiadomo$¢, iz jest to odrebny przedmiot,
a nie twoje odbicie™"’.

169

Por. B. Nawroczynski, Zycie duchowe...., s. 30.

Por. tamze, s. 38.

Tamze, s. 67.

Tele - cele, home — dazenie, stad celodaznos¢; por. tamze.

Por. S. Hessen, O sprzecznosciach i jednosci wychowania..., s. 90.

Tenze, Podstawy pedagogiki, thum. A. Zielericzyk, Warszawa: Wydawnictwo Akademickie ,Zak’,
1997, 5. 124.

Por. B. Nawroczyniski, Zycie duchowe ..., . 90.

Cyt. za: F. Furedi, Gdzie si¢ podziali wszyscy intelektualisci?, thum. K. Makaruk, Warszawa: Pafistwowy
Instytut Wydawniczy, 2008, s. 103.

170
171
172
173

174

175

176



SPECYFIKA PRAXIS W ODNIESIENIU DO NARZEDZI RELAC)I WYCHOWAWCZE]

Zaréwno jednak cel ponadindywidualny, jak i warto$ci absolutne nie sa synonimem
faktéw wychowawczych z grupy ethos. Fakt — jak powiedziano wczes$niej — posiada wy-
miar fizycznosci z jednej strony oraz okreslonego znaczenia z drugiej strony. Wskazane
przez Hessena, Nawroczynskiego czy J. Appleton zagadnienia wpisujg sie w znaczenio-
wa warstwe faktu wychowawczego, ale brakuje im jeszcze strony do$wiadczalnej. Aby
to uzyska¢, potrzebne jest dziatanie, ktére Urszula Ostrowska nazywa urzeczywistnia-
niem wartosci i wyjasnia, ze polega ono na tym, by , [ ... ] stwarza¢ warunki, w ktérych
owa warto$¢ moze pojawi¢ sie w realnym ksztalcie w zyciu ludzkim”””. Murzyn efekt
takiego procesu nazywa miejscem (!), ,[ ... ] gdzie wszelka dydaktyka staje sie zbed-
na [ ... ], gdzie zamiast przekazywania wartosci mamy do czynienia ze wspétodczuwa-
niem wartoéci””®. Warto w tych wypowiedziach zwrdci¢ uwage na akcentowanie bez-
posrednioéci i konkretno$ci przezycia wartosci, ktére mozliwe jest dzieki utworzonym
sytuacjom'”. Fakty wychowawcze typu ethos beda to zatem réznego rodzaju miejsca
i przedmioty (obraz, film, mem, wydarzenie, dzieto sztuki, pomnik itp.), na ktére wy-
chowawca zwrdci uwage, ulatwiajac zarazem wychowankowi rozpozna¢ zawarte w nich
znaczenie aksjonormatywne. Moze to by¢ zaré6wno sytuacja sprowokowana przez wy-
chowawce (np. zaproszenie do obejrzenia wybranego filmu), jak i wydarzenie przypad-
kowe, na ktére wychowawca zwrdci uwage.

Na podstawie powyzszych tre$ci mozna powiedzie¢, ze podstawowym walorem
faktow wychowawczych z grupy ethos jest to, ze zawarte w nich znaczenie (wartos¢)
daje sie wychowankowi przezy¢ w doswiadczeniu fizycznym (zobaczy¢, dotknaé, usly-
sze¢), ktére prowadzi do (nieraz silnej) reakcji emocjonalnej. Bogustaw Sliwerski méwi
tutaj o dialektycznym zderzeniu si¢ dwdch §wiatéw — $wiata kultury i $wiata rozwijaja-
cej sie osobowo$ci wychowanka'®’. Z tego zderzenia wynika przyjecie cudzej wartosci
za wlasna, cudzego celu za wlasny. William Stern (1871-1938) nazwal ten proces in-
trocepcja'®', a Nawroczyniski zauwazyl, ze gdy on ma miejsce, to ,zmiany w strukturze
wewnetrznej podmiotu nastepuja najlatwiej”*>. To szczegdlnie doniosle stwierdzenie
w wymiarze pedagogicznym, ktére sklania wychowawcéw praktykéw do wykorzysty-
wania faktéw wychowawczych typu ethos w relacji wychowawczej.

Na koniec tego zagadnienia warto jeszcze zwrdci¢ uwage na gradacje mozliwego
wykorzystania opisywanych tutaj faktéw typu ethos. Nawroczynski méwil o podejéciu
biernym i aktywnym wychowanka. Podejécie aktywne zostalo juz wyjasnione powy-

177

U. Ostrowska, Aksjologiczne podstawy wychowania [w:] B. Sliwerski (red.), Pedagogika, t. 1, Gdarsk:
Gdanskie Wydawnictwo Pedagogiczne, 2006, s. 396.

A. Murzyn, Wspélczesna filozofia edukagji ..., s. 24.

Odpowiada to antycznemu rozumieniu sztuki, ktéra — zdaniem Wernera Jaegera — ,[ ... ] wyraza
réwnocze$nie powszechna wazno$¢ jakiej$ prawdy, a zarazem konkretna bezposrednios¢ przezycia’,
W. Jaeger, Paideia, s. 69.

Por. B. Sliwerski, Podstawowe prawidlowosci pedagogiki, Warszawa: Wydawnictwo Akademii Pedago-
giki Specjalnej, 2011, s. 175.

Por. B. Nawroczyniski, Zycie duchowe..., s. 144. Nawroczynski opisal ten proces jako przejécie od
heterotelii do autotelii.

Tamze.
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zej. W podejéciu biernym wychowanek zauwaza jedynie zewnetrzng strone (warstwe
fizycznosci), przy jednoczesnym zamknieciu sie na strong znaczeniowa danego faktu
wychowawczego'®. Takie podejécie nie prowadzi do introcepcji. Kunowski wyznacza
cztery etapy wskazujace na intensywno$¢ wchodzenia wychowanka w przestrzen kul-
tury. Mozna je widzie¢ jako etapy posrednie migdzy biernym a aktywnym podejsciem
oraz jako pewng propozycje metodyczng. Pierwszy etap to wstrzas kulturalny, czyli
o[ -] pojawienie si¢ wrazliwosci na co$, co nagle odstania swe pigkno, prawde, dobro
lub inng warto$¢”'**, W tym momencie zostaje przetamana bariera biernosci wzgledem
faktow typu ethos. Czesto temu wstrzasowi towarzyszy stan zachwytu i radosnego unie-
sienia — entuzjazm'®. Nigdy drzwi kultury nie otwieraja si¢ w pelnym zakresie. Zawsze
jest to wstrzas w okre§lonym obszarze, np. filmu, sztuki, muzyki. Samo otwarcie nie
jest jednak wystarczajace, by w pelni korzysta¢ z potencjalu otwartej przestrzeni ethos
iby dochodzilo do introcepcji. Ten etap jedynie otwiera wychowanka na slyszenie i wi-
dzenie kulturalne. Od tego momentu zaczyna si¢ drugi etap, czyli wedréwka duchowa.
Jak pisze Kunowski, ,polega ona na zainteresowaniu si¢ dotychczasowym dorobkiem
kultury”'$, oczywidcie szczegdlnie w tym obszarze, w ktérym nastapil wstrzas kultu-
ralny. Warto, by wychowawca towarzyszyt wychowankowi w tej wedréwece, dzielac sig
swoimi do$wiadczeniami, ale i zapraszajac do odkrywania nowych obszaréw kultury.
W ten sposob uniknie si¢ niewlasciwej na tym etapie postawy zatrzymania si¢ jedynie
na tym, co wywolalo poczatkowy wstrzas. Trzeci etap to odkrycie ojczyzny duchowe;j.
Dopiero po dluzszej wedréwce duchowej mozna uznaé jakas przestrzenn w kulturze
za wlasna'”’. Taki wybor na tym etapie jest juz bardziej dojrzaly i charakteryzuje si¢
wzgledng trwaloscia, ktora pozwala intensyfikowaé proces introcepcji. Ostatni etap to
dialog kulturalny, czyli jako$ciowo nowa sytuacja w dialogicznej relacji miedzy $wia-
tem kultury a §wiatem rozwijajacego si¢ wychowanka. W tym momencie wychowanek
nie tylko otwiera si¢ na tre$¢ kultury i jej rozumienie, ale sam prébuje tworzy¢ kultu-
re, mie¢ w niej swoj aktywny udzial. To etap krytyki, na ktérym wychowanek ,wnosi

nowe, oryginalne osiagniecia do dorobku cywilizacyjnego ludzko$ci™.

183 Por. tamze, s. 143.

S. Kunowski, Podstawy wspdlczesnej pedagogiki, s. 212.

Warto przyjrze¢ si¢ etymologii tego stowa. Termin wywodzi si¢ ze starogreckiego enthusiasis, enthu-
siasmus, entusiazo (évBovaiacig, évBovaiaouds, évBovoidlw) i oznacza boskie natchnienie i bycie ope-
tanym, nawiedzonym przez boga; por. G. Reale, Historia filozofii starozytnej, t. V, s. 72. Termin ten
zrodzil si¢ w starozytnej Gregji i najprawdopodobniej pierwszym, ktéry go uzyl i nadat mu przedsta-
wiong tre$¢, byt Demokryt. Platon za$ w dialogu Jon wyraznie broni tezy, ze poezja — w odréznieniu
od wiedzy — swoje Zrédlo ma w boskim natchnieniu: ,Tak i muza sprawia, ze bog w kogo$ wstepuje
(#80e0vg); przez nia naprzdd, a za posrednictwem tych, w ktérych bég naprzéd wstapil (év0ewv),
tworzy sie i zwisa od nich dlugi laicuch innych entuzjastéw (évovaialdvrwv). Bo wszyscy poeci, kto-
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185

rzy dobre wiersze pisza, nie przez umiejetnos¢ to robia, nie przez sztuke: tylko bég w nich wstepuje
(8vbeot) i oni w zachwyceniu wszystkie te pigkne poematy méwia’, Platon, Dialogi, ttum. W. Witwi-
cki, t. I, Kety: Wydawnictwo Antyk, 2005, s. 21.

S. Kunowski, Podstawy wspdlczesnej pedagogiki, s. 212.

Por. tamze.

188 Tamze, s. 213.
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4.3. FAKTY WYCHOWAWCZE Z GRUPY LOGOS

Fakty z grupy logos to fakty wychowawcze wytworzone przez konkretnego czlo-
wieka (wychowawce) w konkretnej relacji wychowawczej, odnoszace sie do sfery du-
chowej w wymiarze zindywidualizowanym, tj. skoncentrowanym na jednostkowym
odbiorcy (wychowanku). Fizyczng strona tych faktow jest stowo, a raczej jego brzmie-
nie. Ich wewnetrznym wymiarem jest zindywidualizowany sens.

J.L. Vives przestrzegal przed kontaktem wychowankéw z ludZzmi nikczemnymi,
okreslanymi greckim terminem pikpéloyor'®. Analogicznie mozna powiedzie¢, ze ko-
rzystanie z faktow typu logos stuzy bezposrednio temu, by wychowanek stawat si¢ co-
raz bardziej paxpdloyos®® — czlowiekiem o wielkim rozumie, lecz nie chodzi tu przede
wszystkim o rozwdj intelektualny, ale o coraz szersze perspektywy myslowe. Makro-
logos to symboliczna nazwa i odnosze ja do wlasnego kontekstu w podejmowanych
tutaj zagadnieniach. Czlowiek taki w swoim rozwoju przekracza nie tylko nature, ale
i kulture, wechodzac w rzeczywisto$¢ metafizyczna. M. Nowak te sfere wyraznie odréz-
nia od obszaru kultury, gdy pisze, ze urzeczywistnianie si¢ wychowanka ,[ ... ] nie jest
bowiem zwigzane ani tylko z plaszczyzna kulturalna, ani tez tylko z naturalng, lecz staje
sie zadaniem przekraczajacym je”*'. Nastepnie dodaje: ,| ... ] czlowiek jest wiec istota
nie tylko «nad-naturalng» [ ... ], ale i transcendujaca kulture, «nad-kulturalng»""2

Fakty wychowawcze z grupy logos umozliwiajg taki progres. Weczesniej podalem,
ze fakty te maja swoja gradacje (verbum, ratio, ratio seminalis), przechodzac od wiedzy,
na ktéra wprost wskazuja stowa'”, poprzez odkrywanie ich kontekstowego, glebsze-
g0 znaczenia az po otwarcie na zagadnienia metafizyczne i $wiatopogladowe. Na tych
wszystkich etapach stowo, rozmowa, dyskusja (jako fakty wychowawcze typu logos)
maja swodj niedajacy sie niczym zastapi¢ potencjal wychowawczy, niemniej jednak
chciatbym zwréci¢ uwage szczegdlnie na ostatni wspomniany tu wymiar logosu. W tym
obszarze szczegolnie wazna jawi si¢ ukierunkowanarozmowana,,| ... ] pytania poznaw-
cze, teleologiczne, wynikajace z natury czlowieka madrego, zaczynaja [one — M.J.] do-
ciera¢ do problemu Zrédel bytu, jego poczatku i korica, genezy i celu $wiata i zycia™**.

¥ Mikrologos (Ip.) dostownie: malego stowa, malego rozumu, malego sensu, por. J.L. Vives, O podawa-

niu umiejetnosci, s. 221.

Makrologos — wielkiego stowa; moza postuzy¢ si¢ réwniez nazwa mAepddoyos — plerologos: napel-
niony slowem, wypelniony, obfity (sensem, rozumem, mysla); por. J. Strong, Grecko-polski stownik
Stronga z lokalizacjq stow greckich i kodami Popowskiego, Warszawa: Oficyna Wydawnicza ,Vocatio”,
2015, 5. 626.

M. Nowak, Podstawy pedagogiki otwartej, s. 334. Takie stanowisko ma swoje podstawy w zalozeniu,
ze kultura jedynie czesciowo dopelnia nature; por. P. Jaroszyniski, Filozoficzne koncepcje kultury [w:]
A. Maryniarczyk (red.), Powszechna encyklopedia filozofii, t. 6, s. 138-139.

M. Nowak, Podstawy pedagogiki otwartej, s. 334.

Juz starozytni Grecy docenili wiedze, ktéra byta waznym faktorem ksztattujacym cztowieka; por.
W. Jaeger, Paideia, s. 304.

S. Kunowski, Podstawy wspélczesnej pedagogiki, s. 213.
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Efektem tego jest zbudowanie ,zréwnowazonej perspektywy zyciowej”*> — jak nazywa
to Murzyn, ktéry dodaje, ze jest to [ ... ] bardzo wazny czynnik wspierajacy czlowieka
w sytuacjach ekstremalnych i pozwalajacy na zachowanie czlowieczenistwa™¢. Ta po-
stawa czesto zwana jest §wiatopogladem, ktory — najogélniej méwigc — jest wlasnym,
w miare trwatym pogladem na $wiat i swoje w nim miejsce'’, badz — po prostu — ma-
dro$cig zyciowa.

Podsumowujac, dzieki faktom wychowawczym typu logos wychowanek w zasta-
nym, zewnetrznym $wiecie $rodowiska przyrodniczego i spoleczno-kulturalnego ma
mozliwoé¢ zbudowania wlasnego $wiata znaczen, przekonan i senséw, zawierajacego
nie tylko odpowiedzi na swoje najwazniejsze egzystencjalne pytania i potrzeby, ale
i stosunkowo utrwalong postawe wewnetrzng wobec nich.
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A. Murzyn, Wspélczesna filozofia edukagji ..., s. 183.

Tamze.

Nie podejmuje tutaj wielorakich analiz $wiatopogladu. Zostaje jedynie przy podstawowym rozréz-
nieniu terminéw Weltanschauung oraz Weltbild. Ten pierwszy rozumiany jest jako ,[...] praktyczny
i subiektywny obraz czlowieka w $wiecie, uksztaltowany na podstawie wiedzy filozoficznej i religij-
nej’, a ten drugi jako ,teoretyczny i obiektywny obraz $wiata, dany przez nauki przyrodnicze”, S. Ka-
minski, Swiatopoglad, religia, teologia. Zagadnienia filozoficzne i metodologiczne, Lublin: Towarzystwo
Naukowe KUL, 1998, s. 34.
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Relacje miedzyludzkie sg coraz czestszym przedmiotem zainteresowan wielu dy-
scyplin naukowych. Bogata literatura na ten temat przekonuje, ze jest to rzeczywisto$¢
wielowymiarowa i skomplikowana. To bynajmniej nie ulatwia jej badania. Istnieje wiec
konieczno$¢ postuzenia si¢ uproszczonym obrazem tej rzeczywistosci. Dokonuje si¢ to
nie tylko z pozycji poszczego6lnych nauk, ale réwniez — w ich ramach - z pozycji podej-
mowanych probleméw badawczych.

Gléwny problem badawczy niniejszego studium wyrazony zostal w pytaniu: jaki
model relacji wychowawczej mozna uzna¢ za najbardziej adekwatny w kontekécie do-
tychczasowego namystu pedagogicznego? Aby na nie odpowiedzie¢, nalezato przede
wszystkim udzieli¢ odpowiedzi na pytanie o specyfike relacji wychowawczych wzgle-
dem pozostalych relacji miedzyludzkich. Inaczej moéwiac, nalezato zapyta¢, na podsta-
wie czego mozna z bogatej grupy relacji miedzyludzkich w ogéle wyselekcjonowac te,
ktore nazywa sie relacjami wychowawczymi. Poszukujac odpowiedzi na to pytanie, po-
stuzylem sie metoda redukcji hermeneutycznej, ktéra wskazuje na ,zawieszenie” calej
dotychczasowej wiedzy na badany temat, by budowac ja od poczatku. W sytuacji ba-
danej przeze mnie problematyki dochodzi do skrzyzowania tresciowego dwdch zagad-
nien — relacji i wychowania. Stad tez nalezalo wpierw przyjrze¢ si¢ zagadnieniu relacji
jako takich, nastepnie temu, co czyni je relacjami wychowawczymi.

Poczatkiem swoich badani uczynilem definicje relacji opisang jako ,przyporzad-
kowanie czegokolwiek czemukolwiek ze wzgledu na okreslony cel”. W tym miejscu
mozna zada¢ pytanie, czy taki punkt wyjécia jest wlasciwym poczatkiem i czy w ogéle
moze by¢ uznany za postulowany przez przyjeta metode poczatek. Postawione pytania
sa jak najbardziej zasadne. Odslaniajg one dylematy badacza, ktéry zmuszony jest do
przyjecia okreslonych zalozen. Niewatpliwie opowiedzenie si¢ za taka definicja relacji
i uczynienie z niej bazowego odniesienia stalo si¢ moim zalozeniem, ktérego przyje-
cie staralem si¢ w tekscie uzasadni¢. Niemniej jednak nie wykluczam istnienia innych
rozwiazan.

Na kolejnym etapie poszukiwatem kryterium znaczeniowego, ktére umozliwiloby
mi wyodrebnienie relacji wychowawczej z szerokiej grupy relacji w ogéle. Zatozytem,
ze to kryterium znajde w specyfice pedagogiki jako nauki. Zadalem sobie pytanie, co
widzi pedagog, gdy patrzy na relacje. W literaturze metodologicznej opisuje sie to ter-

1

Por. M. Krapiec, Relacja [w:] A. Maryniarczyk (red.), Powszechna encyklopedia filozofii, t. 8, Lublin:
Polskie Towarzystwo Tomasza z Akwinu, 2007, s. 712-716.
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minem specificum pedagogicum. Na podstawie przedstawionych stanowisk dotyczacych
tego specificum wydedukowalem, ze jest nim aspekt antropologiczny i teleologiczny. To
znaczy, ze pedagog, patrzac na relacje, widzi w nich przede wszystkim czlowieka oraz
poszukuje odpowiedzi na pytanie o potencjalny rozwoj osobowy, ktory te relacje moga
mu umozliwiaé. Takie podejécie koresponduje z bogatym dorobkiem literatury peda-
gogicznej na temat relacji, ktore to — bardziej lub mniej wprost — opisywane s przez
badaczy jako co$ pozytywnego, ewentualnie pozadanego. Na marginesie méwiac, ta sy-
tuacja jest dodatkowym argumentem domagajacym sie namystu nad konstytutywnymi
elementami relacji wychowawczej.

W odniesieniu do przeprowadzonych badan zaproponowalem wlasna definicje
relacji wychowawczej. Opisuje ja jako 1) miedzyludzkie przyporzadkowanie, ktérego
celem jest wszechstronny rozwéj osobowy, lub jako 2) rodzaj przyporzadkowania mie-
dzy czlowiekiem a czlowiekiem, ktérego celem jest pelny rozwoj osobowy co najmniej
jednego z nich, lub tez (w bardziej opisowy sposéb) jako 3) caloksztalt proceséw i wza-
jemnych oddzialywan zachodzacych miedzy osobami, podejmowanych celem obdaro-
wywania si¢ czlowieczefistwem. Wida¢, ze w powyzszych definicjach odbija si¢ bazowa
definicja relacji z uwzglednieniem wynikéw badan nad specificum pedagogicum. Przy
okazji ustalen terminologicznych zaproponowalem réwniez rozréznienie pomiedzy
dwoma pojeciami — relacja wychowawcza i relacja pedagogiczna. Na podstawie uka-
zanych w tekscie argumentéw przyjmuje, ze pojecia relacji pedagogicznej ogranicza
sie do caloksztaltu proceséw i wzajemnych oddziatywan zachodzacych miedzy oso-
bami, podejmowanych intencjonalnie celem obdarowywania sie czlowieczenstwem.
Wszelkie pojedyncze oddzialywania podejmowane bez wyraznej intencji wplywu
wychowawczego, a zatem okazjonalne, przypadkowe oraz caly szereg systemowych
oddzialywan $rodowiska wychowawczego (zw. atmosfera* badz klimatem® procesu
wychowawczego), ktére maja znaczenie w obdarowywaniu sie czlowieczeristwem,
wychodzg juz poza zakres znaczeniowy relacji pedagogicznej przyjetego przeze mnie
rozréznienia, ale mieszcza si¢ w obszarze relacji wychowawcze;j.

Majac do dyspozycji tak przygotowane narzedzie metodologiczne, pozwalajace
wyodrebni¢ desygnaty nazwy ,relacja wychowawcza’, podjalem poszukiwania poszcze-
gblnych elementow tej relacji oraz calych jej modeli w literaturze przedmiotu zaréwno
tej historycznej, jak i wspolczesnej. Pozwolilo to na przegledzenie procesu wyodreb-
niania si¢ zainteresowania relacja wychowawcza, zauwazenie kontekstéw pojawiania
sie tych tresci oraz — co szczeg6lnie ciekawe we wezesnych zrédlach — zaprezentowa-
nie metafor, ktérymi postugiwano sie, wyjasniajac istote relacji miedzy wychowawca
a wychowankiem (ewentualnie nauczycielem a uczniem). Ukazane w dalszej czesci
ksigzki teoretyczne modele sg przykladami aktualnie istniejacych sposobéw myslenia
relacyjnego w kontekécie wychowawczym. Podjeta przeze mnie préba systematyzacji
dotychczas podejmowanych w tym obszarze badan niewatpliwie jest aspektowa, uwa-

> Por. J. Wilk, Pedagogika rodziny. Zagadnienia wybrane, Lublin: Instytut Pedagogiki KUL, Krakéw:
Wydawnictwo Poligrafia Salezjariska, 2002, s. 52-53.
3 Por. W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, Warszawa: Wydawnictwo Akademickie ,Zak’, 2007, s. 177.
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runkowana wlasnym sposobem patrzenia i warto$ciowania. Cho¢ probowalem podjaé
to zadanie w sposéb mozliwie obiektywny, wylaczajac przedrozumienie wlasnego na-
stawienia, i zaproponowac zwarta synteze badan nad relacja wychowawcza, to jednak
z pewnoscig mozna wskaza¢ inne propozycje modelowego ukazania relacji wychowaw-
czej. Zaproponowane przeze mnie przyklady wyselekcjonowalem z bogatego zbioru
teoretycznych schematéw relacji migdzyludzkich na podstawie wcze$niej ukazanego
kryterium specificum pedagogicum. To znaczy, ze zalozylem analize pism, ktére wprost
odnoszg si¢ do rzeczywisto$ci wychowawczej.

W zwiazku z powyzszym otwiera si¢ w tym obszarze obszerny zakres dalszych
mozliwych eksploracji. Celem takich badai byloby ukazanie, w jaki sposéb rzeczy-
wistos¢ relacji wychowawczej jest rozpoznawana i opisywana w tzw. naukach podsta-
wowych* lub pomocniczych dla pedagogiki. Zadna nauka nie jest ,samotna wyspg’,
stad ciekawym poznawczo problemem wydaje si¢ przeanalizowanie tego, w jaki sposob
ujawniaja sie wazne zagadnienia dla podejmowanej przeze mnie problematyki w ob-
szarze innych nauk spolecznych i humanistycznych, jakim jezykiem s3 opisywane oraz
jaka warto$¢ nadawana jest poszczegdlnym elementom przedstawionego przeze mnie
modelu w tych odrebnych kontekstach znaczeniowych.

Zasadniczym celem moich badan bylo przedstawienie autorskiego modelu relacji
wychowawczej. Wyniki ukazanych dotad etapéw pracy pozwolily mi w gléwnej cze-
$ci niniejszego studium zaprezentowaé tréjpodmiotowy model relacji wychowawczej
i zarazem ukaza¢ specyfike poszczegoélnych tworzacych go podmiotdw, relacji zacho-
dzacych miedzy wskazanymi podmiotami oraz immanentnych celéw przypisanych
do poszczegdlnych typow relacji. Na podstawie badania Zrédet oraz wlasnych ustalen
przyjatem, ze w proponowanym modelu relacji wychowawczej mozna wyrézni¢ naste-
pujace podmioty, ktérym nadalem symboliczne nazwy®: 1) zewnetrzny wychowawca
,Iy", czyli wychowawca w jego tradycyjnym rozumieniu; 2) ,Ja-wolajace”, czyli zin-
terioryzowany w wychowanku normatywny obraz samego siebie; 3) ,Ja-(po)wolane”,
czyli wychowanek tu i teraz, obecny z wszystkimi kontekstami (biologicznymi, psy-
chicznymi, kulturowymi, duchowymi z jednej strony oraz historycznymi i przyszlos$-
ciowymi z drugiej strony), ktére doprowadzily go do tu i teraz. Warto zwrécié uwage, ze
dwa ostatnie podmioty rozpoznalem w tradycyjnie zwanym wychowanku. Przyjmuje,
ze ten szczegolny dialog dokonujacy sie w przestrzeni wewnetrznego $wiata wycho-
wanka ma wielkie znaczenie wychowawcze, stad tez zdecydowalem sie wyeksponowaé
obie strony tego dialogu, nadajac im (a moze raczej: rozpoznajac w kazdej nich) so-
bie wlasciwg inicjatywe wychowawcza. Powyzsze wyrdznienia i nazwy sa oczywiscie
opisem modelu, tj. konstruktu teoretycznego i uproszczonego, dlatego tez juz samo

* Por. M. Nowak, Podstawy pedagogiki otwartej. Ujecie dynamiczne w inspiracji chrzescijariskiej, Lublin:

Redakcja Wydawnictw KUL, 1999, s. 240.

Te terminy za H. Blumerem mozna okregli¢ jako pojecia uwrazliwiajace, ktore odrézniat on od pojec¢
definicyjnych. Te pierwsze polegaja na 0gélnym wskazaniu, co jest wazne, bez ich ostrego zdefinio-
wania; por. E. Hatas, Herbert Blumer — socjolog negocjowanego tadu w spoleczeristwie demokratycznym
[w:] H. Blumer, Interakcjonizm symboliczny: perspektywa i metoda, Krakéw: Zaklad Wydawniczy
,Nomos”, 2007, s. XV.
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ich rozréznienie jest zabiegiem sztucznym, majacym stuzy¢ celom poznawczym, daja-
cym jednak wazne wskazania (implikacje) dla teorii i praktyki pedagogicznej. Nalezy
pamietad, ze w rzeczywistosci relacja wychowawcza jest zjawiskiem kompleksowym,
w ktérym poszczegoélne procesy na siebie nachodza i wzajemnie si¢ warunkuja.

W ostatniej czesci rozprawy zaproponowalem spotkanie teoretycznego modelu
tréjpodmiotowej relacji wychowawczej z praktyka wychowawcza. Jak zaznaczyltem
w tekscie, nie sposob wyczerpa¢ tego zagadnienia, poniewaz warunkowane jest ono
wielo$cig konkretnych sytuacji wychowawczych. Stad rozpoczatem od przedstawienia
fundamentalnej perspektywy metodycznej, na podstawie ktérej zaproponowatem na-
stepnie zasady wychowawcze. Jest to jednak zagadnienie otwarte na dalsze poszukiwa-
nia i uzupelnienia. Nie tylko w tym znaczeniu, by formutowa¢ kolejne zasady — cho¢ to
oczywidcie réwniez byloby wazne — ale przede wszystkim dlatego ze otwiera sie tutaj
obszar wspdlpracy z poszczegdlnymi subdyscyplinami pedagogicznymi, ktére moglyby
implementowac¢ przedstawiony model relacji wychowawczej do uwarunkowan wiasnej
problematyki badawczej. Sadze, ze w takim spotkaniu teorii i praktyki pedagogicznej
obie strony moga zyska¢ dodatkowa warto$¢. Poszczegdlne rozwiazania praktyczne
umozliwilyby doprecyzowanie ukazanych w rozprawie ogdlnych rozwiazan, a przez to
pozwolilyby na tatwiejsze ich uchwycenie w rzeczywisto$ci wychowawczej. Praktyka
pedagogiczna, ktdra na co dzien zanurzona jest w uksztaltowanych formach dzialania,
moze wigc by¢ twérczo sprowokowana do krytycznego namystu i refleksji w poszu-
kiwaniu nowych, adekwatnych sposobéw dzialania przy zmieniajacej si¢ nieustannie
rzeczywisto$ci spolecznej.

Majac na uwadze przedstawione w ksiazce badania, ufam, ze przyczynia si¢ one
wymiernie do ubogacenia zaréwno teorii, jak i praktyki pedagogicznej. Wyrazam na-
dzieje, ze wyeksponowanie i nowe nazwanie rzeczywistosci , Ja-wolajacego” oraz opi-
sanie dynamiki relacji wychowawczej na podstawie tego podmiotu bedzie skutecznym
upominaniem si¢ 0 zauwazenie tego, co wprawdzie nie moze by¢ w pelni uchwycone
metodami empirycznymi, ale jest obecne i aktywne w procesie obdarzania czlowie-
czenstwem, tj. w procesie wychowania. Mam tu na mysli wewnetrzny $wiat wycho-
wanka opisany przeze mnie w kontekscie dialogu miedzy ,Ja-wolajacym” a ,,Ja-(po)-
wolanym”. Rozpoznanie tych dwoch podmiotéw, a przez to uznanie zlozonosci i waz-
noéci wewnetrznej przestrzeni wzrostu wychowanka, do ktérej nauka $cisla nie ma
bezposredniego wgladu, jest dla refleksji pedagogicznej niezmiernie wazne. Nawet gdy
brak adekwatnego jezyka opisu tej rzeczywistosci i metodologicznych narzedzi jej ba-
dania, poniewaz — zgodnie z teza Heraklita (ok. 540-480 p.n.e.) ,natura rzeczy lubi sie
ukrywa¢” — uznanie jej obecnosci’ i podejmowanie prob jej eksploracji jest inspirujaca
sila rozwoju naukowego pedagogiki.

¢ Physis kryptesthai philei. B 123 D.K., cyt. za: ].S. Barika, Ontologia i hipoteza filokryptologii, ,Folia Phi-
losophica” 1998, nr 16, s. 3.

Odwoluje sie w tym miejscu ponownie do koncepcji G. Marcela, postulujacego, by pedagogika zaj-
mowata sie calym czlowiekiem zaréwno w wymiarze tego, co mozna sproblematyzowac i ,pozna¢”
(erkennen), jak i w obszarze rzeczywistosci, ktora jest nieuchwytna dla wspéltczesnych metod nauko-
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Dodatkowo ufam, ze podjete przeze mnie badania moga przyczyni¢ sie wydatnie
do coraz szerszego rozumienia relacji wychowawczej w perspektywie dynamicznej,
tj. jako rzeczywistosci, ktéra sie wydarza, zmienia, pulsuje, a nie — co dotad jest cze-
stym sposobem jej opisu — jedynie istnieje (perspektywa statyczna). Statyczne ujmo-
wanie relacji wychowawczej charakterystyczne jest dla badan, ktére — jak pisalem we
wstepie — mozna podporzadkowa¢ pytaniu: czemu stuzy relacja wychowawcza? Takie
podejécie zdradza utylitarystyczne nastawienie do rzeczywistosci relacji wychowaw-
czej, oczekujac od niej samej jedynie tego, by byla, co z kolei bedzie juz wystarczaja-
cym oczekiwaniem skierowanym wzgledem niej w kontekscie szerszego procesu pla-
nowanych dziatalt wychowawczych i dydaktycznych. Zaprezentowany w tym studium
model w ujeciu dynamicznym wskazuje na relacje wychowawczg jako cenny i wazny
przedmiot badan pedagogicznych. Dopiero zmiana perspektywy z zero-jedynkowej
(istnieje/nie istnieje) na dynamiczng prowokuje i autentycznie uzasadnia waznosé
pytan stawianych na gruncie teorii pedagogicznej o to, jaka jest rzeczywistos¢ relacji
wychowawczej i jej struktura, co ma istotny wktad w proces jej stawania sie i zmiany, co
ja wzmacnia, a co oslabia itp.

Dla praktyki pedagogicznej przedstawione tutaj badania moga by¢ waznym upo-
minaniem si¢ o0 zwrécenie uwagi nie tylko na to, co dzieje si¢ w wychowanku na sku-
tek oddzialywan wychowawczych, ale réwniez na to, jak przedstawia sie rzeczywisto$¢
ypomiedzy” wychowawca a wychowankiem. Taki kierunek podjal juz Jan Ludwik Vi-
ves (1492-1540), kiedy postulowal, by wychowawca czul si¢ odpowiedzialny nie tylko
za to, czego naucza, ale i za tworzona z wychowankiem wiez®. Sformulowanie takiego
postulatu byloby niezasadne, gdyby wczeéniej ten hiszpaniski humanista nie zaktadal,
ze ta wiez sama w sobie jest wymierna wartoscia i ze jest rzeczywistoécig dynamicz-
na. Badania podjete przeze mnie sklaniaja co najmniej do postawienia nastepujacego
pytania: na ile osiaganie zamierzonych w praktyce celéw wychowawczych bez zwra-
cania uwagi na relacje z wychowankiem jest zasadne, warto$ciowe czy nawet w ogole
mozliwe? Mozna to pytanie sformutowa¢ réwniez w nastepujacy sposéb: jak w pracy
wychowawczej zachowaé wlasciwy balans miedzy osiaganiem zamierzonych efektow
a wzmacnianiem dobrej i autentycznej relacji z wychowankiem? Zdarzaja sie bowiem
takie sytuacje, w ktorych bezkompromisowe nastawienie na realizacje celéw niszczy
wiez z wychowankiem, badz tez vice versa, gdy w imi¢ umacniania tej wiezi wychowaw-
ca rezygnuje z przyjetych ideatéw wychowawczych. Juz samo postawienie tego typu
pytan, do czego prowokuje zaprezentowany w tym studium model, jest waznym kro-
kiem w kierunku zmiany praktyki wychowawczej.

W zwiazku z powyzszym wylania si¢ jeszcze jedno znaczenie dla praktyki peda-
gogicznej inspirowane przedstawionym tutaj modelem relacji wychowawczej. Mozna

wych. Stanowi ona obszar tajemnicy, ktéry nalezy ,uzna¢” (an-erkennen). Por. F. Marz, Einfiihrung
in die Pidagogik. Sechs Kapitel zur Orientierung in der pdadagogischen Wirklichkeit, Miinchen: Kosel-
-Verlag, 1965, 5. 22-26.

Por.].L. Vives, O podawaniu umiejgtnosci [w:] S. Woloszyn (red.), Zrédla do dziejéw wychowania i my-
$li pedagogicznej, t. 1, Kielce: Strzelec, 1995, s. 222.
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skrotowo powiedzied, ze calo$¢ dziatania wychowawczego nastawiona jest na obudze-
nie, zdynamizowanie i zoptymalizowanie wewnetrznej relacji wychowawczej w samym
wychowanku. Takie podejscie inspiruje do podejmowania réznorodnych dzialan wy-
chowawczych, zawsze odpowiadajacych uwarunkowaniom rozwojowym i spolecznym
wychowanka, sklaniajacych go do wysitku zwigzanego z krytycznym namyslem nad
sytuacja, w ktorej sie znajduje. Niewatpliwie takie podejécie wymaga od wychowawcy
dojrzatoécii ostroznosci, szczegdlnie na pierwszym etapie, kiedy istotne jest zwrdcenie
uwagi wychowanka na obecne w nim ,Ja-wolajace” i stopniowe oddawanie mu pola
odpowiedzialnoéci, gdyz parafrazujac Johanna Friedricha Herbarta (1776-1841), wy-
chowawca tylko zastepuje wychowankowi jego , Ja-wolajace”, stad musi zdaza¢ do tych
celow, ktdre sobie wychowanek w przysztosci jako dorosly czlowiek sam postawi’.

W tym miejscu, na koniec, chce podzieli¢ si¢ osobistg refleksja. Badajac zagadnie-
nie relacji wychowawczej, przyszto mi zmierzy¢ si¢ z pewnym dylematem dotyczacym
jezyka opisu badanej rzeczywisto$ci. Kluczem do jego ukazania uczynitem zdanie Bog-
dana Nawroczyniskiego (1887-1974), ktory stwierdzil, ze , polowanie na zycie z siecia
poje¢ nalezy do najtrudniejszych zadan poznawczych™. Jest przeciez tak, ze wprowa-
dzane nowe treéci bazuja na wezeéniej zdobytej wiedzy i doswiadczeniu innych. Zdarza
sie tez tak, ze to, co nowe, jest ,jedynie” wyeksponowaniem tego, co bylo juz obecne
w namysle spolecznym. Ale, z drugiej strony, czesto jest tez tak, ze wlasnie to zauwa-
zenie, wyeksponowanie i oryginalne nazwanie tworzy autentycznie nowa jakos¢, kto-
ra jest jak wprowadzony plomien, rozéwietlajacy i uwypuklajacy niezauwazane dotad
obszary rzeczywisto$ci. Takie $wiatlo widze u wielu myslicieli spotecznych, ktérzy po-
przez swoja wrazliwo$¢ naukowa na nowo zdefiniowali badane przez siebie zjawiska
oraz przypisali im oryginalne nazwy, nierzadko postugujac sie rowniez neologizmami,
a przez to nie tylko uwypuklili obecne w literaturze idee, ale bez przesady mozna po-
wiedzie¢, ze dali im nowe zycie", poniewaz to zauwazenie i uwypuklenie nadalo im
nowa moc, czego dowodem jest chocby to, ze od tych nowych uje¢, czesto podkreslo-
nych swoistg terminologig, zaczely sie dalsze inspiracje. Przedstawienie tréjpodmioto-
wego modelu relacji wychowawczej aspiruje do rzedu tego typu badan.

Por. J.F. Herbart, Pedagogika ogélna wywiedziona z celu wychowania, tham. T. Stera, Warszawa: Wy-
dawnictwo Akademickie ,Zak”, 2007, s. 46.

B. Nawroczynski, Zycie duchowe. Zarys filozofii kultury, Krakéw-Warszawa: Ksiegarnia Wydawnicza
F. Pieczatkowski i Ska, 1947, s. 11.

Pedagogika, zwlaszcza pedagogika ogdlna, te perspektywe ma niejako wpisana w strukture wlasng,
dlatego moze by¢ widziana jako szeroko zakrojony projekt naukowy dotyczacy , [ ... ] edycji syntety-
zujacych szerokie ujecie nauk o czlowieku i spoteczenstwie”, A. Niesiolowski, Zarys pedagogiki 0gél-
nej. Rekopisy z oflagu, oprac. J. Kostkiewicz, Krakéw: Wydawnictwo Uniwersytetu Jagielloniskiego,
2017, s. 44.
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THe EDucATIONAL RELATIONSHIP

UNDERSTANDING, MoODELS, PROPOSAL
SUMMARY

Interpersonal relationships are an increasing focus of many scientific disciplines.
Alarge number of publications and literature on the subject argue that the educational
relationship is a multidimensional and complex reality. This by no means makes it any
easier to study. Therefore, it is necessary to use a simplified picture of such a reality.
This is done not only from the position of individual sciences, but also — within their
framework — the research problems undertaken.

My research is based on the following question: what is the proposal of the most
adequate model of the educational relationship in the context of pedagogical reflection
thus far? The main question posed in this way was operationalized into the following
specific questions: 1. How can the educational relationship be defined? 2. What are
the components of the educational relationship? 3. What models of the educational
relationship can be identified to date? 4. What is the proposal for a new model of edu-
cational relationship? 5. What are the practical implications of the proposed model of
the educational relationship?

I set the following objectives for my research: 1. Cognitive goal: to learn about the
current understanding of the educational relationship and the models thereof; 2. The-
oretical goal: to build the author’s model of the educational relationship; 3. Practical
goal: to establish general methodical solutions in order to implement the developed
model of the educational relationship into practice.

In order to achieve these goals, it was necessary first and foremost (chapter one)
to answer the question about the specificity of the educational relationship with regard
to the rich group of interpersonal relationships in general. In search of an answer to
this question, I used the method of hermeneutic reduction which indicates the “sus-
pension” of all previous knowledge on the examined subject in order to build it from
scratch. In the context of the issue I am investigating, there is a content intersection of
two issues: relation and upbringing. Hence, it was necessary to look first at the issue
of relation as such, and then at what makes them educational relationships.

At the beginning of my research I adapted the following definition of relation as: “the
assignment of anything to anything for the sake of a specific purpose™. In the next stage,

1

Cf. Mieczystaw Krapiec, “Relacja’, in Powszechna Encyklopedia Filozofii, ed. Andrzej Maryniarczyk,
vol. 8 (Lublin: Polskie Towarzystwo Tomasza z Akwinu, 2007), 712.
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I searched for a meaningful criterion that would enable me to distinguish educational
relationships from the group of relationships in general. I assumed that I would find this
criterion in the specifics of pedagogy as a science. This is described in the methodological
literature by the term specificum pedagogicum. Based on the positions presented, I came to
the conclusion that it was the anthropological and teleological aspect.

I proposed the following definitions of the educational relationship with regard to
the research conducted. An educational relationship is: a) an interpersonal assignment
the goal of which is comprehensive personal development; or b) a kind of assignment
between a human and a human the goal of which is the full personal development of
at least one of them; or (in a more descriptive way) c) the totality of processes and
mutual interactions occurring between persons, undertaken to bestow humanity on
one another. The above definitions reflect the underlying, baseline definition of the
relationship taking into account the results of the research on specificum pedagogicum.

In the next stage (chapter two), a search was undertaken for individual elements
of this relationship and whole models of it in literature, both historical and contem-
porary. This made it possible for me to trace the process of the emergence of interest
in the educational relationship, to notice the contexts in which this content appeared,
and — what is particularly engaging in the early sources — to present the metaphors that
were used to explain the essence of the relationship between educator or tutor and
pupil (or teacher and student). The theoretical models presented in the following sec-
tion are examples of current ways of relational thinking in the educational context. The
paper presents the following models: the “original happening” (uspriingliches Gesche-
hen) by Ernst Krieck (1882-1947), the “pedagogical relationship” (pidagogischer Bezug)
by Herman Nohl (1879-1960), the “dialogical relationship” (dialogisches Verhiiltnis)
by Martin Buber (1878-1965), the “educational relationship” (erzicherisches Verhdlt-
nis) by Friedrich W. Kron (1933-2016) and the “resonating relationship” (Resonazbe-
ziehung) by Hartmut Rosa. An extensive range of possibilities for further exploration
emerges in this area. The purpose of such research would be to show how the reality
of the educational relationship is recognized and described in the so-called basic or
auxiliary sciences for pedagogy.

The primary purpose of my research was to develop an author’s model of the edu-
cational relationship. The results of the work stages shown so far allowed me to present
a three-subject model of the educational relationship in the main part of this study
(chapter three), showing both the specificity of the particular subjects which compose
it, as well as the relationships occurring between the indicated subjects and the imma-
nent goals ascribed to the particular types of relationships. Based on the study of the
sources and my own findings, I assumed that the following subjects, to which I gave
symbolic names, could be distinguished in the proposed model of the educational re-
lationship: 1) the external educator “You’, i.e. the educator in the traditional sense;
2) the “I-caller” is the normative self-image internalized in the pupil; and 3) the “I-(re)
called”, i.e. the pupil present “here and now” with all the contexts (biological, psycho-
logical, cultural, spiritual, historical and future ones) that led them to the “here and
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now”. It is worth noting that I have identified the last two subjects in the traditionally
called pupil. I assume that this particular dialogue which takes place in the space of
the inner world of the pupil has a great educational significance, and therefore I have
decided to highlight both sides of this dialogue, giving them (or rather: recognizing
in each of them) their own proper educational initiative. The above distinctions and
names are obviously a description of a model, i.e. a theoretical and simplified construct,
and therefore their very distinction is an artificial one, intended to serve cognitive pur-
poses. It should be remembered that in reality the educational relationship is a complex
phenomenon in which individual processes overlap and condition each other.

The last part (chapter four) proposes the meeting of the theoretical model of the
three-subject educational relationship with educational practice. It is impossible to
exhaust this issue because it is conditioned by the multiplicity of specific educational
situations. Therefore, I have focused on presenting a fundamental methodological per-
spective and the educational principles associated with it. However, this is an issue still
open for further exploration, additions and supplementation.

With the research presented in this book in mind, I trust that it will make a tangible
contribution to enriching both pedagogical theory and practice. Exposing and naming
the reality of the “I-caller” and describing the dynamics of the educational relationship
based on this subject is a request for noticing what, in truth, cannot be fully grasped
by empirical methods, but is present and active in the process of bestowing pupil with
humanity, i.e. upbringing. What I have in mind here is the inner world of the pupil
described by me in the context of the dialogue between the “I-caller” and the “I-(re)-
called”. Recognizing these two entities, and thus recognizing the complexity and signifi-
cance of the inner spaces of growth of the pupil, to which science has no direct access,
is extremely important for pedagogical reflection. Even if there is no adequate language
to describe this reality and the methodological tools to study the same, the recognition
of its presence and attempts to explore it are an inspiring force both for educational
practice and for scientific development of pedagogy.

In addition, I hope that my research may contribute significantly to a broader under-
standing of the educational relationship from a dynamic perspective, i.e. as a reality that
happens, changes and pulsates, and not — which has been a common way to describe it so
far - only exists (static perspective). Only a change of the perspective from zero-one (ex-
ists/does not exist) to a dynamic one provokes and justifies the validity of the questions
posed on the grounds of pedagogical theory about 1) what is the reality of the education-
al relationship and its structure; 2) what has an important contribution to the process of
its becoming and change; 3) what strengthens and what weakens it, etc.

On the other hand, for pedagogical practice, the research presented here may be
an important plea to pay attention not only to what happens in the pupil as a result of
educational influence, but also to what is the reality “between” the educator and the
pupil. The research I have undertaken leads to the following question: to what extent is
it reasonable, legitimate, valuable, or even possible or feasible to achieve the educatio-
nal goals intended in practice, without paying attention to the relationship with the
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pupil? This question can also be formulated in the following way: In educational
work, how can one maintain the right balance between achieving intended effects and
strengthening a good and authentic relationship with the pupil? There are situations in
which an uncompromising focus on the achievement of goals destroys the bond with
the pupil, or vice versa, when the educator abandons the accepted educational ideals in
the name of strengthening this bond. The very raising of such questions is an important
step towards changing educational practice.

In connection with the above, another meaning for pedagogical practice emerges.
It can be briefly stated that the entirety of educational activity is aimed at awakening,
dynamizing and optimizing the internal educational relationship in the pupils them-
selves. Such an approach inspires a variety of educational activities — always corre-
sponding to the developmental and social conditions of the pupils — which leads them
to make an effort of critical reflection on the situation in which they find themselves.



ERZIEHERISCHE BEZIEHUNG

VERSTANDNIS, MODELLE, ANGEBOT
ZUSAMMENFASSUNG

Zwischenmenschliche Beziehungen werden in vielen wissenschaftlichen Diszi-
plinen immer hiufiger thematisiert. Die reichhaltige Literatur zu diesem Thema zeigt,
dass es sich um eine mehrdimensionale und komplizierte Realitit handelt. Das macht
ihre Forschung nicht einfacher. Daher besteht die Notwendigkeit, ein vereinfachtes
Bild dieser Realitit zu verwenden. Dies geschieht nicht nur in den einzelnen Wissen-
schaften, sondern auch in Bezug auf die insoweit bestehenden Forschungsprobleme.

Ich habe meine Forschung der Frage unterstellt: Welches Modell der erziehe-
rischen Beziehung kann im Kontext der bisherigen pidagogischen Reflexion als das
angemessenste angesehen werden? Die so gestellte Leitfrage wurde zu folgenden De-
tailfragen prizisiert: 1) Wie lasst sich die erzieherische Beziehung definieren? 2) Was
sind die Bestandteile der erzieherischen Beziehung? 3) Welche Modelle der erzieheri-
schen Beziehung lassen sich bisher identifizieren? 4) Was ist das vorgeschlagene neue
Modell der erzieherischen Beziehung? 5) Welche praktischen Implikationen hat das
vorgeschlagene Modell der erzieherischen Beziehung?

Fiir meine Forschung setze ich mir folgende Ziele: 1) Kognitives Ziel: Kennen-
lernen des aktuellen Verstindnisses der erzieherischen Beziehung und ihrer Modelle.
2) Theoretisches Ziel: Aufbau eines Autorenmodells der erzieherischen Beziehung.
3) Praktisches Ziel: Erarbeitung allgemeiner methodischer Losungen zur Umsetzung
des entwickelten Modells der erzieherischen Beziehung in die Tat.

Um diese Ziele zu erreichen, war es zunichst (Kapitel 1) erforderlich, die Frage
nach der Besonderheit der erzieherischen Beziehungen in Bezug auf die reichhaltige
Gruppe zwischenmenschlicher Beziehungen im Allgemeinen zu beantworten. Auf der
Suche nach einer Antwort auf diese Frage habe ich die Methode der hermeneutischen
Reduktion verwendet: Die Vorkenntnisse zu dem Thema werden nicht in Betracht ge-
zogen, damit im Prinzip von Grund auf ein Verstindnis neu entwickelt werden kann.
In den von mir untersuchten Angelegenheiten gibt es eine inhaltliche Uberschneidung
von zwei Themen: Beziehung und Erziehung. Daher war es notwendig, zuerst das Pro-
blem der Beziehungen als solches zu betrachten, dann das, was sie zu erzieherischen
Beziehungen macht.
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Zu Beginn meiner Forschung habe ich eine Beziehung wie folgt definiert: , Alles
mit Bezug auf ein bestimmtes Ziel zuordnen®'. Im nichsten Schritt suchte ich nach
einem semantischen Kriterium, das es mir erméglicht, Bildungsbeziehungen von der
Gruppe der Beziehungen im Allgemeinen zu unterscheiden. Ich ging davon aus, dass
ich dieses Kriterium in der Eigentimlichkeit der Pidagogik als Wissenschaft finden
wiirde. In der methodischen Literatur wird es mit dem Begriff specificum pedagogicum
beschrieben. Aufgrund der vorgestellten Stellungnahmen bin ich zu dem Schluss ge-
kommen, dass es sich um den anthropologischen und teleologischen Aspekt handelt.

Im Hinblick auf die durchgefithrte Forschung habe ich die folgenden Defini-
tionen der erzieherischen Beziehung vorgeschlagen: Erzieherische Beziehung ist:
a) zwischenmenschliche Zuordnung, deren Ziel eine umfassende Personlichkeitsent-
wicklung ist; oder b) die Art der Zuordnung zwischen Mensch und Mensch, die auf
die volle persdnliche Entwicklung mindestens eines von ihnen abzielt; oder auch (an-
schaulicher) c) die Gesamtheit der Prozesse und Interaktionen zwischen Personen, die
unternommen werden, um sich auf das Menschsein einzulassen. Die obigen Definitio-
nen spiegeln die grundlegende Definition einer Beziehung unter Berticksichtigung der
Ergebnisse der Forschung zum specificum pedagogicum wider.

Im nichsten Schritt (Kapitel 2) wurde nach einzelnen Elementen dieser Beziehung
und den ihnen zugrunde liegenden Modellen in der historischen und zeitgendssischen
Literatur gesucht. Es erméglichte, den Entstehungsprozess des Interesses an der erzie-
herischen Beziehung zu verfolgen, die Kontexte der Entstehung dieser Inhalte zu er-
kennen und - was in frithen Quellen besonders interessant ist — die Metaphern vorzu-
stellen, die verwendet wurden, um das Wesen der Beziehung zwischen den Erziehern
und Schiilern (oder Lehrern und Schiilern) zu erkliren. Die im Folgenden vorgestell-
ten theoretischen Modelle sind Beispiele fiir die gegenwiirtig existierenden Formen
des relationalen Denkens im Erziehungskontext. Die Arbeit stellt folgende Modelle
vor: ,urspriingliches Geschehen“ von Ernst Kieck (1882-1947), ,pidagogischer Be-
zug” von Herman Nohl (1879-1960), ,dialogisches Verhiltnis“ von Martin Buber
(1878-1965), ,erzieherisches Verhiltnis“ von Friedrich W. Kron (1933-2016) und
»Resonanzbeziehung” von Hartmut Rosa. In diesem Bereich eréfinet sich ein umfas-
sendes Spektrum an weiteren Erkundungsmoglichkeiten. Ziel einer solchen Forschung
ist es aufzuzeigen, wie die Realitit der erzieherischen Beziehung in den sog. Grundla-
gen- oder Hilfswissenschaften fiir die Pidagogik erkannt und beschrieben wird.

Das Hauptziel meiner Forschung ist es, ein originales Modell der erzieherischen
Beziehung zu entwickeln. Die Ergebnisse der bisher vorgestellten Arbeitsschritte
ermoglichten es, das Drei-Subjekt-Modell der Beziehung im Hauptteil dieser Stu-
die (Kapitel 3) vorzustellen. Gleichzeitig wird die Spezifitit der einzelnen Subjekte
dargestellt, die diese bilden. Insbesondere werden auch die Relationen zwischen den
angegebenen Subjekten und den einzelnen Relationstypen den immanenten Zielen

1

Vergl. Mieczystaw Krapiec, ,Relacja’, in Powszechna Encyklopedia Filozofii, Red. Andrzej Mary-
niarczyk, B. 8 (Lublin: Polskie Towarzystwo Tomasza z Akwinu, 2007), 712.
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zugeordnet. Auf der Grundlage der Forschungen von Quellen und meiner eigenen Er-
kenntnisse bin ich davon ausgegangen, dass in dem vorgeschlagenen Modell der erzie-
herischen Beziehung folgende Subjekte zu unterscheiden sind, denen ich symbolische
Namen gegeben habe: 1) ein externer Erzieher ,Du®, d.h. ein Erzieher in seinem tradi-
tionellen Verstindnis; 2) ,Ich-Anrufer” ist ein verinnerlichtes normatives Bild seiner
selbst; wie auch 3) ,Ich-Angerufener” also ,hier und jetzt“ — anwesend — mit all den
Kontexten (biologisch, psychologisch, kulturell, spirituell, historisch und zukiinftig),
die ihn ins ,Hier und Jetzt® fithrten. Es ist erwdahnenswert, dass ich die letzten bei-
den Subjekte in dem traditionell als ,Schiiler” bezeichneten Namen erkannte. Ich gehe
davon aus, dass dieser besondere Dialog, der im Raum der inneren Welt des Schiilers
stattfindet, von grof8er pidagogischer Bedeutung ist, daher habe ich mich entschieden,
beide Seiten dieses Dialogs hervorzuheben und ihnen (oder besser: in jeder von ihnen)
die entsprechende padagogische Initiative zu erkennen. Die obigen Unterscheidungen
und Namen sind natiirlich eine Beschreibung des Modells, d. h. der theoretischen und
vereinfachten Konstrukte. Daher ist die Unterscheidung zwischen ihnen ein kiinstli-
cher Vorgang, der kognitiven Zwecken dienen soll. Es sollte daran erinnert werden,
dass die erzieherische Beziehung tatsichlich ein umfassendes Phinomen ist, bei dem
sich einzelne Prozesse iiberlagern und sich gegenseitig bedingen.

Im letzten Teil (Kapitel 4) wurde eine Begegnung des theoretischen Drei-Sub-
jekt-Modells der erzieherischen Beziehung mit der Erziehungspraxis vorgeschlagen.
Diese Frage lasst sich nicht erschopfend beantworten, da sie durch eine Vielzahl spezi-
fischer Erziehungssituationen bedingt ist. Daher habe ich mich darauf konzentriert, die
grundlegende methodische Perspektive und die damit verbundenen piddagogischen
Prinzipien darzustellen. Dieses Thema ist jedoch noch offen fiir weitere Untersuchun-
gen und Erginzungen.

In Anbetracht der im Buch vorgestellten Forschungsergebnisse hoffe ich, dass sie
messbar zur Bereicherung sowohl der Theorie als auch der Praxis der Padagogik bei-
tragen werden. Das Aufdecken und Umbenennen der Realitit vom ,Ich-Anrufer” und
die Beschreibung der Dynamik des Bildungsverhaltnisses anhand dieses Themas ist
der Anspruch, das wahrzunehmen, was mit empirischen Methoden in Wahrheit nicht
vollstindig erfasst werden kann, aber im Prozess des Gebens der Menschheit, d.h. der
Erziehung anwesend und aktiv ist. Ich meine die Innenwelt des Schiilers, die von mir
im Kontext des Dialogs zwischen ,Ich-Anrufer” und ,Ich-Angerufener” beschrieben
wurde. Die Erkennung dieser beiden Subjekte und damit die Anerkennung der Kom-
plexitit und Bedeutung der schiilerinternen Wachstumsridume, zu denen die Wissen-
schaft keinen direkten Zugang hat, ist fiir die padagogische Reflexion von grof3er Be-
deutung. Auch wenn es keine adidquate Sprache zur Beschreibung dieser Realitit und
auch keine methodischen Werkzeuge fiir ihre Erforschung gibt, ist die Anerkennung
ihrer Prisenz und die Versuche, sie zu erforschen, eine inspirierende Kraft sowohl fiir
die padagogische Praxis als auch fiir die wissenschaftliche Entwicklung der Pidagogik.

Dariiber hinaus hoffe ich, dass die von mir durchgefiihrten Forschungen wesentlich
zu einem breiteren Verstindnis der erzieherischen Beziehung in einer dynamischen
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Perspektive beitragen konnen, d.h. als Realitit, die geschieht, sich dndert, pulsiert und
nicht — wie es allgemein beschrieben wird — nur existiert (statische Perspektive). Erst
der Perspektivwechsel von binir (existiert/existiert nicht) hin zu Dynamik provoziert
und begriindet die Bedeutung padagogisch-theoretischer Fragen nach 1) der Realitit
der erzieherischen Beziehung und ihrer Struktur; 2) dem bedeutenden Beitrag zu sei-
nem Werden und seiner Verinderung; 3) was ihn stirkt und was ihn schwicht usw.

Andererseits kann die hier vorgestellte Forschung fiir die pidagogische Praxis eine
wichtige Aufforderung sein, nicht nur darauf zu achten, was in der Theorie durch pida-
gogische Interaktionen passiert, sondern auch darauf, was die Realitit ,zwischen® dem
Erzieher und dem Schiiler ist. Die von mir durchgefiihrte Forschung fithrt uns zumin-
dest zu folgender Frage: Inwieweit ist die Erreichung der angestrebten Erziehungsziele
in der Praxis ohne Riicksicht auf die Beziehung zum Schiiler gerechtfertigt, wertvoll
oder iiberhaupt méglich? Diese Frage lisst sich auch so formulieren: Wie hilt man
in der Bildungsarbeit die richtige Balance zwischen dem Erreichen der angestrebten
Wirkungen und der Stirkung einer guten und authentischen Beziehung zum Schiiler?
Es gibt Situationen, in denen eine kompromisslose Zielerreichung die Bindung zum
Schiiler zerstort oder umgekehrt, wenn der Erzieher im Namen der Stirkung dieser
Bindung die angenommenen padagogischen Ideale aufgibt. Das blof3e Stellen solcher
Fragen ist ein wichtiger Schritt zur Verdnderung der padagogischen Praxis.

In Bezug darauf ergibt sich eine weitere Bedeutung: Kurz und biindig lisst sich
sagen, dass die gesamte erzieherische Tatigkeit darauf abzielt, die interne erzieheri-
sche Beziehung im Schiiler zu sich selbst zu wecken, zu dynamisieren und zu optimie-
ren. Solche Einstellung inspiriert zu vielfiltigen padagogischen Aktivititen — immer
entsprechend dem Entwicklungspotential und den sozialen Bedingungen des Schii-
lers — die ihn zu einer kritischen Reflexion iiber die Situation, in der er sich befindet,
ermutigen.
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